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ABSTRAKTI

Tarkastelemme tutkielmassamme luovaa kirjoittamista ja kirjallisuutta vaihtoehtoi sesta
nakokulmasta. Taman onnistumiseks koostamme luovaa kirjoittamista koskevaa sirpa-
leista teoriatietoa yhtendisemmaks kokonaisuudeksi. Luovaa kirjoittamista hahmotam-
me esimerkiks vertailemalla sitd muihin kirjoittamisen teorioihin. N&in pédsemme
muodostamaan erilaisia kohtaamispaikkoja luovalle kirjoittamiselle ja kirjallisuudelle
sekd tutustumaan siihen, mita naissa tapaamisissa tarkalleen ottaen tapahtuu.

Lahestymme aihetta narratiivisesta ndkokulmasta kartoittamalla Jyvaskylan yli-
opistossa &idinkielen ja kirjallisuuden aineenopettajaksi opiskelevien mielikuvia ja
asenteita luovaa kirjoittamista kohtaan, koska maailmankuvan ja totuuskéasityksen voi-
daan gjatella vaikuttavan ratkaisevasti kirjoittajan ja kirjoittamisen ohjagjan tyohon sekéa
valintoihin. Tastd ndkokulmasta pyrimme selvittamdan, millaisa kohtaamispaikkoja
tulevat opettgjat ndkevét luovan kirjoittamisen ja kirjallisuuden rakentavan. Samalla
vastagjiemme maailmankuvan selvittely toimii eréénlaisena filosofisena alustuksena ja
ilmapiirin luojana tutkimuksellemme.

Jotta emme yksipuolistaisi luovan kirjoittamisen ja kirjallisuuden lagjaa kenttéa,
kasittelemme erilaisia esiin nousevia kohtaamispaikkoja, kuten maailmankuvan hah-
mottamista, luovaa opettamista, workshop-tydskentelya ja tunnekasvatusta. Problemati-
lisen perspektiivin omalla kirjallisuuden ja luovan kirjoittamisen opettamista hahmotta-
valla KOTILO-sovelluksellamme, jonka rakennusaineina kdytéamme taidekasvatuksen

kokemuksellisen taiteenoppimisen teoriaa seka DBAE-gjattelua

ASIASANAT: Luova kirjoittaminen, luovuus, maailmankuva, mielikuvitus, narratiivinen teoria, proses-
sikirjoittaminen, tekstuaalinen interventio, genre-pedagogiikka, luova opettaminen, asiatyyli, discipline-
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1. JOHDANTO

1.1. Tutkimusasetelma ja tutkimuskysymykset

Tutkielmassamme tarkastelemme luovan kirjoittamisen ja kirjallisuuden vélistéa suhdet-
ta Tarkoituksenamme on rakentaa tutkiedlmamme suurten kertomusten ympérille.
Olemmekin halunneet hahmotella kolme eri kertomuksen ulottuvuuttar tutkiel mastam:
me on |dydettavissa tutkielman oma kertomus, didinkielen ja kirjallisuuden aineenopet-
tajiks opiskelevien kertomukset seka luovan kirjoittamisen ja kirjallisuuden teoreetti-
nen, julkikirjoitettu, lahteisté esiin nouseva kertomus. Tarkoituksenamme on kayda dia-
logia ndiden kertomusten kanssa ja tasta johtuukin se, ettd myods omilla ndkemyksil-
[amme on tutkielmassa merkittéava rooli. Tutkielman kuluessa tarkoituksenamme on
vieda gatuksemme pidemmadlle ja muodostaa niista lagjempi kirjallisuuden ja luovan
kirjoittamisen opettamisen |8hestymistapa.

Haluamme huomioida kertomusten erilaiset tasot my6s tutkimuskysymyksi ssam-
me. Yleisemmall& tasolla tarkastelemme seuraavia seikkoja: millaisia kohtaamispaikko-
ja luova kirjoittaminen ja kirjallisuus l6ytavét ja millainen luonne néilla kohtaamisilla
on seka miten kirjoittamalla voi tutustua kirjallisuuteen. Yleisesti ottaen yritamme ra
kentaa luovan kirjoittamisen sirpaleisesta teoriatiedosta yhtendisempaa kertomusta, jota
suhteutamme kirjoittamisen ja kirjallisuuden opettamiseen. Koska luova kirjoittaminen
ja kirjallisuus ovat ennen kaikkea maailmankuvan ja identiteetin tarkastelun valineita,
haluamme yksityisemmalla tasolla selvittdd, millaisia subjektiivisa maailmankuvia ja
kertomuksia luovasta kirjoittamisesta tulevat opettgjat kantavat sisdlldan. Tutkimme
my0s opettajaks opiskelevien mielikuvia, asenteita, kdsityksid ja arvoja luovaa kirjoit-
tamista kohtaan. Taman kautta pyrimme selvittamaan, millaisia kohtaamispaikkoja tu-
levat opettajat ndkevét luovan kirjoittamisen ja kirjallisuuden rakentavan.

Aiemmissa tutkimuksissa aihetta on l8hestytty enimmakseen toisenlaisista nako-
kulmista, kuten kirjoittajan motiiveja selvittamalla ja kirjoittajaoppaita tarkastelemalla'.
L 8himpéana valitsemaamme nékodkulmaa on ollut Maria Viljakaisen pro gradu -tutkielma
"Kirjoittaminen on lapsen persoonallinen jaki”: miten opettgja jarjestéd luokassaan
luovaa kirjoittamista? (2001). Téssa tydssa on syvahaastateltu luokanopettajia siitg, m-

ten he kokevat ja jarjestévéat tydssaan luovaa kirjoittamista. Haastattelutuloksia on are-

! Kirjailijan motiiveja on pro gradu -tutkielmassaan selvittanyt Pauliina Vanhatalo (2002). Kirjoittajaop-
paisiin on lisensiaatintydssaan perehtynyt Nora Vérre (2001).



lysoitu kuitenkin Viljakaisen tutkielmassa suhteellisen suppeasti suhteessa teoreettiseen
taustatietoon. Tieteellisen kirjalisuuden lisdks luovasta kirjoittamisesta on kirjoitettu
runsaasti teoksia, mutta suurimmaksi osaksi ne kéasittelevét esimerkiks kirjailijoiden tai
ohjagjien omia kokemuksia kdytannostéa tai tarjoavat kaytadnnon harjoituksia ja neuvoja
tyossa toimiville opettgjille’. Tarkoituksenamme on tassa tutkielmassa |ahestyd aihetta
erilaisesta nékokulmasta ja pohtia tulevien opettajien antamien vastausten valossa kirjal-
lisuuden ja luovan kirjoittamisen valistd monisyista suhdetta.

Tutkimusmateriaalin hankkimisessa olemme toteuttaneet soveltavasti selittéavaa
survey-tyyppista kartoitusta. Valitsmme tdman menetelman, koska halusmme saada
riittdvan suuren otannan, jotta voimme tutkimusvastausten perusteella kartoittaa seka
henkil6kohtaisia asenteita ettd lagjempia teemoja. Taman takia emme halunneet valita
materiaalin hankintamenetelméks esimerkiks vain muutaman opettgjan syvahaastatte-
lua tai lomakekyselyd. Tutkimukseemme vastasivat Jyvéaskylan yliopistossa édinkielen
ja kirjallisuuden aineenopettgjaksi opiskelevat. Tutkimusmateriaali kerdttiin kolmen
luennon yhteydessd lukuvuoden 2003-2004 aikana, jolloin yhteensa 55 tulevaa aineen
opettgjaa osallistui tutkimukseemme.

Tehtava oli kaksiosainen ja aikaa kutakin osiota kohti oli varattu noin 15 minuut-
tia. Enssimmaéiseks annoimme opiskelijoille tehtévaks kirjoittaa Tabermannin ja Kos-
ken runosta’. Vastagjien tuli kirjoittaa assosiatiivisesti ajatuksenvirtatekniikalla runon
heréttémista gatuksista. Olimme gjatelleet, ettéd runo saa tulevat opettgjat miettimadn
tarinoiden ja todellisuuden suhdetta. Néin he joutuisivat pohtimaan omaa maailmank u-
vaansa, sill& onhan se aina mukana sekéa oppilaiden ettd opettajien arkipéivan toiminnas-
sa. Opettajien maailmankuvan hahmottaminen on myo6s siksi térkeda, etté kasvatuksessa
ja opetuksessa nimenomaan omaksutaan maailmankuvaa’. Vaitsemamme runo esittaa
viimeisella lauseellaan kysymyksen, jolla yritimme saada kiinni tulevien opettajien
maailmankuvasta tai -kuvitelmasta. Runo heréttéa gjatuksia esittdmalla oman maail-

mankuvansa. Toiveenamme oli, etta vastagjien kuva maailmasta aktivoituisi, kun siihen

"' Ohjagjien kokemuksista ja heidan suosimista tyotavoista kertoo muun muassa Oriveden opit -kirjasarja
(Oriveden opit, 1984 ja Oriveden uudet opit, 2003). Taman tyyppisiin teoksiin voi yhdistya kirjoittajan
oma filosofinen pohdinta, esimerkkeja Torsti Lehtisen Sanojen avaruus — Luovan kirjoittamisen opas
(2003) seka Claes Anderssonin Luova mieli — kirjoittamisen vimma ja vastus (2002) sek& Risto Ahdin ja
Markku Toivosen Runouden kuntokoulu (1988). Erilaisia luovan kirjoittamisen harjoituskirjoja on run-
saasti. Osassa teoksista on pelkkia harjoituksia, mutta toiset saattavat sisdltéd kevytta teoriaakin kirjoitta-
misen kaytanteista. Jalkimmaéista kategoriaa edustaa esimerkiksi Johanna Karhuméen ja Sari Toivakan
Sininen kynd — Luovan kirjoittamisen opas (1999) seké Seita Parkkolan ja Niina Revon toimittama Ti-
mantinmetsastdja — Luovan Kirjoittamisen opas (2004). Edellistd puolestaan edustaa Raimo Wallinin
Luovakirjoitus ABCD — 565 tehtavaa kirjoitushaluisille (1998).
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kohdistuu yksilén maailmankuvaan sopimattomia tai sen kanssa ristiriitaisia havaintoja
sekd tietoja. Runon kéasittelema aihepiiri heréttda [ukijan mielestamme gjattelemaan ta
rinoiden ja todellisuuden suhdetta ja sitéa kautta koettelemaan meidan jokaisen maail-
mankuvaa.

Tutkimuksemme toisessa osassa tutkimusinformanttien oli tarkoitus purkaa aja-
tuksiaan uudesta nakokulmasta annetun otsikon perusteella’’. Ensimmaista tehtavaa kir-
joittaessaan informantit elvat viela tienneet, etta tutkimuksen aiheena oli luova kirjoit-
taminen. Tama selvis vasta toisen tehtdvéan otsikosta. Otsikkotehtavalla halus mme sel-
vittda, millaista tietoa tulevilla kirjallisuuden ja kirjoittamisen opettgjilla on luovasta
kirjoittamisesta ja millaisia asenteita ja tunteita se heréttdd. Koska kirjoittamisen ja kir-
jalisuuden perusteet ja periaatteet yleensa omaksutaan juuri adinkielen ja kirjallisuu-
den oppitunneilla koulussa, olemme siksi tutkineet luovan kirjoittamisen asemaa i+
menomaan taman oppiaineen yhteydessa Luovan kirjoittamisen kayttamiseen opetik-
sessa on suhtauduttu vaihtelevasti viime vuosisadan eri vuoskymmenillg, joten ha
lusmmekin selvittdd, mitd tulevat didinkielen opettgjat gattelevat sen kdyttamisesta
oppitunneillaan.

Tutkimusainei stoa anal ysoidessa olemme kaytténeet narratiivista |ahestymistapaa,
koska sen avulla on mahdollista nostaa tarkastelun kohteeks yksildllisempié asenteita ja
kasityksid. Tutkimusinformanttien vastauksia pyrimme suhteuttamaan |agja-alaisesti
kéasittelema@mme teoriatietoon, jotta saissmme vastauksien seké teorioiden siséltdmien
gjatusten ja asenteiden kirjon esille mahdollisimman monipuolisesti. Kasittelemiamme
teemoja vois tarkastella kutakin erikseen omassa tutkimuksessaan, mutta olemme tah-
toneet luoda lagjan katsauksen sen djaan, etta syventyismme vain yhteen kasitykseen
tal asenteeseen. Tutkielmamme muodostaakin poikkitieteellisen kokonaisuuden, jossa
kasitelldan niin luovan kirjoittamisen, luovuustutkimuksen kuin taidekasvatuksen teori-
oita. Painopisteemme e ole sinansa kirjallisuuspedagogiassa tai sen tradition’ esittelys-
s8, vaan haluamme l&hestya kirjallisuutta ja luovan kirjoittamisen opetusta vaihtoehtoi-
sesta nakokulmasta. Narratiivisen teorian, maailmankuvatutkimuksen ja tutkimusinfor-

manttien kasitysten esittely luo tutkimuksellemme sopivan viitekehyksen ja ilmapiirin

"V Ks. liite 2

¥ Katsauksia kirjallisuuspedagogiaan tarjoavat esimerkiksi Engell & Perkins (toim.): Teaching literature —
what is needed now (1988); Saariluoma& Turunen (toim.): Kirjallisuuden tutkimuksen ja opetuksen
funktiot (1990); Rikama: Kaanon ja reseptio: kirjallisuudenopetuksen ulottuvuuksia (2000).



sekd johdattel ee kirjallisuuden ja kirjoittamisen valisen yhteyden etsintéén vaihtoehtoi-
sesta nakokulmasta.

1.2. Narratiivinen teoria ja kerrottu todellisuus

Tieteellisessa tutkimuksessa narratiivisella 1&hestymistavalla tarkoitetaan huomion koh-
distamista kertomuksiin tiedon vélittdana ja rakentgjana. Tutkimuksen ja kertomuksen
suhdetta on yleensa tarkasteltu kahdesta pddnakokulmasta. Toisaalta tutkimuksen katso-
taan kayttavan materiaalinaan kertomuksia, toisaalta taas myos tutkimus itsessdan voi-
daan ymmart&a kertomuksen tuottamiseks maailmasta.? Narratiivisuudella néyttaskin
olevan tutkijoille monta erilaista tarkoitusta ja pd@maardd. Sitd el sSiis voida pitéa varsi-
naisena metodina tai koulukuntana, vaan sen katsotaan olevan suhteellisen hajanainen
kentta kertomuksiin liittyvaa tutkimusta. Narratiivisen tutkimuksen puolestapuhuja
Hannu L.T. Heikkinen onkin todennut, etta sitd voidaan pitda valjana viitekehyksena,
jolle on tunnusomaista huomion kiinnittdminen kertomuksiin todellisuuden tuottgjana ja
védittgana® On olemassa kuitenkin tiettyja tapoja, miten narratiivisuuden késitetté tie-
teellisessd keskustelussa |ahestytdan. Sill& voidaan viitata tiedonprosessiin sinansa €li
tietdmisen tapaan ja tiedon luonteeseen, jolloin narratiivisuus liitetddn usein konstrukti-
vistiseen tietogjatteluun. Narratiivisuutta voidaan kayttda myo6s tutkimusaineiston luon-
netta kuvattaessa tai silla voidaan viitata aineiston analyysitapoihin. Naiden kayttbyhte-
yksien listks kasite voidaan liittéa viela narratiivien kaytanndlliseen merkitykseen eli
narratiiveja voidaan siis kayttda erdanlaisena ammatillisena tyovalineena silloin, kun
halutaan nostaa yksilon el@méantarina tarkastelun kohteeks, jotta eléman sirpaleisuudes-
ta voitaisiin koota eheampi kokonaisuus.*

Narratiivisuudella on pitkéat perinteet filosofian, kirjallisuus- ja kielitieteen paris-
sa, mutta vasta viime aikoina mielenkiinto sitéa kohtaan on kasvanut ja lagjentunut myoés
muille tieteenaloille®. Narratiivisuuden levidminen eri tieteenalojen késitteistéon kertoo
sen lagaadaisista mahdollisuuksista tehda mitéa erilaissimmat ihmisel@mén ilmenemis-
muodot ymmarrettaviksi®. Tieteissa onkin puhuttu 1990-luvulla tapahtuneesta narratii-
visesta tai elamakerrallisesta kdanteestd. Maailmalla narratiivisuutta onkin pohdittu
merkittavassa méarin jo 1980-luvun puolivalista lahtien.” Suomessa narratiiviseen kes-
kusteluun on tultu mukaan hieman jalkijunassa, silla sen vaikuus suomalaiseen tietee-
seen ja sen puhetapoihin on akanut nakya vasta 1990-luvun aikana. Koko 1990- luvun

gan narratiivisuuteen liittyvien véitoskirjojen médra on kuitenkin kasvanut tasaisesti.



Narratiivisuudella alkaa siis olla jo koko gan vankistuva sija myds suomalaisessa tie-
teellisessa keskustelussa.® Ajattelutavan uutuudesta kertoo kuitenkin osaltaan se, ettei
narratiivisuuden késitteelle ole viela vakiintunut suomenkielista nimitysta. Erdat tutkijat
ovat tosin omaksuneet kayttoon sanan tarinallisuus synonyymina narratiivisuudelle"'.

Narratiivisuuden perusolemus ja perusolettamukset pohjautuvat konstruktivisti-
seen gatteluun, missd korostuu nékemys, jonka mukaan ihmiset rakentavat oman tie-
tonsa ja identiteettinsa kertomusten valityksella. Nén ollen me siis tulkitsemme maail-
maa jatkuvasti kehittyvana ja muuttuvana kertomuksena, joka liittyy aina siihen kulttuu-
riseen kertomusvarastoon, jota nimitetaén tiedoksi.® Aivan samoin mekin ymmarramme
itsedmme ihmisina juuri kertomusten kautta €li siis pohjaamme ja rakennamme identi-
teettimme néiden tarinoiden avullal®. N&in siis tieto itsestd ja maailmasta muotoutuu
yhteenkietoutuneiden kertomusten kudelmassa. Koska tieto maailmasta ja omasta itsesta
on aati kehittyva ja muuntuva kertomus, yhta kaikille yhteista todellisuutta e sis ole
olemassa. On vain eri tavoin ihmismielissa ja sosiaalisessa vuorovai kutuksessa rakentu-
via todellisuuksia. Usko objektiiviseen totuuteen on siis hylétty ja gjatellaan, etta tutki-
mus voi ikéén kuin avata ndkokulmia erilaisiin todellisuuksiin. Postmodernistinen gjat-
telu on ollut 1&sna tieteissa jo pitkddn ja se tuo tietylla tavalla oman viitekehyksensa
mukaan myds narratiiviseen teoriaan”". Narratiivisuus onkin omalta osaltaan postmo-
dernin tietokasityksen kannalla, silla se pyrkii rikkomaan modernistisessa gjattelussa
vallinneen objektiivisen todellisuuskasityksen, jonka mukaan on olemassa vain yksi
ainoa todellisuus ja sité koskeva totuus. **

Tieteessa on gjateltu, ettd ihminen tekee oman maailmansa ymmarrettévaks mer-
kityksia tuottamalla. IThminen siis merkityksellistéd maailmaa tuottamalla siita kerto-
muksia ja kertomalla niisté toisille!?. Miten nama yksilolliset kertomukset sitten oikeas
taan saadaan vélitettya toiselle ihmiselle? Téassa yhteydessa on pohdittu kielen merkitys-
ta kertomusten tuottamisessa. Yleisesti ollaan sitd mieltd, etté kielen kautta tuotetaan
maailmalle merkityksié ja valitetéan niita muille eli ihminen siis kielellistéd maailmansa
merkitykselliseksi. Kieli antaa ne vélineet, joiden avulla kertomukset voidaan synnyttéa.
Narratiivisuus siis kytkeytyy kieleen ja sen aktuaaliseen kéyttoon. > Tassa el kuitenkaan
ole kyse pelkastéan kertomuksellisesta tavasta esittéa ja Siirtda tietoa, vaan on gjateltu,

etta vsiaalinen eldma on jo itsessaan tarinallista. Myos se tapa, jolla ihminen luo itse-

¥I Ks. Hanninen 1999; Heikkinen 2001.
V' Termin& postmodernismi alkoi yleistya 1950-60-luvuilla, mutta sen siséllon on ajateltu selkiytyneen
vasta 1970-luvulla (Connor 1997, 6).
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gén yksil6na on narratiivinen.’* Teorian hermeneuttisuudesta nouseekin esille gjatus,
jonka mukaan kertomukset, joita kokemuksistamme rakennamme, eivét ainoastaan jal-
jittele elaméa tai vain vdlita kulttuurisia elamisen malleja, vaan niiden tehtéavana on n-
menomaan j&sentsé ja rikastaa elaman merkityksia'®. Kun siis pohdimme itseémme ja
maailmaamme, teemme sen nimenomaan kertomusten valityksella Nama kertomukset
voivat olla valikoituja osia tai yhteenvetoja joistakin tietystd osista el@mamme tarinaa.
Nain yksilollinen itseymmarrys rakentuu jokaiseen tilanteeseen sopivista el@mantarinan
osasista.*

Konstruktivistisen perusajatuksen mukaan ihminen rakentaakin kaiken tietonsa ai-
emman tiedon ja kokemusten varassa. Asioiden hahmottamistavat muuttavat muotoaan
aina, kun ihminen saa uusia kokemuksia ja on kanssakdymisessd muiden kanssa. Yksi-
[6llinen kertomusten kudelma siis saa jatkuvasti uutta materiadia aati muuntuvasta
kulttuurisesta tarinavarannosta.l’ Samalla tavoin kuin yksilollisessi tiedon muodosta:
Misprosessissa narratiivisuus toimii myos tieteellisissa tutkimuksissa kahteen suuntaan.
Kertomukset voivatkin olla tutkimuksen |ahtokohta ja lopputulos. Tutkimuksessa voi-
daan giis viitata aiempiin tutkimustuloksiin ja rakentaa niiden seka tutkimusmateriaalin
perusteella kokonaan uuden tarinan, joka liittyy jélleen tutkimustiedon kertomusvaran
toon. 8

Narratiivisen tutkimuksen tekee erikoislaatuiseks se, etté se el pyri objektiiviseen
tal yleistettavaan tietoon, vaan se painottaa paikallista, henkilOkohtaista ja subjektiivista
tietoa™. Narratiivinen tutkimus e siis missaan vaiheessa pyri véittamaén absoluuttista
totuutta, vaan sen tarkoituksena on vakuuttaa eraénlaisesta todentunnusta®®. Pelkét stb-
jektiiviset rakennelmat maailmasta elvat kuitenkaan riitd, vaan tassid yhteydessa on
huomioitava my6s ihmisen luontainen taipumus pyrkia jasentdmdan maailmaansa |uo-
malla siita objektiivisia ja yleistettavia konstruktioita. Taman liséksi voidaan ajatella,
etta ihmisen luomat objektiiviset muodostelmat eivét silti kielen keinotekoisen olemuk-
sen takia kykene saavuttamaan sitd, mika maailmassa on kaikkein olegllisinta, kuten
Heidegger esittda das Sein -kasityksessaan. Subjektiiviset kertomukset antavat kuitenkin
mahdollisuuden ymmaértdd maailmaa vahitellen kehittyvéna ja juonellisena tarinana,
jossa on parhaimmillaan vahva todentuntu?. Vaikka modernistisen tietokasityksen kar
nattgjat ovatkin piténeet tata narratiivisen tutkimuksen heikkoutena, kdantéa narratiivi-
suus taman vahvuudekseen. Tama on perusteltua, silla yksildiden eldmankertomuksiin
perustuva tutkimus mahdollistaa sen, ettd ihmisten omat 88net paésevat kuuluviin mah

dollismman autenttisina. Nain ollen myos tieto koostuu moniaénisista ja kerroksellisis-
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ta kertomuksista, elka se padse kangistumaan vain yhteen universaaliin suureen kerto-
mukseen, jonka on katsottu olevan vain hegemonisen vallan ja manipuloinnin vaine.??
Vakka narratiivista |8hestymistapaa voidaan kiittda siitd, ettd se kunnioittaa ihmisen
ominaislaatua ja antaa informanteille yksildllisen @nen, on kuitenkin syyta muistaa
tassa yhteydessa se, etta aineiston tulkinnassa on aina lasnéd myds tutkijan dani, silla han
on viime kédessa se, joka valikoi esitetyn materiaalin®.

Narratiivista tutkimusta voidaan pohtia myos lagempien eettisten kysymysten
kautta. Sit& onkin kritisoitu muun muassa sitd, missi maarin tutkimusmateriaaliks saa-
dut kertomukset heijastavat informanttien todellisia gjatuksia. On toki totta, ettei tutki-
jalla ole pdasya kenenkaan toisen ihmisen mieleen, mutta on kuitenkin gjateltu, etté kie-
lelliset ilmaukset avaavat edes jonkinlaisen ikkunan ihmisen sisdiseen maailmaan.
Narratiivista tutkimusta onkin Kiitetty siitd, etta se on kiinnostunut ihmisille térkeista ja
merkityksellisista asioista ja siksi silla katsotaan olevan mahdollisuus auttaa ihmisia

reflektoimaan omaa el amaansa 2°.

1.3. Kertomuksia maailmankuvasta

Maailmankuvaa pidetddn erityisen tarkedna seka kirjoittamista opetettaessa etté kirjoi-
tettaessa, silla kirjoittamiseen liittyy aina omien gjatuksien pohdintaa, tietojen etsimista
seké& maailman tutkimista®®. Koska maailmankuvan voidaan gjatella \eikuttavan ratkai-
sevasti kirjoittgjan ja kirjoittamisen ohjagjan tyohon seka valintoihin, on tarpeellista
selvittdd, mista yksilon maailmankuva oikeastaan saa sisaltonsa ja mitka tekijét sen ra-
kentumiseen vaikuttavat. Samalla vastagjiemme maailmankuvan selvittely toimii eréan
laisena filosofisena alustuksena ja ilmapiirin luojana tutkimuksellemme. Tulevien opet-
tgjien maailmankuvaan syventymisen avulla pyrimme ennen kaikkea tutkimaan luovan
kirjoittamisen ja sen tuotteiden saamien tulkintojen ympaérilla vaikuttavia tekijoita.
Maailmankuvaa voidaan lagja-alaisessa mielessi pitéa erdanlaisena kokonaisré
kemyksena maailmasta®’. Termina ja ilmiéna se on kuitenkin kovin monimuotoinen ja
kompleksinen. Maailmankuvaa ja sille |gheisia termegjd, kuten maailmankatsomus, elé
mankatsomus ja todel lisuuskasitys, onkin kaytetty |ukuisissa erilaisissa merkityksissa"'",
Y leisimpén& ja yksinkertaisimpana maaritelmand maailmankuvan kasitteelle on tieteissa
pidetty gjatusta siitd, ettd maailmankuva on maailmaa koskevien tietedlisten tietojen

kokonaisuus.?® Talla tietedlisella maailmankuvalla tarkoitetaan sita tietoa maailmasta,

Vil M aailmankuvan rinnakkai skasitteita ja niiden suhdetta maailmankuvan ksitteeseen on selvitelty use-
aan otteeseen. Katso esimerkiksi Envall 1989, Helve 1987, Manninen 1977.
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jota ihminen on erilaisten tutkimusmenetelmien avulla saanut todellisuudestaar?®. Ha
lusmme kuitenkin runotehtéavan avulla menna téta tulkintaa pitemmalle ja hahmotella
maailmankuvan monisyisté luonnetta. Pyrimme siis hahmottamaan |agja-alaisen, tietoon
perustuvan maailmankuvan méaaritelmén vastapainoks maailmankuvaa spesifimpand,
kulttuurisidonnaisena ja persoonallisena rakenteena. Maailmankuvalla tarkoitamme
t&ssi yhteydessa nimenomaan sen saamia kansanomaisia ja arkikielisa sisdtgja. Lah
demme siis liikkeelle siita gatuksesta, ettd yksilon maailmankuva muodostuu kasityk-
sista sita, millaisilla asioilla maailman nshdan olevan kalustettu®™®. Maailmankuvan
kasitteeseen e siis kuulu, ettd sen tulisi olla absoluuttisesti tosi, koska ihmisen tajunnas-
satos kuvavoi ollavain &rimmilleen abstrahoituna®.

Yksilollinen maailmankuva oli nostettu esiin my6s tutkimusmateriaalissamme:
" Jokainen kertoo itselleen tarinoita omasta maailmastaan: téllainen mina olen, téllai-
nen on maailmani.” Informanttimme olikin osunut pohdinnassaan asian ytimeen. b-
kaisella meilla on oma, henkildkohtainen maailmankuvamme, jota tarvitsemme selviy-
tyaksemme eldmassdmme. Tama kuva koostuu niista k&sityksistg, joita yksilolla on siita
maailmasta, jossa han el &8 seka kasityksista omasta itsestaén osana tuota todellisuutta. 2
Naihin kasityksiin vaikuttavat yksilén omat el@méankokemukset ja persoonalliset tekijét,
kuten ik& ja sukupuoli®3. Yksilon maailmankuvalla on hyvin keskeinen rooli toiminnan
sadtelyssi. Sen avulla ihminen ohjaa omaa kehitystéén ja suuntaa omaa elamaansa 3
Maailmankuvan rakenteita ei voidakaan opettaa sellaisinaan tai tuottaa yksilon ulkopuo-
lelta, silla yksilé muodostaa itse oman kuvansa hanta ympérdivastéa maailmasta pohjaa-
malla sen omiin aiempiin kokemuksiinsa ja etsimalla asioiden merkityksen nimenomaan
hénelle itselleen. Tasta syysta myds oppimisen tulisi perustua omakohtaiseen oivalluk-
seen, ongelmien pohtimiseen ja sen pohjalta tapahtuvaan toimintaan. > Néille elemen
teille perustuu myds luovan kirjoittamisen ja kirjallisuuden ohjaaminen ja oppiminen.

Ihmisyksilon maailmankuva siséltda siis monia sellaisia aineksia, jotka ovat kar-
siutuneet pois tieteellisestd maailmankuvan méaéritelmastad. Yksilon maailmankuva el
ole luonteeltaan pelkéastéén tiedollinen. Yksilon motiivit ja emootiot samoin kuin yksi-
|6n min& ovat merkittavia ainesosia yksil6llisen maailmankuvan muodostumisessa.*®
Jari-Erik Nurmen tulkinnan mukaan maailmankuvan tutkimiseen perehtyneen Maijaliisa
Rauste-von Wrightin mielestd maailmankuvan keskeisid sisdltja ovatkin juuri omaa
itsedmme koskevat kasityksemme ja tunteemme eli térkegdks rakennusaineeksi nousevat
mindkuvamme ja itsetuntomme. Sen katsotaan siis olevan vahvasti osa yksilon persoo-

nallisuutta. Maailmankuva e olekaan pelkka irralinen ja staattinen rakenne, vaan se on
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luonteeltaan ennemminkin dynaaminen ja muuttuva. Se siséltda siis ne henkil kohtai set
merkitykset, joita liitamme ulkoiseen todellisuuteen.®’ Maailmankuvan dynaaminen ja
muuttuvainen luonne oli huomattu myads tutkimusvastauksissamme: ” Asetamme kaiken
uuden havaitsemamme vertailuun tutkimamme maailman ja sen saéntdjen kanssa.”
Vastausta vois tulkita niin, etté suhteutamme siis uuden tiedon tai kokemuksen jo ole-
massa olevaan varantoon. Maailmankuvalle onkin tyypillista se, etta siind eri asiat ja
ilmiot suhteutetaan aina omaan itseen®. Uusi tieto siis luonnollisesti muuttaa olemassa
olevia rakenteita. Nain informanttimmekin agjatuksissa maailmankuva muuntuu jatku-
vasti. Maailmankuvan muodostumisen katsotaankin olevan koko eldman mittainen pro-
sessi®®. Sen jasentamista e siis voida pitéé helppona ja yksiselitteisena tehtavana Maa
ilmankuvan muodostuessa yksild joutuu mitd luultavimmin kohtaamaan ja ratkomaan
my06s erindisiaristiriitoja uusien ja vanhojen kasitysten valilla.

Maailmankuvalla voidaan katsoa olevan kaksisuuntainen rooli. Toisadta sita
riippuu paljolti se, missd méarin yksilo arvelee pystyvansa vakuttamaan omaan el&
m&aénsa ja sen kulkuun. Toisaalta maailmankuva muuttuu juuri ihmisen oman toiminnan
tuloksena. Samalla kun yksil6 tekee valintoja ja suunnitelmia eli ohjaa siten omaa el&
maansa, hanen maailmankuvansa muuttuu taman seurauksena. Muutosprosessin aikana
yksil6 saa ympéristoltéan palautetta omista kyvyistdan ja Siitd, miten on onnistunut eri-
laisten haasteiden ratkaisemisessa. Nan myos yksilon tieto eri vaihtoehdoista lisdan
tyy.*? TéssA yhteydessa luovan kirjoittamisen ja kirjallisuuden voitaisiin katsoa toimi-
van merkittévassa roolissa yksil6n rakentaessa maailmankuvaansa. Luovan kirjoituspro-
sessin aikana saatu palaute ja tuki voivat auttaa yksil6a lagentamaan parhaassa tapauk-
sessa omaa maailmankuvaansa ja kokemusmaailmaansa. Luovassa Kirjoittamisessakin
korostettu kayténnon kautta oppiminen nahdaan merkittévakss my6s maailmankuvan
rakentumisen kannalta. Parhaiten oppijan ja téssa tapauksessa kirjoittajan tietoisuus
omista kyvyista toimia oman toimintansa ohjagjana kehittyvat, kun hanessa herda henk i-
|6kohtaisesti tarkeité ja haasteellisia kysymyksig, joihin hén itse etsii vastauksia oman
toimintansa kautta. Samalla kehittyvat myos itsereflektiiviset kyvyt, jotka tekevéat mah
dolliseksi oman tiedon suhteellisuuden tajuamisen ja oman maailmankuvan kyseenalais-
tamisen ja sen kriittisen arvioinnin. Koulutuksen tehtavana katsotaankin olevan spor+
taanin, arkitoimintoihin kiinnittyneen maailmankuvan lagjentaminen ja syventaminen. !
Myas fiktion kautta saadut faktuaaliset uskomukset voivat haastaa ja jopa muuttaa tapo-
jamme jasentdd maailmaa. Ne voivat antaa yksilolle uusia tapoja luokitella ja jérjestéd

ympaériston kohteita. Tdmén seurauksena on mahdollista havaita objektien ja tapahtumi-
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en aikaisemmin huomaamattomia ominaisuuksia ja suhteita. Nain fiktio voi mahdollis-
taa maailman uudelleenmuotoilun.*?

Tassa yhteydessa on merkittavaa huomata, etta yksilon ja téassa tapauksessa Kirjoit-
tgjan maailmankuva el koskaan rakennu tyhjidssa, vaan aina jonkun kulttuurin asettami-
en reunaehtojen puitteissa.  Néin ollen myos yksilon mahdollisuudet ohjata omaa el&
maansa ovat aina kulttuurin ja yhteiskunnallisten tekijoiden rajoittamat*®. Runotehts
vamme kautta erés vastagjammekin oli havahtunut huomaamaan sen seikan, ettd emme
koskaan rakenna maailmankuvaamme tyhjasta, vaan siihen vaikuttaa ympéardiva maail-
mamme ja sen ilmidt: ” Kuulemamme ja lukemamme tarinat vaikuttavat siihen, miten
jasenndmme todel lisuuden ja tulkitsemme sen ilmiGita.”

Jokaisen ihmisen rakentama malli maailmasta on tavallaan aina yksiléllinen ja ai-
nutlaatuinen, silld samassakaan ympéristossa elaneille yksiloille e rakennu identtista
kuvaa maailmasta. Jokaisen yksildlliset kokemukset ja elamykset vérittdvéat aina tuota
maailman mallia. Toisadlta taas yksildllisten maailmankuvien téytyy sisdltéd huomatta-
vasti sellaista tietoa, joka on riittavan samanlaista yksildsta toiseen, jotta kommunikaa-
tio ja vuorovaikutus mahdollistuvat.** Kulttuuri vaikuttaskin oleellisesti yksil6lliseen
maailmankuvaan’, koska yksilo saa tietonsa ja kokemuksensa sosiadlisesta ja materiaa
lisesta todellisuudesta aina jossakin kulttuurissa®. Tulkinnat maailmasta tehddsn siis
aina jossakin kulttuurin luomassa kontekstissa. Muodostamme omista kokemuksistam-
me ja kohtaamistamme ilmidistéa kertomuksen, jonka avulla jasennamme maailmaam-
me: " Hanen [ihmisen] elamastdan, maailmastaan, todellisuudestaan tulee hitaasti ja
epavarmasti tarinain maailma.” Myos kirjoittgja luo kertomuksensa suhteessa ympa
réivaan maailmaan. Y ksilon kirjoittajaidentiteetti eli késitys itsesta kirjoittajana on aina
vahvasti sidoksissa ympérdivaan kieliyhteisbon, yhteiskuntaan, kulttuuriin seka niiden
siséltdmiin arvoihin ja uskomuksiin. Luovan kirjoittamisen katsotaan esimerkiks laver-
tavan yksilon kielenkayton alaa esteettiseen suuntaan ja siten ihmisen on mahdollista
hahmottaa itsensd osana kirjoittgjien yhteisoa ja kirjallisen kielenkdyton maailmaa. Kr-
joittajaidentiteettia vahvistetaankin omaksumalla ympérdivan yhteison kirjoittamiseen
liittyvét sdannot ja kaytanteet. Toisaalta identiteettia voidaan vahvistaa myds rikkomalla
néita perinteisia konventioita vastaan. *° Kirjoittaja tuskin selvi&a tydssaan taysin ilman

erindisia ulkoisia vaatimuksia, mutta tarkeda onkin 10ytaa niiden ja omien p&dméérien

X Maailmankuvan rakentumiseen vai kuttavia tekijoitéa on myds muitakin kuin tassi yhteydessa painotettu
yksilén kulttuurinen konteksti. Tarkemmin néitéd maailmankuvaa séételevia tekijoita on eritellyt esimer-
kiksi Maijaliisa Rauste-von Wright (1997, 32—33).
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vdille tasapaino. Téallainen vakaa kirjoittajaidentiteetti ei ole kuitenkaan mitenkaan
helppo saavutettava. Kirjoittajan matka omien tavoitteiden ja mahdollisuuksien tiedos-
tamiseen ja ympériston paineiden kestdmiseen voi olla usein hidas ja pitk& prosessi. 4’

My6s muutami ssa saamissamme vastauksissa oli jaaty pohtimaan erityisesti runon
kirjoittgjia ja heidan motiivejaan. Runon maailmankuvaa oli yritetty identifioida jonkun
nimiin, oli sis haluttu selvittéd, kenen maailmankuvasta siind oikeastaan on kyse: ” Ku-
kakohan tuo Koski on, joku valimallin jatka, onko n&a kirjoittaneet tan runon kahdes-
taan? Kumpikohan tarkoittaa mita?” , ” Kauniita sanoja, kylléhén sen huomaa, etta Ta-
bermann on ollut "hommissa’.” Runojen kirjoittajat herdttivét hAmmennystd, ja varsin
kin Tabermann tuntui olevan kovin provosoiva nimi, luultavasti siita syysta, etta han on
varsin tunnettu mediapersoona. Kirjoittagjien nimet olis voinut jattéa myos tehtavanan-
nosta pois, etteivat ennakkoasenteet, kuten esimerkiksi se, etta Tabermann ei olisi vaka-
vasti otettava filosofi, vaikuttaisi runon muodostaman maailmankuvan tulkintaan. Hx
lusimme kuitenkin osoittaa tekijoiden nimet nayttamallg, etta tassdkin on vain kysymys
yhdesta maailmankuvasta, johon vastagjat voivat ottaa kantaa’.

Runosta tehdyissa tulkinnoissa oli 18hdetty etsimdan runon maailmankuvan omis-
tgjaa sen kirjoittgjien kautta. Vastagjamme ovatkin olleet oikeilla jadjillg, silla maail-
mankuva on merkittavassa roolissa myos kirjoittajan tydssa. Taiteellisen luomistyon
yhtena keskeisimpana motiivina pidetddn nimenomaan ihmisen tarvetta tuntea itsensa
olennaiseksi suhteessa maailmaan.*® Yksilén maailmankuva liittyy luomistyshon siten,
etta antaessaan tietyn kuvan ympardivasta todellisuudesta maailmankuva ohjaa yksilol-
lists, ja kollektiivistakin, tiedonhankintaa sek& luovaa toimintaa®. Kirjoittgjan voita-
siinkin katsoa olevan sidoksissa kolmeen eri maailmankuvan ulottuvuuteen. Naiden
kolmen ulottuvuuden vuorovaikutuksesta muodostuvat Kirjoittamisen sisall6t, rakenteet
jakieli. Ensmméinen ulottuvuus tai osa-alue on kirjoittajan oma siséinen maailma, jo-
hon sisdltyy itsellmaisun tarve sekd omien tunteiden ja gjatusten tunnistaminen ja tie-
dostaminen. Toinen dimensio on se todellisuus, jossa kirjoittaja eld8. Tahan liittyy ga
tus siitd, etta kirjoittgja kirjoittaa aina suhteessa omaan aikakauteensa eli aika maarittéa
kirjoittajaa. Tama ulottuvuus rakentuu yksilon tiedon, kokemusten ja ihmissuhteiden

summana. Kolmannen osa-alueen muodostaa kirjoittajan kulttuuri ja perinne. Tassa

* Jean-Paul Sartre on esittanyt, etté kirjoittaminen on maailman paljastamista ja maailma sen valityksella
annetaan tehtavana, joka lukijan tulee ottaa vastaan (1976, 61). Runotehtévéan yhteydessi halusimmekin
selvittad, millaisen maailman se informanttiemme miel esté paljastaa ja mité se heidén mielestdan kertoo
maailmasta.
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yhteydessa korostuu yksilon aktiivinen suhde kirjalliseen perinteeseen.®® Lukeminen
liittyy nain ollen luonnollisena osana kirjoittajan maailmankuvaan.

Runotehtévan yhteydessa tarkoituksenamme e kuitenkaan ollut 18hted tavoittele-
maan tulevien opettgien kokonaisvaltaista maailmankuvaata kartoittamaan sen kaikkia
osa-alueita. Tabermannin ja Kosken runon kautta halusimme pikemminkin avata pienen
ikkunan informanttiemme maailmaan. Perehdyimme siihen, miten tulevat opettajat ko-
kevat runon suhteessa omiin todellisuuksiinsa. Se heréttikin yleisesti erilaisia gjatuksia,
mika on mielestamme hyva osoitus sitd, etta se kosketti tutkimukseen osallistuneiden
maailmankuvaa ja aiheutti nain ollen jonkin asteisen ristiriidan kahden erilaisen maail-
mankuvan véille.

Joidenkin vastagjien mielesta tuntui kuitenkin vaikealta saada kiinni runon maail-
mankuvasta: ” Pyoritelladn asioita ympéri vaikka e ole edes selvaa visiota siitd, mita
halutaan, aika ymparipyoreaa vois jopa sanoa, jaa vaivaamaan, mitka termit ovat edes
—en saa kiinni mistdan.” , ” Todellisuuden tuntemisen vaikeus, valehtelu ja tarina. En
nae niiden suhdetta. Jotenkin tdma kai liittyy postmodernismiin.” Runo oli my6s haas-
tanut erddn vastagjaamme pohtimaan runon sisdista maailmankuvaa. Voitaisiinkin jopa
gjatella, etta se oli saanut informanttimme miettimaén my6s oman maailmansa sisdltéd:
mien ilmididen suhdetta toisiinsa: ” Runo on hyva, koska en ymmarra sita, vaikka lau-
seet ovat kirjoitettuina "yksinkertaisia' [...] lauseet eivat mitenkaan liity toisiinsa ja silti
liittyvat.” Runon sanoma oli sSiis toisaalta osunut vastagjiin, vaikka sen merkitysta ei
oltukaan osattu lausua julki.

Toisadlta e ole yllattavas, etta runon maailmankuvan rakentaminen tuotti vastaa
jille vaikeuksia. Usein lagjalti jaettuja ja itsestéénselvyyksina pidettyja elementteja on
vaikea havaita kulttuurisessa tiedon kasittelyssa. Maailmankuvan perusoletukset ovat
usein katkettyja ja implisiittisia kulttuurin jasenelle itselleenkin®. Maailmankuva voi
sis olla vain osittain tietoinen. Siihen liittyy runsaasti ainesta, joka vaikuttaa toimin-
taamme, muitta josta emme ole joka hetki tietoisia.>> Halusimmekin runon kautta saada
selville, voisimmeko saada osallistujat tiedostamaan kenties jotakin aiemmin tiedosta-
matonta. Oli jannittdva huomata, ettd runo herétti positiivisia reaktioita, jolloin tutki-
mukseen osallistuneiden maailmankuva oli kokenut herdtyksen runoa lukiessa: ” Miele-
ton runo: osuu juuri ytimeen.” Javaikkarunoae ymmarretty, oli se intuitiivisesti kos-
kettanut erasta tutkimukseen osallistunutta: ” En ymmérra, mutta jotenkin pidan siita.”

Runoa oli analysoitu hyvin syvéllisestikin, jolloin sitéd esimerkiks kyseenalaistet-
tiin seka mietittiin siihen lisdyksi& ” Sopii pohtia myos sanojen valtaa.” Toisaalta mate-
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riaalista nousi myos esille se, ettd runon vastakkainasettelua oli aettu kyseenalaistaa.
Oli ik&an kuin etsitty vaihtoehtoja runon vihjaamalle todellisuudelle: ” Miké& ohjaa mita-
kin? En ehk& halua edes tietdd, silla haluan tutkia tarinaa tarinana, osana todellisuu-
den mielikuvitusta ja mielikuvituksen todellisuutta.” , ” Eiko térkeinta ole se, etta se jo-
tain, mita on 1&sng, jotain mikd muodostaa meidan arjen eli sen pysyvan.” Runon ta-
joamia gatuksia oli myos haastettu ja se salkin osakseen karkevaa kritiikki& ” Tarinat
vaativat mielikuvitusta ja tatéa kautta myos todellisuus vaatii mielikuvitusta. Tama ku-
moaa ajatuksen, etta se mika todellisuudeksi kutsutaan on silkkaa mielikuvituksen puu-
tetta.” , " Oikeastaan kay arsyttamaan tuo runo: totuuden esille saaminen el ole sama
asia kuin valehtelu, tai siisne eivat ole &aripaita.” Runo oli siis onnistunut tekemall&an
ensivaikutelmalla kolkuttelemaan tulevien opettajien maailmankuvaa ja osan se oli saa-

nut jopa protestoimaan sita vastaan.

1.4. Fiktion jatodellisuuden suhde

Jokainen maailmankuvaa miettiva ja kirjoittava ihminen tormaa totuuden ja tarinoiden
suhteisiin. Kirjoittaessa joutuu tekemaan valintoja, rajaamaan nakokulmia. Voiko kirjal-
lisuus ja kirjoittaminen inhimillisend toimintana esittaa totuutta vai onko totuutta ylipaé
tansa olemassakaan? Kirjoittgja voi ilmaista véitelauseiden muodossa totuuksia, mutta
kirjallisuus myGs aina vihjaa totuutta ikéén kuin rivien vélista. Tallaiset véitteet elvét
koske vain kirjailijan miglipiteits, vaan myos maailmaa itsesan. >

Tutkimusaineistosta on abstrahoitavissa informanttien vastauksista muotoutuva to-
tuuden kolmijako. Yks totuuden mucto on objektiivinen totuus: ” Onhan meidan pakko
uskoa johonkin, pitda jotakin elamaa ohjaavana faktatietona...” Objektiivisessa totuus-
kasityksessa ndhdaan, ettd on olemassa yks ja absoluuttinen totuus. Silloin tarinat ovat
irrallinen osatotuudesta: ” Ehka kohdallani kumpikaan ei ohjaa kumpaakaan, vaan tari-
nat ja todellisuus ovat kaks eri asiaa. Kaks todellisuutta ... oikea” todellisuus sekéa
tarinoiden mukanaan tuoma todellisuus.”  Absoluuttinen totuus korostuu, kun ajatel-
laan, etta vain totuudesta on hy6tya Mutta totuuden lisdksi myds fiktiosta voi oppia,
silla se valittaa kasityksia, arvoja seké taitoja, joilla voimme nahda maailman toisin®.
Toisaalta voidaan my0s gjatella, etta sindnsa objektiivista totuutta ei ole olemassa, silla
kaikki on aina kieltd. Ihmiset toimivat ja havaitsevat sekd& merkityksellistavét asioita
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kielella*!. Tarmo Kunnaksen tulkinnan mukaan Nietzschen mielesta niin sanotussa abso-
|uutti sessa totuudessa on loppujen lopuks kyse totuusiluusioista, jotka toimivat tietyssa
yksil6ssa tiettyyn historialliseen aikaan, jolloin totuusilluusiot ndyttéytyvét niin sanotun
rationaalisen totuuden tapaa>. Objektiiviseen totuuteen liittyy siten paljon aitajuista
oman edun laskelmointia ja nékdkulman valitsemista, joilla yksilé suojelee itsetuntoaan
ja omaa arvoaan. Tama kaikki on jo itse kielessa ja sen k&ytdssa niin, ettd ihminen el
sitd enda huomaa, koska kasitemaailmaamme ohjaa kielen rgjat ja ihmisten tuottamat
késitteet. >

Totuusilluusion teemaan sopivasti tutkimusinformantit olivat yll&ttden nostaneet
runoanalyysissa merkittéavaan rooliin myos vaehtelun pohdinnan. Vaehtelun ja totuu
den suhde on hedelméllinen gatuskenttd, jossa totuutta pystytéan peilailemaan suhtees-
sa valheeseen. Vaehtelu liittyy myds kirjallisuuteen ja kirjoittamiseen siina yhteydessa,
kun pohditaan, valehteleeko kirjoittaja tehdessdan valintoja; yleisesti ottaen, onko néko-
kulman rgjaaminen valhetta vai jotakin muuta, voiko kirjallisuus kertoa totuuden. Voi-
daan gjatella, etta kirjoittamisessa on ennemminkin kyse mielikuvituksen vapaudesta tai
vapauttamisesta®’. Platoninen gjatus siité, etté kirjallisuuden totuus tai mielikuvituksel-
linen totuus on tuomittavaa, on viljellyt sananpartta "tarinoiden kertominen on valhei-
den kertomista’. Tarkedd on kuitenkin huomata kirjallisuus, joka paljastaa totuutta ole-
misesta fiktiivisyydestddn huolimatta. Voidaankin gjatella, etta fiktiokirjallisuus ilmen
ta4 erilaisia todellisuuksia.®® Kirjallisuuden totuudesta esiintyy kahdenlaisia vaittamiz;
toisaalta uskotaan, etta fiktio on taydellisté valehtelua, mutta toisaalta voidaan gjatella
kirjallisuuden kohdalla totuuden puhumisen olevan epatarkoituksenmukaista. Taman
lisdks voidaan gjatella metafiktionaalisesti, ettd kirjallisuus luo vaihtoehtoisia maailmo-
ja.®® My®6s narratiivinen teoria tukee vaihtoehtoisia kertomuksia todellisuuden tuottajana
ja luova kirjoittaminenkin korostaa subjektiivista kokemusta eli yksildllisid tarinoita
kirjoittamisessa®'. Tassa mielessa metafiktionaalisuus on hyva katsantokanta, vaikka se
onkin enemman tekstilahtéinen kuin kirjoittajaldhtdinen teoria. Kuitenkin seka tutkiel-
massamme etta metafiktionaalisessa teoriassa valehtelun ja totuuden pohdiskelussa k&

sitell&8n samoja kysymyksia totuuden ja kirjallisuuden seka kirjoittamisen suhteesta.

¥ Strukturalistinen teoria katsoo, etté e ole olemassa yleispétevaa objektiivista totuutta, vaan merkitysjar-
jestelmid, joilla ihmiset pyrkivét tekemdan maailmasta merkityksellisen. Poststrukturalistit, kuten Julia
Kristeva ja Roland Barthes, vastasivat strukturalistien teoriaan korostaen kuitenkin merkitysten historial-
lisuutta ja kulttuurisidonnaisuutta. Katso strukturalismin ja poststrukturalismin suhteista Chris Weedon
(1987) seka kielesta todel lisuutena Mikko Lehtonen (1996).

X'Ks. luvut 1.1. ja3.1.2.
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Metafiktionaalisessa teoriassa on myds samankaltainen itsensd tiedostava léhtokohta
kuin narratiivisessa teoriassa ja |uovassa kirjoittamisessakin*".

Tutkimusaineistossamme objektiivisen totuuden nakokulmassa valehtelu nahtiin
totuuden peittdmisend. Jotta pystytéan valehtelemaan, pitéis olla olemassa yksi abso-
luuttinen totuus: ” Valheella peitetdan viimeinenkin totuus.” Erityisen selkeasti tutki-
musaineistosta nousee esille pohdinnat siitd, miks valehdellaan. Yhdeks valehtelun
syyks nousee kasvojen varjelu: ” Totuus kuitenkin on, etta valehtelen suojellakseni it-
sedni. Itseltani, muilta. Etten joutuisi myontamaan omaa tietamattomyyttani ja tyhmyyt-
tani.” Tarmo Kunnaksen tulkinta Nietzschen gjatuksesta on se, ettd elaman traaginen
luonne pyritéénkin peittelemaan illuusioilla, joilla e@man halu ja riemu saadaan takai-
sin®®. " Valehtelu on tarinoiden keksimist4, joka ei ole totuutta.” Valehtelu nahtiin
myds helpommaks Bvaks selviytya tiukoista tilanteista kuin totuuden kertominen:
” On helpompaa valehdella kuin kertoa totuus.” , ” Mina valehtelen, kaikki valehtelevat,
mutta eivat valttamattéa saadakseen esiin jonkin toisen tosiasian, vaan selvitékseen
eteenpain tilanteista tai jotakin.” ” Loppujen lopuksihan jokaisella on aina, jossain
madarin varittynyt tai vaaristynyt kuva todellisuudesta” Illuusio ei kuitenkaan ole totuu-
den vastakohta, vaan se on yks totuuden variaatioista, koska jokaisessa totuudessakin
on jotakin illusorista ja subjektiivista tulkintaa totuudesta Tarmo Kunnaksen Nietzsche
tulkinnan mukaan®. Samaan tapaan kuin totuuden kaihtaminen ja sen kertomatta j&tta
minen, valehteleminenkin vois olla my6s vapauttavaa ja Siten suojata jokaisen identi-
teettia ja maailmankuvaa: ” Joskus elo muuttuisi sietdmattomaksi, jos kaikki totuus pitéi-
s kohdata itse tai paljastaa toisille. On armollista, ettei kaikkea tarvitse tietaa tai koh-
data omaa pienuuttaan.” Nietzschen totuusilluusion, eli ikéén kuin valehtelun, taustalla
on Tarmo Kunnaksen tulkinnan mukaan totuuksia, jotka ovat itse asiassa virkistavia ja
eldméanhalun rakentavia illuusioita yksilon omassa subjektiivisessa maailmassaan. Toi-
senlaiset illuusiot taasen kertovat meille, millaisia pinnalisiailluusioita pitéisi valttaa ja
auttavat ihmistda ymmartamaén historialista elamda Nan ollen ihmisen ja totuuden
suhde muodostaa toden®?. Loppujen lopuksi kaikki on kielté silla yleismaailmasta, ihmi-
sen ulkopuolista, arvoa totuudella ja valheella e ole®?,

Tutkimusvastauksista nousi myos esille ristiriita, jonka valehtelun pohtiminen tar-
joaa tarkasteltavaksi. Toisaalta maailmankuvan ja tarinoiden pohtimisessa my6nnetdan

se, ettd on olemassa erilaisia maailmankuvia, totuuksia ja tarinoita. Nietzschen subjek-

XK luvut 1.1. ja3.1.2.
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tiivisen illuusion pariin kuuluvat niin arvot kuin ihanteet, josta moderni ihminen on pal-
jon tietoisempi kuin edeltsjansa, jotka uskoivat absoluuttiseen totuuteen ja hierarkiaarf*.
Toinen tutkimusaineistosta noussut maailmankuvaan liittyva totuus olikin subjektiivi-
nen totuus ” Jokaiselle todellisuus on sita mihin uskoo. Jokainen kertoo itselleen tarinoi-
ta omasta maailmastaan: tallainen mina olen, tallainen on maailmani.” Subjektiivises-
sa totuudessa tunnustetaan, etté jokainen luo omaan maailmankuvaansa omanlaisensa
totuuden.

Kéasitys siitg, etta kieli on totuutta, on kuitenkin eri asia kuin subjektiivinen totuus,
sillajos kieli on totuus, olemme aina sen vankeja, mutta subjektiivisia totuuksia taas voi
valita vapaasti. Metafiktionaalisessa vaihtoehtoi sessa maailmassa totuus on sen omassa
kontekstissaan, maailmassaan, jota totuusvaitteet myos rakentavat. Siten kirjallisuudella
on oikeutettu asema vaihtoehtoisena nmeailmana vaikka kieli e voi olla téysin autoro-
suhteen lukijan omaan el&méaan arkielaman kokemusten kautta®®. Kirjoitetun kielen on
kuitenkin aina luotava oma kontekstinsa ja siten konstruoida teksti®’. Metafiktionaali-
sesti paljastetaan, etta kontekstin konstruointi on erilaisten maailmojen diskurssia €li
vaihtoehtoisia maailmoja®®. Myés koko maailman historia on konstruktiota®. Siksi ei
voida sanoa, etté kirjoittajat kertovat valeita’. Siten subjektiivinen kirjoittaminen, nar-
ratiivit ja kokeminen ovat yhté lailla totta omassa kontekstissaan kuin muukin niin s
nottu totuus.

Tutkimusaineiston subjektiivisessa nékokulmassa tarinat ja todellisuus koettiin
hyvin yksildlliseks ja intiimiks asiaksi: ” Jokaisella on oma yksityinen tarinansa, oma
todellisuutensa.” , ” Jokaisella on oma kasityksensa (latautunut, arvottunut) tapahtumi-
en kulusta. Esim. historiankirjoituksia on niin monia.” Nan vois gatella, etta subjek-
tilvinen totuus on ikéén kuin vaihtoehtoisten maailmojen kaltainen ndkokulma totus-
teen. Tama gatus voidaan esittdd siind mielesss, etta niité vois valita vapaasti subjek-
tilvisten totuuksien tavoin, jos kyseenaaistetaan kasitys, etta kieli on totuutta. Subjek-
tiilvisuus on kuitenkin pohjimmiltaan yhta epamaarainen termi kuin objektiivisuuskin.
My0s tutkimusaineistossa tiedostettiin se, voiko subjektiivisessa ndkokulmassa olla to-
tuutta lainkaan. Vastauksista hous esiin kysymys, jos uskoo tarinoihin, voiko silloin
enaa uskoa totuuteen: ” Totuus, sithen en usko.” Totuus liittyi tarinoihin siind mielessa,
etta hyvin monet kokivat jokaisella olevan asioista oma totuus eli tarina: ” Todellisuus
on jokaiselle omanlainen, jokainen rakentaa omat todelliset tarinansa ja oman todelli-

suutensa”, " Jokaisen ihmisen todellisuus on erilainen.” Mielikuvitus myonnetaan
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ikdan kuin osaks subjektiivista totuutta ” Miksi pitdis aina pitda todellisuutena sita,
minka aisteillaan konkreettisesti nakee?” , ” Mita tapahtuu paéni sisallga, mielessani.”
Totuuden moninaisuuden myontdmisen ja valehtelun ristiriitaa pohdittiin useissa vasta-
uksissa: ” Valehtelukin kuulostaa silloin omituiselle — ettel sek&an ole valetta vaan yksi
totuuden muoto.”

" Mutta absoluuttista totuutta el ole olemassa, vaan on vain kaikkien ihmisten oma
versio totuudesta, todellisuudesta.” Kirjoittaminen onkin yks keino péasta |ahemmaksi
yksildllista totuutta. Samalla se edistda totuuden muuttamista omaksi tarinaksi. Kirjoit-
tamisella voidaan sulatella kerrottua, |ahestya sita ja tehda se omaksi. Paits, etté kirjoit-
tamalla haluamme jattaa itsestamme nakyvan merkin, kirjoittamalla myds jasennamme
ulkopuolista ja sisdista maailmaamme, kaaosta, ymmarrettavaks itsellemme ja muille.
Kirjoittamisprosessissa liséantyy ymmarryksemme maailmasta ja itsestéa ihmisena seka
kirjoittgjana. Oppimisen kannalta térkedd el ole merkityksien yll&pito vaan merkityksien
luominen, jota kirjoittaminen nimenomaan on.”* Hedelméllista on gjatella sité, kuinka
paljon tutkimusmateriaalissa pohdittiin yksil6llisten tarinoiden ja totuuden olemassaoloa
seka samalla sitg, perustuuko opettaminen aina juuri totuuteen: ” Opettajat valehtelevat
usein, he suorastaan huijaavat oppilaita kuvitellen olevansa monin verroin etevampaa
vaked.”

Kolmanneks ehdotukseks tutkimusaineistosta nousi todellisuus subjektien komp-
romissina ” mutta minusta todellisuus on k&sitys asioista, johon useimmat ihmiset yhty-
vét [...] todellisuus on siis jonkinlainen kompromissi.” Talldin rajaviiva totuuden ja
tarinoiden vélille on vaikea vetds, koska ne sisdtavét jokaisen omia kertomuksia seké
niistd muodostuvia yhteisiéa kertomuksia. Kun tunnustetaan molempien maailmojen
olemassaolo ja niiden kompromissi, voidaan myds fiktiosta oppia. Fiktiosta voi saada
faktuaalisa uskomuksia, joka e kuitenkaan ole aivan yhta propositionaalisen tiedon
kanssa’2. Silti fiktiosta voi opetella strategisia taitoja kuten intellektuaalisia, kasitteelli-
sia eli kognitiivisia taitoja seka uskomuksia ja tietoa vaativissa tilanteissa toimimises-
ta”. Téllaisessa kanssakéaymisess4 fiktioiden, tarinoiden, ja todellisuuden suhde vuorot
telee seka tasapainottelee, jolloin todellisuus voi saada myds ylilyontiaseman tarinoista
kuten osassa tutkimusvastauksistamme. Todellisuus siis koettiin tarinoiden akul 8htee-
n& ” Todellisesta elamasta syntyvét parhaimmat tarinat; todellisuus on tarinaa ihmeel-
lisempda.” Tutkimusmateriaalista |6ytyi myds totuuden ja tarinoiden suhde siihen, mi-
ten tarinat muovaavat yksiloa ” lhmiset pukee sanomisensa kulttuurisiin konventioihin,

siis muokataan se oma tarina niin, etté se sopii konventionaaliseen skeemaan.” Tari-
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nan ja todellisuuden suhde on siis kuin rantaveteen piirretty viiva: ” Ei voida sanoa, oh-
jaako todellisuus tarinoita vai tarinat todellisuutta, koska niiden vaikutus taitaa olla
molemmin suuntainen.” , ” Minun todellisuuteni on osaltaan myds mielikuvitukseni tuo-
te. Muovaan omaa todel lisuuttani, vaikka — niin ilman muuta — toki todellisuuskin muo-
vaa minua.” Fiktion osalta Nietzsche nékee Tarmo Kunnaksen tulkinnan mukaan \a-
pauttavan voiman, silla taiteella ja luovalla kielenkaytolla voi kavaltaa kielen ja pdasta
vapaammin hahmottamaan totuutta, koska kieli antaa valmiit kaavat ja harhaluulon sii-
t8, etta totuus on lopullisesti selvitettavissa’®. Esteettinen elamys antaa mahdollisuuden
ymmartada syvempaa totuutta, jossa ihminen on aito, kun hédn on syvimmilldan ja per-
soonallisimmillaan™. Nietzsche sanoo, ettd moderni yhteiskunta syrjii luovaa ihmist,
mutta jokaisella pitéais silti olla oikeus toteuttaa omaa persoonallisuuttaan, eiké vain
luovilla yksil6illa’®.

On mielenkiintoista, etta vastagjamme kokivat, ettei todellisuuteen valttamétta
pysty vaikuttamaan. He gjattelivat, etté jokainen on kuin Mikki Hiiri pikku kaarre-
veneessaan, eldman tuulten riepoteltavana: ” Todellisuus satuttaa, se on saaliméaton.” ,
” Todellisuuteen voi vaikuttaa, mutta el sitd voi muuttaa.” Nakemys totuudesta on maa-
ilmankuvan ja siten kirjoittajaidentiteetin olennainen osa. Se ohjaa kirjoittajaidentiteet-
tid ja kasitysta kirjoittamisesta seké niiden arvottamisesta esimerkiks sen kautta, missa
roolissa luovuus nahdaan kirjoittamisprosessissa ja kuinka paljon niin sanottuja faktoja
kunnioitetaan’. My®s kirjoittamisen ohjaamisessa totuus on olennainen asia. Tuolloin
tormétadn sithen, mita kirjoittgjille kerrotaan totuutena, miten paljon kirjoittamista voi
ohjata ja mika on totuus kirjoittamisessa. Ristiriita on siina mielessd hedelmadllinen, etta
kirjoittamiseen ja kirjallisuuteen liittyy olennaisesti my6s subjektiivisuus. Taide ja ru
nous mahdollistavat paasyn lahelle toisen ihmisen kokemusmaailmaa’”. Kirjoittaminen,
kirjallisuus ja kirjoittamisen seka kirjallisuuden opettaminen ovat siis se alue, jossa koh-
taavat objektiivisuus ja subjektiivisuus hyvin voimakkaasti*'.

Todellisuuskuvaan liittyvét valehtelu, mielikuvitus ja tarinat. Naméa aspektit ovat
esilla myos kirjallisuudessa ja kirjoittamisessa. Miké sitten on valehtelun ja todellisus-
den suhde? Entdpa todellisuuden suhde mielikuviin ja tarinoihin? Kirjallisen tekstin

perusta on todellisuus, fiktiivisyys ja mielikuvituksellisuus’®. Pelkk& perinteinen totuu

XV'ks. esim. luku 2.1. ja3.1.4.

* Aihetta on tutkittu esimerkiksi siten, miten kirjailijat kokevat kirjoittamisen teoksessa Kirjailija tyo-
huoneessa (Haapaniemi Eeva & Kuusela, Merja, 1989). Myds Torsti Lehtinen on koonnut taiteilijoiden
kokemuksia luovasta tytstd, siséisesté kokemuksesta jataiteilijoiden arvoistateoksessa Totuus Kaipaus ja
Kauneus (1993). Subjektiivisuuden tai objektiivisuuden painottaminen ndkyy myds erilaisissa kirjoittami-
sen opettamisen teorioissa. Ks. luku 2.4.
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den ja fiktiivisyyden vastakkainasettelu saa tekstista puuttumaan sen yhden elintérkeén
dimension, koska teksti @ ole vain osa todellisuutta, vaan silla on myds oma fiktionaa
listava toimintansa, joka nostaa mielikuvituksen térke&én rooliin”®. Tutkimusinformart-
timme olivat myos kasitelleet mielikuvitusta. Vastauksissa peilailtiin mielikuvituksen ja
totuuden suhdetta. Suhde néayttaytyi hyvin arvoituksellisena: ” Todellisuudessa on pal-
jon mielikuvituksellisia asioita, mutta ne ovat totta!” , ” Todellisuus on todellakin mieli-
kuvituksen puutetta, sill& se on jotakin, mita el ole kuviteltu.” , ” Toisaalta taas todelli-
suus on sitd, miksi sen on kuvitellut.” Mielikuvituksen pohdinnan historia on ristiriitai-
nen. Sen yhteydessa on pohdittu mielikuvitusta ihmisen kykynd, mielikuvitusta ars
combinatorian roolissa seka mielikuvituksen perusteita. Yleensa pohdinnoissa mieliku-
vitus on pelkistetty alisteiseksi jollekin toiselle asidle, mutta toisaalta mielikuvituksen
on katsottu olevan myo6s erddnlaista toiseutta, jota el ole misséén jo vamiiks olevassa.
Se on siis méaritelty taydellisyytend, toiseutena, primaarin prosessin osana tai haluna
Midlikuvitus on kuitenkin tutkiva symbolitoiminnan vaihe, joka liittyy tadrkedna osana
niin rationaaliseen kuin esteettiseen gjatteluunkin®?.

Tutkimusvastauksissa ndkyi myds mielikuvituksen kyseenaaistus: ” Onko hyva,
etta mielikuvitus ohjailee niin paljon?” Midikuvitus, joka sinansa on hyvin epamaaréi-
nen termi, on kirjoittamisen ja todellisen elaman térkea elementti. Kuvittelu rikastuttaa
luovaa kirjoittamista, silla se mahdollistaa esimerkiksi kokeilevan gjattelun, gjattelukoh
teiden persoonallisen muuntelun, aattelun litkkuvuuden, ratkaisumahdollisuuksien
mééran kasvun ja ideoiden vertailun®2. Fiktiosta oppii my6s eniten, kun antaa mielikuvi-
tuksessa tarkkailee omia arvojaan®. Kirjoittaminen harjoituttaa kayttamaan mielikuvi
tusta my6s muissa elamén tilanteissa kuin kirjoittamisessa 8. Midikuvituksen kéyttod
liitetd8n vahvasti luovuuteen. Runo herdttikin erédén tulevan aineenopettajan pohtimaan
omaa suhdetta mielikuvitukseen ja sen puutteeseen: ” Minulla ei ole mielikuvitusta. Sksi
joudun lukemaan kirjoja, etté edes joskus tuntisin elavani. Jonkun toisen elamaa. Mie-
lenkiintoisempaa ja merkityksellisempad.” Kirja koetaan mediumiksi, josta voi ammen-
taa itselleen midlikuvitusta. Mielikuvitus katsottiin siis tarkedks ja ehka hieman mysti-
seksikin elementiksi, joka tekee elamésta parempaa.

Kirjoittaminen on oman elaman hallintaa®. Tunne, ettel hallitse omaa elaméé ja
mielikuvitus on tyrehtynyt, pelotti myos tutkimukseen osallistuvia: 'Joskus pelkaan,
ettel minulla ole endd mielikuvitusta. Lapsena sitd oli. Nyt on vain paljon ajatuksia,
mutta niita el pysty enad sovittamaan yhteen. Ei saa hallittua kokonaisuutta.” Tuskan,

ahdistuksen, paniikin seka erilaisten emootioiden kokeminen on kirjoittamisen yksi osa-
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due®. Kirjoittamista negatiiviset tuntemukset eivat kuitenkaan esté ja mita pidemmalle
kirjoittaja kehittyy, sitd enemmén han pystyy ennakoimaan ja hallitsemaan emootioi-
taan®’.

Luova kirjoittaminen harjoituttaa myos mielikuvituksen kayttoa8. Onnistuessaan
kirjoittamisesta tulee tutustumisretki itseen ja omaan gjatusmaailmaan, jolloin sité g
sennetadn kieldlisesti ja etsitéén omalle gjattelulle sopivia kasitteita®®. Tutkimusmateri-
aalista nousikin mielikuvituksen teemaks sen arvo ja sen vaaliminen. Mielikuvituksella
koettiin olevan suuri arvo suhteessa todellisuuteen: ” Mielikuvituksen avulla todel lisuu-
desta tulee vield todempi.” , Ajatusta, etta mielikuvitus tuo todellisuuteen lisdarvon, ke-
hiteltiin seuraavasti: ” Mutta jos todellisuus on mielikuvituksen puutetta, se on synkkaa
javaritontd.” Midlikuvitus siis ikdan kuin antaa todellisuudelle sen savyt ja tekee siita
arvoisensa. Taman takia mielikuvituksen gjateltiin olevan ihmiselle ikdan kuin ylimaa
rainen lahja: ” Ihminen, jolla on paljon mielikuvitusta, ndkee paljon sellaista mitd muuta
eivat nde. Hanen maailmansa saattaa ehké sivustakatsojasta nayttda valheelliselta.”
Ihminen, jollaon mielikuvitusta osaa siis avata silmansé asioille, joita muut eivét née ja
ndin samalla pystyy tekeméan todellisuudesta sdvyiltéédn monivivahteisen. Mielikuvi-
tukseton el pysty siten nakemaéan kaikkea, jolloin han pitda joitakin asioita valheena,
vaikka juuri hénen todellisuutensa on suppeampi kuin ihmisen, joka osaa kayttéa mieli-
kuvitustaan. Silloin voisi gjatella, ettd mielikuvitus e olisi vain fiktion luomista varten,
vaan uskallusta katsoa elaméssa sinne, minne muut eivét pdatansa tohdi kaéntéd. Toi-
saalta olisi myds hyva muistaa, etté jos luovuus ja mielikuvitus koetaan synonyymisesti,
el luovuudella tee yksingén yhtaan mitaan™. Nain ollen mielikuvituksella ei mydskaan
tee mitéén, jos sitd e opi kdyttdmaan ja jos mielikuvitus tekee todellisuudesta rikkaam+

man, tulisi sité oppia ja opettaa kayttamaan.
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2. KASIKSI LUOVUUTEEN LUOVALLA
KIRJOITTAMISELLA

2.1. Luovuuskasityksen erilaiset ulottuvuudet

Luovuuden ymmaértaminen on yksi osa oman kertomuksen luomista. Se, miten ymmar-
td4 luovuuden, ohjaa paljon kasityksia ihmisestd ja siitd, mihin ihminen pystyy. Koska
luovassa kirjoittamisessa on voimakkaasti esilla sana luova, liittyi opettamisen dilemma
tutkimusmateriaalissakin kyseiseen sanaan. Vastagjat gjattelivat, ettd luova kirjoittami-
nen opettaa luovuutta ja luovuuden opettaminen koettiin erityisen vaikeaksi. Ajatus luo-
vuuden tukemisesta olikin informanteillemme erityisen vaikeaa sen takia, etta he kasit-
tivat sen yleisemmin sisasyntyiseks tai sellaiseksi ilmioksi, joka toteutuu kaikessa in-
himillisessa toiminnassa.

Sisdsyntyisyydella tarkoitetaan luovuutta, jota joko on tai ei ole. Nain ollen siihen
e voi kukaan vakuttaa: ” Kai luovuudella kuitenkin yleensa tarkoitetaan jotakin eri-
koidta, sellaista taitoa, jota el voi kehittéd vaan joka joko on tai sitéa e ole.” Eli luovuu-
den katsotaan olevan syntyméassa saatu lahja. Tama myytti juontaa erityisesti 1800—
luvun lopun eurooppalaisen romantiikan hehkuttamasta taiteilijuuskasityksestd, jossa
luovuus on lahja, joka on varattu vain tietyille neroyksil6ille. Jos téta lahjaa el ole sattu-
nut samaan, e sitda myodskaan tule myéhemmin saamaan, jolloin luovuuteen panostami-
nen on turhaa toimintaa. Se, etté luovuus katsotaan vain harvojen etuoikeudeks, rajaa
potentiaalisten luovien joukkoa®. Tallsin voidaan kirjoittamisen ja kirjallisuuden ope-
tuksessa jéttda luovuuden kasitteleminen pois ja paéstd sen vaatimasta vaivasta eroon.
" Luovuus lahtee oppilaasta itsestéan ja tahan tulisi pyrkia.” Informantin vastausta voi
tulkita niin, etté elle kirjoittaja osoita synnynnéista luovaa lahjakkuutta, e sitd myos-
k&an hanessa ole. Taman lisaks rivien valistd on luettavissa se, etta vastagjan mielesta
luovuuteen e saisi pakottaa.

Nykypéivan aatemaailmaan kuuluu gatus luovuudesta lagjana ja yleisera ilmi6-
na%2. Tama nakyi tutkimusmateriaalissa siten, etta kaiken inhimillisen toiminnan katsot-
tiin olevan luovaa. Kaiken katsominen luovaksi nakyi erityisesti luovan kirjoittamisen
maarittely- yrityksissa*"!, joissa todettiin, etta kaikki kirjoittaminen on luovaa. ” Luovaa

kirjoittamista on kaikki kirjoittaminen. Vai voiko joku véittaa, ettd on jotenkin epéa-

i Ks. tarkemmin luvut 2.2. ja 2.3.
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luovempaa kirjoittaa vaikkapa koristeellista kauppalappua tai pakinaa kun runoa?’
Tama nékokanta myos kieltda luovuuden, silla jos kaikki on luovaa jo vamiiksi, @ si-
hen kannata panostaa. Luovuus on ikdan kuin sivutuote, joka on itse asiassajo vamiiksi
olemassa. Téhan kasitykseen liittyy myos voimakkaasti se, ettd kaikki ihmiset ovat luo-
via ” Vapaus on luovaa. Antakaamme siis kaikille vapaus kirjoittaa, silla luovuus |6ytyy
kaikista.” Koska kaikki on valmiiks luovaa ja kaikki toiminta on jo luovaa, e luovuu-
teen voida mitenkdan puuttua. Myds 1900-luvun alun modernismin tuomaa kuvaa opet-
tgjasta puutarhuring, joka antaa taimien kasvaa, esiintyi tutkimusmateriaalissa: ” Miten
luovuutta voisi opettaa muuten kuin antamalla sen kasvaa?”

Molemmissa, seké luovuus lahjana etta luovuus kaikkialla valmiina olevana, ri-
kokannoissa on mahdollisuus siihen, ettéa luovuuden ongelmallisuuden voi jattaa kasitte-
lemétta. Se, etta luovuutta on kaikkialla, on kuitenkin hedelméllisempi tie, silla siihen
voidaan yhdistéé kasitys siitg, etté luovuutta voi tukeata kehittéa Tutkimusmateriaalis-
samme gateltiin myds, etté luovuutta sinénsa e voi opettaa, vaan siihen voi antaa hen-
non mahdollisuuden: ” Luovuutta tuskin voi opettaa, mutta ainakin voi tarjota haasteita
jaerilaisia ja uudenlaisia ideoita, joista oppilaat voivat valita mieleisensé. ” 1k&én kuin
avuttomana luovuuden edessa péétettiin olla my6s varovaisia ja todeta, ettéa ” Tarkeaa
olis vain olla tukahtumatta sitd.” Kasitys, etté luovuutta voi tukea tai kehittda, voidaan
liittd& hyvin luovaan kirjoittamiseen. Luovan kirjoittamisen teorioissa gjattellaan, etta
ihminen on ikaan kuin luova, mutta han voi hukata luovuutensa®. Luovan kirjoittami-
sen avulla voidaan tukea tuota kadotetun luovuuden etsintédd. Tutkimusmateriaalista
kuitenkin nékee, etta luovuuden kasitteen pohtiminen on jétetty sivuun. Erilaisilla post-
positioilla voidaan kielté&a ongelmallisen kasitteen pohtimisen. Tama voi johtaa opetik-
sessa ja tieteessé jopa kasitteen vahéttelyyn®®. Tavallaan tdma nakyy tutkimusmateriaa
lissajuuri siten, ettd luovuutta el edes pideta pohtimisen arvoisena asiana, vaan se kuita-
taan fraasistuneilla sanonnoilla.

Luovuuden tieteelliset |&hestymistavat on kuitenkin mahdollista kategorisoida eri-
laisiin luokkiin. Luovuuden léhestymisessa voidaan painottaa hahmottelukykya ja siten
uusien kokonaisuuksien luomista. Helpomman tien luovuuden etsintéén tarjoaa gatus-
malli, jossa painotetaan lopputuloksia, joiden tulee ilmentda uutuutta. Lopputuloksen
arvo el ole niin suuri maaritelmissa, jotka keskittyvét luoviin gatteluprosesseihin ja on
gelmanratkaisuihin. Lopputuloksen laatu voidaan kuitenkin jattéa toisarvoiseksi myads
silloin, kun korostetaan esteettisyytta tai ekspressiivisyytta jokaisen oikeutena toteuttaa

[uovuutta. Ihmisen sisdlle voidaan luovuuskasityksissa paasta vielda syvemmalle, jolloin
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korostetaan tiedostamattomien ja tietoisten voimien vuorovaikutusta.®® Kirjoittamisen
opetuksessa on tarkeda toisaalta painottaa maaritelmid, joissa korostetaan jokaisen yksi-
[6n luovuutta seka luovaa gjattelua. Myoskdan laadukasta lopputulosta eli hyvaa tekstia
el tulis unohtaa, mutta siihen saavutaan prosessien ja gattelun oppimisen avulla. Kaikki
eivét sis vattamétta ole heti luovia, vaan kaikilla on mahdollisuus siihen, siksi kirjoit-
tamisen ohjagjan tuleekin osata tunnistaa kirjoittgjan kyvyt. Samoin luovuus & ole m-
k&an tunnistamaton moykky, vaan se on identifioitavissa oleva asia. Tama katsontakan-
ta on tarked, silla silloin luovuudesta tulee asia, johon taytyy kiinnittéd huomiota kirjoit-
tamisen ja kirjallisuuden opetuksessa. Tama luovuuden |8hestymistapa mahdollistaa
luovuuden opettamisen ja tekee siitéd samalla vattamattoman tarpeen. Onkin oledllista
my0s tarkastella niitd implisittisa ja eksplisittisia luovuuskasityksig, joita tulevilla
opettgilla on. Ennen kaikkea luovuuskasityksen pohtimisen pitdisi tuoda tietoiseks
prosessiksi, koska se vaikuttaa suuresti implisiittisena tekijéna ohjagjan toimintaan Kir-
joittamisen ja kirjallisuuden opetuksessa. Tama auttaisi kirjoittamisen ja kirjallisuuden

XVii

opettajia myos jasentdmaan suhdettaan luovaan kirjoittamiseen opetusmetodina™".

2.1.1. Luovuuden nelja elementtia

Miten luovuuden voi tunnistaa ja missa se piilee? Jos luovuuden |8hestymistapaa on
vaikea selittéd itselleen eksplisiittisesti, on viela vailkeampaan pystya tunnistamaan,
missa luovuus on. Luovuutta voi |dhestya etssmalla luovuuteen kuuluvia osa-aueita tai
niité tuntomerkkeg 4, jotka osoittavat luovuuden. Téman asian pohdinta jai tutkimusme-
teriaalissamme marginaaliin, silla luovuus kuitattiin useammin synnynndiseks asiaksi.
Tassakin ndkodkannassa luovuus pitda ik&an kuin tunnistaa synnynnéiseks luovuudeks,
kuten osassa vastauksista luovuus oli yhta kuin erikoisuuden tavoittelua.

” Mutta miten osoittaa luovuutta. Kaikki on jo kumminkin keksitty.” Kun gatel-
laan, etta kaikki on jo keksitty, ei tarvita luovuutta. Luovuus kohdistuu informantin kir-
joittamissa lauseissa tuotteeseen, luovuus siis ilmenee jonkin uuden tuotteen keksimi-
sessé. Emme voi tietdd, mita on jo keksitty missdkin, ja mika on todella uutta, mutta
vain uus e ole luovaa. Erilaiset kombinaatiot, uudet tuotteen kontekstit ovat mydés luo-

vuuden osoitusta vaikka tuote sindnsi ei olisikaan uusi®®. Tuote nousee muutenkin tu-

I K aikilla on luovuutta -kasitys on erdanlainen nonpositivistis-elementaristinen katsontatapa. Nonpositi-
vistis-elementaristit katsovat, etté jokaisellaihmiselld on mahdollisuus luovuuteen, jolloin luovuus voi-
daan eritellatietyiksi kyvyiksi. Muitaluovuuden kategorioita ovat: nonpositivistinen holismi (subjektii-
visten kokemusten kokonaisuus), positivistinen holismi (empiiriset havainnot kokonaisuutena) ja positi-
vistis-elementarismi (analyyttinen tutkimus empiirisissatilanteissa). Heikkila- Laakso & Heikkila 1997,
182-183; teoksessa on selitetty Y amamoton (1965) muodostamaa jaottel ua.
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kimusinformanttiemme mielissa luovuuden painopisteeks, silla luovuus osoitetaan Kir-
joittamisen tuotteena. Tuote on todiste luovuudesta, jota voi pidelld késisséan ja ennen
kaikkea siihen helppo liittda sellaisia arvoja kuten uutuusarvo tai rahallinen arvo. Tama
on luovuuden traditionaalinen ajattelutapa.®’ Korkeatasoisen luovuuden kriteereja voi
daan tarkastella lopputuloksesta, mutta humanistisen kasityksen mukaan itsensa toteut-
tamisessa riittéd, jos lopputulos tyydyttaa tekijéd. Luovia tuotoksia tulisi kuitenkin tar-
kastella ennen kaikkea tuotoksen kontekstin eli poliittisten, taloudellisten ja yhtei skun-
nallisten arvojen nakokulmasta. °® Myés luovassa kirjoittamisessa painotetaan siind mie-
lessa tuotetta, etté usein sen kohteena on tarkastella luovaa tuotetta, jossa vield painote-
taan viimeisimpana ja vaikeimpana ominaisuutena esteettisyytta. Luova kirjoittaminen
on siten kirjoittamista, jonka tuloksena on hyvéa tekstia. Taman liséks vaikeustasosta
riippuen voidaan painottaa luovassa kirjoittamisessa my6s muita nakokulmia, eihan
termikaan ole lopputul oksen muodossa li luova kirjoitus.

Ylla késitellyn romanttisen luovuus lahjana -kéasityksen mukaan korostuu luovuu-
den tunnistaminen persoonassa. Luovuuteen tarvitaan ihmistg, silla toistaiseks e ole
keksitty mitéén sellaista automaatti sta tietoj enkasittel ytekniikkaa, joka kykenisi ihmisen
kaltaisiin luoviin suorituksiin. My6s humanistinen kasitys ihmisyydesta tukee persoo-
nallisuuden painottamista luovuuden toteuttgjana, silld luovassa kirjoittamisessakin tar-
vitaan aina kirjoittamisen toteuttgja €li ihminen. Toteuttamiseen tarvitaan ihmisen taito-
ja®® Kasitys siirtyy kuitenkin erilaiseen dimensioon siita luovuuden kasityksests, jossa
persoonalla on luovuus synnynnéisena lahjana. Jotta persoona olisi luova ja jotta per-
soonan luovuutta vois tukea ja kehittda, tarvitaan luovuuden identifioivia piirteita. Tal-
laisia piirteita ovat yhteen koottuna: avoimuus, itsearviointikyky, kyky leikkia ja yhdis-
tella toisilleen vieraita kasitteitd, tuoreus havainnoinnissa, heittaytymistd, kykya loytéa
sekavista tilanteista kuvio kasiteltavaks seka sisdisessa etta ulkoisessa maailmassa ja
niiden integraatiossa, rutiinien vastustamista, arvostelun hylkédmista erityisesti ideoin
nissa, ristiriitojen, paineen ja konfliktien sietokykya.'® Kirjallisuuden ja kirjoittamisen
soonan piirteité ja antaa jokaiselle mahdollisuus toteuttaa ja |0yt&a itsestdan luovan i
misen piirteitd. Ennen kaikkea luova ihminen pystyy kéyttamaan inhimillisen persoo-
nallisuuden kaikkia puolia, myds sen dualistisia piirteita':. Luovaihminen pystyy myos

kontrolloimaan sissista elaméaénsa ja hanella on vahva siséinen motivaatio™'", etta han

XViil 5jsainen motivaatio tarkoittaa luovan ihmisen sitkeytta tydskennel 4 tuotoksen parissa seka tuotoksen
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paasee flow-kokemukseen™. Nama kaikki elementit ovat tarkeita tunnistaa, jotta pystyy
tukemaan luovuutta. Luova kirjoittaminen e ole kuitenkaan luova kirjoittgja, jolloin
luovuuskasitykseen kuuluu my6s muutakin kuin pelkké persoona. Tarkeintd on se, etta
pysyvina eika synnynnéisina valmiina ominaisuuksina persoonassa. Taman takia koros-
tuu luovassa kirjoittamisessa myds luovuuden prosessindkdkulma.

L uovuuden voidaan katsoa olevan prosessi. Jotta tuote voi syntyd, tarvitaan erilai-
Sia prosessgja ja vaiheita, joita luovassa kirjoittamisessa tuetaan korostamalla esimer-
kiks ohjausta ja palautteen tarkeyttd eri vaiheissa. Tassi mielessi luovan prosessin ko-
rostaminen on opettamisen kontekstissa mielekasta, silléa siind voidaan yhdistéa luovan
persoonan ja tuotteen tukeminen sek& kehittdminen. Erilaiset prosessit tukevat luovan
persoonallisuuden syntymista eri tavoilla. Luovassa (Kirjoittamis)prosessissa esimerkik-
s avoimuuden ja itsearviointikyvyn painottaminen antavat tukea luovalle persoonalle.
Luova gatteluprosessi on erdanlainen ongelmaratkaisuprosessi, jossa kuitenkin tulee
kiinnitté& erityinen huomio siihen, ettd luova prosess saattaa muuttua. Luovan proses-
sin yksi tunnuspiirteisté onkin tietynlainen avoimuus®®?. Tallainen prosess ei ole kos
kaan passiivinen tai kaavamainen. Siina el aseteta lopullisia rajoja, koska luovuuteen
kuuluvat ainutkertaiset reagointitavat, elka rajanveto siten ole mahdollista. Tietyn pro-
sessin staattinen toistaminen ja sithen jahmettyminen el ole enda luovaa prosessia, jol-
loin tietyn prosessin toistamiseen hyytyminen lopettaa kehityksen ja vahvistaa stereo-
tyyppistd suhtautumista asioihin®®. Tama véattaminen edellyttéé myds opettgjalta pal
jon, silla hédnen on oltava tilanneherkké etk esimerkiks orjallisesti noudatettava pro-
sessikirjoittamisen kaavoja, vaan uskallettava ottaa vastaan luovan kirjoittamisen avoi-
men prosessiluonteen haaste.

Y mpéristd, luovuuden neljas elementti, on erittéin térkea tekija varsinkin silloin,
kun puhutaan kontekstista, jossa opetetaan kirjallisuutta ja kirjoittamista. Kulttuuri, tés-
sa tapauksessa opetuksen kulttuuri, voi olla luovuutta tukahduttava tai sité palkitseva.
Luovuutta tukevan ympériston on esimerkiks siedettava ja tuettava tavanomaisuudesta
poikkeavuutta, moni-ilmeisyyttd, uteliaisuutta, esteettista intensiteettia sek& ympariston

tyon tekemiseen. Ks. lisda esim. Uusikyla 1999, 74. Kirjoittamisen motivaatiota on tarkastellut Pauliina
Vanhatal o gradussaan Kirjoittamisen motiiveista ja motivaatiosta (2002).

XX Flow —termin on kehittanyt Csikszentmihalyi (1991) kuvaamaan subjektiivista kokemustaluovassa
prosessissa. Kokemukseen paastakseen ihmisen téytyy pystya kohtaamaan tiettyjé haasteita (esim. keskit-
tyminen, tavoitteiden asettaminen ja kontrollointi). Ks. liséd esim. Uusikyl& 1999, 65-66 ja 2000, 48.
Kirjoittamisen ja flown yhteyksi& selvittel ee Pauliina Vanhatal o gradussaan Kirjoittamisen motiiveistaja
motivaatiosta (2002, 51-52).
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on oltava ongelmaherkka. Nain tuetaan luovaa persoonaa ja luovaa prosessia ’® Luo-
vuutta tukevassa ympdristossa rohkaistaan ja naytetdan luovan tekemisen mallia, mutta
odotetaan samalla kirjoittgjan tekevan itse ratkaisunsa ja ottavan vastuun tekemisestaan,
jolloin han saa tietynlaisen vapauden toimial®. Y mpéristosss, joka tukahduttaa |uovuur
den, gjatellaan, ettd mielikuvituksen k&yttdminen tuhlaa aikaa ja on epakypsag, jolloin
logiikkaa ja tieteellista gjattelua korostetaan mink& tahansa ongelman ratkaisuks. Te-
man seurauksena ylikorostetaan traditioita, halutaan olla kaytannollisia, el kysellg, toi-
mitaan tuttuuden ja tunnettavuuden perusteella, noudatetaan kaikki tai e mitéan -
periaatetta, tukeudutaan stereotypioihin, jolloin aikaisemmat kasitykset vaikuttavat ry-
kyisiin késityksiin, e osoiteta tietamattomyytta, ajatellaan ongelmaratkaisun ja tekemi-
sen olevan vakavaa puuhaa eika anneta sijaa leitkkimielisyydelle. Luovuutta tukevan
ymparistdn voi tunnistaa siita, ettd tehtavat ovat avoimia eli nithin e odoteta standardi-

néisyyteen, omaehtoisuuteen, persoonalliseen havainnointiin, vapaaseen ideointiin ja

ymparistissa esitell88n useita nakokulmia seka erilaisia ongel maratkai suteknikoita. 1%

2.1.2. Luovuutta toteuttamassa

Tutkimusmateriaalissamme luovuutta pidetdan kasitteena hyvin epamaéraisend ja jokai-
nen antaa sille omat intuitiiviset merkityksensd. Luovuus on vastagjien mielesta primi-
tiivistd, jotakin johon e voi kajota, koska silloin se lakkaa olemasta luovuutta. Toisaalta
luovuutta e saa mydskdan tukahduttaa ja luovuus vaetii ohjagjalta paljon ty6td. Meidan
pitdisikin tunnustaa, ettd yleisestd luovuudesta puhuminen ei ole jarkevas; luovuudesta
tulisi tunnistaa erilaisia al ueita sen mukaan, minkélaisesta gjattel uprosessista on kyse'®’.
ymparisto ja ihmiset, jotka vaikuttavat luovaan prosessiin. Riippumattomuus, omaperai-
syys, riskinottokyky, energisyys, intuitiivisuus sekd epdvarmuuden sietdminen ovat piir-

teits, jotka kuvaavat luovaa persoonaa®®®

. Jokaisen ohjagjan onkin hyva pohtia tytsséan,
missd maérin hanen teettdmansa tehtévat seké tunnit kannustavat kirjoittajaa riskinotta-
miseen seka omaperdisyyteen ja siten luovana persoonana toimimiseen.

On myd6s hyva huomata, ettéd useimmiten eri eldmén aueilla dykkyys ja
luovuus eivét ole riippuvaisia tekijoita, silla luovuus edellyttéa ronkeutta etsia ratkai-

sua sieltd, mista muut eivét sité uskala etsia'®. Kirjallisuuden ja kirjoituksen opettami-

* L uovaa gjattel ua kutsutaan divergentiksi ajatteluksi, kun taasen dlykkyystestit mittaavat ajattelua, joka
on konvergenttia eli yhden ainoan oikean vastauksen tuottamista. Ks. esim. Uusikyl& 1999, 23.
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sessa saa my0s joskus syytta asiasta oppilaiden paéstamista liian helpolla. Oppilaat pi-
téis laittaa kirjoittgjina pohtimaan enemman esimerkiks kirjallisuushistorian, yhteis-
kunnan ja yksilon seka kulttuurien véalisia yhteyksig, vaatia enemman analyyseilta eika
tyytya ndennaiseen kehumiseen. Ohjagian pitdiss myos uskataa kohdata omien midlipi-
teidensa kyseenalaistus esimerkiksi analyyseista puhuttaessa. Myos omakohtainen tes-
taaminen, kirjoittaminen, antaa kirjoittgjille haasteita kohdata henkildkohtaisemmin
kirjallisuuden ongelmia. Liian usein oppilaille annetaan valmiita tuloksia ja lilan néen-
ndisia tehtavia vamiine helppoine vastalksineen, eika uskalleta vaatia oppilailta s/-
vempaa paneutumista esimerkiksi analysointiin seka etssmaan ristiriitaisuuksia eri are-
lyyseista. Luova prosessi nimenomaan lahtee ongelmien 16ytamisesta™®, ei niiden ohit-
tamisesta. Usein oppilailta vaaditaan my0s vastauksia ja midlipiteita litan nopessti. |de-
an taytyy saada kasvaa ja kehittyd oman aikansa™'!. Tshan kéyvét hyvin esmerkiks
luovassa kirjoittamisessa kaytetyt kirjoittamiseen johtavat |ammittely- ja ideointitehté
vat.

Néemme luovuuden nonpositivistis-elementaristisesti, jolloin luovuuteen on kai-
killa mahdollisuus, sen voi tunnistaa ja sitd voi tukea. Tama nakokohta mahdollistaa
sen, etta luovuus voidaan ottaa osaksi kirjallisuuden ja kirjoittamisen tunteja. Paino-
tamme my0s luovuuden prosessiomaisuuden tunnistamista niin, ettd ymparistolta vaadi-
taan luovuuden kannustamista siten, etté luovuuden piirteita persoonassa voidaan tukea
jakehittdd. Tuotteen luovuuden aste riippuu jo paljolti siitd, mill&tasollaja kouluasteel-
la sek&, mihin funktioihin koulutus pyrkii. Prosessi, luovuuden persoonassa esiintyvét
piirteet sek& ympéristd ovat kuitenkin kaikilla koulutusasteilla asiat, joihin tulee panos-
taa luovuutta tukien. Katsomme, etta integroimalla luovan kirjoittamisen osaksi opetus-
gjatellaan pelkéstédn asiana, johon voi joskus tulevaisuudessaan ikdan kuin hypétéa. Op-
pilasta e voi pitéa hakissa ja yhtakkia avata ovea ja vaatia olemaan luova. Tata kuvaa
hyvin erdan tulevan opettajan kommentti tutkimusvastauksessa: ” En ole itse kokeillut
luovaa kirjoittamista perusopetuksen ja lukion aikana vaan vasta myéhemmin opisked-
lessani kansaopistossa. Sella se tuntui jo kovin vaikealta, silla minut oli tehokkaasti
urautettu esseetyyppiseen kirjoittamiseen, ja tuntui, etté ajatus oli kahlittu tiettyyn muo-
toon.” Luovuus vaatii harjoittelua ja yll&pitoa koko gjan simultaanisesti konventioiden
ja luovuuden, tekemisen ja teorian yhdistdvésss, opetuksen muodossa.  "Nykyaan tun-
tuu, ettel enad osaakaan kirjoittaa luovasti. On niin tottunut tekemaan tieteellisen tark-

kaa tyota.” Ei voi ollaluova silloin téll6in ja joskus tulevaisuudessa, mahdollisuus luo-
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vuuteen ja siihen ohjaamiseen on otettava huomioon koko gjan ohjausprosessissa seka
ympéristdssa ja suhtautumisessa persoonaan. ” haluaako han [oppilas] pitéd luovuuden
omanaan ja tuottaa siksi koulussa vain massasta poikkeamatonta puuroa?” Tama in
formantin kirjoittama lausahdus on oivallinen léhtokohta sen miettimiselle, tuetaanko
prosessissa ja ymparistossa luovuutta vai tuleeko tuki k&yténnossa jostakin koulutusins-
tituuttien ulkopuolelta kuten vanhemmilta ja harrastusalueilta eli koulutuksen ulkopuo-
lisen eldmisympériston alueelta. Tama el yksindan riitd, vaan koulutuksenkin olis taat-
tava kaikille tasa-arvoiset |ahtokohdat my6s luovuuden kehittamiseen.

Ohjagjien ja opettajien koulutuksessa pitéisi kiinnittéa runsaasta huomiota siihen,
etta luovuuden erilaisia kasityksia esiteltdisiin tuleville opettgjille. Myo6s yks tutkimuk-
seen osallistuneista on tiedostanut tdman: ” Luovuutta on monenlaista — opettajaa vaan
usein ohjaajaa hanen oma tai pumuksensa luovuuteen tai luovuuden késitteeseen.” Nain
tulevat opettajat voisivat oikeasti pohtia suhtautumistaan luovuuteen ja luoda kasityk-
sensq, joka vaikuttaa opettamis- ja ihmiskasitykseen suuresti. Silloin heidan e tarvitsis
turvautua fraaseihin tai turhautua aiheen edessa. Nyt tutkimukseen osallistuneet pystyi-
vét lagjasti kertomaan omia subjektiivisia kokemuksiaan. ” Oman kokemuksen mukaan
koko se touhu on preppausta kirjoituksiin, joissa luovuuden tiella on niin perkel eesti
normeja ja konventioita” , "Luovuus kuolee ndantyen kammiossa nurkkaan, kunhan on
ensin kuluttanut [luovuuden] muistoissa loppuun.” Tutkimukseen osallistuneet tulevat
opettagjat elvat kyenneet liittdmadn eivdtkd kasitteellistamddn omia kokemuksiaan
omaan tulevaan rooliinsa kirjalisuuden ja kirjoittamisen ohjagjana seka opettajana.
Koulutusinstituuttien puutteet tiedostettiin omasta kokemuksesta, mutta ehdotuksia tu-
levaisuudelle ja omalle toiminnalle e kyetty esittémaan. Kuitenkin huoli, joka yhdistyy
meidan huoleemme, tuli erééssa vastauksessa eksplikoitua hyvinkin selvasti: ” Olisi ka-

malaa, jos oppilaista tulisi tulevaisuuden yhtei skunnan osaajia ilman luovuutta.”

2.2. Luovakirjoittaminen

L uova kirjoittaminen on termina koettu ongelmalliseksi ja vaikeaks selittaa™*?

. Osasyy-
né téhan on varmasti se, etta on ldhes tai jopa kokonaan mahdotonta, |10ytaa teoreettista
kasikirjaa, jossa luova kirjoittaminen selitettéaisiin pahkinadnkuoressa. Luovan Kirjoitta-
misen periaatteet pitéisikin kdantda koulutuk sen kielelle, jolloin se olisi kilpailukel poi-

nen muiden teorioiden kanssa®®.
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Sanaa luova myos kaihdetaan ja pidetéén selkiytyméttémang, jolloin luovan Kir-
joittamisen ldhestymistékin pidetddn hankalana. Opettgjien ja ohjagjien luovuuskasitys
vaikuttaa myos pitkalti siihen, miten luova kirjoittaminen koetaan®™!. Sana luova on jois
sakin yhteyksissa tiputettu luovasta kirjoittamisesta pois, vaikka opetus sinansa olisikin
luovaa kirjoittamista'®. Toisadlta myods luovassa kirjoittamisessa on haluttu séilyttsé
sana luova, silla se viittaa kasityksiin siitg, etta ihminen on luova, mutta hén on voinut
kadottaa luovuutensa. Luovuuden voi luovan kirjoittamisen kasityksien mukaan |16ytéa
uudelleen.**® Yksi kirjoittamisen piirre on kuitenkin se, etta kirjoittaminen liittyy luo-
vaan tyohont*e.

Kirjoittaminen on lagja ilmio, jossa seka fiktiiviseen etté faktatekstiin pétevét s
mat taidot, silla onhan ennen romantiikan aikakautta seké asiapohjainen etté fiktiivinen

kirjallisuus néhty kaunokirjallisuutena®’

. Ongelmallista on luovuuden ja kirjoittamisen
lagja-alaisuus, kuitenkin luovassa kirjoittamisessa ja asiakirjoittamisessa™' luovuuden
painopisteet ovat erilaiset: asiakirjoittaminen e ensisijaisesti etsi luovuutta'*®. Luovan
kirjoittamisen esteettisia ja kirjallisia paémaaria korostaa myos se, etta kielioppi el ole
itsetarkoitus, vaan muut kirjoittamisen aspektit!'®. Kirjallisuuden kieli on kuitenkin ope

120

teltava ja opetettava, jotta ymmartéis sen erot muihin kielenkaytto tapoihin™<". Kirjoit-

tamisen taidon hallinta el ole yleista, siks sitéd on harjoiteltava, sillé kirjoittajan ja kirjai-
sdla'? Luova kirjoittaminen sek kirjallisuus ovat molemmat estetiikkaa ja esteettisiin
eldman aoihin tutustumista, myos siks niiden keskindinen yhteys ja simultaaninen
hyddyntaminen on tarkesa™ .

Mika sitten oikeastaan on luovaa kirjoittamista? Luova kirjoittaminen didaktises-
sa mielessa on vakiintunut tarkoittamaan Kirjoittamista, jossa tavoitteena on tuottaa
kaunokirjallisia teksteja?2. Luovan kirjoittajan tavoite siis ei ole pelkastaan kirjoittaa
vaan kirjoittaa hyvin, luovasti, omaperaisesti ja tehda kenties kirjallisuutta'®®. Luovan
kirjoittamisen méérittelyyn liittyy vahvasti estetiikka, esteettiset paaméaérét ja sanatai-
de™". Luovan kirjoittamisen tavoitteiden magrittely talta kannalta on usein johtanut
siihen, ettéd luovan kirjoittamisen katsotaan harjoittavan vain kirjailijoita tai erityisen
lahjakkaita kirjoittajia. Ammattilaisten kouluttaminen e ole kuitenkaan luovan Kirjoit-

tamisen ainoa tarkoitus; se on pdéamaarana vain tietyilla koulutuksen tahoilla. Kuitenkin

¥ Ks. luku 2.1.

1 Ks. luku 3.1.4.

XK. luku 3.2,

IV Ks. esim. Vérre 2001, 50, 70; Jaaskel dinen 2002, 34, 37.
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gjatus ammattilaisuudesta kulkee luovassa kirjoittamisessa mukana siind mielessg, etta
se ohjaa opetuksen tekniikoita; kirjoittamista kasitell&an ja opetetaan ammattimaisella
tavalla siten, ettd jokainen kirjoittaja tietdd ammattikirjoittamisen kehykset.?* Luovan
kirjoittamisen tarkoituksena el siis ole tehda kirjailijoita, muttatdma el esta kayttamasta
ammattimaista otetta, tasoa ja perustaa opetuksessa®?®. Luovaan kirjoittamiseen kuuluu
niin luovuuden, erilaisuuden kuin vapauden vahvistaminen, mutta ikéén kuin vapautta
rgjoittavana tekijand on luovassa kirjoittamisessa mukana myos kirjallisuuden késittei-
den kaytto seka kirjoittamiskonventioiden esittely. Siten oppiaine on pitkdti taideaine,
jonka idea perustuu siihen, etté tieto ja teoria palvelevat kayt antoa’®®.

Luovassa kirjoittamisessa voidaan opettaa kirjoittamista sanataiteena, jolloin esi-
merkiksi panostetaan tekniikkaan ja kirjoittamiseen kasityonal?’. Sanataide™" tarkoittaa
taiteellista kielellista ilmaisua, jossa kannustetaan omaperéisyyteen ja luovuuteen. Ki-
jallisen tyon liséks sanataiteeseen kuuluu perehtyminen puhumiseen, lukemiseen ja
kuuntelemiseen. 1% Siten sanataiteen voi nahda myés luovan kirjoittamisen ylakéasittee
n& Luova kirjoittaminen voi sanataiteen lisdks olla teorian opettamisen osana, anayyt-
tisyyden jakriittisyyden opettgjana’?®. Yksi luovan kirjoittamisen paamaarista on tekstin
rakenteen opettaminen, mika kdy hyvin yksiin kirjallisuuden analysoinnin opettamisen
kanssa'®. Na&in luova kirjoittaminen ja kirjallisuuden opetus voidaan yhdistaé mielek-
kédks kokonaisuudeksi. Yhdysvalloissa, missa kirjoittamista ja kirjallisuutta opetetaan
suurille méérille hyvin erilaisista olosuhteista tuleville ihmisille, on todettu, etta luova
kirjoittaminen auttaa niité oppilaita, joilla on puutteita kirjallisessa tietamyksessa ja Kir-
jallisuuden tuntemisessa®!. Luovaa kirjoittamista ei siis saisikaan misséin nimessi gja
tella’kivana lisénd opetuksessa, vaan se on ehdottomasti kilpaileva vaihtoehto muiden
kirjoittamisen ja kirjallisuuden opettamisen tapojen kanssa®*2.

Luovuuden liséks luovan kirjoittamisen on sanottu harjoittavan myoés lukuisia
muita taitoja. Aina, jos kognitiiviset ja sosiaaliset taidot pilkotaan pieniin osasiin, saa-
daan ailkaan monien taitojen summa. Myds kirjoittaminen koostuu monista kognitiivi-
sista ja sosiaalisista taidoista, jolloin sen harjoittaminenkin harjaannuttaa néita taitoja.
Luovan kirjoittamisen on esimerkiks sanottu harjoittavan seuraavia taitoja: kielenkay-
ton kehittaminen, kielellisten taitojen ja tietojen harjaannuttaminen, tietojen, taitojen,

faktatietojen ja tunteiden tydstaminen aiheeseen, suunnitelmallisuutta, deadline- aka

V'L aki taiteen perusopetuksesta koskee myds sanataiteen opetusta. Taiteen perusopetus, kuten sanatai-

teenkin perusopetus, on vuodesta toi seen etenevaé tavoitteel lista opetusta. Opetukseen kuuluu valmenta-
vat opinnot, perusopinnot sek& syventavéat opinnot alkaen aina 3-vuotiaista lapsista aikuisiin opiskelijoi-
hin asti. Ks. tarkemmin Taiteen perusopetuksen kasikirja, 1993.
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tauluja, gjan ja paikan huomioon ottaminen Kirjoittamisessa, Kirjoittamisrutiinia, mieli-
kuvituksen kayttamistéd myos muissa tilanteissa, analysointia taitoja, tekstilajeja, oman
suhteen syventdminen sekd mielipiteen muodostaminen kirjalliseen ja tekstuaaliseen
maailmaan, viimeistelyn sekd muokkaamisen ja hiomisen taidon, luonnostelua, pitk&
janteisyyttd, omien ideoiden tydstamista ja niihin sitoutumista seka ekstista vastuun
ottamista, erilaisten emootioiden hallitsemista, kirjoittajaidentiteetin muokkaamista seké
sen julkituomista, kohderyhmén seka lukijoiden huomioon ottamista, ryhmaviestintétai-
toja, mielihyvan tunnetta onnistumisesta ja tavoitteisiin pagsystd, oman identiteetin sekéa

maailmankuvan vahventaminen, tutkiminen ja tutustuminen. **3

2.2.1. Luovan kirjoittamisen virtaukset Suomessa

Suomalaisessa kulttuurissa késitys itseoppineisuudesta Kirjoittamisessa on ollut pitkaan
valta-asemassa'®*. Ajatus didinkielen hallinnasta jo varhaisessa i&ssi ja kirjoittamisen
itsestéanselvyydestéd on ollut omiaan vaikuttamaan siihen, ettd luovaa kirjoittamista ei
ole harjoitettu Suomessa samassa lagjuudessa muihin maihin seké taide- ja taitoaineisiin
verrattuna®.

Kirjoittamiskasitykseen, luovan kirjoittamisen kasittamiseen, on Suomessa vaikut-
tanut vahvasti ja pitk&an niin sanottu waltarilaisuus. Tama gjattelutapa sai alkunsa, kun
Mika Waltari julkaisi 1930-luvulla luovan kirjoittamisen oppaan, jossa painotettiin Kir-
joittajan persoonaa ja synnynndisia lahjoja kirjoittamiseen. Tahan kasitykseen alettiin
saada uutta ndkokulmaa vasta 1970- luvulla, kun kirjoittajakoul utusta ryhdyttiin suositte-
lemaan my0s sellaisille kirjoittgjille, jotka eivét olleet niin sanotusti lahjakkaita kirjoit-
tajia Waltarilainen kasitys on kuitenkin pitanyt pintansa viela 1990-luvulle asti.*3®

Suomalaisia luovan kirjoittamisen oppaita tutkinut Nora Vérre on havainnut, etta
1950-1980-luvuilla kirjoittamisen késitys oli erittéin kapea. Tuolloin jaettiin lahinna
asiatietoa: kirjoittamista el nahty taitona™®’. 1980-luvulla tuli mukaan lagja-aainen kasi
tys kirjoittamisesta, jolloin gjateltiin, ettd sanataiteen eri lgjien erityispiirteissa el ole
sindnsa eroa. Tall6in luovan kirjoittamisen painotus oli myds selkeasti kaunokirjallisuu-
dessa'®. 1980-90-luvuilla harjoituksia alettiin eritelld, vaikka yha edelleen katsotaan
kin, ettei harjoituksiin sindnsa ole tdysin absoluuttisia oikeita vastauksia. 1990-luvulla
luovakirjoittaminen tuli osaks |ukio-opetusta, vaikka sitd myds yritettiin erottaa koul -
opetuksesta antamalla sille merkitys léhinna lahtokohtana kirjoittamiseen eika sen

suunnan méarasjana °
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Watarilaisuuden voi ndhda edelleen vaikuttavana voimana, silld onhan suurin osa
aikuisvéestoa seka heidan opettgjiiaan koulutettu waltarilaisen késityksen alla. Varmasti
waltarilaisella kasityksella on ollut suuri vaikutus siihen perdti negatiiviseen suhtautu
miseen, jota luova kirjoittaminen on kohdannut, silla viel&d ennen vuotta 1980 korostet-
tiin yleisesti viela kirjoittajan luovuutta ja persoonaal’. Myyttia luovasta nerosta onkin

kerrottu ja yll&pidetty Suomessa poikkeuksellisen pitkaan™?.

2.2.2. Ohjaajan rooli ja workshop-tydskentely

Englanninkielisessa kirjallisuudessa puhutaan usein luovan kirjoittamisen yhteydessa
ohjagjasta €li tutorista, jonka suhde kirjoittaan perustuu luottamukseen. Ohjagja lukee
tarkoin ja syvalisesti kirjoittajan tekstit, jotta voi antaa mahdollisimman tarkkaa henk i-
|6kohtaista palautetta tekstistd. Han tunnistaa tekstista heikkoudet ja vahvuudet, samalla
kannustaen kirjoittajaa uskomaan vahvuuksiinsa. Ohjagjan tehtdvéna on keskittya sii-
hen, miten tekstin sais toimimaan paremmin tiettya lukijayleista gjatellen: tekstia e
siis kirjoiteta ohjagjalle tai opettgjalle.’*? Tarke#d olisikin, etta teksti kirjoitetaan myds
koulussa jollekin muulle kuin opettajalle. Siksi luovassa kirjoittamisessa panostetaan
koulutuksen ulkopuolisille tahaille ja erilaisille lukijayhteisdille kirjoittamiseen. Taméan
takia ohjagjan taytyy osata tunnistaa erilaisten lukijayhteisjen tarpeet osatakseen lukea
kirjoittajien teksteja mielekkaasti'*®. Pal autteessa ohjaaja osoittaa tekstin ongelmakohtia
seka antaa korjaus- ja muutosehdotuksia, silla palaute e saa olla vain arviointia*. Kir-
joitusprosessin ymmartamisessd on myos erittdin térkedd, ettéa ohjagja itse myds kirjoit-
taa. Vakka ohjagja itsekin kirjoittaisi, on tarkedd, ettd tunneilla vierailiss myos kirjoit-
tamisen ammattilaisia'*® Keskeista on kuitenkin, ettd luovan kirjoittamisen ohjagja
osais itse kirjoittaa hyvin.

Workshop-tydskentely**¥! on luovan kirjoittamisen keskeinen tyoskentelytapa, si-
l& se mahdollistaa monet sen sisdltamista tavoitteista. Workshop-tydskentelyyn osallis-
tuvat kirjoittajat ovat myos térkedna osana ohjausprosessia. Talla periaatteella toimivat
ryhmét voivat olla joko pitempi tai lyhyempi aikaisia. Seminaarit toimivat siten myos
workshop-tyoskentelyn sijaan. Pédasia on, etta tytskentelyyn saadaan keskusteleva ja

intensiivinen ryhma.

XV \\orkshop-tydskentelya voidaan kutsua myos esimerkiksi seuraavillanimilla: tekstipaja, tyopaja tai
kirjoituspaja. TyOpajatytskentelya kaytettiin esimerkiksi Bauhausissa. Témén liséksi luovan kirjoittami-
sen jaluovan opettamisen periaatteet ovat erittéin 1&hell& monia vaihtoehtoisen eli progressiivisen peda-
gogiikan suuntauksia, kuten montessorilaisuutta ja steinerlaisuutta (ks. liséé esim. Hirsjéarvi & Huttunen
1995: Johdatus kasvatustieteeseen).
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Ryhma koostuu seka kirjoittgjista ettd ohjagjasta tai useammasta ohjagjasta mah
dollisten vierailijoiden takia. Ryhméa keskustel ee kirjoittamisprosessista, kirjallisuudesta
ja kaikesta opetettavaan asiaan liittyvasta sekd ennen kaikkea lukevat toistensa kirjoit-
tamat tekstit ja antavat niisté palautetta. Tallainen keskustelu tdista on taiteen oppimisen
perusta. Tarkedd onkin, etta kirjoittgjat tahtovat haastaa toisensa ja ohjagjan keskuste-
luun. Ryhma yleensd myos kyseenalaistaa ohjagjan ja hanen tietamyksensi seka vaatii
parempia perusteluja. 1*° Y hteisprojektit saavat yhtélailla aikaan keskusteluja esimerkik-
S tekijyydesta kuin yksilotyotkin, Nama asiat nostavat keskusteluun teoreettiset kysy-
mykset essmerkiks arvioinnista ja siitg, mika tekee tekniikasta ja tekstista seka kirjalli-
suudesta hyvan'*’.

Tyoskentelytapa antaa kirjoittajalle mahdollisuuden ndhda, miten hénen aikomuk-
sensa tekstissa toteutuvat lukijayleisossg, silla lukijoille ei toisille tyGskentelyyn osal-
listuville kirjoittgjille tarkedd e ole tekstin kirjoittgjan intentiot vaan se, mita he edes-
saan nakevat*®. Kun kirjoittaja saa tietad muiden reaktiot kirjoittamastaan, antaa se kir-
joittajalle uutta informaatiota tekstistaan'*®. Palaute on paljon parempaa, jos sita antavat
my6s muut Kirjoittajat eik& vain auktoriteetin takana oleva opettgja. Kirjoittgjat kuunte-
levat paljon tarkemmin palautetta, joka annetaan ansaitulla kunnioituksella elka institu-
tionaalisen aseman takia **° Liian analyyttinen palaute saattaa kuitenkin johtaa siihen,
etta kirjoittgjat selkokielistavét ja latistavat tekstidan liikaa. Palautetta saavat yleensa
my6s enemmén helpot tekstit, silla niita ei ole vaikea lahestya ! Tarkesd onmyds, etta
kirjoittajien omat lukukokemukset ja taidot lisdantyvét, kun he joutuvat myos Kirjoitta-
maan erilaisia kirjallisuuden teksteja'®>. Workshop- menetelméassa kirjoittajat joutuvat
my06s selostamaan ja perustelemaan lukukokemuksiaan ja arviointejaan teksteista seka
kdymaan niista keskustelua. Kirjoittgja ja lukija joutuvat siis konkretisoimaan g atik-
sensa itselleen ja muille!®®. Tama edistéé niin sanotun taidepuheen oppimista ja estetii
kan alueella toimimistaV'",

Workshop-menetelmé el kuitenkaan toimi tyydyttavasti, jos kirjoittajat eivét ole
tarpeeks etevia kriittisilta taidoiltaan ja pal autteenantotaidoiltaan. Jotta menetel ma toi-
misi, on myds rakennettava ryhmahenkea ja tietynlainen ilmapiiri. Molempiin tarkoi-
tuksiin on olemassa omia kirjoitusharjoituksia tai -pelgjd, jotta workshop alkais toi-
mial>*. Taman takia on myos erittéin tarkedd, etté workshop-menetelméé harjoitellaan

alusta alkaen ja pitkdjanteisesti, silla kirjoittajienon opittava ottamaan vastaan pal autet-

il s, Juku 3.2.2.
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ta seké antamaan sité. Taito el valttamatta kehity edes viela ensimmai sessd workshop-
tyoskentelyssa eika toisessakaan, vaan kirjoittgjat pitdd kasvattaa siihen. Workshop-
tyoskentelyn Iahdettya kayntiin on térkeda pitéd sita ylla erilaisten kirjoittamis-, pal aut-
teenanto- ja luonnostelutehtavien avulla. Tété tarkoitusta varten on myds kehitetty mo-

niakirjoitusharjoituksia ja -pelgj&™°.
2.2.3. Harjoitukset ja kommentaarit

Kirjoittajien omat tekstit ovat luovassa kirjoittamisessa tarkastelun kohteina®®. Tasta
syystd luovassa kirjoittamisessa korostetaankin harjoittelua ja harjoituksia’®’. Luova
kirjoittaminen e siis ole jotakin, joka vain tapahtuu, vaan sen opettaminen pitda olla
selkesisti rakennettua ja strukturoitua’®®. Harjoitusten tulee kuitenkin olla sellaisia, etté
erityyppiset kirjoittgat pystyvat toteuttamaan niitg, jolloin harjoitukset mahdollistavat
tuloksiin mahdollisimman suuren yksiléllisen variaation™®. Kirjoitusharjoitukset ovat
tie itsendisen kirjoittgjaidentiteetin syntyyn. Harjoituksilla kirjoittgjat voivat kehittda
tiettyja Kirjoittamisen osa-alueita, jolloin ammattilaiset voivat opastaa heité erityisky-
symyksissé ja vaikeuksissa seka havainnollistaa niita'®°. Tamé auttaa tulemaan tietoi-
seks kirjoitusprosessista yleisella tasolla sekd konkretisoimaan oman henkil 6kohtaisen
kirjoitusprosessin. Workshop- menetelmén avulla kokemuksia ja ratkaisuja kirjoittami-
sesta saman tehtavan parissa voidaan my0os jakaa erilaisten kirjoittgjien kesken. Kirjoit-
tgjan heikkoudet ja vahvuudet tulevat myds selkedmmin esille harjoituksissa kuin \a
paassa kirjoittamisessa®®?.

Harjoitukset voidaan jakaa lukuisiin erilaisiin kategorioihin. Suomalaisten luovan
kirjoittamisen oppaiden pohjalta Nora Varre on tehnyt seuraavanlaisen luokittelun: kir-
joittamisen teorian tarkasteluharjoitukset, tekniikan hiomisen harjoitukset, kokonai-
suuksien luomisen harjoitukset, lukutehtavét, kirjallisen materiaalien tuottamisen harjoi-
tukset seka uudelleenkirjoitusharjoitukset'®2. Harjoituksilla on erilaisia tarkoituksia™"!",
kuten kirjoittajan tekeminen tietoiseks erilaisista kirjoittamisstrategioista, kirjoitusrutii-
nin saavuttaminen, ideciden metsastaminen sek& luovan kognition kehittaminen'®:. S
ten erdat kirjoitusharjoitukset voivat myos keskittya vain erilaisten kirjallisuuden keino-
jen oppimiseent®*. Toisenlainen kirjoitusharjoitus auttaa luomaan kirjoittamisen materi-
adlia, jolloin he oppivat etsimaan itsendisesti kirjoittamisen sisdltoja, joita el voi sinal-

|&n opettaa®®®. Tamaliittyy omiin kokemuksiin, oman kielenkéytto6n seka oraalisen ja

XVl K s, maailmankuvaa ja g attel ua harjoittavista harjoituksista liséd luvusta 3.1.3. seka Torsti Lehtinen
Sanojen avaruus (2003) sek& Julia Cameron Kultasuoni (1999) ja Luovuuden tie (1997).



39

kirjallisen kerronnan yhteyksien 16ytamiseen*®®. Jotta tehtavét olisivat onnistuneita,
taytyy niiden yleensi kasitella useampaa kuin yhté kirjoittamisen osa-aluetta'®’. Harjoi-
tukset ovatkin ohjagjalle erittdin haasteellisia, silla hdnen pitdis osata tunnistaa, mihin
tarkoitukseen mik&kin harjoitus on tarkoitettu ja mita se kehittdd. Kokenut ohjagja voi
my0s itse tehda harjoituksia, jolloin tehtdvista tulee suunnittelijansa eli ohjagjan nakdi-
5-3168_

Harjoitukset jakavat kirjoittamista ja kirjallisuutta osa-alueisiin. Erilaisilla pienill&,
ja isommillakin, harjoituksilla on my6s kéteva liittéa luova kirjoittaminen osaksi kirjal-
lisuuden opetusta esimerkiks tyylikausien tai genrgjen osalta. Viime aikoina on haluttu
painottaa my s toista ndkokulmaa, jossa kirjoittamista el saa opettaa tekstil ajil ahtoisesti,
silla kirjoittaminen néhd&én lagja-aaisena®®®. Erilaiset malliesimerkit kirjallisuudesta
nopeuttavat kirjoittajan kéasitteellistdmisprosessia, silla ne helpottavat kirjoittgjan tutus-
tumista seka ymmartamysta atheeseen. Y mmartamysta tarvitaan, silla harjoitteistael ole
hytya irrallisina ilman tietoa niiden yhteydesta taiteeseen eli kirjallisuuteent®. Malli-
esimerkit elvét tarkoita sdantdjen ja kaavojen opiskelua, vaan erilaisten malliesimerkki-
en tarkastelua, joiden pohjalta kirjoittgja konstruoi oman nékemyksensa siitd, mista ky-
seinen alue koostuu ja mité siita puuttuu'’t. Malliesmerkkien valinta ohjaa sitd, mita
haluamme kirjoittajan gjattelevan ja miten haluamme hénen muodostavan kasityksi&an.
Siks on tarkeda huomata se, ettd millaisia esimerkkia kirjalisuudesta valitsee, e ole

samantekevaal

. Silti kirjoittagjalla tytyy olla kokonaiskuva kokonaisen teoksen kirjor
tusprosessista ja myos kokonaisia teoksia pitéisi luovassa kirjoittamisessa kirjoituttaa®">.
Pienien harjoituksien sek& kokonaisten teosten suhde auttaa ymmartamaan kirjoittamis-
ta tyond, jota tehdaan tietoisesti ja arvioiden. Nain ollen luovan kirjoittamisen opettami-
nen e vain opeta kirjoittamista kasityond, vaan myos painottaa sen luonteen ymmarta-
misté teoreettisesti. Tehdessdan harjoituksia kirjoittgjat saavat itse testata kaytanndssa
kirjallisuuden abstraktisen teoreettiset ja kaytannolliset 1ahestymistavat.* ™

Vaardlista on, jos heikommat kirjoittajat urautuvat kirjoittamaan vain tiettyj& har-
joituksia, lajgja seka tekniikoita, jolloin han e hallitse monipuolisesti tekniikoita, vaan
valitsee aina osaamansa tekniikkaan sopivan aiheen, vaikka tarkoituksena olis saada
monipuoliset kirjoittajan taidot'’®. Siksi on tunnistettava urautuminen ja panostettava
siihen, ettd kirjoittgja tietoisesti ja itsekriittisesti osaa nédhda valitsemiensa atheiden mu-
kavuudet ja kannustettava uusien asioiden opetteluun'’®. Harjoitukset antavat mahdolli-
suuksia ja pakottavat Kirjoittajat tutustumaan erilaisiin tekniikoihin, jolloin he eivét vain

opi tietyntyyppista kirjoittamista. Kirjoittgjien mielenkiinnon yll&pitamiseks on harjoi-
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tusten ja ty6tapojen oltava tarpeeksi monipuolisia eiké siis monotonisia ja Kirjoittgjia
passivoivial’’. Vaikeus, jonka ohjagja kohtaa, on se, miten saada tarpeeksi nakyviin
kehitysta lyhyessa gjassa. Ohjagjan tulisikin esittéa kirjoittgjille se, etta tekstit ovat no-
nimutkaisia systeemejd, silla muuten he oppivat kirjoittamaan monotonisia, yksinkertai-
sia teksteja rajatulla rekisterillal’®. Se, etta harjoittelee pelkkia tekniikoita ja osaa hallita
ne, on kuitenkin liian suppea nakemys kirjoittamisesta’®. Myos liian tekstikeskeinen
lahestymistapa heti alussa saattaa vaikuttaa helkentavasti heikkoihin kirjoittajaidenti-
teetteihin®. Tarkoituksena e ole kuitenkaan saada aikaiseksi uutta mestariteosta’®’.
Tarkedd e olekaan se, jos kirjoittgja kirjoittaa ikéan kuin heikosti vaan tarkedmpéaé on,
etté he tiedostavat tdman asian kriittisesti suhteessa itseensa®?. Olennaista onkin téssi
yhteydessa huomata, etté erilaisten kirjoittamisen kdyténteiden opettelu vahvistaa kir-
joittajan omaa kirjoittajai dentiteettia®®>.

Sek& suomalaisessa ettd yhdysvaltalaisessa luovassa kirjoittamisessa korostetaan
erityisesti kirjoittamisen tiedostamista ja tietoisen tydskentelyn tarkeytta'®. Kirjoittami-
sen mallga kaytetdankin silloin, kun ohjagja ja kirjoittgja keskustelevat tyén etenemi-
sesté ja ongelmista, silla mallien kayttd helpottaa keskustelua kirjoitusprosessistat®®.
Kirjoittamisen mallit eivét kuitenkaan voi olla ehdottomia saartéja tai normeja, silla ne
estavat luovuuden kannalta olennaisen yksiléllisen valinnan'®. Vaarana on myés, etta
kirjoittamisen ohjaamista seka itse kirjoittamista ohjaavat liikaa standardit, jolloin yksi-
[6llisyydelle ja luovuudelle el jaatilaa

Tekstien palautteenannon yhteydessa kéytetédn myds selostuksia, kommentaareja,
jolloin Kirjoittgjat ndkevat, miten ja missa he ovat edistyneet. Itsereflektioissa kirjoittajat
kirjoittavat itse kommentaareja, joissa he kertovat kirjoittamisprosessistaan seka saavu-
tuksistaan. 18" Kirjoittgjalle kommentaari on hedelmallinen tarkastelutapa siihen, miten
tekstit rakennetaant®. Itsearvioinnissa kirjoittaja padsee pohtimaan omaa estetiikka- ja
kirjallisuuskasitystaan™™, mika on myos itsearvioinnin taidon vaikein osa-adue'®.
Oman kirjoitusprosessin tarkkailu on erityisen tarkedé siks, ettd kirjoittgja voi oppia
Kirjoittamisestaan seka arvioimaan tyomenetelmidan ja muuttamaan niita tarvittaessa
luontevasti oman kirjoittamistyylinsd puitteissa. Siksi kirjoitusprosessin tiedostaminen
on opetuksen tarkeimpia tavoitteita'®. N&n luova kirjoittaminen yritt&4 auttaa kirjoitta:
jia olemaan itsendisig, itsekriittisid ja oman tehtavansa tiedostavia kirjoittgjia, jolloin he

voivat itse arvioida rakentavasti omaa tekstidan, sen heikkouksia ja saavutuksia'®:. Kir-

XXX | _js&a muista kirjoittamisen opettamiseen liittyvista osa-alueistaluvusta 3.2.
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joitusprosessin ymmartamiseen liittyy olennaisesti se, etta erilaisia harjoituksia, teksteja
ja teoksa @ saa heittdd pois vaan kaikki tekstit sdilytetéan. Myods workshop-
tyoskentelyn lopussa mahdollinen arviointi tai retrospektiivi tehddan kirjoittajan monien
toiden valossa. Muuten arvostelu johtaa harhaan siitd, millainen kirjoittaja pohjimmil-

taan on. 1%?

2.2.4. Palaute ja sen merkitys

Suorituksesta sagtava palaute on kirjoittamisessa erityisen tarkedd, silla onhan kirjoitta-
minen nimenomaan luonteeltaan viestintad, ja tasta syysta on tyypillista, ettéd useimmat
kirjoittajat toivovat viesteilleen myos lukijaal®. Téllaisesta ahtokohdasta kasin on tay-
sin luonnollista, ettd useimmat kirjoittgjat haluavat jonkun lukevan tekstinsa ja reagoi-
van siihen'®*. Samantapainen agjatus |ukijakunnan merkityksesta on esilla myds proses
sikirjoittamisen teoriassa, jossa tekstin kohdentamisen jollekin yleistlle jajulkistamisen
katsotaan olevan ensiarvoisen tarkea&™. Juuri kirjallisuuden kommunikoivan luonteen
vuoks palaute on kirjoittgjalle kaksinveroin tarkeampsa'®. Palautteen voitaisiin siis
tastd ndkokulmasta katsoa olevan erdanlaista kirjoittajan ja lukijoiden valista kasitysten
dialogia

Useissa saamissamme Vvastauksissa fiktiivisen tekstin arviointi ja palautteenanto
késitettiin kuitenkin luovuuden kritisoinniksi. Luovan kirjoittamisen arviointia gateltiin
kapeasti vain tekstien paremmuusarjestyksen etsimisena. Luovuuden tuotteita e sSiis
salsikaan vastagjiemme mielesté asettaa paremmuus érjestykseen. Luovan tuotteen arvi-
oiminen koettiin hankalaksi, koska niita el vastagjien mielestéa voi, eikéa saa arvostella
perinteisen arvostel uasteitkon mukaan: ” Mielestani luovassa kirjoittamisessa pitaisi olla
erilainen arviointi kuin muussa kirjoittamisessa.”, ” Jos joku tappaa ilon ja innon, niin
arvosana kirjoituksen perassa.” Luovan kirjoittamisen arviointi oli vastagjien mielesta
jopa ehdoton tabu: ” Luovan kirjoittamisen arviointi tuntuu aika raa’ alta, koska usein
voi olla hyvinkin subjektiivisen kirjoittajan tuntemuksesta.” Tassa yhteydessa on kui-
tenkin asiallista pohtia, onko numero- tai pistearviointi liian arvostettua suhteessa sanal-
liseen ja kirjaliseen arviointiin. Jos opettgja haluaa mahdollistaa luovan prosessin ja
luovuuden kasvamisen, on térkedd kiinnittdd huomiota palautteeseen. Arvosteleva ja
kriittinen arviointi tappaa luovuuden tehokkaimmin. Sen sijaan jatkuva formatiivinen

palaute ja arviointi olisivat parasta, eivitka siis epamaéréiset arvosanat tai pisteet.'

Ks. 2.4.
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Palkkioina ja rangaistuksina toimivat numerot usein myds vahentavét luovuutta, silla
silloin numeroista itsestéén tulee tavoite; palkkioina kaytettdessa niita tulis jakaa epé
saanndllisesti ja arvaamatta™®’. Luovuuden kannalta pahin ongelma kouluissa onkin suo-
rituskeskeisyys*®e.

Vastauksistamme nakyi selva pyrkimys paasta eroon koulun perintei sesté tavasta
luokitella ja arvottaa tekstejd. Vastagjat olivat kuitenkin tuntuneet unohtaneen arvioin
nin ja palautteenannon rakentavuuden tai niiden olemus ja merkitys oli ymmarretty vaa
rin. Palautteella tarkoitetaan nimenomaan rakentavaa arviointia tekstin mahdollisuuksis-
:199

ta, heikkouksista ja ennen kaikkea kehittamisesta
kirjoittajan tekstista saatikka sitten tekstien asettamisesta johonkin paremmuusj arj estyk-

, eka suinkaan vikojen etsmista

seen. Vastauksista valittyi myos gjatus Sita, etta opettaja e saisi antaa negatiivista pa-
lautetta, opettgjan tulisi vain pakita ja tukea kirjoittajaa, ei kritisoida. Opettaja e sSiis
sals puuttua mitenkaan oppilaan kirjoitusprosessiin, jos puuttuu, han ikdan kuin tunkeu
tuu kirjoittgjan intiimille alueelle. Luovassa kirjoittamisessa kuitenkin nimenomaan
korostetaan jatkuvaa keskustelua ja ohjaajan |4snaol oa koko kirjoitusprosessin ajar’®.

Saamistamme vastauksista n&ki, etté tulevat opettajat selvasti pelkaavéat pal autteen
antamista, koska he kuvittelevat tappavansa sen kautta oppilaan luovuuden. Liiassa pel-
k&8misessa on se paradoksi, ettd luovuuteen tarvitaan myo6s kontekstuaalista vuorovai-
kutusta, jossa ideoita testaillaan ja pohditaar?®*. Luovan kirjoittamisen opetuksessa tul-
Sl muistaa, etta arviointi ja palaute eivét suinkaan kohdistu kirjoittajan luovuuteen, vaan
kehittymiseen ja kirjoitusprosessin etenemiseen. Luovan kirjoittamisen arviointi e siis
kohdistu kirjoittgjan persoonaan. Voidaan kuitenkin miettia, onko tama liian siloteltu
nakodkulma. On kyseenalaista, voidaanko koskaan antaa tdysin persoonasta riippumaton-
ta palautetta, silla kirjoittamista pidetdan luovassa kirjoittamisessa ennen kaikkea per-
soonasta |éhtevana toimintana. Luovana kirjoittajana e siis oikeastaan voi kehittya i-
man asianmukaista palautetta. Tama gjatus sisdltda myos eréén palautteen vastaanotta-
misen kulmakivisté: saatua tietoa on kéasiteltéva, epdonnistumisen tai onnistumisen syy-
ta on pohdittava, jotta tulevat ty6t olisivat kehittyneempi&a®®?.

Palautteen antaminen koettiinkin osassa saamistamme vastauksista erityisen vai-
keaksi, mutta samalla a&rimmaéisen tarkedksi oppilaan kehittymisen kannalta: ” Opetta-
jan palaute on tarkedd.” , ” Opettaja neuvoo ja antaa ohjeita myonteisessa ilmapiiriss.
", " Oppilaat motivoidaan alussa kirjoittamiseen, jonka jélkeen he saavat turvallisessa
ymparistossa kirjoittaa ja saada palautetta.” Jotta kirjoittgja tuntis saamansa pal aut-

teen rakentavana, tarvitaan dis yhteisd, joka tiedostaa luovuuden, arvostaa sitéd ja on
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yleisdné luovan henkilén toiminnalle?®3. Luovan kirjoittamisen ohjagjat pitavétkin usein
parhaana ryhméssa tapahtuvaa opetusta, jossa kaikilla kirjoittgjilla on toistensa liséksi
suoraa vuorovaikutusta ohjagjaan, koska palautetta pidetddn kehittyvalle kirjoittajalle
erittain tarkednd. Ryhmaopetuksessa kirjoittga saa palautetta ensinndkin teoreettisen
tiedon ja adan osagjalta eli ohjagjalta sekéa suurelta yleisolta eli vertaisiltaan kirjoittgil-
ta,204

Tulevien opettgjien vastauksissa on nahtavilla se, ettd he ovat sekoittaneet ohjaa-
jan roolin kielipoliisin rooliin. N&in ollen he ndkevét palautteen yhté kuin pilkkuvirhei-
den korjaamisena. Erédissa vastauksissa gjateltiinkin, etta luova kirjoittaminen on tar-
peellista ja hyddyllistd, koska siina irtaudutaan kielen ja kieliopin sdanndistd. S&annot
koettiin myds luovuutta uhkaaviks, vaikka luovuus tarvitsee myos kuria ja sdanto-
ja?%>” Jokaisen pitéisi kerran paasta kirjoittamaan ilman marginaaleja ja pilkuntarkas
tuksia.” , ” Luovassa kirjoittamisessa e ole kyse pilkkusdannoista tai kielioppiasioista,
ne kahlitsevat liikaa.” Ne seikat, joita opettaja painottaa pal autteenannossa, vaikuttavat
vastagjiemme mielestd suuresti siihen, miten kirjoittamiseen suhtaudutaan: ” Jos opetta-
ja huomioi tallaiset seikat tarkasti, oppilas kiinnittaa niihin niin paljon huomiota, etta
hénen luovuutensa karsii.”, ” Opettaja e saa tukahduttaa oppilaan kirjoittamisintoa
moittimalla ja kiinnittamalla huomiota virheisiin. Opettajan pitad kannustaa kirjoitta-
maan ja kiinnittdd huomiota oppilaan vahvuuksiin.” Oikeakielisyys pitdisikin opettaa
enemmin ymmarryksen ja ilmaisun kautta etka ehdottomana sédnnstonég, joka turmelee
opettamisen. Palautteen yhteydessa kielioppiasioita ylikorostamalla e tosin misséan
nimessa tule tappaa kirjoittamisen intoa, silla kirjoittamalla ja kayttamalla oppii myos
tarvittavat sd8nnot.

Luovan kirjoittamisen opettaminen ja ohjagjan asema nahdaén saamissamme vas-
tauksissa kuitenkin melko negatiivisessa valossa. Ajatellaan, ettd opettaja e pysty ar
tamaan kirjoittgjalle mitéén, han vain pilaa luovasta kirjoittamisesta kaiken luovuuden
ja ilon. Opettga nédhdddn kaiken pahuuden keskipisteend ja sen sanoman levittgana
Luovan kirjoittamisen opettgja saa vastagjien mielissa jo lahes paholaismaisia ulottu-
vuuksia: ” Ja vaikka oppilaat tykkdisivat ja saisivat aikaan kaikkea jdnnaa, opettaja
tyontaa valiin oman nenansa ja tekee (ehka tietdmattaan) asioita, jotka kahlitsevat luo-
vuutta.” Ohjagjan on aina hyva muistaa, etta kirjoittgja on hyvin haavoittuvainen. Han
on kirjoittaessaan asettanut itsensa alttiiks toisten arvostelulle. Siksi ohjagjan tuleekin
muistaa, etta palautteensagja e saa kokea palaut etta kritiikkin& ja uhkana, joka tukah

206

duttaa kirjoittamisen vaan rakentavana palautteena“-". Palautteen aiheuttamaa uhan tun
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netta vahent&a tieto palautteen laadusta ja merkityksestd, jolloin kirjoittajan on ymmar-
rettévd, ettd palaute annetaan lukijan ndkokulmasta. Nain kirjoittaja voi konkretisoida
ty6skentel ynsé ja oppimisensa suhteet?’.

Palautteenannosta onkin téarkeda tehda yhteisty6téa eikéd yksipuolista arviointia.
Kirjoittgjalle on tultava tunne, ettd ohjagja on aidosti kiinnostunut hanen tydstéan ja
arvioinnin lisdks kuuntelee my6s, mité kirjoittgjalla on sanottavanaan ty6stéan ja kir-
joittamisprosessistaan. Samalla kirjoittgjaa rohkaistaan my6s puhumaan omasta tekstis-
tasn jonkun toisen kanssa.2’® Ulkopuolinen palaute auttaa kirjoittajaa konkretisoimaan
sen, miten lukija mahdollisesti voi vastaanottaa héanen tekstinsa®®®. Keskustelun lissks
ohjagja auttaa tekstin tydstamisessa eteenpain antamalla neuvoja ja ehdottamalla korjat-
tavia, muutettavia seka ongelmallisia kohteita tekstista. 20 Y hteisessa tarkastelussa kir-
joittgjalle annetaan véalineet edeta tekstin hiomisessa ja muokkaamisessa, jolloin han saa
valineita gatusten valittamiseen. Kirjoittgjalle on tarkedd saada valineitg, joiden avulla
han voi edeta haluamaansa tulokseen, silla yksin uurastaessaan kirjoittgjalta voi loppua
rahkeet kesken. Kun puhutaankin kirjoittamisesta taitona, on palautteen tarkoituksena
toimia taidon kehittymisen arviointina. Se on vélttdméatonta myads kirjoittajan motivaati-
on yll&pitamiseksi. Taitoa vaativan tyon tekija tarvitsee tietoa suorituksensa tasosta,
jotta hdn vois korjata sitd. My6s oppimisen motivaation kannalta on erittain tarkeda
saada palautetta osaamisestaan ja sellaista ohjausta, joka kertoo, millaisia haasteita on
valmis seuraavaksi tavoittelemaan. 2!t

Prosessinomaisessa palautteessa ja kirjoittamisessa kirjoittgja oppiikin tunnista-
maan vaiheita ja han pystyy etenemaén kirjoittamisessa sopivin harppatksin. 212 Paaute
on erityisen tarkedd sen takia, etta kirjoittaja oppii jatkossa tunnistamaan Kirjoittamis-
prosessin erilaisia vaiheita ja toimimaan niissa paremmin®t3. Néin kirjoittaja oppii arvi
ointitaidon lissksi analysoimaan tekstidan koko kirjoittamisprosessin gjan itsenéisesti?'*.

Itsearviointi kuuluukin olennaisena osana kirjoittamisprosessiin, jolloin myos itse-
ndinen arviointi on huomioitava palautetta annettaessa®®. Kirjoittajan itsendisyytta ja
vastuuta voidaan korostaa palautteen antamisen yhteydessa niin, etté kirjoittgjale ei
anneta valmiita ratkaisuja ja kategorioita sinénsi vaan han joutuu arvioimaan myds nii-
den seuraukset. Palautteen antaminen ja saaminen siis eivét sindlldan vielariita. Kirjoit-
tagjan on myds opittava vastaanottamaan saatua pal autetta ja opittava kasitteleméaén seka
tyostamaan saatua tietoa. Hanen on opittava muokkaamaan kyseista tekstia tai ottamaan
palaute huomioon uutta tuottaessaan. 21° Kirjoittgjalle on myds tehtava selvaksi, etté ha

nell& on oikeus jtta4 arviot ja palaute omaan arvoonsa?l’. Annettuja ideoita ei siis ole
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pakko kayttaa sellaisenaan, jos kirjoittaja ei koe niiden parantavan tekstiga'8. Vaikka
séaannoilla ja normeilla tarkoitettaisiinkin hyvag, e se paranna luovuutta, ellei yksilolle
anneta valinnan mahdollisuutta®*®. Juuri valinnan mahdollisuus mahdollistaa kirjoittajan

motivaation.

2.2.5. Itseilmaisu ja oma aani

Itseilmaisun perimmaéinen tarkoitus piilee vapaaehtoisuudessa ja luovuuden kasitykses-
sa. On erittain tarkeada kiinnittda huomio sithen, miten itsellmaisu méaéritellaan, silla se
ohjaa ratkaisevasti myds luovan kirjoittamisen méarittelyd. Kaytetyt madaritelmét sirty-
vé kaytantoon, koska maaritelmilla perustellaan kasvatuksellisia valintoja®®. Minna:
Riitta Luukan esittama kritiikki siitd, etté luovan kirjoittajan opettaja el hairitse oppilaan

221 on saanut tai dekasvatuskeskis:

tyoskentelyd vaan hénen tulis antaa toimia vapaasti
teluissa osakseen runsaasti kritiikkid. Tallaisen laissezfaire gjattelun on katsottu tuotta-
van helposti valinpitdméttomia opettagjia, koska gjattelu on luonut opettajien keskuudes-
sa avuttomuuden ja epétoivoisuuden tunteita itseilmaisun vaatiessa opettgjalta kieltay-
tymista osallistua oppilaan luomisprosessiin.??® Taidekasvattaja Victor Lowenfeld on
Pagoen tulkinnan mukaan korostanut, etté aikuisen antamat mallit luovat lapsen ilmai-
sulle vaaria standardeja, joiden pohjalta lapsen ilmaisu estyy. Lapselle ilmaisuprosessi
on lopputul osta térkedmpi, jolloin huomion kiinnittaminen tekniikkaan on lapselle tois-
arvoiseen lopputul okseen téhtéévad. Lopputulos e kuitenkaan ole tekijdlle merkitykse-
ton, vaikka sen merkityksen maardakin itse prosess ja sen korostaminen. Lowenfeld siis
painottaa voimakkaasti sitd, ettd lapsella on tyon jélkeen liittyvia intentioita, jolloin il-
maisun tarve motivoi tekniseen kehittymiseen. Opettgan tarkeéna roolina onkin moti-
voida ja tukea téta kehitysta 22

Lowenfeldille tekniikka on omaperdista materiaalin kayttéa yksildllisessa ilmai-
sussa, joten jokaisen on kehitettava tekniikka omanlai sekseen, jolloin taiteen opetukseen
sisdltyy aina myos yksilollinen intentio ja valinta. Y ksil6llisen tekniikan mahdollistumi-
seen tarvitaan opettajaa erilaisten menetelmien tuntijana seké tunnistamaan oppilaan
kypsyysaste, jolloin uuden menetelman oppiminen on mahdollista. Lowenfeld kayttéa
sis tekniikka-termi& yksildllisen ilmaisutavan merkityksessd, joka on usein vaarinym-

mérretty kaikkien menetelmien ohjaamisen kieltamisena 2** Tama vaarin tulkittu gjatus
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itseilmaisun perinteestd on sirtynyt myds luovan Kirjoittamisen kasittémiseen, mika
nakyy tutkimusvastauksissamme™',

Itseilmaisu painottaakin talloin kirjoittajan vapaaehtoisuutta ja vapautta. Perim-
maisend tarkoituksena on, etté ilmaisua el estetd kaavamaisilla, tiettyjen tahojen méaarit-
telemillg, malleilla ja kaavoilla. Itseilmaisu @ kuitenkaan tarkoita Sité, ettd ohjagja nos-
taa kadet yl0s antaen kirjoittgjan tehda mita tahansa. Painvastoin ohjagjan taytyy hyvak-
sya erilaiset tavat kirjoittaa ja sallia yksildllisyys kirjoittamisen ja kirjallisuuden opet-
tamisessa. Yksil6llisen ilmaisun, itseilmaisun, kunnioittaminen on térkeda.

Oma &ni on yks luovan kirjoittamisen Kritisoiduimmista ja epamaéraisimmista
kasitteista luovuuden ja itseilmaisun lissks™!!. Termia tulisi tarkastella kirjoittajan &
pana havaita maailmaa, jolloin omasta aérestéa tulee se tapa, jonka avulla kirjoittaja &
litté&d havainnoinnistaan lukijalle. Usein esitettyja vertauksia tai synonyymeja omalle
sénelle ovat autenttisuus, asiantuntijuus seka aitous??®. Talaisen &3nen tunnistaa sen
elavyydests, sujuvuudesta seka siits, etta kirjoittajalla ja sanoilla on suhde??®. Toisadta
nama oman aanen tuntomerkit ovat kuitenkin luonteeltaan kovin monisdlitteisia ja var-
sin subjektiivisesti maariteltavissa. Tassakin yhteydessa siis kdy ilmi oman 88ren vaike-
asti méaériteltdva ja monitahoinen luonne.

Lukijalla on aina odotukset siitd, etta kirjoittaja havaitsee maailmaa ja tuo siihen
jotakin uusilla havainnoillaan. Téta taitoa voi opettaa erilaisten havaitsemisen teorioiden
valossa. ??" Kirjoittajan pitéé kasitella asioita eli muuttua kokijasta tarkkailijaksi®?®. Oma
aani tuo tekstiin sen persoonallisuuden, joka erottaa tekstin tuhansista muista teksteista.

229 Jotta oman

Kirjoittgja ilman omaa danta kirjoittaa mekaanisesta ja kasvottomasti
danen etsiminen onnistuisi, on ohjagjan tuettava luovuutta seka erilaisuutta. Jokaisella
on jo yleensd oma dani, jonka kuulee puheesta. Tasté svysta tai ikdan kuin kudoksesta
ihmiset tunnistavat toisensa.>° Oman &&nen saaminen kirjoittamiseen on kuitenkin vai
keaa kirjoittamisen luonteesta johtuen ja siksi se useimmilta puuttuu omasta tekstis-
taan”>!. Oman &&nen etsminen, magrittely ja sen valittaminen kirjoittamisessa on yksi
vaikeimpia luovan kirjoittamisen tavoitteita ja siten, sen painotusta taytyy harkita koulu-
tustasosta riippuen kuitenkin niin, etta silléa on kaikessa luovassa kirjoittamisessa aina
oma 0sansa ja tavoitteensa.

Workshop-menetelma luo tilanteen, jossa voidaan tarkastella omaa 88nt&a monesta

eri ndkokulmasta. Se mahdollistaa sen tarkastelun, ovatko danet omia, kulttuurisesti

%40 Ks, luku 2.3.
X Esimerkiksi Jari Juutinen kasittel ee oman &3nen vaikeutta artikkelissa Omaa &4nté vastaan (1997).
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tuotettuja vai essmerkiksi matkittuja tai imitoituja danid. Tallaisten danien l6ytadminen
tarvitsee kuitenkin harjoittelua eik& niiden olemassaolo tai tunnistaminen ole mitenk&an
itsestadn selvad, kun jahdataan omaa &anta>*2. Workshop mahdollistaa erilaisten, omat
lukijahistoriansa omaavien lukijoiden mielipiteiden tulla esille ja siten konkretisoida
oman danen etsimisen muiden kommernteilla ja oman lukukokemuksen kartuttamisella.
L ukukokemuksen karttumisessa on myds kirjallisuuden monipuolisella lukemisella t&-
kea tehtévansa oman 88nen etsimisessd. On muistettava, etta niin kuin muutenkin el&

méssd, myods oma aani vaihtuu elaméankokemuksen, tilanteiden ja ian myo6ta®33.

2.3. Asenteet luovaa kirjoittamista kohtaan

Tutkimuksemme paljastaa, etté opettgjaksi opiskelevilla on hyvinkin voimakkaita asen
teita luovaa kirjoittamista kohtaan. Monesta tutkimusvastauksesta saimme lukea varsin
suoraa puhetta. Tutkimusvastauksista oli néhtévissa puhtaita vaarinkasityksia ja selkeita
ennakkoluuloja. Toisaalta mukana oli myds kritiikki&, joista voi 16ytéa rakentavia huo-
mioita luovasta kirjoittamisesta. Vastauksissa oli lisdksi avoimesti luovaa kirjoittamista
tukevia vastauksia.

Ennakkoluulot saattoivat olla hyvinkin voimakkaita ja jopa leimaavia. Erityisesti,
kun pitéa mielessd, etta kyseessa on tulevien opettajien kommentointia, eivét vastaukset
aina kuulostaneet suvaitsevaisilta: ” Toi sana’luova’ saa aikaan allergisen reaktion. Hyi
hemmetti, nappyja nousee iholle ja hiki valuu niskasta. Tulee kaikenlaisia kaavuissa
kulkijoita mieleen tosta luovuudesta.” Ennakkoluulojen siivittémana esitettiin lisaksi
selvia kannanottoja siihen, etta luovaa kirjoittamista on turha kéyttda koulussa opetuk-
sen yhteydessd, koska luovuus on vain tiettyyn ammattiin tarkoitettu asia: ” * Olkaa luo-
vial’ hihkuu kuviksenopettaja baskeri vinossa. Luovuus kuuluu taiteilijoille, el adinkie-
len & kirjallisuuden tunneille. Sksi luovuus k&sitteena pitdisi jattaa vain opsien kapu-
lakieleen eika tuoda péaivanvaloon.” Toisaata voidaan pohtia my6s St&, missd méarin
edelld esitetyt milipiteet ovat niin sanotusti terveita reaktioita, silla niiden vois katsoa
pohjautuvan omiin henkilokohtaisiin kokemuksiin. Ennakkoluulojen yhdeks yll&pité
jéks osoittautuu myds mahdollisesti se, etta el tiedeta mitd luovuus on. Luovuudesta,
yksil6llisesté vapaudesta ja tietysta teoreettisesta epamaaréi syydesta huolimatta luovan
Kirjoittamisen oppimiseen ja opettamiseen e pitéis kuitenkaan suhtautua yliolkaisesti
tal vahéttelevasti. Luovuuskasitys vaikuttikin paljon tutkimusinformanttien asenteisiin:

" Luovuus on synnynnaistd. Minulla ei ole taitoa olla luova, joten en pida ' pakotetusta
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luovuudesta’, jota luova kirjoittaminen tunnilla on.” Luovaan kirjoittamiseen liitettiin
siten ikéan kuin pakotettuun luovuus: ” Sita paitsi joillekin luova kirjoittaminen voi olla
yhta helvettia, siksi on hyva, etté heidan e ole pakko harjoittaa tata lilkaa.” Téalaisin
vastauksiin liittyi vastagjien omat kokemukset Siitd, etta on tuntenut itsensa riittamatto-
méks jollakin alueellaja luonut siten omaa identiteettiansi ja maailmankuvaa suojele-
van kasityksen luovasta kirjoittamisesta. Selkeiden &aritapausten liséksi tutkimusvasta-
uksissa oli osattu my6s paremmin analysoida, mista johtuu kielteinen suhtautuminen
luovaan kirjoittamiseen: ” En tosin tieda, voiko niité todella opettaa” , ” Luovuus sanana
on nykyaan (ja varmasti ennenkin) hieman vieraannuttava kasite.” Luovuutta |ahestyt-
tiin my6s hyvin varovaisesti: ” Ehka luovuudesta olisi hyétyakin, ehka sita voisi jopa
harjoitella.” " Tahan infomanttien osoittamaan varovaisuuteen osasyyna voisi olla
luovan kirjoittamisen teorian silmiinpistéva epamaaradisyys ja sirpaleisuus.
Ennakkoluulojen kaltaisia ohjaavia kasityksig, jotka liittyvét asenteisiin, oli pal-
jon. Tallaiset asenteet tai jopa vaarinkasitykset koskivat luovan kirjoittamisen asemaa
suhteessa muuhun kirjoittamiseen. Yks vahvimmista téllaisista asenteista valittyi tut-
kimusvastauksista ja yhdessa vastauksessa eras informantti oli jopa eksplikoinut yleisen
tutkimusvastausten vaittaman ilmapiirin: ” Fiktiota ja epastrukturoimatonta kirjoitta-
mista pitaa jotenkin toisarvoisena.” Asennetta puolusteltiin kysymalla ” Eiko arkiel&-
massa tarvita eniten asiatekstien kirjoittamiskykya.” Luovan kirjoittamisen vahyytta tai
sen arvoa vahételtiin siis vetoamalla sen heikkoon kykyyn turvata yhteiskunnassa sel-
viamisen taidot: ” [Luova kirjoittaminen] On mielestani aina ollut ihan perseesta. Tai
en vain naa silla mitdan funktiota arkielamassa. Jos jotain toimiaan todella huvittaa
kirjoittaa luovasti ja innovatiivisesti, niin sitd voi kylla harrastaa omalla ajallakin ja
tata voitais koulussa myos korostaa." Innovatiivisuudella on kuitenkin merkittéva rooli
kouluviihtyvyyden luomisessa. Mikdi informantin esittdméan vastauksen perusteella
opetuksesta ja siten arkielamasta poistetaan kaikki innovatiivisuus ja luovuus, tulee siita
entisesta kaavamai sempaa. Tama seikka antaa aihetta pohtia myos syitéa kouluviihtyvyy-
teen, joka on todettu Suomessa Euroopan alhaisemmaksi.**" Viime aikoina Suomi on
saanut myos varoituksia siitg, ettd luovuuden ja innovaation opettamisen sijaan keskity-

taan lilkaan tekniikan opettamiseen, joka heikenté& huippuosagjien ja hyvin menestyvan

0ol s, Luku 2.
XV 28,6.2004 Helsingin Sanomat raportoi WHO:n kansainvalisesta tutkimuksesta, jonka mukaan suome-
lai sten kouluviihtyvyys peruskoulussa on maailman huonoin seké alhaisinta.
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liike-elaman syntya™>'. Asenne, ettd kaunokirjallisen tekstin tuottaminen e ole yhta
arvokasta kuin asiatekstin tuottaminen, sai my6s kielteistda kommentointia: ” Yhteiskunta
arvostaa asiateksteja ja teksteilla vaikuttamista liikaa.” Samoin asiatekstin ulkoiset
mitat saivat osakseen kritiikki& "Oma kokemus tdynna pakotusta ja maaramittaa. Ka-
sialaa venytettiin loppua kohden sivumaaran tayttymisen toivossa. Ei mitédan kokemusta
yhteydesta oman ilmaisuhalun ja koulukirjoittamisen valilla.” lronista kritiikkia yhteis-
kuntaa ja sen asettamia vaatimuksia kohtaan voi ndhda seuraavassa tutkimusvastaukses-
sa " Eika hyddynna lukion tarkoitusta yo-kirjoitukset eivat haluakaan mitata luovempaa
kirjoitusta, joten mita sita turhaa testaamaan.” ™' Luovaan kirjoittamiseen kohdistu-
via asenteiden katsottiin siis syntyvan pitkélti yhteiskunnan asettamista tavoitteista ja
paineista. Tata tukee se, etta luovaa kirjoittamista el pidetty vakavasti otettavana meto-
dina. Sen tehtavét koettiin vastauksissa painvastoin varsin keinotekoisiksi, silla niita
ehka sellainen " hieno” aihealue, josta kaikki tekopirtedsti ilahtuvat ja tahtovat sitéa
hyodyntada, mutta minusta tuntuu, ettei se aina toimi.” Tama lausahdus todistaa myos
sen, etta luovan kirjoittamisen vaikutukset ovat j88neet strukturoimatta suurelle yleisol-
le. Toisaalta se on myos kritiikkia siitd, ovatko kaikki kirjoittamista opettavat vaikutuk-
set todella niin suuria kuin mité niiden sanotaan olevan.

Vaarinkasityksissa ja my6s ennakkoluuloissa vaikutti gjatus, ettd luova kirjoitta-
minen e sovi kaikille. Tutkimusvastauksissa ndkyi puhdas vaarinkasitys sita, etta luo-
vassa kirjoittamisessa tuotetaan kirjailijoita: ” Ja ei kaikista tule kirjailijoita.” Johtopaé-
tos, ettd luova kirjoittaminen on van kirjalijoita varten, goi tutkimusinformantit vas-
tauksissaan myods méaarittelemaan, etté luova kirjoittaminen e voi sopia kaikille kirjoit-
tgjille, koska ” Sella kayvat vain ne kympin oppilaat ja poytélaatikkorunoilijat.” Aja
tukseen, etta luova kirjoittaminen on ammattilaisten kouluttamista varten rajas myos
kasitysta siitd, mille koulutusasteille luova kirjoittaminen soveltuu: ” Eiks téa sopis jon-
nekin kansalaisopistoon paremmin?” Selvastikdan gjatus Sitg, ettd vaikka luovan kir-
joittamisen taustalla on késitys ammattilai skaytanndista, ei tarkoitus ole tehda ammatti-
laisia, el ole kiirinyt tutkimusinformanttien korviin. Heille on siis epaselvaa jo pelkés
tddn se, mihin kayttdtn luova kirjoittaminen soveltuu. Osissa vastauksissa oli my6s

osattu selkedsti rakentaa, ettd luovan kirjoittamisen ” Tavoitteena e ole se, ettd kaikista

¥ Helsingin Sanomissa 4.5.2004 haastatel tu teknol ogian jateollisen muotoilun huippuosaaja osoitti
huol ensa Suomen putoami sesta hui ppuosaajien joukosta, sillé Suomessa keskitytéan liikaa tekniikan
opettamiseen jajatetdan luovuuden opettaminen heitteille.

XV A siatekstin jaluovan kirjoittamisen suhteesta seki asenteista asi atekstié kohtaan ks. tarkemmin 3.1.4.
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oppilaista tulis Finlandia-palkittuja kirjoittajia vaan, etté jokainen 10ytéisi ominaisen
tavan tuoda mielikuvitustaan esille.”

Tulevien opettgjien vastauksista 10ytyi myds hyvin jyrkkid ennakkoluuloja ja véé
rinkasityksid oppimistyypeista ja oppilaista: ” Ja mita ihmetta pojat kirjoittavat? Mina
nyt ajattelen ehkéa pojista aika mustavalkoisesti, mutta e kai niilla mitadn mielikuvitusta
ole ainakaan peruskoulun jalkeen. Sis sellaista, joka tuottaisi jotekin kouluun sopivaa
(aineita).” Vastauksessa nakyy, etta pojat eivét voi parjéta koulussa, mutta toisaata
mielikuvituksen huonoudella kielletédn myods muualla pérjaéminen. Seuraavassa tutki-
muskommentissa ndkyy myds syy siihen, etta luova kirjoittaminen olis vain yhdelle
oppijatyypille tarkoitettua: ” Eikd meidan pida ottaa huomioon myos ne oppijat, jotka
haluavat heti kayda tekstin kimppuun, eika ideoida ajatuksenvirralla.” Luova kirjoitta-
minen siis néhddan yhta kuin gatuksenvirtana. Huomio erilaisista oppijatyypeista on
siind mielessa erikoinen, ettd luova kirjoittaminen nimenomaan yrittdd mahdollistaa
persoonallisen kirjoittamisen ja madaltaa kirjoittamisen aoittamista. Ristiriita on ilmei-
nen myaos runosta nousselden moniarvoisuuden, erilaisten totuuksien ja maailmankuvien
korostamisessa, joiden moninaisuutta arvostettiin. Koulukirjoittaminen taas painottuu
koko oppilasaineksen tiettyyn rakenteeseen, kaavaan ja yhdenmukai suuteen.

Yks yleissmmista gjatuksista oli se, ettéa luovan kirjoittamisen agjaks aivot voidaan
laittaa narikkaan. Luova kirjoittaminen on siis jotakin melko aivotonta toimintaa, joka el
vaadi raskaita gjatteluprosessgja: ” Luova kirjoittaminen vapauttaa oppilaan ajattele-
masta liikaa tekstid. Liika ajattelu ja pohdiskelu synnyttéad usein lukkoja, jotka estavét
tekstin sujuvan tuottamisen. [ ...] Luovassa kirjoittamisessa oppilas voi kayttad vapaasti
mielikuvitusta.” Rivien valistd voi tulkita, ettd mielikuvituksen kéyttamiseen el tarvita
gattelua. Ajattelu ja luovuus ndhdéén toistensa vastakohtina. Tallaiseen kasitykseen
vaikuttaa varmasti luovuudesta valloillaan olevat kasitykset, joissa puutarhan annetaan
kukkia ja jossa waltarilainen luovuuskasitys on vaikuttavana voimana. Ajattelun vahek-
syminen tulee myos sita, etté luovassa kirjoittamisessa pyritéan paasemaan kasiks niin
sanottuihin enssimmaisiin gjatuksiin €li oikeisiin gatuksiin e muiden muovaamiin. N&
ma muiden ajatukset pyritdan saamaan pois héairitsemasta yhteyttd omiin aitoihin ajatuk-
SVl Tama on kasitetty vaarin niin, etta gjattelun siis katsotaan kahlitsevan luovuut-
ta ja midikuvitusta. Voidaan toki gjatella, etta taideaineet ovat keitaita ankaran, tietoa

korostavan opetuksen keskellgd, mutta se e tarkoita, ettd luova kirjoittaminen olisi &

XV K s, tarkemmin Natalie Goldberg: Writing Down the Bones. Freeing the Writer Within (1986).
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voitteetonta puuhastelua. Kuitenkin ahkera, kurinalainen kirjoittaminen, jossa ylitetéén
oma itsensa, antaa kirjoittajalle suurimman tyydytyksen. 2*

Saamissamme vastauksissa pidettiin luovaa kirjoittamista paljolti terapiaan verrat-
tavana toimintana*V'"": ” Toki siis luova kirjoittaminen on (oltava) innostavaa. Luova
kirjoittaminen sopii omien ajatusten peilaamiseen ja siind funktiossa minakin sita a-
vostan.” Luovaan kirjoittamiseen sisdltyva itsetuntemukseen vaikuttava funktio oli siis
saanut paljon enemman jalan sijaa kuin sen muut kayttétarkoitukset. Ehka juuri tasta
johtuen mukaan oli eksynyt myds téysin puhdas vadrinkasitys luovan Kirjoittamisen
maaritelmasta ” Ehka nimi on vain varattu vain kaikkein vahiten ohjeistettuun kirjoit-
tamiseen.” Tahan voi vaikuttaa myos yleinen tendenssi puhua Kirjoittamisesta ja haasta-
tella kirjoittajia heidan subjektiivisten kokemusten kautta. Luovan kirjoittamisen kéyt-
tdarvo muissa tarkoituksissa oli jaanyt pimentoon®. T4 kuvastaa hyvin tutkimusin
formantin vastaus: "Ehka luova kirjoittaminen siséltaa ajatuksellisesti paljon muutakin,
mika el valitettavasti ole viela saavuttanut minua.” Vastauksesta pdétellen olis syyta
pohtia, miks luovan kirjoittamisen sisall6t elvét ole saavuttaneet suurta yleisda Tulkin
tamme mukaan Kirjoittamisen tutkimuksessa luovuutta on hyvin pitkalti pidetty koske-
mattomana ja annettuna valmiutena. Tama voi olla yksi syy sihen, etta luova kirjoitta-
minen ndhddan niin epaselvana ja jasentymattomana ilmiona Toisaalta myos teoriakir-
jalisuudessa luovaa kirjoittamista on esitelty varsin eeppisesti ja viitteenomaisesti, joka
voi omalta osaltaan aiheuttaa sen, etté luovan kirjoittamisen perustavia ideoita on vaikea
hahmottaa.

"Minun ajatuksissani on kauhukuva luovan kirjoituksen opettajasta, jolla kaikesta
luovuusinnostuksesta huolimatta on hyvinkin selked ennakko-oletus siitd, kuinka luova
kirjoittaminen viedaan 18pi ja minkdlaisia tuotoksia sielta syntyy.” Tutkimusvastaus
viittaa osuvasti kaavojen ja vapauden valiseen jannitteeseen. Toisaalta siihen, miten
luovaa kirjoittamista pitéisi harjoituttaa, on olemassa paljon erilaisia tehtavaoppaita,
joihin on kerdtty pelkkié harjoituksia eika teoreettista taustaa tai harjoitusten méaranpai-
t&". Nama niin kutsut temppusirkusoppaat ovat vaikuttaneet tulevien opettajien kuvaan
luovasta kirjoittamisesta, mik& on saanut aikaan seuraavanlaisen késityksen ja kritiikin
luovaa kirjoittamista kohtaan: ” Hauskaa, miten luovuuttakin voidaan ihan surutta ar-

vostella noinkin keinotekoisten tehtdvien perusteella. Parhaita inspiraatioita luovaan

XXXViii Ks. 3.1.3

K 313,

X Tallainen erilaisia harjoituksia | uetteleva teos on esimerkiksi Raimo Wallinin Luova kirjoitus: ABCD:
565 tehtévaa kirjoitushaluisille (1998).
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kirjoittamiseen ovat mielestani mahdollisimman epdodotuksenmukaiset tehtavanannot,
jollain tavalla yllattavat inspirointikeinot.” Konkreettisessa tydssd on my6s helpompi
tukeutua moninaisiin séantdihin ja standardeihin. Siksi tutkimusvastauksessa onkin hy-
vin otettu huomioon luovuuden sallivuuden ja erindisten ohjeiden valinen jannite.

Tutkimusvastauksissa ndhtiin myds jannitteiden vastakohtana luova kirjoittaminen
oppilaskeskeisena tapana opettaa ja lahestya asioita: ” Luova tekeminen, oli se sitten
tanssia, draamaa tai kirjoittamista, on aina suurimmaksi osaks tekijastéa itsestaan lah-
tevad.” Luova kirjoittaminen nadhtiin kirjoittajaa tukevana tapana toimia, silla ” Pienien
harjoitusten avulla oppilas saa tarvittavat avaimet, jotta hanen luovuutensa paasee
avautumaan” ja eraan toisen vastauksen mukaan " Nain oppilaan mielikuvitus kehittyy,
kun ympar 6iva maailma on nykyaan aika arkinen ja asiakeskeinen.” Asiakeskeisyyteen
liittyi, se ettd monet katsoivat kaiken kirjoittamisen devan luovaa " Toisaalta kaikki
kirjoittaminen on luovaa. Ellei nyt sitten kopioida kaverin vihkosta omaan esim. muis-
tiinpanoja tms.”

Yleisesti ottaen sis katsottiin, ettd ” Kirjoittamisesta syntyy aina jotakin, jotakin
sis luodaan.” Vakka monille tutkimusvastagjille oli vaikeaa hahmottaa, mité luova
kirjoittaminen itse asiassa on, koska ” Minusta tuntuu, etté on aika vaikea osata selven-
tad, mita se luova kirjoittaminen edes tarkoittaa.” , ” Enta onko luvalle kirjoittamiselle
sitten olemassa jotkin oikeat sdannét ja tavoitteet?” oli erds vastagjista osannut muo-
toilla luovan kirjoittamisen seuraavaan muotoon: ” Luovassa kirjoittamisessa ydin onkin
mielestani se, ettd oppilas heratetdan miettimaan, pohtimaan ja ilmaisemaan se my6s
kirjallisesti.” Toinen tutkimusinformantti on lahestynyt implisiittisesti luovaa kirjoitta-
mista kaunokirjallisuuden kautta: ” Mika kirjoittaminen on luovaa? Mika taas ei? Itse
yhdistan — jostain syysta — luovuuden kaunokirjaseen kirjoittamiseen.” Lahelle luovan
kirjoittamisen tavoitteita osui my6s eras epardiva tutkimusvastaus paamaaria koskien:
" Ehka sit, etté oppilas uskaltaa ja haluaa kirjoittaa.” Luovan kirjoittamisen nahtiin
myos jollain tavalla vapauttavan kirjoittajan koulukontekstista: ” Sin& oppilasta el kah-
lita liikaa ajan, paikan eiké aineen suhteen.” Keskeisimpanakritiikin kohteena nayttéa
olevankin se, etta el olla varmoja siitd, mita luova kirjoittaminen on. Luovan kirjoitta
misen gjatukset elvat mydskaan ole saavuttaneet kohderyhmaansa, silla sen kehittamista

taidoista tai niiden sovellettavuusarvoista e tulevilla opettgjilla ollut tietoa. Téhan vai-
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kuttaa varmasti se, etta kétevaad kasikirjaa opettgjille el luovasta kirjoittamisesta juuri ole
olemassa nykyisessa kaytossa*!".

Luova kirjoittaminen nadhtiin tutkimusaineistossa myods hauskaksi lisaksi ja virik-
keeks, jolla el ole mitéén arvoa asioiden oppimisessa. Sita vahétell88n ja pidetdan puu-
hasteluna: ” Tavallisillakin &@kan tunneilla voidaan joskus harrastaa luovaa kirjoitta-
mista; esim. |ukukauden loppupuolella, jos aikaa on.” Luova kirjoittaminen saattaa
my0s tulevien opettagjien tunneilla ndyttaytya virikkeen roolissa: ” Sitd voi kayttaa virik-
keena aineiden kirjoittamisessa, tulla tietoiseks siita, ettéd on olemassa vaihtoehtoinen
tapa kirjoittaa.” Virikkeen roolikaan e koettu yksiselitteiksi: ” Opetettavana asiana
luova kirjoittaminen on varmasti haastava: mitka virikkeet sopivat kenellekin ja keta
virikkeet saattavat jopa haitata?” Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen sisilto koet-
tiin jo muutenkin niin raskaaks ja aikaa vievéks, ettel luovalla kirjoittamisella néhty
olevan siind mitdan sjaa. Se katsottiin vahédisen gjan viemiseksi: ” Tyossani olen huo-
mannut sen valitettavan asian, ettei luovan kirjoittamisen tehtéavia hirveesti ehdita te-
kemaan " normaalien” oppituntien aikana, koska aidinkielen tuntga on kovin vahan
suhteessa opetettavien asioiden maar&dan.” Luova kirjoittaminen ndhtiinkin saamis-
samme Vvastauksissa aina massiivisen tekstin tuottamisena. Huomioon ei ole otettu mah-
dollisuutta, etté sitd vois harjoitella essmerkiks pienilla kymmenen tai viiden minuutin
kirjoitusharjoituksilla, joissa jokainen oppilas voi kokeilla, miltéa tuntuu Kirjoittaa sur-
realistinen uniruno verrattuna ekspressionistiseen vahvaan tunteiden ilmaisuun. Nain
luova kirjoittaminen vois toimia asioiden konkretisoijana, tuoda mukaan kaytantéa ja
omakohtaista kokemusta sek&a asioiden sulattelun mahdollisuutta koulupaivén teoriaan.
Jokai seen kirjoitusharjoituksen purkamiseen ei tarvitse suunnitella massiivista palautus-

tuntia ja varata monia tunteja kirjoitusaikaa vaan luovasta kirjoittamisesta voi tehda

na. Eras vastagjista oli kuitenkin pohtinut voisiko luovaa kirjoittamista kayttda metodi-
na muussa opetuksessa: ” Luovan kirjoitelman menetelmét ovat useimmille tuttuja, mut-
ta niiden avulla oppilaat voitaisiin ehka ohjata kirjoittamisen pariin muutenkin. ”

Luova kirjoittaminen voisi toimia my0s teorian konkretisoijana ja valineend, jota

kaytetdan usein tukemaan opetusta ja sen eri osa-alueiden yhdistémista. Tallaisessa yh

X' Hieman vanhempi, mutta yha kaytttkel poinen teos opettajille on Heikkila & Kantola: Luova kirjoitta-
minen (1983).
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teydessa luovuus ja luova kirjoittaminen nahtiin myos erittéin yleisena késitteena
"Luova kirjoittaminen on lasné koko ajan, jos sille vain annetaan tilaa. TAma vuoksi on
oikeastaan turha puhua luovasta kirjoittamisesta erillisend asiana” Tutkimusvastaik-
sissa ndkyi myds vastakkainen kanta luovan kirjoittamisen painotukseen: ” Luovaa kir-
joittamista taytyisi kylla opettaa ihan tietoisesti ja silla tavoin muutenkin oma-
aloitteista kirjoittamisharrastusta kannustaa.” Opetuksessa e pida kaikkea lohkoa
omiin osiinsa, jotka opetetaan erikseen, vaan tulee pyrkia myos erilaisten tavoitteiden
toisiaan tukevaan simultaaniseen opetukseen.

Luovakirjoittaminen on vakiintunut tarkoittamaan kaunokirjallisten tekstien tuot-
tamista, jolloin se voidaan liittaé kirjallisuuden opetuksen osa-alueeksi®®®. Lukemisenja
kirjoittamisen opetuksella pitdisikin olla lagjat yhteydet opetuksessa, silla kiinnostunei-
suus kirjoista ja lukemisesta saa my6s oppilaiden kielen rikkaammaksi, mika nakyy
suoraan heidan teksteissaan?3. Nain ollen on mielekasta pitaa luovaa kirjoittamista
my06s osana kirjallisuuden ja kirjalisuuden opetusta: ” Minusta luova kirjoittaminen
voisi olla parhaimmillaan hyva ja tehokas osa aidinkielen ja kirjallisuuden opetusta] .. ]
koen, etta oppilaille taytyy voida tarjota erilaisia tydskentelymahdollisuuksia” Tama oli
my06s yhdessa tutkimusvastauksessa todettu niin, ettd” [ Luova kirjoittaminen] voisi olla
linkki kielen ja kirjallisuuden valilla&.” Luovalla kirjoittamisella ndhtiin olevan myos
suhde lagjempaan kirjoittamiseen: ” Luova kirjoittaminen tulisikin kytked laajemmin
kirjoittamisen kenttaan.”

Ohjagjan asemasta tarkasteltaessa luovan kirjoittamisen arviointi koettiin hanka-
laks asiaksi: ” Koulussa on vaikea kirjoittaa luovasti, koska siella annetaan numeroi-
ta.” ¥ Vastauksissa tiedostettiin myds, ettd " Luova kirjoittaminen vaatii opettajalta
mielikuvitusta ja innostusta aiheeseen. Pitaa kylla tuntea asiaakin (teoriapohja)” Erdan
vastagjan tutkimuksemme oli saanut pohtimaan omaa pétevyyttdan ” Itsed tulevana
opettajana mietityttda lahinna se, pystyykd antamaan oppilaille patevaa ja riittavaa
ohjausta esimerkiks luovasta kirjoittamisesta, joka on itselle kuitenkin aika vieras.”
Ohjagjan nékokulmasta katsoen e kyllakaan osattu erotella laadukasta luovaa kirjoitta-
mista: ” Osa on lukenut joitakin Reginan novellgja ja kirjoittaa sitten ne mallinaan.
Opettaja sanoo, etta sellaiset novellit ovat typerid. On vahan luovuuden tappamista.”
Vastaukseen osallistuvien oli vaikea irrottautua omista kirjoittajakokemuksistaja siirtya

kirjoittajan ohjagjan rooliin. Omat subjektiiviset kokemukset Kirjoittamisesta varittivat-

Xl K s, lisad luvusta 2.2.4.
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kin vastauksia, kuten tama erééssa vastauksessa olleet subjektiiviset toteamukset ” Me-
nin ennemmin kielioppi-kurssille” ja” Halukkaat menkdtt valinnaiselle kurssille” Tu
levia opettgjia itsensa ammatillinen kehittaminen e kiinnostanut, jos kiinnostuksen
kohde e k&ynyt yksiin omien mieltymysten kanssa.

Sen liséks, ettéa luova kirjoittaminen koettiin integroivana valineend, joka yhdistéa
kirjalisuutta ja kirjoittamista, myds luovan Kkirjoittamisen itseisarvoa korostettiin:
" Luova kirjoittaminen olisi hyva ndhda térkeana myos sen itsensa vuokg, e vain virik-
keenda aineisiin.”  Tutkimusvastauksessa nahtiin, ettd yksi luovan kirjoittamisen etu on,
etta se opettaa eritasoisia kirjoittgjia havainnoimaan omaa kirjoittamistaan: ” Luovalla
kirjoittamisella voi myds oppia huomaamaan piirteita omasta kirjoitustavasta ja se voi
siten helpottaa kirjoittamista etenkin niille, jotka kokevat olevansa siina epavarmaksi
tai heikoksi.” Eraan tutkimusinformantin mukaan luovalla kirjoittamisella ” olis térke-
aa selvittaa erilaisten tekstityyppien erojaja kayttotarkoituksia.” Opettgjaksi opiskele-
vien joukossa oli myds niitd, jotka uskoivat luovan kirjoittamisen olevan harjoitettavissa
olevataito: ” Luova kirjoittaminen el ole pelkkaa mielikuvitusta ja tajunnanvirtaa. Sta
voi my0s harjoitella, kehittaé ja ohjata. Varsinkin epavarmemmille kirjoittajille selkeas-
ti ohjatut ja strukturoidut harjoitukset ovat hyvia.” Yksinkertaisesti myos todettiin, etta
luovakirjoittaminen on” Harjoitettavissa oleva taito.”

Tutkimusvastauksissa luova kirjoittaminen otettiin innolla vastaan: ” Tuntuu, etta
omilla dikantunneilla luovaa kirjoittamista on ollut luvattoman véhan. Slloin kun on
ollut lupa ajatella itse ja kayttda mielikuvitusta, olen iloinnut!” Opetuskokemusten mu-
kaan kirjoittajat sekd oppilaat ovat pitdneet luovasta kirjoittamisesta: ” Luovan kirjoit-
tamisen tehtavat ovat olleet tos suosittuja oppilaiden keskuudessa ja niita on toivottu
lisd.” Luovan kirjoittamisen vahyytta oppitunneilla valiteltiin: ” Luova kirjoittaminen
jaa aidinkielen ja kirjallisuuden tunneilla sita vahaisemmaksi, mita pidemmélle ede-
téan.” Lisdks harmiteltiin, ettei luovan kirjoittamisen vahenemiselle ole tapahtunut
mitédn, silla ” Sté el ole vielakaan tarpeeksi.” Tahan l6ytyi syynsa esmerkiks siita,
etta nykyinen yhteiskunta el osaa arvostaa luovuutta ja luovaa kirjoittamista: ” Itsensa
ilmaisu ja luovuus ovat minusta jaanet aivan litan hunningolle nykyaikana.” Parannuk-
seks ehdotettiin esimerkiksi, etté luovaa kirjoittamista” Pitdisi olla enemman opsissa.”
Osa tulevista opettajista vakuuttikin vaalivansa luovaa kirjoittamista: ” Itse aidinkielen
opettajana aion kayttaa kaikki keinot, ettd voisin opettaa luovaa kirjoittamista mahdol-
lissmman paljon”, silla he kokivat ssavansa itse jotain luovasta kirjoittamisesta: ” Kai-

paan luovan kirjoittamisen tuomaa motivaatiota.”
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2.4. Luovan kirjoittamisen suhde muihin kirjoittamisen teorioi-
hin

Tutkimusmateriaalistamme kévi ilmi, ettéa luovan kirjoittamisen sisdllét olivat melko
epéselvia monille vastagjillemme. Yleisesti ottaen heilld oli hyvin maailmoja syleileva
ja humaani nékokulma kirjoittamiseen. Useat vastagjat olivatkin sitd mieltg, etta kaikki
mahdollinen kirjoittaminen kauppalapusta tyohakemukseen on luovaa. Saamissamme
vastauksissa e sis oltu nahty kovinkaan selked&a eroa luovan kirjoittamisen ja muun
kirjoittamisen valilla“": " Laajasti ajatellen kaikki kirjoitus on luovaa, silla jokainen
teksti tyopaikkahakemuksesta runoon on eradnlainen luova ongel manratkai sutehtava,
joissa kirjoittaja voi hioa ilmaisun taitojaan.” Sitaateista nousee hyvin esille tulevien
opettajien kasitys sitd, ettd kaikki uuden tekstin tuottaminen on luovaa kirjoittamista.
He gjattelevat, etta kirjoittaminen yleisessd mielessd on uuden synnyttdmista ja tama
yhdistyy helposti luovuuteen. Uuden tekstin syntymiseen, oli teksti siis minka tyyppi-
nen tahansa, tarvitaankin taman lagjan kasityksen mukaan aina luovaa gjattelua.

Koska tutkimusmateriaalistamme nousl esiin vastagjiemme epétietoisuus Siita,
missa kulkee rgja luovan ja muun kirjoittamisen valillg, halusimme selvittda, miten eri-
laiset kirjoittamisen teoriat ndkevéat kirjoittamisen opettamisen ja tekstin tuottamisen.
Pyrimme hahmottelemaan luovaa kirjoittamista suhteessa naihin muihin teorioihin. Ero-
nitahoista kasitettd. Valitssmme luovan kirjoittamisen rinnalle vertailtaviks prosessikir-
joittamisen, tekstuaalisen intervention ja genrekirjoittamisen teoriat. Kaks viimeista
ovat niin sanotusti uudempia Suomessa, kun taas prosessikirjoittaminen on jo vakiinnut-

tanut asemansa suomal ai sissa koul uissa.

2.4.1. Prosessikirjoittaminen

Kirjoittamisen opetuksen luonne on viime vuosikymmenien aikana kokenut monia muu-
toksia. Siing, missa perinteisessa kouluopetuksessa kiinnitettiin huomio vain tuotokseen
eli valmiiseen kirjoitelmaan, painotetaan kirjoittamisen opetuksessa nyt yha enemman

myds Kirjoittamisprosessia €li Sité tapaa, jolla tekstit syntyvét. Uudistuneessa kirjoitta-

Xl < aikkea kirjoittamista ei voi nimittaa luovaksi kirjoittamiseksi, vaikka tuottamisen ja aikaansaamisen
merkityksessa kaikki kirjoittaminen voidaankin kokea luomiseksi. Koska luovan kirjoittamisen rajat on
nahty kovin epéselving, asiatyyliin perehtynyt Ritva Rainio (1974) on ndhnyt tarpeelliseksi hahmotella
sitéq, millaisiin luokkiin kirjoittamisen luova ulottuvuus jakautuu. Luokitusperustana Rainiolla on kirjoit-
tamiseen sisdltyvan hahmotusprosessin kompleksisuus. Luova panos on hanen mukaansa sitéd suurempi
mitéd uudemmallatai persoonallisemmalla tavalla kéasiteltdva ongelma on hahmoteltu. (Rainio 1974, 113.)
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misen opetuksessa opettgja siis opettaa hyvan kirjoitelman tuntomerkkien ja ominai-
suuksien lissks myos niita prosesseja, joita tekstin tydstamiseen liittyy. 23

Alun perin Y hdysvalloista 1980- luvulla Suomeen rantautunut prosessikirjoittami-
sen malli lahtee liikkeelle gatuksesta, etté kirjoittaminen on monivaiheinen ja moni-
mutkainen prosessi. Se on vamistautumista, luonnostelua, jasentelyd, muokkaamista,
tarkistamista ja niin edelleen. 28 Nykyinen meretelmé sai alkunsa, kun yhdysvaltalaisten
yliopistojen opettajien mielestd opiskelijat elvat osanneet kirjoittaa tullessaan opiskele-
maan. Siksi ryhdyttiinkin tutkimaan, miten kirjoittamista voitaisiin opettaa tehokkaam-
min. 2%

Tutkimuksissa on yleisemminkin huomattu, ettd jos opetuksen painopiste on pel-
k&st&dn tuotoksen tarkastelussa, se e auta kirjoittgjia parantamaan suorituksiaan. Hyvi-
en kirjoitelmien tunnusmerkkien esille nostaminen el ole auttanut heikompia kirjoittgjia,
mutta kun keskipisteeseen nostetaan tarkasteltavaksi oppilaan oma tuotos, han saa véli-
neitd sanoa yha paremmin ja selkedmmin sen, mita haluaakin sanoa. Kun kirjoittaminen
nahdaén prosessing, oppilas saa kussakin vaiheessa uusia valineita tyostéa kull oiseenkin
vaiheeseen liittyvia ongelmia. N&in oppilas huomaa askel askeleelta sen, miten oma
sanottava selkiytyy ja |6yta& oman muotonsa.24°

Kirjoittamisen opiskelu ndhdaénkin opettgjan ja oppilaan yhteistyona. Opettgjan
tehtévana on ennen kaikkea innostaa, ohjata ja rohkaista oppilasta, elka suinkaan arvos-
tella hanen tydskentelydan. Prosessikirjoittamisen mallissa opetuksen pddpaino el siis
ole kirjoitelmien perinteisessd numeroarvioinnissa, vaan huomio kiinnittyy ajatusten
kiinnostavuuteen ja niiden erilaisiin esitystapoihin. Prosessikirjoittamisen |dhttkohtana
onkin oppia mahdollisimman tarkoituksenmukainen ja elamanldheinen tyttapa. Nain
ollen my®s kirjoitustehtavista pyritaén rakentamaan mahdollismman eldmanlaheisia. 4
Prosessin korostaminen oppimisessa e siis liity pelkastdan kirjoittamisen opettami-
seen®®?. Kirjoittamista e sais eristad irralliseksi taidokseen, vaan se tulisi liittéé yler
semmin kaikkien oppiaineiden opiskeluun.?*® Tassa yhteydessa onkin puhuttu paljon
oppimaan oppimisesta. Ajatellaan, etta nykypaivan maailmassa e enda selvita pelkas
tddn siirtdmalla tietoja, vaan tarvitaan myos taitoja, joiden avulla voismme pysya yha
nopeutuvan muutoksen mukana. Nain ollen oppijalle itselleen on tarkedd ymmartda
omia oppimisprosessga ja vaikuttaa niihin. 244

Prosessikirjoittamisen tarkoituksena on tuoda kouluun samoja kirjoittamisen ele-
mentteja kuin, mista ammattilaiskirjoittajien ty6é koostuu. Kirjoittamisessa el haluta kui-

tenkaan missaan nimessa kangistua mihinkdan yleiseen prosessikirjoittamisen kaavaan,
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vaan periaatteena on | ahte4 etsiméén juuri itselle sopivaa kirjoittamisen tapaa.2*° Proses
sikirjoittamisen perusperiaatteisiin kuuluukin joustavuus ja oppilaan yksildllisyyden
huomioiminen opetuksessa®*®. Tarkoituksena e ole |&hted tekemaan kaikista huippukir-
jailijoita, mutta opetuksen tahtéimené on kuitenkin tehda oppilaale ndkyvaks se, etta
kuka tahansa voi oppia ilmaisemaan itsedén kirjoittamalla, jos vain haluaa ja jos harjoit-
telee riittavasti®*’,

Prosessikirjoittamisen mallin tarkoituksena on ennen kaikkea havainnollistaa kir-
joituksen opetusta prosessina®®. Tésta prosessista onkin eroteltu sille tyypillisia vaihei-
ta, joita ovat valmistautuminen, luonnostelu, muokkaus, viimeistely, oikoluku ja julkis-
taminen”. Mallista & kuitenkaan sais muodostua opettajgjohtoista jaykkéi kaavaa ja
kahletta, jossa kaikki kirjoittajat pakotetaan toistamaan kaikki vaiheet samanlaisina
Talainen ldhestymistapa johtaa helposti innostuksen lopahtamiseen. Prosessikirjoitta
mista tulisikin ennen kaikkea gjatella joukkona erilaisia periaatteita, joita opettaja voi
soveltaa joustavasti oppilailleen tarkoituksenmukaisella tavalla. 2>

Kirjoittamisprosessia aloitettaessa olisikin hyva muistaa, etta useimmat kirjoittajat
tarvitsevat paljon aikaa valmistautumiseen. Harvoin kokenutkaan kirjoittaja pééasee heti
tyohon kiinni. On siis syyta pitéd mielessd, etta myods oppilaat tarvitsevat paljon ideoita
ja ohjausta kirjoittamiseen valmistautumisessa. >>! T4ss4 vaiheessa valitaan tekstin aihe
ja ideoidaan tekstin sisdltéd monin erilaisin tavoin, ettel Kirjoittaja joutuis laatimaan
tekstidan aivan kylmiltéan. Tavoitteena on myds auttaa kirjoittajaa vapautumaan turhas-
ta kriittisyydesté ja ohjata hantd luomaan uutta mahdollisimman estottomasti. >

Kun aihe ja tekstin siséltd alkaa suurin piirtein hahmottua, siirrytéén luonnostelu-
vaiheeseen. Téassa vaiheessa gjatukset, tunteet, tiedot ja kokemukset saavat kielellisen
muodon yksil6llisten ilmaisukeinojen avulla®®. Luonnostellessa kirjoittaja antaa ajatus
tensa virrata. Viela e sis kiinnitetd huomiota oikeinkirjoituksellisiin seikkoihin.?*
Luonnostelun tarkoituksena on auttaa kirjoittajaa gjattelemaan tuoreesti ja uudella taval-
|la, kaavoihin kangistumatta®®®.

L uonnostel uvaiheessa saadun palautteen ja kommenttien perusteella raakatekstia
ryhdytd&n muokkaamaan. Muokkaamisella tarkoitetaan léhinna sisdllon valikointia ja
karsimista, nakokulman ragjaamista seka tekstin kokonaisrakenteen muodostamista.
Useimmiten tama tarkoittaa koko tekstin uudelleen kirjoittamista. Kielellisen ilmaisun
ja tyylin hionta saattaa vaatia useitakin muokkauskertoja.?*® Erityisesti téssa vaiheessa
on syyta pysshtya miettimaan, miksi kirjoittaa ja kenelle?’. Mielekk&an kirjoittamisen
perusgjatuksiin kuuluukin se, etta tekstilla on vastaanottga ja tarkoituksen mukainen
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julkaisukanava. On siis térkeda, etta oppilas ei kirjoita opettgjalle, vaan kenties luokka-
tovereilleen tai jollekin muulle (vaikka kuvitellullekin) lukijakunnalle.?*®

Kun kirjoituksen rakenne on kunnossa, siirrytéan oikeinkirjoitusseikkojen tarkis-
tamiseen. Oikolukuvaiheessa tarkistetaan kieliasua ja oikeakielisyytta. Tama on yleensa
kirjoitelman viimeinen muokkausvaihe. Sen jalkeen teksti voi olla jo luku ja julkaisu-
kelpoisessa kunnossa, mutta joskus teksti saattaa vaatia viela useita muokkauskertoja.
Tekstin vaikutusta kannattaakin testata mahdollismman usein luettamalla sitéa ja hyo-
dyntamalla siité saatua palautetta. Vaikka kirjoitusprosessia on tassa jaoteltu erillisiks
tyovaiheiksi, on syyta muistaa, etta kirjoitusprosessi on aina yksiléllinen ja moninainen.

Esitellyt vaiheet eivét siis tule esille koskaan néin yksisdlitteisina tai yksiviivaisesti.?>®

2.4.2. Tekstuaalisen intervention teoria

Myohéismoderneille tekstellle on tyypillistd &nien moninaisuus, kerroksellisuus ja
konventioilla leikittely. Genret sekoittuvat entisestddn ja tekstit ruokkivat toisiaan.?®°
Tata kompleksista ja moninaisten ndkokulmien kentté&a Rob Popen kehittelema tekstu-
aalisen intervention menetelma pyrkii jasentamaan. Tekstuaalisella interventiolla tarkoi-
tetaan kirjoittamisen opetuksen menetelmaa, jonka avulla oppilaat saadaan pohtimaan ja
problematisoimaan omia ja muiden tapoja tulkita ja lukea tekstejd. Teorian tarkoitukse-
na on myos saada heidét herkistyméén kielelle, sen rakenteille ja merkitysul ottuvuuksil-
le. Tavoitteena on saada oppilaat keskustelemaan ja kirjoittamaan itse.?*

Teorian keskeinen lahtbkohta on se, etta paras tapa oppia ymmartamaan tekstin
luonnetta, on kokeilla sen muuttamista ja sen jalkeen miettia, millaisen vaikutuksen
tehty muutos on saanut aikaan. Painopisteend on mahdollisten muunnelmien kokeilemi-
nen ja tekstien toteutumisen tarkkailu sekd alkuperaisessa ettd vaihdetussa kortekstis-
saan. ?%? Tekstuaalinen interventio on siis kaytanndssa teksteihin puuttumista ja niiden
uudelleen kirjoittamista. Mallin tavoitteena onkin muokata ja sovittaa tekstegja uudel-
leen. Interventiossa |ukija tydstéé toisinkirjoittamalla omaa suhdettaan tekstiin ja tunnis-
taa sen avulla tekstin tuottamisen ja vastaanoton sisallollisia, retorisia ja tyylillisia kon-
ventioita.?®®> Mallin tavoitteena on johdattaa oppilasta aktiiviseen vuorovaikutukseen
tekstin kanssa. Se antaa vdlineité tekstin lagja-alaiseen analyysiin ja tulkintaan seka val-
litsevien konventioiden kyseenal ai stamiseen ja oman tekstinakemyksen tydstamiseen.2%4

Tekstuaalinen interventio soveltuu erityisen hyvin oppilaan perspektiivin ja gatte-
lumaailman |aajentamiseen, silla se avaa ndkokulmia eri tulkintamahdollisuuksien tun-

nistamiseen, kriittiseen arviointiin ja eri nakokulmista tapahtuvaan pohdintaan. Oman
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intervention tekemisen kautta malli tekee mahdolliseks vakiintuneiden ja itsestéan sel-
vien lukemistapojen arvioimisen ja haastamisen. Samalla oppilas voi huomata sen, mis-
sa maérin tekstin tuottamisen ja tulkinnan kdytanteet seka prosessit ovat sosiaalisiin ja
kulttuurisiin konventioihin pohjautuvia sekd miten ndma normit méérittévat meita teks-
tien arvottagjina %°

Tekstuaalisen intervention teoria pyrkii tarjoamaan mahdollismman lagjat ja no-
nipuoliset tyovalineet tekstin muokkaamiseen. Tehdyt muutokset voivat kohdistua mel-
keinpa mihin tahansa tekstin osa-alueeseen. Intervention avulla on mahdollista tehda
joko hyvin pienia muutoksia - muuttaa vain paria sanaa - tai hyvin lagjoja muutoksia,
jotka voivat muuttaa tekstin luonnetta perusteellisesmmin. Interventiotyoskentely voi
kohdistua joko tekstin pintatasoon eli rakenteeseen ja tyyliin tai sen sisdlollisiin selk-
koihin, kuten tapahtumiin tai henkil6hahmoihin. Muutoksen kohteena voivat olla esi-
merkiks tekstin genre, viestintékanava tai konteksti. Téssa yhteydessa voi miettia vaik-
kapa sita, mité rap-lyriikalle tapahtuisi, jos se esitettéisiin 1700- luvun hienostosalongis-
sa, ta millaisa muutoksia uutinen kohtaisi, jos se muutettaisiin tanssiksi tai kreikkalai-
seksi tragediaksi. Intervention kohteeksi voidaan valita myds tekstin kokonaisrakenne ja
rakenneosat. Kokeiluja voi tehda myds tekstin sévyé, tavoitteitatai sisaltéja muuttamal-
la Tamén liséks voidaan tutkia esimerkiks sitd, miten henkildiden ominaisuuksien
muutokset tai kerronnan nakdkulman vaihtuminen vaikuttavat tekstiin. Muutoksia &
kemalla kirjoittaja joutuu miettimaan, kuinka pitkalle hén voi muutoksissaan menna ja
kirjoittaako han alkuperdistekstille vastakkaisen, rinnakkaisen kirjoituksen vai kenties
vai htoehtoisen tekstin, 2%°

Keskeisella sijalla tekstuaalisessa interventiossa onkin ennen kaikkea kaytannon
tyoskentely ja kokeilemalla oppiminen. Kéytanndssa tdma Rob Popen kehittelema tyos-
kentelymalli toimii useassa eri vaiheessa. Interventio lahtee liikkeelle siitg, etta tekstiin
puututaan ja sitd muutetaan jollakin tavoin. Pope kehottaa laittamaan tekstin rohkeasti
pois tasapainosta ja muuttamaan sen painopistetta. Aluksi kannattaa kuitenkin visuali-
soida eri vaihtoehtoja ja pohtia niiden vaikutuksia. Jotta intervention tulokset tulisivat
selkeammin nakyviin, Rob Pope suosittelee kahden erilaisen intervention tekemista sa-
masta tekstistd. Tulis siis kirjoittaa seka hienovaraisia etté siimiinpistévia ja réikeita
muutoksia sisiltava teksti. 2%’

Opetustilanteessa interventiotydskentely voi alkaa konkreettisemmin esimerkiksi
Siit4, etta selvitetddn yhdessa kasiteltavana olevan tekstin tai sen genrelle tyypillisia piir-

teitd, minka jadkeen vasta siirrytdan toteuttamaan interventiota. Oppilaat voivat kirjoit-
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taa interventionsa joko yksin tai pienryhmissa. Mikali tyéskennelldan ryhmissa, oppilai-
den on tassd vaiheessa hedelméllistd keskustella tekstista ja miettid, miten sita vois
kirjoittaa uuden version ja mité tekstin osia tydskentelyssi voisi hyodynt&a 2%

Uudelleenkirjoittamisen jalkeen on syytd miettia, miten tehdyt muutokset vaiku-
tavat pohjatekstin henkeen, rakenteisiin ja merkitykseen. Voidaan siis pohtia syvéli-
semmin, miks kirjoittgja on tehnyt juuri kyseisen intervention ja millaisista seikoista
tehdyt muutokset kielivat. Hedelmallistd on myds punnita eri vaihtoehtojen vélilla teh
tyja valintoja. Olisiko joku toinen muutos ollut tarpeellisempi kuin se, mika tehtiin?
Loytyisiko tekstista vield mahdollisia muutoskohteita? L uokassa oppilaat voivat vertail-
la tekemisén muutoksia toisten tekemiin valintoihin.?®® Kiinnostava vaihtoehto voisi
olla se, etta kirjoittgja tai ryhma esittdd muille oman interventionsa. Téata kautta mukaan
saadaan myos tekstin esittamisen eri vaihtoehdot.?’® On térkesd, etté oppilaiden teksteis
ta keskustellaan yhdessd. Tekstianalyysin avulla oppilaat oppivat tunnistamaan, mik&a
vaikutus pohjatekstin piirteill& ja heidan omilla valinnoillaan on ja miten ne muovaavat
tekstistd valittyvaa kokonaiskuvaa. Yhdessd voidaan miettia esmerkiks, mihin inter-
ventio kohdistui, millainen vaikutelma sen avulla haluttiin luoda ja onnistuttiinko siiné.
Keskustelussa kannattaa ottaa huomioon myos se, millaisia eri tulkintoja pohjatekstista
on tehty jamita eri seikkoja interventioissa on painotettu. 2’

Kolmannessa vaiheessa on tarkoituksena 10ytda toisinkirjoituksen lopullinen tai
vain véiaikainen muoto®’?. Interventioanalyysia voi jatkaa kirjoitusprosessin jélkeen
esmerkiks lukemalla ja etsiméalla kirjallisuutta, jonka avulla oppilas voi vankentaa tie-
tamystéan niista analyyttisista ja teoreettissta seikoista, jotka intervention tuottaminen

jaanalysointi tuo esiin.?"®
2.4.3. Genre-pedagogiikka

Genre-pedagogiikka on Australiasta |ahtisin oleva kirjoittamisen opettamisen tapa®’”.
Teoreettisesti genre-pedagogiikka pohjautuu Hallidayn, Bernstainin ja Vygotskyn kie-
len teorioihin®”®. Halliday painottaa teoriassaan kielen sosiadlista luonnetta. Kieli on
siten vuorovaikutusta seka ihmisten kesken etté ihmisen ja héanen ympéristénsa véalil-
14%"®. Taman takia kielen olemassaolo edellyttad sitd, ettd ihmiset ovat sosiadlisia®’’.
Taloin esmerkiks kielen oppimisessa keskeiseksi nousee yhteisd eika niinkdan yksilo.
Yksilon kieli mahdollistuu sosiaalisessa kanssakéymisesss, jolloin kyseessa on sosiaali-

sen kielen ymmaértamisen lissksi funktionaalinen kielen tarkastelun tapa®’®.
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Punai sena lankana genre-pedagogiikassa kulkevat tekstitaidot, joihin kuuluu erot-
tamattomasti lukeminen, kirjoittaminen seka kielitieto®’®. Tama tarkoittaa formaalin
kouluttamisen nostamista esille niin, etta tekstin siséltéa ja rakennetta painotetaan tie-
tyssd jarjestyksessa siten, etté kielioppia aletaan opettaa uudestaar?®. Kidiopin voima
perustuu siihen, etta puheesta poiketen kirjoitettu teksti on elinkel poista seka aikaansaa-
vaa. Liséks koulun tarkoituksena on opettaa tietty tapa katsella maailmaa ja toimia sii-
na 8! Traditionaalisesta kieliopin, ja siten myos kirjoittamisen, opettamisesta genre-
pedagogiikka poikkeaa sten, ettd tekstia |dhdetéén tarkastelemaan kokonaisuudesta
kasin. Lahtokohtana on siis tutkia sitd, miten tekstin lauseet toteuttavat sosiaalista funk-
tiota yksittéisten sanojen tarkastelun sijaa’®?. Jo pelkastdén tekstin konteksti kertoo,
minké&laista kielioppia tekstissd kaytetaan’®®. Hallidayn funktionaalinen kielioppi koros
taa nimenomaan kuvailun sijaan ekologisia ja retorisia aspekteja®®*,

Genre-pedagogiikassa painotetaan sosiaalista kontekstia sen takia, etta kirjoittga
oppisi analysoimaan kriittisesti erilaisia sosiaalisia tarpeita kielessa: tarkastelun kohtee-
na ova tekstuadiset konventiot?®°. N&in ollen termi genre tarkoittaa genre-
pedagogiikassa sosiadlista prosessia. Tama tarkoittaa sitd, etta sosiaalinen sdannonmu-
kaistaminen ja tektstuaalinen séénnénmukaistaminen kohtaavat genressg, jolloin genren

4.28¢ Sosiaglisen ulottuvuuden

pitéd olla sosiaalinen, ettd silla olis joitain merkityksi
takia opetuksen tavoitteet méaéritelléén nimenomaan yhtei sollisestd ja yhteiskunnallises-
ta nakokulmasta?®’. Tarkoituksena e ole kouluttaa omaperéisia ja luovia kirjoittajia,
vaan yhteiskunnan arjen kirjoittgjia®®®. Taléin kirjoittamisen opetuksen paémaaraks
tulee sosiadlistaa kirjoittgjat yhteiskunnan tiettyihin tekstilgeihin. Tekstilgien tunte-
muksen voi saavuttaa vain systemaattisella tekstin ja kielen analysoinnilla®®®. Taman
takia kirjoittamisen opettamista ohjaa erittdin voimakas usko mallintamiseen ja tekstila-
jien prototyyppien kirjoituttamiseer?®.

Kirjoittamisen opetuksessa seurataan niin sanottua pyo6raa, joka on jaettu mallin-
tamiseen, tekstin neuvotteluun seka yksilolliseen tekstin rakentamiseen. Mallintamises-
sa tutkitaan tekstin sosiaalista tarkoitusta, rakennetta ja genren kielenpiirteitd, neuvotte-
lussa opiskelija kirjoittaa prototyyppisen tekstin opettajan johdolla opettajan muuttaessa
opiskelijoiden ideat prototyyppiseksi tekstiksi. Lopuksi yksil6llisessa tekstin rakentami-
sessa opiskelijat luonnostellulla, keskustelulla, editoimalla ja arvioimalla tutkivat gen-
ren kayttotarkoituksia. Mallintaminen on térkein vaihe, johon voidaan palata aina uudel-

= 291

leen, jos opiskelijat eivdt osaa mallintaa halutulla tavalla genred. <~ Mallintaminen on

erittéin tarkedd, silla genre-pedagogiikan mukaan kieli toimii sosiaalisessa kontekstissa
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kontekstin tarkoituksien mukaisesti®?. Kannanotoksi luovuuteen esitetdsn se, etta luo-
vaks voi akaa, kun ensin oppii konventiot?*®. Genre-pedagogiikan pyoréassa on kohta
genren mahdollisuuksien luovaan testaamiseen, vaikka mallintamista erityisesti koroste-
taan. Kuitenkin py6ra on genre-pedagogiikassa myos yks suurimmista ongel mista opet-
tajien ty6ss&’>*. Pyora on behavioristinen malli, joka keskittyy toimintojen sarjoihin.
Siks pyora tarvitss muuttaa paremmin opiskelijan oman kielen ja kognitiivisen pro-
sessin sallivaksi.?*°

Kirjoittamisen ohjagja on opettaja, silla hanella on auktoriteetti maaréta opetus- ja
opiskelutapa; opettajat ovat auktoriteetteja opinalallaan ja heilla on pddsy sen tiedon,
substanssin, kieliopin ja pedagogian, pariin®®®. Genre-pedagogiikassa on nakékulmana
my0s se, ettd opettagjan tulisi ehdotella parannuksia tekstiin seka olla itse kirjoittava ai-
kuiner?®’. Kirjoittamisen arvioinnin kriteerina kaytetaén sita, kuinka hyvin kirjoittajan
teksti vastaa kulttuurissamme vakiintunutta tekstilajia seké tayttaa tekstilajin tehtavat 2%,

Genre-pedagogiikka kuulostaa vanhanaikaiselta, takaisin perusteisiin, olevalta
opetukselta, joka on taysin totta®®. Véitetaén myos, etta genre-pedagogiikka palauttaa
opiskelun takaisin formaalien kielen faktojen opetteluun ja tallainen pedagogia johtaa
auktoritaariseen  opettajgjohtoiseen  luokkahuonetydskentelyyn®®.  Tzhan genre
pedagogiikka puolustautuu esittamalla, ettd ainakin kirjoittajat oppivat prototyypit ja
erityisesti heikkojen kirjoittajien on todettu hydtyvan genre-pedagogiikasta. > On myés
todettu, etta genre-pedagogiikka toimii erityisesti tekstistd neuvottelun osuudessa par-
haiten vain keskiluokkaisten englanninkielisten kirjoittgjien parissa eiké tydvaenluok-
kaisten. Samalla mallista puuttuu my6s yhteys konkreettisuuden ja abstraktisuuden &
lilt&*°2. Opettgjat toivovat myés tarkkoja ohjeita siitd, miten tunnit rakennetaan genre-

pedagogiikan mukaisiksi®®.

2.4.4. Teorioiden vertailu

Kaiken kaikkiaan kirjoittamisen opettamisen tavat ovat vaikeasti méaariteltavissg, silla
painotukset riippuvat paljolti aikakaudesta seka tutkijoista ja kirjoittamisen opettamisen
ohjagjista seka opettagjista. Voikin sanoa, etta kirjoittamisen opettamisen teorioista |0y-
tyy samoja asioita eri painopisteilla. Teoriat muodostavat jatkumon, joiden molemmissa
paissa on teoriat vastakkaisilla ndkemyksillg, joita kommentoidaan. Itse jatkumossa
joskus jopa hiuksen hienot erot voivat erotella teoriat erillisikseen.

Kirjoittamisen kayttotarkoitukseen suhtaudutaan teorioissa eri tavoilla

Taman takiakirjallisuus el nouse niissa niin suureen arvoon kuin, mita olisi voinut olet-



64

taa, joten sen merkitys kirjoittamisen oppimisessa ja suhteellisen implisiittiseksi. Kui-
tenkin kaikki teoriat pitkdlti painottavat kirjoittamisen taidon opettamisen tarkeytta eri
elamanalueilla. Nykyaan kirjoittamisen opetuksen suuntana ja painopisteena nayttas
sis olevan taidon sovellettavuus muillekin eldméan osa-alueille kuin vain kouluun. N&
kemys siitd, miten téllaiseen tavoitteeseen paastéan, vaihtelee teorioittain.

Prosessikirjoittamisen keskeisena gjatuksena on se, ettei kirjoittamista saisikaan
eristéd irralliseks taidokseen, vaan se tulis liittda yleisemmin kaikkien oppiaineiden
opiskeluun. Tastéa gjatuksesta voitaisiin tulkita, etta kirjoittamisellajakirjallisuudella on
yhteys toisiinsa. Y hteys muodostuu, koska seka kriittinen lukeminen etta kirjoittaminen
oval avainasemassa myds muita yhteiskunnassa selviamisen taitoja opittaessa. Varsin
kin prosessikirjoittamisen yhteydessa korostetaan sitg, miten térkedé on ymmartéa omia
oppimisprosessgja ja vaikuttaa niihin, silla nykyddn maailmassa e endé selvita pelkas-
téan tietoja sirtaméalla vaan tarvitaan myos taitoja, joiden avulla voismme pysya yha
nopeutuvan muutoksen mukana. Tallaisten taitojen osaaminen on tarkedd mydos kirjalli-
suutta luettaessa ja kirjoittamista opiskeltaessa, silla kirjallisuus on moni-ilmeinen ja
alati muuttuva kulttuurin kentté

My0s tekstuaalisen intervention teoria ottaa erityisen hyvin huomioon taman ry-
ky-yhteiskunnan muuttuneen luonteen ja sirpaleisessa yhteiskunnassa tarvittavat teksti-
taidot. Nama taidot ovatkin hyvin térkeita myds nykykirjallisuutta luettaessa ja tulkitta-
essa. Tassa mielessd tekstuaalisen intervention teoria mahdollistaa kohtaamispaikan
synnyn kirjallisuudelle ja kirjoittamiselle. Teorian pddmaarét ovat myos hyvin saman-
tapaiset kuin prosessikirjoittamisessa ja luovassa kirjoittamisessa. Kaikissa kolmessa
tavoitteena on edistda kirjoittajan omaa itseymmarrysta ja saada heiddt herkistymaan
kielelle seka saada heidét 1agjemmin tarkkailemaan ja arvioimaan tekemidan ratkaisuja.
Nama kaikki ovat taitoja, jotka ovat olennaisia my6s kirjallisuuden laadukkaassa tarkas-
telussa.

Yks nékemys siitd, miten saisi kirjoittamisen ja kirjallisuuden opetuksessa koske-
tuksen elamaan, on pyrkimys mahdollisimman aitoon kirjoitustilanteeseen. Keskeisella
sjala téssa on itse kirjoitusprosessin lisdks tekstin tulevan lukijayleisbn huomioon
ottaminen. Luovan kirjoittamisen ja prosessikirjoittamisen teorioissa painotetaankin
Sitg, ettd teksteilla tulis olla tarkoituksellinen julkaisukanava, jotta valtyttaisiin silta,
etta teksti suuntautuis vain opettgjalle. Julkaisukanavan kayttéon ja lagiemman luki-
jayleisbn saamiseen liittyy myos se, etta kirjoittamisen opettamisessa hyddynnet&dan

mahdollisuuksien mukaan ammattikirjoittgjia seka kirjoittamisen ohjagjaa ja opettajaa



65

itse kirjoittavana henkilona. Tietty ammattilaismenetelmien suosiminen nayttéisikin
muodostavan yhdistavan tekijan eri teorioiden vdlille. Tallainen gatustapa auttaa ym-
martamaan paremmin myos kirjallisuuden luonnetta ja tuotantoprosessia, silla kirjalli-
suus e voi syntya irrallaan sen institutionaalisesta luonteesta.

Kirjoittamisen opettamisen teorioissa voidaan kayttaa termeja ohjagja!’ tai opet
tgga. Termien valinnan kautta voidaan korostaa joko auktoriteettiasemaa (opettaja) tai
oppilaslahtoista opiskelutapaa (ohjagja). Erityisesti luovassa kirjoittamisessa korostuu
téllainen oppilaséhtdinen asetelma kirjoittamisen opettamisessa, kun genre-
pedagogiikka puolestaan korostaa opettgjan auktoriteettia. Taméan takia luovaa kirjoit-
tamista on Kritisoitu bissezfaire -asenteesta, johon antaa aihetta luovan Kirjoittamisen
véalja ohjagjuuden maaritelma. Kritiikkiin luovan kirjoittamisen teoriassa on puolustau
duttu painottamalla nimenomaan kirjoittamisen prosessinomaisuutta, opettajan ohjaami-

sen jakirjoittamisprosessiin puuttumisen tarkeyttd, syvallista keskustel ua kirjoittamises-

non valisena yhdistgjana*

. Seka luovan kirjoittamisen ettd prosessikirjoittamisen mal-
lissa auktoritaarisuus tulee ohjagjan kokemuksen ja luottamuksen kautta, jolloin auktori-
teettisuutta ja opettajuutta el tarvitse korostaa hierarkkisena oikeutena. Liséks on huo-
mioitava, etta luovaan prosessiin kuuluu yksilollinen kirjoittamisessa eteneminen ja
padtoksien itsendinen tekeminen kirjoitus- ja lukuprosessissa. Kuitenkin esimerkiksi
genre-pedagogiikan puolestapuhujan Minna-Riitta Luukan mukaan |uovassa kirjoitta-
misessa tavoitellaan persoonallista tapaa kirjoittaa ja opetellaan ilmaisemaan itsedan.
Luova kirjoittaminen on nain ollen nimenomaan luova |6ytoretki omaan ilmaisuun, jos-
sakielioppia e korosteta. Taméan takia opettgjan rooli katsotaan |ahinna vain mahdollis-
tajan rooliksi, joten Kirjoittamista e voi opettaa ja tasta syysta luovalla kirjoittamisella
e ole juurikaan kayttéa yhteiskunnassamme.®** Tallainen kommentointi antaa aihetta
my®6s pohdintaan, painottuuko genre-pedagogiikassa liikaa gjatus, etta fiktion tuottami-
nen ja siihen perehtyminen on turhaa ja yhteiskunnallista toimintaa gjatellen hyodyton
ta. Kuitenkin yhteiskunnallisesti katsoen kirjallisuus on yksi térkea vaikuttamisen véline
ja vaikuttamaan pyrkiva tekstilaji. Tastd esimerkkind on pelkastdan jo lagja kirjallisuu-
den sensurointi eri maissa ja historiallisissa ol osuhteissa.

Kirjoittamisen, kirjoittamisprosessin tai tekstilgjin mallintaminen on myés kysy-

mys, joka herditda teorioissa vastakkaisia ndkemyksia ja erottelee teorioita toisistaan.

XV Ohjagjasta kaytetaan usein englanninkielisessa kirjallisuudessa termia tutor.
XV Ks. esim. Jaaskel dinen 2002; Varre 2001; Monteith & Miles 1994.
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Genre-pedagogiikka opettaa kirjoittamista erityisen vahvasti mallintamisen kautta. Mal-
lintamista voi kritisoida siitd, ettd se johtaa matkimiseen ja ikéén kuin helppoon tiehen
sosiaalistamisen ideaa, Siirtéd se myos keskiluokkaisia mallga eteenpéin yhteiskunnas-
sa. Genre-pedagogiikka itse kritikoi Sitd, ettd oppilaat oppivat nykyisessa kirjoittamisen
opetuksessa [tarkoittaen l&hinna perusopetusta ja lukiota] kirjoittamaan samanlaisia
teksteja tehtavasta toiseen®®. Huomauttamisen aiheeksi tulee se, ettd genre
pedagogiikka antaa itse kritikoimaansa aiheeseen mahdollisuuden kirjoituttamalla pro-
totyyppeja ja luomalla yhtei sia tekstipohjia seka painottamalla kirjoittamisen arvioinnis-
sa tekstien konventionaalisuutta. Vaikka kirjallisuutta aina séételevét tietyt konventiot,
eivét ne siti ole samallatavalla kahlitsevia ja mallintavia kuin genre-pedagogiikka gjat-
telee, vaan ne toimivat enemminkin virikkeing, materiaalina ja polttoaineena omalle
ilmaisulle. Hyva kirjallisuus leikkii konventioilla ja muokkaa niita.

Konventioilla leikittelyyn ja niiden rikkomiseen tahtaa tekstuaalisen inter-
vention teoria, jossa oman intervention tekemisen avulla malli tekee mahdolliseks e
kiintuneiden ja itsestéan selvien lukemistapojen arvioimisen ja haastamisen. Samalla
oppilas voi kaytanndssa huomata sen, missa maarin tekstin tuottamisen ja tulkinnan
kaytanteet ja prosessit ovat sosiaalisiin ja kulttuurisiin konventioihin pohjautuvia seka
miten nama normit maarittdvat meitd tekstien arvottgjina. Tekstuaalinen interventio
pyrkii siis haastamaan vakiintuneita lukutapoja ja gattelumallgja, jolloin konventiot
vention teoriassa olevan taitoa rikkoa konventioita.

Luovassa kirjoittamisessa kielelliseen uuden luomiseen liittyy vahvasti oman &
nen etsintd Oman &dnen etsiminen ja sen vdittdminen Kirjoittamisessa on kuitenkin
yks vaikeimpia luovan kirjoittamisen tavoitteita, koska se edellyttda eréélla tavalla ur
den kielen luomista oman Kirjoittamistavan puitteissa ja suhteessa. Miglestamme tata
yksil6llisen luovuuden ja kokemuksen hyddyntamista tulisi pitéé osana kirjoittamisen ja
kirjallisuuden opetusta simultaanisesti konventioiden oppimisen rinnalla. Konventioihin
tutustutaan kirjallisuuden opetuksessa, mutta niitd soveltamaan p&dstéan luovan kirjoit-
tamisen harjoituksilla. Luovassa kirjoittamisessa seurattavien mallien puuttuminen eh
kéisee toistamista, mutta kirjoittamisen ohjagjan vastuulle j&a tarkka ja vastuuntuntoi-
nen kirjoittajan seka kirjoittajaryhméan ohjaus, mika tekee tyosta haasteellisen. Ohjagjan
ty0 e saa sortua liialliseen vapauteen muttel liialiseen mallintamiseenkaan, koska luo-

vassa kirjoittamisessa kaytetdén mallga seka sdantdjd, mutta mallintamista kaihdetaan.
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Luovan kirjoittamisen mukaan parhaat mallit tulevat kirjoittgjalle kaytannon kautta ja
esimerkilliset mallit ovat l&hinna kirjoitusprosessista herdavéan keskustelun helpottami-
seksi®%®. Tiukat mallit ja saénnét estavét luovan agjattelun, ongelmaratkaisun seké luovan
kirjoittamisen. Sill§, ettei tiukkoja mallgja noudateta, mahdollistetaan myés yksiléllisen
kirjoitusprosessin huomioon ottaminen.

Yleisesti ottaen kirjalisuuden ja kirjoittamisen opettamiseen raskaan mallintami-
sen ja auktoriteetin soveltaminen voi olla vaikeaa ja tukahduttavaa, silla tarkoituksena el
ole noudattaa tietyn kirjailijan kirjoittamistapaa tai tietyn prototyyppisen novellin raken-
tamista, koska sisdltd on osa muotoa sek& muoto osa sisaltod. Yleisesti ottaen mallinta
misen ongelmana on oppilaiden urautumisen liséks se, ettd kuka paéttéd, millaisa mal-
lgja kirjoittajalle opetetaan. Y hteiskunnalliset ja poliittiset ehdot alistavat ndin kirjoitta-
misen opetuksen yhdeks sosiaalistamisen keinoksi. Tassd yhteydessa voitaisiinkin gja-
tella tekstuaalisen intervention teorian sovellettavuutta kaunokirjallisuuden ja luovan
kirjoittamisen opetukseen. Interventiomallin avulla oppilas voidaan johdattaa aktiivi-
seen vuorovaikutukseen tekstin kanssa. Se antaa vélineita tekstin lagja-alaiseen anayy-
sin ja tulkintaan sekéa vallitsevien konventioiden kyseenaaistamiseen ja oman teks
tinakemyksen tydstamiseen. 3%’ Intervention siis voitaisiin katsoa soveltuvan luovan kir-
joittamisen opetukseen tai sen rinnalle, sillé& ohjaahan se nimenomaisesti gjattelumaail-
man lagjentamiseen ja avaamaan nakokulmia eri tulkintamahdollisuuksien tunnistami-
seen, Kriittiseen arviointiin ja eri nékokulmista tapahtuvaan pohdintaan. N&ma kriteerit
vastaavat myos paljolti niita kasityksid, joita meilld on kirjallisuuden ja Kkirjoittamisen
opettamisesta.

L uovuuden kasittely teorioissa jad vahaiseksi, silla se edellyttdisi myods luovuuden
késitteellistamista edes jollakin tasolla. Luovuuskasitys tulee esille 1&hinna implisitti-
sesti suhteessa konventioihin ja mallintamisen kasittelyyn. Eksplisiittiseksi kannanotok-
s luovuuteen esitetéén genre-pedagogiikassa, etta kirjoittgjat voivat akaa luovaksi, kun
ensin oppivat konventiot. Edelliseen sopiikin hyvin vertaus luovuudesta eldmeen, jota
on pidetty ensin vuosia hakissa ja sitten paastetddn vapaaks; luovuus el ole synnynnai-
nen, aati olemassa oleva voima, joka tulee hetkessa takaisin. Kirjoittgjan ohjagjan tai
opettgjan tulisikin olla tilanneherkké eikéa nojautua staattisiin kaavoihin. Luovassa kir-
joittamisessa luovuus ja kirjoittaminen ovat puolestaan ik&an kuin luonnollinen osa ih-
mista ja ihmisen persoonallisuutta, silla sen tavoitteena on itsekriittinen, tehtdvansa tie-
dostava sekd itsendisesti ja monipuolisesti toimiva kirjoittgja, jolla on kuitenkin oma

aani jaitseilmaisun kyky. Karkeasti voi sanoa, ettd luovassa kirjoittamisessa kirjoittami-
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sella, kuten kirjallisuutta lukemallakin pyritdan merkityksellistamdan maailmaa ja siina
toimimista sekd omaa itsea. Kirjoittamalla luovassa kirjoittamisessa luodaan merkityk-
Sid ja niitd tuotetaan itse. Merkitysten omaehtoinen tuottaminen liittyy l8heisesti niin
luovan kirjoittamisen sanataiteelliseen puoleen kuin sen rooliin analyyttisyyden ja kriit-
tisyyden opettajana teoriaopetuksen yhteydessa.

Erilaisista kirjoittamisen malleista toivotaan perinteisen koulukirjoittamisen pelas-
tgjaa ja vapauttgjaa. Tutkimusmateriaalistamme kaykin hyvin ilmi, kuinka opettajaksi
opiskelevat ovat itse kokeneet kaavat ja séannét ahdistaviks ja luovuuden tukahdutta-
jiksi. “En ole itse kokeillut luovaa kirjoittamista perusopetuksen ja lukion aikana vaan
vasta myohemmin opiskellessani kansaopistossa. Sella se tuntui jo kovin vaikealta, silla
minut oli tehokkaasti urautettu esseetyyppiseen kirjoittamiseen, ja tuntui, etta ajatus oli
kahlittu tiettyyn muotoon.” , "Ennen kirjoitin kun oli paha olla, nykyaan en osaa edes
sita. Thmiset tulee hulluiks kun aina pitda pysyd asassa.” Taman tapaisia kommentte-
ja, joissa noudatettavien kaavojen ja sdantdjen valitettiin tappavan kirjoitushalut, oli
useita. Myos tavallatal toisella tuli ilmi, ett& "Kouluissa luovuus valitettavasti pyritaéan
suorastaan tappamaan.” Tutkimusaineiston kommentoinnit voidaan selkeasti tulkita
erédnlaiseks huudoks sita vastaan, etta kirjoittgjien taytyy noudattaa tietynlaisia proto-
tyyppga Kirjoittamisen kouluopetukseen siis kaivataan kipeasti uudistuksia. Esimer-
kiks Helena Linna on sitd mieltd, ettd kirjoitustilanteiden pitaminen koetilanteina ja
gjalisesti tiukasti rajattuina, kirjoitustunneilla vaadittava hiljaisuus, kirjoittamisen ré
keminen vain yksilésuorituksena seka kirjoituksen opetuksen liittyminen vain didinkie-
len tunteihin ja opettgjan antamiin aiheisiin ovat omiaan kuolettamaan kirjoittajan in-
nostuksen. 3°8

Uusien, ja vanhojenkin, teorioiden tuomisessa koululuokkaan on kuitenkin aina se
vaara, etta niitd tulkitaan vaarin tai niité ei osata soveltaa kaytantéon. Essimerkiks pro-
sessikirjoittamisen teorioissa korostuu joustavuus, yksilollisen ilmaisutavan etsiminen ja
ajatusten esittaminen tuoreella tavalla3®
lahinna véljéks viitekehykseks opettgjalle, joka voi soveltaa periaatteita joustavasti

Prosessikirjoittamisen malli on siis tarkoitettu

oppilaiden tarpeiden mukaisesti®*°. Ei siis suinkaan ole tarkoitettu, etté jokainen kavisi
|&pi prosessin kaikki vaiheet aina samassa jarjestyksessa. Valitettavasti vaarana on se,
etta opettaja ryhtyy toteuttamaan mallia vaihe vaiheelta koululuokassa. Tama on omiaan
jaykistamaan kirjoittamisen opetusta entisestédn ja kuolettamaan oppilaiden innostuk-

sen. Samasta aiheesta on kritisoitu my6s genre-pedagogiikkaa, jota yritetddn parasta
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aikaa siirtaa Suomen koulukaytantoon ™' vaikka tutkimukseemme vastanneet valittavat
jo nyt kirjoittamisen kaavamaisuutta. Genre-pedagogiikan tekee erityisen raskaaksi
my®6s niin sanotun pyéran pydrittdminen kirjoittamisen opettamisessa tunnista toiseen
aina uuteen genreen tutustuttaessa. Siks sen katsotaan soveltuvan vain tiettyyn opetik-
seen tietyill& koulutusasteilla (kuten erittain nuorille kirjoittajille esimerkiksi kokous-
poytakirjan Kkirjoittamisessa). Kuitenkin genre-pedagogiikan gjatus kieliopin opettami-
sesta osana tekstil ajeja seké tekstilahtoisesti on mielenkiintoinen. Arvokas asia mietitté:
vaks on sen sovellettavuus luovaan kirjoittamiseen, vaikkel luovan Kirjoittamisen ensi-
sijainen tehtava ole edes kieliopin opettaminen. Ajattelemisen arvoista on siis pohtia,
voisiko perinteista kielioppia lahestya jossakin méadrin myds luovan Kirjoittamisen me-
netelmin.

Kirjoittamisen ja luovuuden aseman pohdinta on osoittautunut hyvin hedelmalli-
seksl, koska se jasentéa ja jantevoittda kirjoittamisen opettamisen teorioiden muuten
niin hgjanaista kenttéd. Jokaisesta kirjoittamisen opettamisen teoriasta [6ytyy omanlai-
sensa tapa hahmotella kirjoittamista ja kirjallisuutta seka niiden merkityksid. Kirjoitta
misen asema ja sen saamat painotukset vaihtelevat teorioissa jonkin verran, mutta teori-
telu on osoittanut, etta erityisesti genre-pedagogiikka asettuu olennaisesti omaksi erilli-
seks |dahestymistavakseen ja monessa suhteessa jopa muiden kirjoittamisen opettamisen
teorioiden vastakkaiseks gjattelumalliksi. Luovan kirjoittamisen, prosessikirjoittamisen
mallissa ja tekstuaalisen intervention teoriassa puol estaan on esilla useita samankaltaisia
gjatussuuntia ja naissa teorioissa kirjoittamisen funktiot usein limittyvét toisinsa. Na-
hin teorioihin on myds helpompi liittéd kirjallisuus seka sen osa-alueet. Voitaisiinkin
gatella luovan kirjoittamisen muodostavan erdanlaisen kirjoittamisen lagjan viitekehyk-
sen, jonka sisdlla prosessikirjoittaminen ja tekstuaalinen interventio saavat tietylla taval-
la valinearvoa, silla niiden voitaisiin katsoa tarjoavan uusia keinoja luovan kirjoittami-

sen paamaarien saavuttamiseen.

XV Esim. oppikirjaprojekti, Luukkaet al.
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3. LUOVAN KIRJOITTAMISEN JA KIRJALLISUUDEN
OPETTAMINEN

3.1. Luova opettaminen

Luovassa opettamisessa |8hdetdan liikkeelle siité gjatuksesta, etta opetustilanteissa pyri-
tédn siirtamaan gjattelun, kokemisen ja toiminnan painopistetta oppilaassa tapahtuvaksi
omaehtoiseksi prosessoinniks eli oppilaan minda pidetédn mahdollissmman pitkalti
kaikkien toimintojen alkuunpanijana®!!. Luova opetus késitetédn jatkuvasti avoimeks
ongelmanratkaisuprosessiksi, jossa oppilas ja ohjagja rakentavat yhteistydssa seké omaa
persoonallista todellisuuttaan ettd jatkuvasti muuttuvaa ulkoista, opetustilanteen todelli-
suutta®?,

Yleensa kouluopetus tahtda valmiiks asetettujen ongelmien ainoiden oikeiden
vastauksien 18ytamiseen®'®. Luovassa opetuksessa puolestaan oppimisprosessia itses
sadn pidetdén yhta tarkeéna ja tavoiteltavana kuin lopputulosta®'®. Luovassa prosessissa
lahdetdan liikkeelle ongelmien paikallistamisesta. Oppilaan on giis itse etsittédva seké
ongelmat ettd menetelmét niiden ratkaisemiseksi.3™® Tassi yhteydessa puhutaan usein
luovasta prosessista, luovasta ongelmanratkaisu tai oppimisprosessista®*!!. Luovan
opettamisen puolestapuhujat E. Paul Torrance ja R.E. Myers ovat méaritelleet ja eritel-
leet sen vaiheita. He toteavat luovan oppimisprosessin olevan tulemista tietoiseksi mah
dollisista ongelmista sekd omissa tiedoissa olevista puutteista ja aukoista. Tama e viela
riitd, vaan on hankittava lisda informaatiota tilanteesta ja méaériteltava tarkemmin on
gelmaatai aukkoja tiedossa seka etsittdva mahdollisia ratkai suja tilanteeseen. Ongelman
ratkaisemiseksi on esitettdva hypoteesgja ja arvauksia, joita testataan yha uudelleen.
Prosessissa on tarkoitus hioa hypoteesgja, kunnes ne ovat vamiita ja aika on kypsa tu-
losten esittamiseen, minké jalkeen niita tulee kriittisesti arvioida.®® Kari Uusikyld on
edittanyt, etta tdman kaltaista luovaa prosessia e voi tietoisesti kiihdyttad, vaan jokainen
vaihe vie oman aikansa"’.

Luovan opetustilanteen tarkoituksena on heréttda luovaa prosessointia seka ohjaa
jassa etta ohjattavassa. Tama edellyttdd molemmilta osapuolilta kykya vaihtoehtoisten
ideoiden tuottamiseen, mika taas vaatii riskinottokykya ja asioiden ristiriitaisuuden sie-

toa, niin monitulkintaiselta kuin se kuulostaakin. N&ita seikkoja painotetaan, koska eras

XVl Samantapaisia ajatuksia on esilla myds konstruktivisti sessa oppimiskasityksessa ja tutkivan oppimisen
teoriassa. Katso esim. Hakkarainen et al. 1999; Tynj&l& 1999.
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luovan opettamisen lahtokohdista on se, ettd opetustilanteessa on olemassa muitakin
mahdollisia ratkaisuja kuin aikaisemmin kaytetyt tai kunkin omat ratkaisut. Tallaiseen
urautuneeseen ja helposti mieleen tulevaan ratkaisuun on helppo ylt&4. %8 Luovan opet-
tamisen tarkoituksena onkin heréttéa oppijassa kokonaan uusia tapoja gatella. Ei sis
pyrita etsimédn yhté oikeaa vastausta tai ratkaisua, vaan jo opitut tiedot ja taidot halu-
taan saada uudistavan ajattelun kautta tuottamaan uusia ja erilaisia tuloksia. 3*°

Luovaan prosessointiin pyrittéessa opetustilanne luodaan niin aukolliseks ja ky-
symyksia heréttavaksi, ettd ongelmanratkaisuprosessi kaynnistyy pakostakin®?°. Ohjaa:
jan velvollisuus on luoda tila, jossa oppiminen mahdollistuu. Avoimen tilanteen tarkoi-
tuksena on luoda tilanteeseen motivoivaa jannitettd. Luovan prosessin kdynnistyminen
toimii siten tuon jannitteen lievittdand. Tassa tilanteessa oppija joutuu todella hyodyn-
tAm&an omia tietojaan ja taitojaan kaytannossi. *! K dynnistyneen prosessin aikana seké
oppilas ettd ohjagja tekevét jatkuvaa analyysia tilanteeseen vaikuttavista olennaisista
elementeistd. Naista analyyseista koostetaan ikaén kuin uusia synteesgd, joiden varassa
oppimistilanne etenee. Luova opetustilanne siis etenee jatkuvien analyysien, uusien syn
teesien ja niiden arvioinnin jatkumona. Kaytanntssa tdma tarkoittaa sitd, etté opetusti-
lanteessa edetédn jatkuvasta tosiasioiden havainnoinnista ja tulkinnasta toimivien ja
olennaisten ongelmien seulomiseen. T&lta pohjalta suoritetaan opetustilanteen aikana
useita kertoja nopeata ideointia ja pagtoksen tekoa. Talla koko prosessin gjan kestavala
arvioinnillaikaan kuin valvotaan opetustilanteen toteutumista. 322

Luovan prosessin edistémisen kannalta ohjauksen tulisi olla 8&rimmaéisen herkkaa
jaspontaania. Tilanteiden tulisi edetd oppilaiden vdittamien vihjeiden kuten ilmeiden ja
eleiden pohjalta. Néin oppilaasta muodostuu samalla tavalla oppimisprosessin ohjagja
kuin opettgastakin. Téta periaatetta on perusteltu esimerkiksi sillg, etté luovan prosessin
tuote on aina oppilaan persoonallinen vastaus ympériston todellisuuteen. Tésta syysta
on oikeutettua, etté oppilas saa itse omalta osaltaan ohjata sitéa oppimisprosessia, jossa
héneltéd odotetaan reaktiota. Luovan opettamisen ihanteeksi muodostuukin eréénlainen
tasavertaisuus ohjagjan ja oppilaan véalilla. Nan luovan opetustilanteen katsotaan par-

323 Perjaate tasavertaisuudesta kuuw

haimmillaan olevan hedelmaéllisté& vuorovaikutusta.
lostaa idedlistiselta, mutta lopullinen vastuu prosessin toteutumisesta ja prosessista op-
pimisesta jatetéan kirjoittgjalle. Opettggan on kuitenkin otettava vastuu oppimisproses-
sista seka siihen johdattelemisesta, silld hén on ennen kaikkea Kirjoittamisprosessin seka

kirjallisuuden asiantuntijana, jolloin tavoite tasavertaisuudesta e voi tdysin toteutua.
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L uovassa opetustilanteessa pyritédn siihen, etté gjattelu ja toiminta lahtisivat mah
dollisimman pitkélti oppijasta itsestsén ja etta han ohjais niita itse®'!'. Nain pyritaan
motivoimaan oppilasta kayttamaan aitoa persoonallista panostaan koko oppimisproses-
sin gjan.3** Luovassa opetuksessa ei siis |ahdetd suoranaisesti liikkeelle gjatuksesta, etté
yritettdisiin tayttda oppijan tiedoissa olevia mahdollisia puutteita tai aukkoja, vaan siind
korostetaan ennemmin sitd potentiaalia, joka oppijassa jo on sekd tamén potentiaalin
kehittamisté ja soveltamista uuden tiedon tai taidon oppimiseen. Tasta syysta luovassa
opetuksessa suositaan erityisesti epasuoria tytapoja. Nama ovat menettelyja, jotka eivét
johda suoraan yhteen ennustettavaan ratkaisuun. **> Oppilaita siis kannustetaan ratkai-
semaan esilla oleva ongelma omalla persoonallisella tavallaan. Nain ollen luovaan opet-
tamiseen liittyy ajatus siita, etta jokainen oppimistilanne ja -tulos on ainutlaatuinen?°
Samalla oppilaat halutaan saada ymmartamaan, ettei ole olemassa vain yhta ainoaa oi-
keaa ratkaisutapaa tai lopputulosta, silld jokainen oppimistilanteessa tehty tulkinta on
erilainen. Jokainen suodattaa sen aiempien kokemustensa ja tietojensa 1&pi. Kaks i
mista el siisvoi luoda tasmélleen samaa asiaa.>%’

Koska oppijat ovat erilaisia, luovassa opettamisessa korostetaan nimenomaan sitg,
etta mitdan yksittaista tyotapaa e sais pitda ainoana oikeana. Samassakin opetustilan-
teessa tulis useaan kertaan vaihdella eri tyttapoja. Koska luovassa ongel manratkaisut i-
lanteessa pyritéén kehittamaan oppilaan kokonaispersoonallisuutta, tulisi oppimistilan
teiden olla vaihtelevia®™. Tys- ja ilmaisutapojen muutoksilla varmistetaan se, etté urau
tuneet tunnetilat ja niiden samanlaisina toistuvat ilmentymét eivét j&a vallitseviksi.3%®
Oppilaille tuliskin antaa valinnan mahdollisuuksia aina kun se on mahdollista. Niin
tyohén motivoituneille kuin motivoitumattomille oppilaille tulis 16ytéa tydtapoja ja
aiheita, jotka kiinnostavat heitéd. Nain voidaan saada myoénteisid oppimiskokemuksia ja
elamyksia. Talla tavoin my6s kadonnut oppimismotivaatio voidaan saada takaisin. Op-
pilaat tulisikin ottaa mukaan yhteiseen pagttksentekoon ja yhteisen oppimistilanteen
suunnitteluun. 2 Luovan kirjoittamisen ja kirjallisuuden opettajan on kuitenkin pidetts
va punainen lanka kasissdan, silléa alansa asiantuntijana han tietda eri vaihtoehtojen tar-

peellisuuden ja potentiaalisuuden. Demokratiaa tavoittelevassa pagtoksenteossa katso-

XV Ttk mukset ovat osoittaneet, etté luomalla oppimiselle sellaiset ol osuhteet, jotka edesauttavat sissista
motivaatiota kasitteellinen oppiminen, luova gjattelu ja oppimisen laatu lisééantyvéat merkittéavasti verrattu-
na opiskel uun sellai sessa oppi misympéristdss, joka tukee vain ulkoisesti motivoitunutta oppimista. Kat-
so esimerkiksi Uusikyla & Piirto 1999. (Byman 2002, 30.)

XX Tama ajatus on tarkeal 14 sijalla myds luovan kirjoittamisen teoriassa, jossa kannustetaan niin ikéan
kayttdmaan monipuolisia tydskentelymenetel mi&, jotta véltettéisiin urautuminen Kirjoittajana ja varmiste-
taan se, etta kirjoittaja saa | agja-al aista kokemusta eril aisten tekstien kirjoittamisesta.
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taan olevan se hyva puoli, ettd se kehittda yksilon luovuutta ja paatdksentekokykya.
Luovan opetuksen avulla pyritdankin kehittamadan ndin myos oppilaan muita inhimillisia
perustaitoja, kuten sosiaalista vastuunottokykya seka kykya toimia yhteistytssé ja toisia
kunnioittaen. 3*° Toisaalta on muistettava, etté luovuuteen ja luovaan persoonaan liittyy
my0s tietty itsekkyys ja omiin henkilokohtaisiin tavoitteisiin pyrkiminen sekd omaan
ideaan uskominen. Nama seikat on otettava huomioon myos luovaa opetustilannetta
suunniteltaessa

L uovassa opettamisessa painotetaan nimenomaan sellaisen oppimisympariston ra-
kentamista, joka mahdollistaa luovien prosessien syntymisen. Teoriassa korostetaan,
etta luovuutta sinansd e voida opettaa, mutta oikeanlai sessa ympéristossa jokainen op-
pija voi saavuttaa luovuutta.®3! Tama gjatus on tietysti aina ongelmallinen, silla se e
huomioi lainkaan niité oppijoita, jotka eivét todellisuudessa koe luovaa toimintaa itsel-
leen merkittavaksi. Tahan olivat tormanneet myos monet vastagjistamme. Kaikki eivét
olleet itsekdan kokeneet luovaa kirjoittamista itselleen antoisaksi: ” Sta paits joillekin
luova kirjoittaminen voi olla yht& helvetti, siksi on hyva, etta heidan e ole pakko har-
joittaa téta liikaa.” , " Itselleni luova kirjoittaminen e ole tarjonnut paljoakaan, ei a-
emmin elkd nyt”, ”Innoittaa toisia, e minua.”, " Menin ennemmin kielioppi —
kurssille” Yksilollista oppimisprosessia korostettaessa tulisikin ottaa huomioon myds
nama luovaan tyoskentelyyn kriittisemmin suhtautuvat oppilaat. Heille tulisi tarjota juu-
r heidan kaipaamaansa opetusta ja oppimistilanteita. Jotta ndméakin oppilaat saataisiin
mukaan opetukseen, on oikeanlaisella oppimisympéristolla varmasti paljon merkitysta.
Mikali ndiden oppilaiden tarpeet tyydytetddn, voivat he saada oppimistilanteeseen
enemman mielekkyyttad ja siten myds kenties kadoksissa ollut motivaatiokin voi [6ytya.
Luovien voimien ja oppimisen tulisikin tuoda ennen kaikkea iloa ja sisditoa elamaan.
Vaikka luovassa oppimisessa korostetaan kohdattujen ongelmien jatkuvaa arviointia ja
analysointia, luovassa ymparistossa jokaisen tulis saada ilmaista itseddn vapaasti ilman

vahittelevaa arvostelua. 32

Jos ohjaga saa tdmankaltaisen tilanteen rakennettua, on
mahdollista saada synnytettya oppijan sisdinen motivaatio ja halu oppia seka kehittya
omaehtoi sesti.

Luovuuteen kannustavassa gpetustilanteessa tulisi kiinnittda ennen kaikkea huo-
miota fysikadlisiin, psykologisiin, sosio-emotionadlisiin ja lyllisiin olosuhteisiin.®*
Luovan prosessin kannata ihanneympéristd tarjoaa tehtdvan mukaan naita osa-alueita
stimuloivan tai rauhoittavan taustan prosessoinnin agjaksi®3*. Opetustilan tulisikin olla

erédnlainen oppimislaboratorio ja tehtéavan ratkaisemiseen tarvittavien materiaalien hel-
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posti saatavilla®*®. Asrimmilleen viedyssa luovassa opettamisessa jokaisen tulisi myds
saada itse valita toimintaymparistonsd, mutta kaytannossa ndin yksilollinen menettely e
ole mahdollista. Yleensa pyritdankin jarjestdmaén niin sanotusti yleisympéristo, jolla
olis mahdollisimman positiivinen vaikutus mahdollissimman monen oppijan luovaan
prosessiin. Fysikaalisia ympéristotekijoita sdatelemalla pyritéén oppijoita stimuloimaan
eri aistein tapahtuvaan havaintojen tekoon seka tuottamaan niisté persoonallisia ratkai-
suja ja vapautumaan tavanomaisista toimintamalleista. Y mparistétekijoiden muuntelu
tahta& myos uusien ilmaisumahdollisuuksien kokeiluun ja omaksumiseen. 3%

Pelkét fysikaaliset olosuhteet eivédt viela sindnsa riitd, vaan luovan oppimisen
mahdollistamiseksi on panostettava myos ayllisiin ja sosio-emotionaalisiin tekijoihin.
N&ita tekijoita sastelemalla oppilaille taataan mieluisa oppimisymparist®*’. Ryhman
sisdle tuliskin siis kehittéa vapaamielinen ja avoin ilmapiiri, jossa kaikki voivat tuntea
itsensa hyvaksytyksi®®®. Tamankaltaista tilannetta voidaan edistaé luomalla ryhman s
sdlle psykologisesti turvallinen ilmapiiri. Tama tarkoittaa Sitd, etta tilanteessa on salli-
vuutta seké jokaisen persoonallisen panoksen arvostusta®*® Mikai talainen vapaan
gattelun mahdollistava ilmapiiri saavutetaan, oppilas alkaa parhaassa tapauksessa ko-
keilla erilaisia gjatuksia, ottaa riskeja ja uskaltaa tehdd erehdyksiakin oppiakseer?.
Luova oppimisprosessi edellyttéd myds sitg, etté oppijoiden odotetaan olevan luovia.
Oppijoita on siis kannustettava ja motivoitava ajattelemaan®*'. Tama voi tapahtua esi-
merkiks siten, etta eri tilanteissa osoitetaan, etta asioita voidaan lahestya ja kasitella
useallatavalla. Nain oppijan kokemuspiiri |agjenee ja samalla valtetasn turhan yksipuo-
liset vaikutteet.3*2

Luovalla opettamisella pyritddn nimenomaan vapauttamaan yksilén kokonai sper-
soonallinen potentiaali ja kehittdméén hanen gattelu- ja toimintaprosessgaan. Samalla
parannetaan niitd konkreettisia tuotteita, joilla han persoonallisesti vastaa muuttuvan
ympariston haasteisiin. Muuttuvalla ympéristolla tarkoitetaan tassa yhteydessa opetusti-
lanteen ulkoisia tekijoita. Nama tekijat tulisi liittéa elavan eldman tilanteisiin, silla sil-
loin kun halutaan kehittda nimenomaan oppilaan kriittisyytta ja arvostelukykyd, oppi-
mistilanteet eivét sais etdantya kovin kauaks hdnen omasta toimintatodel lisuudestaan.
Né&in oppilas voi sirtéa helpommin oppimansa asiat elaméan todellisiin tilanteisiin.3*3
L uovan opettamisen katsotaan vahvistavan myds oppilaan assosiatiivisia kykyjé, jolloin

aiemmin etéiset ja ensikertaiset assosiaatiot lisdavat reagoinnin omaperédisyytta ja siten

' Luovassa oppimisessa kaytettyja tekniikoita ja opetusmenetelmi esittelevat lagiemmin esim. Heikkila
1981; Uusikyla & Piirto 1999.
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kehittéavat yksilon luovaa gattelukykya. Assosiaatiokyvyn kehittymisen avulla oppija
voi parantaa oman gattelunsa muuntamiskykya seka tuottamaan tehokkaammin uusia
synteesdi 5344

L uovassa opetuksessa pyritéan oikeanlaisen ympariston ja opetustilanteiden avulla
kehittamaan erityisesti kolmea luovan gjattelun pdaval miutta. Nama ovat yksilon tiedol-
linen eli kognitiivinen sek& affektiivinen ulottuvuus®*, joita e kuitenkaan aina voida
mustavalkoisesti erottaa toisistaan. N&iden kahden muodostaman kokonai suuden rinnal-
le tarvitaan fyysinen valmius' i tass4 tapauksessa motorinen kyky ja motivaatio itsen-
sa ilmaisuun ja kehittamiseen. Luovan opettamisen perusléhtokohtana on pyrkimys op-
pilaan syvempadan ymmartamiseen ja hanen kehityksensa mahdollistamiseen juuri hanen
omien edellytyksiensi pohjalta. 34°

Luova opettaminen tarjoaa esimerkiks luovassa kirjoittamisessa ja kirjallisuuden
opetuksessa hedelméllisen vélineen oppilaan taitojen monipuoliselle lagentamiselle,
silla néama aihealueet siséltavét jo valmiiks monipuolisia oppisisalt®ja, joista jokaisen
oppijan on hyva lahted etsméaén sitd ominta aluettaan. Teorian yhteydessa on kuitenkin
Syyta miettid sitg, kuinka realistisia sen soveltamismahdollisuudet oikeastaan ovat kay-
tannon tasolla. Koulujen ja opetustilanteiden todellisuus on valitettavasti kovin kaukana
luovan opettamisen teorian luomasta ihannemallista. Ohjattavat ryhmét ovat suuria ja
vaihtelevia. Luovan opettamisen soveltaminen kaytantoon vaatiikin ohjagjalta motivoi-
tuneisuutta ja kiinnostusta itsensa ja oman tyonsa kehittamiseen. Ei voida kuitenkaan
vain mustavalkoisesti todeta, ettd esimerkiksi kirjoittamisen ja kirjallisuuden opetukses-
sa nykyiseléén pyritéén vain etssiméan standardoituja vastauksia opetussuunnitelmien
asettamiin valmiisiin kysymyksiin. Opetustilanteen todellisuus on téssa yhteydessa pit-
kalti riippuvainen jokaisen dijagjan kiinnostuneisuuden maarastd, sill& opetussuunni-
telmat tarjoavat jo melkoisen véljét puitteet opetuksen jarjestamiselle.

Vaikka luovan opettamisen ottaminen mukaan opetukseen vaatii pitkganteista
tyota niin ohjagjata kuin oppijoiltakin, voitaisiin silti gatella syvallisemman kanssa
kdymisen ja yhteisollisyyden lisdavan pitkdla aikavailla molempien osapuolien tyon
palkitsevuutta ja mielekkyyttd. Varsinkin kirjoittamisen opettamisessa téll& vois olla
merkitysta. Luovan opettamisen kannustavan oppimisympariston kautta esimerkiksi
kirjoitelmista saatu palaute voisi syventya ja my6s oppijat voisivat tulla sille vastaanot-

tavaisemmiksi. Tietenkéén e voida kuvitella, etta viela yhden lyhyen jakson aikana

' Ajatus fyysisesta valmiudesta ja motorisesta kyvysté on kuitenkin varsin monitulkintainen. Voidaankin
ajatella, ettd erilaisillayksil6illa on olemassa monenlaisia valmiuksiaja kykyjé toteuttaa luovuuttaan.



76

kukaan voisi rakentaa opetustilaan luovan opettamisen ihanteiden mukaiset olosuhtest,
mutta teoriassa on potentiaalia ja se voisi soveltua varsinkin pienemmissa opetusryh
missa paivittaisiin opetustilanteisiin, silla tuolloin sama ohjagja tyoskentelee kirjoittaji-
en kanssa pitemmadlla aikavdilla. Nén olis mahdollista rakentaa pikkuhiljaa opetusti-

laan luova oppimisympéristo ja saada aikaan uudenlaisia oppimistuloksia.

3.1.1. Luovan opettajuuden lahtokohdat

Vastagjiemme mielissé oli hahmottunut selked kuva siitd, millainen on hyva kirjoittami-
sen jakirjalisuuden opettaja ja mitka ovat hdnen keskeiset ominaisuutensa. Mitéan ide-
aalikuvaa tutkimukseen osallistujat eivéat lahteneet rakentelemaan, vaan heidan kasityk-
sensa ohjagjan roolista olivat varsin realistisella pohjalla. Ohjagjan e dis tarvitse olla
mikaan yli-ihminen, jolla on aina taskussaan entista |oistokkaampia temppuja. Tarkeinta
vastagjillemme oli ohjagjan oikeanlainen asenne. Keskeista oli motivoivuus, ohjagjan
tulee siis olla kannustava ja innostava. Merkittavdle sijalle nousi myés mahdollistgan
rooli: ” Opettajien pitaisi rohkaista oppilaita kaunokirjalliseen itseilmaisuun.”, ” Kui-
tenkin voin todeta, ettd kuten muussakin opetuksessa, e valttaméatta tarvita mitdan ih-
mekikkoja - innostava mahdollisuuksien tarjoaminen, kannustaminen, ideoiden esiin-
tuominen riittdd.” Hyvéan opettajan ominaisuuksia pidetéankin hyvin pitkati myos luo-
van ohjaajan ja opettajuuden |ahtokohtina®*’. Luovan opettajuuden keskei sena painopis
teend on kuitenkin ohjagjan tytssa kehittyminen ja oman luovan potentiaalin mahdolli-
simman tehokas hyddyntaminen. Luovan ohjagjan tehtavana on myds mahdollistaa op-
pijoiden luova gattelu ja kannustaa heita kehittymaan siind. Tassa yhteydessa on koros-
tettu niin sanotun vastaanottavaisen ympériston luomista. Se vaatii ohjagalta tarkkaa
havainnointia ja herkkaa ohjausta. 342

Vaikka saamissamme vastauksissa e tunnistettu luovaa opetusta tai opettajuutta
terming, sen tarjoamat voimavarat ja tarpeellisuus oli kuitenkin implisiittisesti tiedostet-
tu. Sen, mita teoriakirjallisuudessa kutsutaan luovaksi opetukseksi, toivottiin erityisesti
tuovan jonkinlaisen muutoksen koulujen perinteiseen luokkahuonetytskentelyyn ja eri-
toten ainekirjoitukseen, jota pidetdan kovin kaavoihin kangistuneena: ” Luova kirjoitta-
minen voisi my6s tuoda vaihtelua tydmenetelmiin ja tehtavatyyppeihin, koska luovaa
kirjoittamista voidaan harjoitella niin monella eri tavalla.[...] Luova kirjoittaminen
myds voi her &ttaa kipinan kirjoittamiseen ehka paremmin kuin asiatekstien vasaaminen,

koska siina voidaan olla sallivampia kirjoittamisen suhteen.” Perinteisesta ainekirjoi-
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tuksesta monet oppilaat ovat oppineet selviytyméan ja usein he kirjoittavat tekstinsa
koulussa kertaistumalta. Hyvin harvassa ovat kuitenkin ne ammattilaiset, jotka tuottavat
vamista tekstia yhdella kertaa ja silti téta yhéa edelleen valitettavan usein vaaditaan op-
pilailta. Kun tavoitteena on luovan opettamisenkin ihanteissa esiin noussut taitava ja
innostunut, kirjallisesti itsensé ilmaiseva oppija, on néita perinteisen kirjoituksen ope-
tuksen kaytanteita muutettava 34°

Luova opettaminen ja ohjagjuus voisi hyvinkin toimia vastagjiemme kaipaamana
henkireikand, silla saamissamme vastauksissa luovasta kirjoittamisesta toivotaan tylsan
arkiopetuksen, seka ohjagjan etta oppijoiden, pelastajaa. Sen toivotaan vaikuttavan oppi-
joihin positiivisesti ja tuovan vaihtelua koulun kirjoitusrutiineihin: ” Kouluissa luovuus
valitettavasti pyritéan suorastaan tappamaan. Luova kirjoittaminen onkin yks tapa
lahtea palauttamaan yksiléiden kadonnutta luovuutta.” , ” Luovaa kirjoittamista pitaisi
sisdllyttaa aidinkielen ja kirjallisuuden tunneille, silla sita kautta oppilaat voisivat ri-
kastuttaa melikuvitustaan ja saada irti itsestédn jotain omaan itseen liittyvaa. Ehka
myds iloa l16ytyisi.”

Luova kirjoittamisen ja kirjallisuuden opettaminen vois antaa virikkeita ja uusia
sisaltja myos ohjagjan omaan tyohon, sen el siis tarvitse olla pelkastéan vaihtelua oppi-
laille. Saamissamme vastauksissa opettgjat nimenomaan korostivat kaipaavansa itse
luovaa kirjoittamista ja siten my6s luovuutta ylipédnsa omaan tychonsa: ” Kaipaan luo-
van kirjoittamisen tuomaa motivaatiota.” , " Itse adinkielen opettajana aion kayttaa
kaikki keinot, ettd voisin opettaa luovaa kirjoittamista mahdollisimman paljon.” Luo-
vassa opettamisessa korostetaan erityisesti jatkuvaa itsensa kehittamista’. Tama vaati-
mus on keskeinen sen takia, etta luovan opetustilanteen todellisuus on jatkuvassa muu-
tostilassa ja ndin ollen my0s opettgjan on muunnuttava sen mukana. Tama takaa opetta-
jassa jatkuvan kasvuprosessin.®*° Luovassa opettamisessa kehittyminen ja uuden oppi-
minen e olekaan vain oppilasta varten, vaan gjattelumalliin kuuluu siis my6s ohjagjan
luova oppimisprosessi.

Parhaimmillaan ohjagja itsekin on luova monella tavalla. Oppijat kokevat sen
usein motivoivana ja kannustavana tekijan& 3! Luovan kirjoittamisen ohjaajien tulisikin
esimerkiks harrastaa itse luovaa kirjoittamista ja lukemista, olla siis samalla oppilaille
eldva malli. Ohjenuorana on pidetty gatusta, jonka mukaan ohjagjan tulisi itse harrastaa

erityisesti kirjoittamistaja olla siind mielelléén suhteellisen taidokas, silla oppilaiden on

' Tama ajatus on esilla myos elinikaisen oppimisen teoriassa. Katso esimerkiksi Kajanto & Tuomisto
1994.
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saatava nahda malli kirjoittavasta aikuisesta kehittydkseen itse kirjoittgjana. Luovaa
ilmapiirid edistédkseen ohjagja voi esimerkiksi tuoda oppijoiden néhtavéksi omia tekste-
j& vaikke kirjoittamisessa mikédn mestaritaituri olisikaan. Ideana onkin nayttag, miten
ohjagja ratkoo kirjoittamisen ongelmia kirjoitusprosessin aikana.®*? Keskeisell4 sijalla
luovassa opettamisessa on my6s ohjagjan didaktisesti luova kayttdytyminen. Taloin
luovana tuotteena pidetdan hénen suunnittelemaansa ja toteuttamaansa opetustilannetta.
Luovassa opettamisessa ohjagjan toimintakin on véline, jonka avulla oppilaiden luovaa
potentiaalia kehitetéan. *°3

My0&s saamissamme vastauksi ssa oppilaiden koettiin ja tiedettiin kokemuksesta pi-
tavan paljon luovasta toiminnasta ja téssa yhteydessa erityisesti luovasta kirjoittamises-
ta. Tulevat opettgjat eivat vain oikein tienneet, miten he voisivat omalla toiminnallaan
kehittéd oppilaiden luovuutta ja miten he tarjoaisivat oppilaille paremmin mahdolli-
suuksia luovan gjattelun kehittamiseen: ” Tehtavét vaikuttavat varmasti paljon siihen,
miten oppilaat suhtautuvat luovaan kirjoittamiseen” , ” Oppilaat pitavat siitd.” , ” Oppi-
laat innostuivat, kun saivat kirjoittaa runoja tai tarinoita.” , ” He ehdottivat, etta olisi
patka, jotakin tarinaa ja Sitd sais jatkaa. Se osoittautui suosituksi aiheeksi.”, ” Yldaste-
laisilla on vidla ala-asteelta perédisin oleva tarinan keksimisen ja ylipadnsa luovuuden
into, sitd el kannattais tukahduttaa, vaan tukea oppilaita kirjoittamaan.”, ” Oppilaat
kaipaavat.”

Kirjoittajien motivointi on hyva tapa lahted rakentamaan opetusryhmassa luovaa
ilmapiirid. Mikéi halutaan saada oppijat kehittdmaan luovia prosessgjaan, on ohjagjan
tarkedna tehtavana kuunnella, mita he haluavat sanoa®*. Luovassa opettamisessa tarke
dlla sijalla oleva oppilaslahtdisyys nousee keskeiseks seikaks my(6s saamissamme vas-
tauksissa: ” Luova tekeminen, oli se sitten tanssia, draamaa tai kirjoittamista, on aina
suurimmaksi osaksi tekijasta itsestaan lahtevas. Aidinkielen ja kirjallisuuden tunneilla
oppilas on kirjoittaja ja luovuuden lahde.” Téarkeda esimerkiksi luovan kirjoittamisen
opetuksessa on luottaa oppijoihin kirjoittgjina. Lahtokohtana on téssa se, etté jokaisella

on tarkesa sanottavaa ja kyky kehittya kirjoittagjana®>®

. Ohjagjan tulee kuitenkin muistaa
kunnioittaa myds niita oppijoita, jotka eivét koe kirjoittamisen ja kirjallisuuden oppi-
mista itselleen merkittavana. Kun oppijoita gatellaan yksiloing, on syyta muistaa, etta
jokaisella heistéa on myds yksilolliset kiinnostuksen kohteet.

Luovan ohjagjan yhtena keskeisimmista tehtévistd on huomata oppijoiden erilaiset

3356

oppimisprosessit ja tukea niitd™". Jokaista oppijaa on pidettéva yksilong, silla hdnen

kokemusmaailmansa tuottaa erilaiset 18htokohdat oppimiselle. Ohjagjan keinot ohjata
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oppimista riippuvat tasta yksil6llisesta kokemushistoriasta. 37 T4sta syysta myos kirjoit-
tgjan itsendisyyttd ja vastuuta korostetaan™®. On mielenkiintoista tutustua omaan &
paansa kirjoittaa, etsia itselleen sopivaa erilaisista vaihtoehdoista. Ohjagjan tehtdvana on
tarjota néita vaihtoehtoja>°. Kun kirjoittajaa ohjataan, on tarkes, etta han kokee ohja
uksen yhteistyond, elké ohjagjan arvosteluna. Ohjagjan tulisikin osoittaa, etta han on
aidosti kiinnostunut kirjoittajan ideoista ja gatuksista. Tarkedmpada kuin antaa omia
kommenttgja on kuunnella kirjoittajaa itsedan. Luovan kirjoittamisen yhteydessa on
tarkeda, etté oppijan annetaan pitéé kirjoitelma itsell&an. Ohjagjantehtéavana on rohkais-
ta oppijaa puhumaan kirjoitelmastaan.*®° Luovan ohjagjan rooli on siis selvasti yhteis
tyokumppani ja auttgja. Ohjagja ei kerro suoraan oppilailleen, misté ja miten heidan
tulis kirjoittaa. Han antaa vaihtoehtoja ja auttaa oppijaa |0ytamaan télle sopivia kirjoi-
telma-aiheita ja kirjoittamistapoja. 3

Ohjagja voi siis edistda oppijan luovuutta ja motivaatiota rakentamalla luomiseen
rohkaisevan ymparistén. Tama voi tapahtua hyvinkin pienella vaivalla®®?. Esmerkiksi
luovan kirjoittamisen ottaminen osaks niin sanottua tavallista opetusta voi olla varsin
yksinkertaista. Luovan kirjoittamisen tehtévien e tarvitse olla massiivisia ja pitkakes-
toisia. Joka tunti el tarvitse kirjoittaa valmista ainetta, mutta kehittyminen kirjoittgjana
edellyttéd aina rutiinga. Prosessikirjoittamisen opettgja Helena Linna ehdottaakin, etta
kirjoittamiselle varattaisiin joku tietty aika viikosta tai paivastd. Nain tyoskentelylle
luodaan malli, jonka mukaan kirjoittami sessa edet&an>®:.

On mielenkiintoista pohtia téassa yhteydessa sitd, missa maérin luovan opettamisen
malli antaa tilaa opettgjan omalle luovuudelle. Lista luovan opettgjan tehtavista ja vel-
vollisuuksista tuo helposti mieleen gjatuksen siitg pyritéanko luovassa opettamisessakin
rakentamaan jonkinlainen luovan opettgjan standardi. Jos ndin on, eikd se muodosta
erédnlaisen paradoksin. Voiko opettaja olla luova, jos hdnen ty6téan ja rooliaan méarit-
tavét lukuisat sd8nndt ja ohjeet? Toisaalta voitaisiin miettia myos sité, voiko opettgja tai
ohjagja tehda tyttaén ilman tietynlaista kurinalaisuutta. Eikd luova toimintakin vaadi
tiettya kurinalaisuutta ja paamaaréti etoisuutta? Kurinalaisuudella saavutetaan syvempi

nakokulma késiteltavaan asiaan ja Siten paastéén laadukkaaseen |opputul okseen.

3.1.2. Luova lahestymistapa sanataiteiden opettamiseen
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Luovassa opettamisessa sanataiteet'" kasitetdan kommunikaation apuvalineiks ja sen
mahdollistgjaksi. Lahtokohtana on se, etta emme koskaan pelkastéan lue lukemista tai
kirjoita kirjoitusta. Me luemme, koska haluamme saavuttaa paperille painetun tekstin
vaittdmén sisdllon ja viesting néin ollen me kirjoitamme, koska haluamme tuoda julki
gatuksemme ja siten valittda yleisolle jotakin omasta sisdisestd maailmastamme ja to-
dellisuudestamme. L uovan sanatai deopetuksen p&dmaarana onkin kehittda selkeitd, mie-
likuvituksellisia, vaikuttavia sek tarkoituksenmukaisia kommunikoinnin tapoja.*®* Ole
tusarvo on se, etta kirjoittaessaan tai |ukiessaan luovasti yksilon katsotaan kommunikoi-
van parhaalla mahdollisella tavalla, jonka hén taitaa®®. Esimerkiksi luovan kirjoittami-
sen yksi padmééra onkin juuri se, etté el vain Kirjoiteta jotakin, vaan kirjoitetaan mah
dollismman hyvin, luovasti ja omaperadisesti, tavoitellaan siis myds mahdollisimman
laadukasta |opputul osta®.

Kun kirjallisuutta on haluttu luovan sanataideopetuksen tavoin ymmaértaa lagjem-
pana ilmiéna ja osana lagjempaa kontekstia, on tallGin korostettu yksittdisten teosten
suhdetta muihin teoksiin ja koko kirjoittamisen lagjaan kenttaan®’. Tasté lagja-alaisesta
gjatuksesta ja maaritelmasta olis hyva lahtea liikkeelle, kun ylipdansa tarkastellaan kir-
jalisuuden ja luovan kirjoittamisen opetusta. On térkeda havaita ndiden kahden osa-
alueen vdinen yhteys. Lukutaitoa ja kirjallisuudentuntemusta voidaankin yleisell& tasol-
la pitéé kirjoittajan perustaitona®®®. Sita voidaan pitda myos luovan kirjoittamistaidon ja
luovan gjattelun edellytyksend, silléa luetun perusteella hankitun tiedon pohjalta kirjoitta-
jala on mahdollisuus kehittda kykyaén itsendiseen gjatteluun ja samalla hanelld on tilai-
suus saada valineita kokemustensa kasittelyyn®®°. 1lman kirjallisuuden tarjoamia virik-
keita kirjoittaja kirjoittaisi ik&an kuin henkisessa tyhjiossa®’®. Myés eras vastagiamme
oli havainnut kirjallisuuden térkeyden kirjoittgale: ” Ja luovuutta voi myos harjoittaa
kuuntelemalla paljon muiden tekstgjd ja lukemalla paljon erilaista, paljon omaksutta-
vaa, paljon ideoita ja ajatuksia, joita voi joskus vield itse hyddyntaa.”

Luovan kirjallisuuden opetuksen yhteydessa painotetaankin kykya luovaan luke-
miseen. Luovana pidetdéan sellaista lukemista, jonka vaikutus on niin syva ja lagja, etta
[ukija innoittuu muuttamaan toimintaansa jollakin tavoin. Tdm& muutos voi ilmeta
my6hemmin jossakin luovassa tuotteessa, esimerkiks uudessa tekstissa. Kaikki lukemi-

nen e sis viaa ole luovaa, eka sihen viaariitd, ettd suodattaa lukemansa tekstin omi-

il K aytamme tassa kappal eessa termia sanataide luovan kirjoittamisen jakirjallisuuden ylakésitteena.
Sanataide on termind kayttokel poinen, silla se kattaa alleen luovan ilmaisun moninaisen kentén. Teoreeti-
koista erityisesti James A. Smith on kayttanyt teoksissaan tata termia. M &érittel emme sanatai detta tar-
kemmin kappaleessa 2.2.
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en kokemustensa kautta, vaan tarkeda on, etta se hatkahdyttda ja saa aikaan uusia g atte-
lun tai muun toiminnan suuntia.®"* Teoreetikosta riippuen samantapaiseen paamaéraan
pyrkivasta lukemisen tavasta kaytetdan myds nimitysta syvaukeminen™. Syvalukemi-
sessa painotetaan tekstin tulkintaan paneutumista ja sen paamaérana on edeta lukemisen
pohjalta johonkin aivan uuteen, jolloin edetédn luetusta luovien tuotosten tekemiseen.
Syvenevan lukutaidon katsotaan etenevan seké tunteiden etta tietdmisen suunnassa. Ta
han liittyvia kognitioskeemoja on hahmoteltu paljonkin. Esimerkiks Ulla Puranen on
esitellyt David E. Rumelhartin luoman melko selkedn mallin, joka hahmottaa sitd, mil-
laisia prosessgja syvalukemiseen liittyy. Prosess alkaa luonnollisesti siitg, ettéa lukija
vastaanottaa ja tulkitsee datoja. Taman jalkeen héan etsii ja |0ytéé asian kéasittelyyn tar-
vittavaa informaatiota muististaan. Téssa vaiheessa lukija hahmottelee kasittelylleen
tavoitteita ja osatavoitteita. Talta pohjalta han sitten jérjestda toimintansa eli valitsee ja
soveltaa lukutapansa. Tarkeda onkin se, etta lukija osaa ohjata resurssinsa oikein. On
siis osattava hahmottaa se, kuinka paljon on tarpeen laittaa likoon lukemisen aikana.
Pyrittdessd syvalukemisen tai luovan lukemisen tasolle tekstin kasittely ja sita vastaava
lukutapa rakentuvat tiettyjen taitojen varaan. Naiden taitojen halintaa pidetéén myo6s
osoituksena niin sanotusta hyvan gjattelusta. Syvemman ja luovemman lukutaidon saa-
vuttamiseks lukijan on osattava tehda oletuksia ja punnita niité argumentoiden. Nan
opitaan tunnistamaan esimerkiks syy-seuraus-suhteita. Téarkeda on sis kyky eritella
asioita ja hyvaksyd niiden monimutkaisuus ja ristiriitaisuus. Merkittaviks kehityskoh
teiksi nousevat herkkyys ihmetell, kyseenalaistaa ja etsia perusteita. 32

Luovassa sanataideopetuksessa pyritéén lukemisen ja kirjallisuuden kautta tuke-
maan ennen kaikkea juuri luovan gattelun ja toiminnan kehittymista. Téta tavoitetta
ohjagja voi tukea esmerkiks tarjoamalla oppijoille mahdollisuuksia tutustua toisten
ihmisten luovan gjattelun tuloksiin eli luovan kirjoittamisen tuotteisiin. N&in oppija tu-
tustuu siihen, miten omat gjatukset voidaan ilmaista tehokkaasti ja luovasti. Kirjalli-
suuden katsotaankin kehittavan monia luovassa gattelussa ja toiminnassa tarvittavia
taitoja, kuten assosiaatio-, arviointi- ja analysointitaitoja. Lukemisen on huomattu pe-
rantavan myos lukijan kykya abstraktiin gjatteluun seka sen on katsottu liséévan avoi-

V') ukemisen tasoja voidaan eritella seuraavasti: aluksi tulee sanatarkka lukeminen eli luettu Kirjoitus
osataan koodata puheeksi. Seuraavassa vaiheessa teksti pystytéan jo referoimaan paddosin. Analysoivaja
yhteyksia etsivalukeminen alkaa jo saada esiin my6s |ukijan suhdetta tekstiin. Syvenevaatai luovaa luku-
taitoa pidetéan lukemisen porrasmalleissa lukemisen edistyneimpana tasona. (Katso esimerkiksi Puranen
1998, 32-33.)

"V Esimerkiksi Ulla Puranen (1998) esittelee erilaisia kirjallisuuden opettamisen menetelmié jatapoja
tutustua luovan kirjoittamisen tuotteisiin.
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muutta uusille kokemuksille.3”® Luovan sanataideopetuksen kautta pyritaankin edista
maan erityisesti oman kokemuksen kautta tapahtuvaa oppimista. On siis térkeda, etta
oppijalle & anneta valmista tietoa, vaan annetaan hénen tehda itse uusia |6yt6ja. Nain
oppilaan on mahdollista kokea myos opiskelumotivaation kannalta térkeéa onnistumi-
seniloa 3™

Kirjalisuuden ja lukemisen gjatellaan olevan luovan melikuvituksen polttoainet-
ta. Kirjalisuudella katsotaankin olevan hyvin motivoiva merkitys oppijoille. Sen kautta
on mahdollista innostaa ukijaa kirjoittamaan myds itse. Usein kirjoittgjat ovat hyvin
innokkaita nakemaan toisten kirjoituksia ja tutustumaan toisten luovan gattelun tulok-
sin.3™ Jo pelkka valmiiden kirjallisten teosten tarjoama esimerkkiarvo ja niiden teorial
le antama tuki onkin yksi hyva syy kayttaa tekstinaytteita®’®. Lukeminen on siis kirjoit-
tgjale vattamatonta jo siksikin, ettéd han vois oppia hallitsemaan erilaisia tekstityyppe-
ja Nain kirjoittgalle voi muodostua niista jonkinlainen siséinen malli €li skeema. Vain
tall&a tavalla hén voi oppia ennakoimaan omien tekstiensa lukijoiden skeemoja seka eri-
laisia tulkintatapoja.®”" Koska kirjallisuuden juuret ovat hyvin pitkati kiinni suullisessa
tarinankerrontaperinteesss, teksteja suositellaankin luettavaksi myos dineen. Adneen
lukemisen gjatellaan houkuttelevan kuulijaa lukemaan itsekin. 3"

Luovassa sanataideopetuksessa korostetaan myos lukukokemuksen jakamista ja
sitd keskustelemista. Nain lukijan on mahdollista selvittéa keskustelun kautta itselleen,
mita teksti tarkoittaa ja mik& on sen merkitys. Y hteisessi keskustel ussa voidaan esimer-
kiks pohtia lukijoita askarruttaneita kohtia ja ndin on mahdollista néhda selvemmin,
mika on ollut teoksen merkitys itselle ja muille. Ajatuksia jakamalla voidaan siis tutus-
tua syvemmin tekstin herdttdmiin emootioihin sek& siihen, miten eksti kommunikoi
kanssamme ja millaisia viesteja se lahettzé3"® Ulla Puranen ehdottaakin, etta luovan
kirjoittamisen prosessissa l8hdettéisiin liikkeelle lukemalla ja keskustelemalla esimer-
kiks toisten kirjoittgjatoverien teksteista. Parhaassa tapauksessa tdma voi johtaa oman
kerronnan rikastumiseen®®®. Myés gjatusten ja ideoiden jakaminen voi ruokkia uusia
ideoita. Tulevan tekstin aiheiden mahdollisuudet 16ytyvét tehokkaammin, kun |ésna on

lvi

useamman ihmisen tiedot ja kokemukset™. Toisten [ukijoiden kommentit auttavat myos

passemasn helpommin ongelmakohtien yli.38*
Luovasta kirjoittamisen menetelmisté ja sen tuomista eduista kiinnostuneiden |-

saks vastagjiemme joukossa oli myds opiskelijoita, jotka suhtautuivat aiheeseen varsin

'K atso myos workshop-tyéskentely kappal eessa 2.2.2.
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skeptisesti. Heidan mielestddn esimerkiks luova kirjoittaminen on vaativa lgji, jossa
vain erityisen luovat tai lahjakkaat ihmiset péarjdavét. Luovaakirjoittamista pidettiin siis
sopivana vain harvoille ja valituille, eika sen katsottu istuvan tavallisille @dinkielen ja
kirjalisuuden oppitunneille: ” Rankka laji. Mutta voisi sopia sopivan luovalle ryhmal-
le.”, ” Eiko luova kirjoittaminen sovellu ennen kaikkea eréille oppimistyypeille?” Luo-
vaa kirjoittamista pidettiin jopa didinkielen opettajien taakkana ja erityisvaatimuksena:
" Koska mielikuvitus ja luovuus, on tosin kieltamétta karsittu koulussa minimiin, ehka ne

jaavat aidinkielen velvollisuuksiksi.”, ” Luovuutta, mutta rajallisesti. ”, ” Se luovuus
tuppaa sen kaiken analyysin ja kaavojen keskella unohtumaan.” Nahtévilla on gjattelun
rigtiriita; ollaan siis sitd mieltd, etta luova kirjoittaminen ei ndennéisesti palvele mitéén
kaytannon taidon kehityst& ” Lopultakin tarkeinta on kaytannon luovuus, kyky antautua
jaajatella asioita uudella tavalla, uudeksi suunnaksi.” ,” Luova kirjoittaminen varmasti
auttaa oman kirjallisen tyylin |6ytadmisessd, muiden tekstien tulkinnassa ja mielikuvituk-
sen avartamisessa, mutta kielioppia tai asiatekstia tuskin voi siten harjoitella.” Kuiten
kin teoreetikot nimenomaan korostavat, etta luova kirjoittaminen on kdytannon luovuut-
ta ja kaytannon tarpeisiin téhtéavaa. Kirjoittamisen opetuksen tavoitteena siis on, etta
kaikki tieto ja kaikki teoria palvelevat kaytantoa®®?. Todellisuudessa luova kirjoittami-
nen kehittdd monia yleisestikin tarpeellisia taitoja kuten tietojen, tunteiden, mielipitei-
den ja tavoitteiden tiedostamista, tekstin analysointitaitoa seka kielenkayton taitoja>®3.
Monet kirjoittamisen oppaat yleensa korostavatkin k&ytéannon harjoittelun merki-
tystd myds kirjoittamisen ja kirjallisuuden vélisen yhteyden hahmottamisessa®®*. Myos
luovassa sanatai deopetuksessa painotetaan erityisesti sellaisten tilanteiden tarjoamista,
joissa kirjoittgja voi kéayttéd ja soveltaa uutta tietoa tal taitoa kaytannossa ja saada tukea
sen kehittamiseksi®®®. Oman kokemuksen kautta kirjoittajalle avautuu esimerkiksi kirjak
lisuuden historia erityisen rikkaasti. Kun kirjoittaja kokeilee omakohtaisesti historialli-
sia lajgja, saa han niihin hyvin henkilkohtaisen ja konkreettisen tuntuman*'. Kirjalli-
suuden merkkiteoksiin tutustuttaessa kirjoittgjan on myds mahdollista hahmottaa mie-
lessé&n hyvan kirjallisuuden ja kirjoittamisen olemusta.®®® Kirjallisuuden kautta naky-
ville tulevia kirjoittamisen taitoon liittyvia yleisluonteisia sdantja on siis kokeiltava
nimenomaan itse kéytanndssi ja opittava omista erendyksistaan®’. Aloittelevan kirjoit-

tgjan oliskin ensin tutustuttava kirjallisuudessa ja kirjoittamisessa vallitseviin sééntoi-

Ivii
Samantapainen gjatus on esilla myds DBAEgjattelussa. Sina painotetaan historiaan ja teoriaan tutustu-
mi sta tai deopetuksessa, koska vain siten on mahdol lista hahmottaa kronologinen jatkumo ja kokonai suus.
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hin ja konventioihin, jotta han voisi soveltaa tai rikkoa niita kéytannossa®®. Voitaisiin
siis gatella, ettd tunteakseen kirjoittamisen olemuksen on tunnettava ensin kirjallisuu
den ilmaisukeinot ja rakentest.

My0s saamissamme vastauksissa oli |0ydetty kirjoittamisen ja kirjallisuuden valil-
la vallitseva vahva yhteys. Luovaan kirjoittamiseen suhtaudutaan siis tassa tapauksessa
hyvin positiivisesti ja gatellaan, ettd se vois yhdistéa ja sitoa adinkielen erilaiset oppi-
sisdlot toisiinsa: ” Yks tarked kirjoittamisen osa-alue seké perusopetuksessa etta luki-
ossa’, " Samoin olisi tarkeaa selvittéa erilaisten tekstityyppien eroja ja kayttotar koituk-
sa” Kirjoittamishalua ja lukemishalua ei juurikaan voi erottaa®®. Kenties juuri tasta
syysta lukemisen ja kirjoittamisen opetus tulis teoreetikkojenkin mielestéa kytkea hyvin
lagjasti yhteen. Mitd enemmaén kirjoittajat ovat kiinnostuneita kirjoista ja lukemisesta,
sité rikkaammaks heidan kielensi kehittyy ja se ndkyy véittomasti heidan kirjallisissa
tuotoksissaan. Kidli rikastuu jo aivan konkreettisesti lukuprosessin aikana, silla samalla
on mahdollista kerété uutta sarestoa. Vaikka lagja sanavarasto e tee kenestakaan kirjai-
lijag, sita voi pitéa kirjalijan vattamattomana tyovaineend, joka aloittelijan olisi syyta
hankkia.*®° Sana- ja ilmaisuvaraston kasvattaminen auttaa kirjoittajaa erityisesti hio-
maan ja tarkentamaan omaa ilmaisuaan. Kirjalisuus siis kehittéa hanen herkkyyttééan
sanoille ja el amélle ylipaansa ' Kirjallisuutta tulisikin olla runsaasti tarjolla, jotta sielta
voisi anmentaa gjatuksia ja ideoita omiin kirjoitelmiin®®2.

Yksi kirjoittamisen opetuksen teoria onkin se, etta kirjoittamaan oppii parhaiten
lukemalla. Luetusta ei kuitenkaan saa tehda liian tiukkaa mallia kirjoittamiselle, silla
kirjallisuudesta ei saisi muodostua kahletta®*®. Kahlitsevuuden vélttamiseksi tulisikin
valttéa yksipuolista lukemista. Luetun kirjallisuuden olisi siis hyvéa olla viihdyttavyyden
ohella jollakin tavalla kirjoittajan maailmankuvaa avartavaa. Varsinkin luokkahuonees-
sa luettavilla kirjoilla tulis olla jonkinlainen merkitys tai tarkoitus opittavan kokonai-

suuden kannalta®®*

. Myd6s luovan kirjoittamisen opetuksessa tulisi huomioida tdméa sama
asia. Vakka opetettava asia olis hyvinkin kapea-alainen, tulis se silti liittdd aina jo-
honkin lagjempaan asiayhteyteen ja kokonaisuuteen®®. Lukemisen ja kirjoittamisen
opetus tukevat toisiaan siindkin mielesss, ettd seka luetun ymmartamisessa etta kirjoit-
tamisessa on kyse merkitysten ja kokonaisuuksien hahmottamisesta, niiden luomisesta
ja muokkaamisesta. Molemmissa merkityksien luominen ja muokkaaminen alkaa kir-
joittgjan aikaisemmista tiedoista ja kokemuksista. Sosiaalisesti ja psykologisesti sekéa

kirjoittamisessa etté |ukemisessa onkin kyse yhteyksien luomisesta. %
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3.1.3. Luova kirjoittaminen ja kirjallisuus tunnekasvatuksena

Tutkimusmateriaalista nousee hyvin vahvasti esille gjatus siita, etta luovalla kirjoittami-
sella vois olla oppilaisiin hyvin terapeuttinen ja vapauttava vaikutus. Sen gatellaan
olevan parannuskeino moneen vaivaan: ” Luova kirjoittaminen terapiamuodoksi! Stres-
saantuneet oppilasparat vuodattamaan patoutumiaan luovan kirjoittamisen avulla! Kyl-
&l Sind sivussa saattaisi parantua ei-luova kirjoittaminenkin.” , ” Luova kirjoittaminen
olisi koulussa oppilaiden omaa " psykoterapiaa” tai elaytymistd asioihin ja tilanta-
sin.” Oheisten gjatusten kautta paljastuukin yksi taiteen keskeisimmista tehtavista eli
sen merkitys tunnekasvattgjana. Vastagjamme eivét ole kuitenkaan ndhneet eroa terapi-
an ja tunnekasvatuksen valilla. Terapia liittyy enemman niin sanottuun kliiniseen korn-
tekstiin. Tunnekasvatus puolestaan pyrkii monipuolistamaan yksilon tunne-elaméa
muista kuin kliinisisté tai terapeuttisista |ahtékohdista

Tunnetta ja emootiota on tieteen parissa pidetty vaikeasti avautuvana ja moniselit-
teisena kasitteend. Kokonaisvaltaisenailmiona sitd ei voidakaan tyhjentavasti selittda tai
analysoida. Se on jotain, jonka voi vain kokea ja ymmartaa®®’. Tunne onkin erityisella
tavalla osa ihmiselaméa. Siina korostuu asioiden ja ilmididen mindkohtaisuus, joten se
on siis erityisen subjektiivinen, mindle alistettu ilmi63°. Tunne e olekaan ykseys, silla
toisille tietty tunne voi ollataysin itsestddn selvaa, kun taas toisille sen merkitys on su-
rempi. On otettava huomioon myos se, etté tunteet eivét ole yksisdlitteisia, vaan usein
hyvin ristiriitaisia. Samaan ailkaan voi siis tuntea esimerkiksi iloa ja katkeruutta tai vihaa
jarakkautta.

Tunteen gatellaan osoittavan sen, milld on ihmiselle merkitysta Tunne siis erotte-
lee mieluisan ja epamieluisan seka kytkee minan ja maailman tunnesiteilla kokonai suu-
deksi.3%° Suhtautumisemme itseemme ja ympéaréivain maailmaan on aina arvioiva tur
nesuhde. IThminen suhtautuu maailmaan tunteensa varassa. Tunnetta voidaankin pitéa

yksilon psyyken voimanlahteeng. 4%

Sen syntyminen on aina laadullinen tapahtuma,
silla siina tila muuttuu toisenlaiseks. Tunnetta voisikin luonnehtia tajunnalliseks tilan-
muutokseksi. 4%

Tunnetta itsed8n @ voida kasvattaa, mutta sille voi antaa kasvun mahdollisuuksia
tuomalla yksilén ulottuville erilaisia elamyssisaltsja*®?. Tunnekasvatuksen paémaaring
pidetdankin yksilon opastamista tunteiden tiedostamiseen ja sdételyyn, motivaation |0y-
tamiseen seka empatian kokemiseen. Sen yhtené keskeisimpéna ja téarkeimpéna tehtavé:

na gatellaan olevan tunteiden suuntia ja kehityskulkuja koskevien odotusten |agjenta-
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minen*®3. Tass4 yhteydessa herdé kysymys tunnekasvatuksen eettisyydesta ja oikeutik-
sesta. Onkin pohdittu sitd, onko niin sanotussa tunnekasvatuksessa kyse pelkastéén
emootioiden tukahduttamisesta, hillitsemisesté ja kontrolloimisesta vai voiko taiteen
avulla todellakin muokata niitd sensitiivisemmiksi, jarkevammiks ja hienojakoisem
miksi.*%* Tunnekasvatuksen puolesta puhuvat tutkimustulokset, joiden mukaan tunne
kokemus on aktiivinen tapahtuma ainakin osittain, silla se sisdtéa valikoivaa tarkkailua
seké tilanteen ominaisuuksien luokittelua, tulkintaa ja arviointia“®®.

Kirjoittamista voidaankin pitéa tunnekasvatuksena siind mielessd, etta kirjoittaes-
samme tulemme tietoisiksi omista ajatuksistamme ja voimme kehitt&a niit4 ti etoi sesti*®®.
Taman térkeyden olivat huomanneet myos eréédt vastagjammekin: ” Parhaimmassa ta-
pauksessa luova kirjoittaminen voi toimia stressinpurkuna tai oman itsen tutkimisena ja
itsensa |0ytédmisend.” , " Harvoin kuuntelee itseddn. Se olisi tos tarkeda. Miten ajatte-
len, mita tunnen, mitéa haaveilen tai tarvitsen.” Vastauksissammekin korostunut itsetun
temuksen kehittyminen kirjoittamisen ja kirjallisuuden kautta on mahdollista. Kirjoitta-
minen ja lukeminen on tavallaan myds yksildllisen identiteetin luomista. Luovalla Kir-
joittamisellajakirjalisuudella voi siis olla yksilon henkista kasvua ja hyvinvointia edis-
tavia tehtavia®®’. Kirjallisuus voi esimerkiksi auttaa lukijaa reagoimaan tarkemmin no-
nimutkaisiin asioihin, joita yleensé on waikea havaita kokonaisuudessaan, ja jotka tasta
syystéa aiheuttavat ahdistusta ja hammennysta*®®. Fiktio mahdollistaakin nimenomaan
tiedon hankkimisen siitd, milté tuntuu olla jossakin tietyssa monimutkaisessa ja vaati-
vassa tilanteessa. Fiktiivinen teos voi antaa meille myos erilaisia intellektuaalisia strate-
gioita ei se tekee mahdolliseks ongelman useampien ndkokohtien huomaamisen ja
auttaa siten pohtimaan sitd monipuolisemmin. Fiktion avulla on siis mahdollista lagen
taa gjattelua siten, etta se kohdistaa huomion sellaisiin seikkoihin, joita emme aiemmin
ole huomanneet. Téassa prosessissa on mahdollista hankkia empaattisia kokemuksia,
tietoa ja taitoa toimia uudessa tilanteessa. *%°

Taide voi siis parhaassa tapauksessa synnyttda tdysin uuden tavan tuntea. Sen teh
tavana onkin lagjentaa tunnekokemuksia, eikd pelkastdan herdtella tuttuja tuntemuk-
sa*®. R.W. Hepburn puhuu t&ssi yhteydessa taiteesta tunnekliseisté ja tunnetottumuk-
Sista vapauttavana voimana. Tata mielentilaa han nimitté& emotionaaliseks vapaudeksi.
Hanen mielestddn taide ja kirjallisuus johdattavat yksiléa ymmartdmaén omia tuntei-
taan, niiden alkuperén, kohteen seka niiden véliset yhteydet. Mitd vahemman yksil6
ymmartéa omia tunteitaan ja niiden alkuperdd, sitd enemman han on niiden vanki. Tie-
toisuus vaihtoehtoisista tunteista vahvistaa siis yksilon itseymmarrysta ja sita kautta



87

my6s henkista vapauttal''. Tutustuminen taideteosten moninaisuuteen ja monipuolisuu
teen lisaa siis kaikin puolin tunne-elaman rikkautta. 4

Luovaan kirjoittamiseen liittyy vahvasti myos opettajaksi opiskelevien mielissa
myds késitys luovan yksilon vapautumisesta, vaikkakaan vastagat elvét osaa eritella sen
kummemmin, millaisista tunteista taide tarkalleen ottaen vapauttaa: ” Se on vapautta-
vaa.”, ” Luovasta kirjoittamisesta tulee mieleen vapaus.” Kirjoittamisen oppaissakin
luovalle kirjoittamiselle usein annetaan merkityksia, jotka liittyvét itseilmaisuun ja i-
maisun vapauteen. Keskeinen gjatus on se, etta luova kirjoittaja kirjoittaa omaehtoi sesti,

ilman ulkoa annettuja sséntoja tai rajoituksia®'?

. Samantapaisen padtelman tekee myos
eras vastagjistamme: ” Luova kirjoittaminen pitaa jarjestaa niin, etta oppilaat ovat sii-
hen sopivassa mielentilassa, innokkaina, vapaina, aikaa rajoittamatta. Jopa niin, etta
ne kirjoitukset jaa itselle: elkd vapaan kirjoittamisen mekanismilla pitdisi saada ilmais-
tua syvimpien tuntojen ajatuksia - piilotajuisia viestgja, alitajuntaisia mietteité/ pohti-
misia/vaivaavia asioita/salaisuuksia.” llmaisun vapautta on pohtinut myds Roland
Barthes, joka on esittanyt gatuksen kirjoittgan vapaudesta tehda valintoja. Hanen mie-
lest&én kirjoituksen juuret ovat nimenomaan kirjoittajan tekemissé valinnoissa®>.
Tekstuaalista ilmaisua koskevia valintoja tehtdessa ohjagjan rooli on merkittava.
Voitaisiin gatella, ettd on hanen tehtavansa avata kirjoittgjale mahdollisuuksien maail-
ma, toimia kirjoittamisen mahdollistajana. Ohjagjan tehtévana on siis neuvoa oppilail-
leen, miten voidaan véalttéa kuluneisiin ja etukédteen hyvaksyttyihin tuntemisen tapoihin
lankeaminen. *'* Kirjoittamisen opetusoppaissa*™® on esitetty erilaisia luovan kirjoittami-
sen opettgatyyppeg g, joista yksi on terapeutti ja sielunhoitgja. Téllainen opettgja on Kir-
joittajakeskeinen luovan prosessin avagja. Ei gis kuitenkaan terapeutti sanan varsinai-
sessa, kliinisessa merkityksessaan. Kirjoittaja on téss tapauksessa pddosassa, erdanlai-
sena potilaana tai asiakkaana. Joissakin kirjoittamisprosessin vaiheissa, essmerkiksi kir-
joittamisen aloittamisessa tai kirjoitusprosessin ongelmakohdissa, suhteella voi olla
merkitystd, mutta itse kirjoittaminen voi silloin jaéda sivuseikaksi.**® Kirjoittamisen
ohjagja nahtiin vastauksissamme kuitenkin huomattavasti mystisempéand, eréanlaisena
parantajahahmona, joka pystyisi poppakonsteillaan poistamaan oppilaiden henkisen
pahanolon. Onko luovan kirjoittamisen ohjagjalla kuitenkaan valtuuksia, oikeuksia saa-
tikka sitten valmiuksia puuttua oppilaan henkiseen pahaan oloon? On vaaradllista |ahted

operoimaan alueella, jota e tunne. Tavalinen koulun kirjoittamisen tunti e ehka ole

VIt K irjoittamalla saavutettavaa tunne-el aman rikkautta ja henkista vapautta on korostanut kirjoittajaop-
paissaan esimerkiksi yhdysvaltalainen Julia Cameron (1997 ja 1999).
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oikea paikka lahtea purkamaan oppilaan traumoja ja patoutumia. Luonnollisesti teks-
teista heijastuu aina kirjoittajan oma henkinen maailma ja yleensé kaikki todella merkit-
tavét ja koskettavat tekstit syntyvét vahvasta omakohtaisesta kokemuksesta tai ideasta.
Kirjoittgja tuntee tekstinséd enemmén omakseen ja kehittyy parhaiten kasittelemaan a-
hetta, kun saa valita itse tekstinsi aiheen*!’. Terapian antaminen sanan varsinaisessa
merkityksesséén e kuitenkaan ole luovan kirjoittamisen itsetarkoitus, vaan opettajan
tehtévand on ennemminkin auttaa oppilasta huomaamaan omakohtaiset kirjoitusaiheen
sa ja asiat, joista han tietdé ja omea kokemuksia*!®. Opettaja siis voi ohjata oppilaan
itsetuntemuksen tielle. Itsetuntemukseen vievaa tieta ohjagja voi pohjustaa fiktiivisen
kirjallisuuden avulla. Fiktion avulla oppilaat voi johdattaa tutkimaan syvemmin omia
asenteitaan, normejaan ja moraalikasityksidan. Kirjallisuus siis johdattaa meidét tarkas-
tamaan, tutkimaan ja testaamaan omia asenteitamme, vaikkakaan se e tarjoa valmiita
ratkaisuja ongelmiin.**® Kirjoittamisen opettaja Natalie Goldberg kehottaa kirjoittajia
tarttumaan myos omissa teksteissa itselle vaikeisiinkin aiheisiin ja niiden tarjoamiin
haasteisiin. Hanen mielestddn el pida véltella sellaisia seikkoja, jotka satuttavat, silla
niistd voi ammentaa energiaa*?’. Kirjoittamalla on siis mahdollista luoda vahvempaa
identiteettid. Kirjoitettaessa ulkoinen ja sisdinen totuus voidaan asettaa kohdakkain,
jolloin kirjoittaja passee tutkimaan niiden valista suhdetta®?!. Kun maailmankuvakohtaa
kriisin, voi kirjoittamalla asettaa kirjallisia tavoitteita kriisin ratkaisemiseks ja toimin
takentén lagjentamiseksi, jolloin ristiriita voidaan nahda uudesta nakokulmasta®??. Per-
soonallinen kriisi kytketaan nain kirjallisen teoksen johtoajatukseen*®.

Luovan Kirjoittamisen katsottiin osassa vastauksissa olevan oiva keino my6s oppi-
laan itseluottamuksen parantamiseen. Osa vastagjista nayttikin gjattelevan, etta kuka
tahansa voi onnistua luovana kirjoittajana eli perusajatus oli se, etté luova kirjoittaminen
on jotenkin erityisen helppoa ja siten vois taata onnistumisen kokemuksia ja eldmyksia
my6s heikommille oppilaille: ” Opettajan pitéisikin rohkaista oppilaitaan kirjoittamaan
niin, ettd he saisivat tuntea onnistuvansa edes jossain tehtavassa.” , " Nain ollen oppi-
laatkin saavat luovan kirjoittamisen harjoituksista onnistumisen elamyksia.”
," Harjoitukset tarjoavat onnistumisen iloa.” Rivien alta on luettavissa se gjatus, etta
opettgjan tulisi palkita jatukea, ei kritisoida: ” Koulussa el ehka pitéisi arvostella luovia
juttuja kovin vakavasti.” Vastauksissa oli siis unohdettu se seikka, ett& oppilaan on
vaikeaa, melkeinpa mahdotonta, kehittya kirjoittagjana, jos opettgja ei uskalla antaa asi-
aankuuluvaa palautetta vain siksi, ettel oppilaan onnistumisen ilo katoaisi. Palautteen ja

kehitystehtéavien antamista e tulis nahda ilonpilagjana tai negatiivisena asiana. On &
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rimmaisen térkeda, etta palaute olis silla tavalla rakentavaa, ettei kirjoittgja kokisi sitéa
uhkana tai ilmaisua tukahduttavana kritiikkina*?*,

Onkin yleisesti tunnettua, etta positiiviset kokemukset ruokkivat oppimisen halua
ja motivaatiota®?®. Luova kirjoittaminen voisi siis ohjata oppilaita lagempaan itsensi
hyvaksymiseen ja arvostamiseen. Vastaustemme perusteella juuri luovan kirjoittamisen
katsotaan olevan hyvin kannustava opetusmetodi. Tutkimusmateriaalista valittyy kasi-
tys, ettd sen avulla opettgja vois tarjota oppilaalle onnistumisen iloa: ” Luova kirjoitta-
minen mahdollistaa monien kokemuksen siita, ettéa osaa ja on hyval” , ” Kirjoittamista
kammoavatkin saattaisi saada heréatellyiksi, pitéisi vain keksia tarpeeksi motivoivia teh-
tavid.” Vastauksistamme nousee myos esille gjatus, etté onnistumalla oppii. Varsinkin
jakimmainen esimerkki korostaa onnistumisen merkitysté ennakkol uul oista vapautumi-
sessa. Ennakkoluuloista vapautumista ohjagja voi edistda my6s varmistamalla, etta op-
pilaalla on mahdollisuus tutustua mahdollismman suureen valikoimaan eri tyylga ja
aikakausia edustavia teoksia. N&in véltetdan myos kuluneisiin tulkintoihin ja tunteisiin

sortumista®?®.

3.1.4. Luovuus asiakirjoittamisessa

” Kuitenkin toivoisin, etta luovan kirjoittamisen autuudessa muistettaisiin, etta olisi hy-
V4, jos sen avulla oppilaat oivaltaisivat jotain myos toisenlaisten — esim. e -fiktiivisten
— tekstien tuottamisesta.” Toivomus el ole kaikkien tutkimukseen osallistuvien korviin
yltanyt, silla saamissamme vastauksissa asiatekstit ndhtiin tarkeina ja ensiarvoisina éi-
dinkielen opetuksessa. Tulevat didinkielen ja kirjallisuuden opettagjat nostivat siis ke-
réamassamme aineistossa luovan kirjoittamisen rinnalle asiatekstien téarkeyden. Luova
kirjoittaminen ja asiatekstit ndhtiin siis my0s toistensa vastakohtina: ” Luovaa kirjoitta-
mista voisi harrastaa tunneilla enemman, muttei pitda vallitsevana kaytanténa. Suu-
rimmalle osalle oppilaista tarkeampaa on kuitenkin asiatekstin tuottaminen ja tekstin
ulkoiset seikat.” , ” Onhan asiatekstin kirjoittamisen taitokin tarkeé taito varsinkin oppi-
laiden tulevaisuudessa.” , ” Olen kuitenkin realistinen: luova kirjoittaminen e ole niin
tarkea kuin monet muut &ikan tunnin sisallét.” Saamissamme vastauksissa luova kirjoit-
taminen ja asiakirjoittaminen nahtiin tiukasti rgjattuina alueina. Osassa vastauksia el siis
pysahdytty miettimaan, voisivatko eri kirjoittamisen osa-aueet tarjota jotakin myos
toisilleen tai voisiko toisen osa-aueen avulla harjoittaa myds toista.

Osassa saamistamme vastauksista asiatekstien painoarvoa kyseenalaistettiin ja ky-
symykseks nous se, ovatko todellakin koulukirjoitelma ja ylioppilasaine ne asiatekstin
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muodot, joita elamassa tarvitaan. Harjoituttavatko kouluaine ja ylioppilasaine, joilla on
tiukat kriteerit, oikeasti niité taitoja, joita oppilaat tulevaisuudessa tulevat tarvitsemaan?
Myos tutkimukseemme osallistuneet huomasivat taman rigtiriitaisuuden: " Kritiikki ja
sen kirjoittaminen tuo estoja, jotka jotenkin vain muokkaavat meita kaikkia samaan
malliin.” , ” Luovaa kirjoittamista on mielestani liian vahan nykykoulussa. Asiatekstien
kirjoittamista vaalitaan turhan paljon.” , ” Turhan usein aidinkielen opetuksessa painot-
tuu pelkka asiakirjoittaminen seka perusopetuksessa etta lukiossa.” Saamissamme vas-
tauksissa mietittiin siis sitd, tarjoaako pelkén asiakirjoittamisen opetus kaikki eldmassa
tarvittavat tekstitaidot. Vastagjamme olivat huomanneet yksipuolisen kirjoittamisen
opetuksen sudenkuopan.

Tutkimusmateriaalista pilkahtikin esiin huoli sSitd, etta ihmisen perustarve, tari-
noiden luominen, kuihtuu didinkielen ja kirjallisuuden tunneilla: ” Tarinat ovat vaarassa
jaada faktojen alle” Tama on mielenkiintoista, kun sitd verrataan toteamukseen tari-
noiden kunnioittamisesta ja niiden tiedostamisen tarkeydestéa yhteiskunnassa seké sen
suhteesta todellisuuteen. Kuitenkin kdytéannon tunneilla tdma maailmankuvaa muokkaa
va tekija jaa faktojen alle, vaikka e edes oltu varmoja, onko absoluuttista totuutta tai
faktoja olemassa. Intuitiivisesti luova kirjoittaminen koetaan mukavaks ja tarpeellisek-
S, vaikka sité el osata eksplisiittisesti maaritell&. Siten myd6s kirjoittamisen opettamisen
tavat saattavat jdada implisiittisiksi, eiké niité osata eksplikoida auki.

Asiakirjoittamisen ja niin sanotun ainekirjoittamisen e kuitenkaan tarvitse tarkoit-
taa luovan kirjoittamisen vastakohtaa tai oppilaan luovuuden kuolettamista. Kaisa Kan+
e ole tiukkoihin konventioihin sidonnaista niin kuin oikeinkirjoituksen harjoitus tai
asioimiskirjoitus. Vapaassa kirjoittamisessa kirjoittgjalle ei anneta etukateen valmiita
muotokaavoja, vaan kirjoitus ik&8n kuin luo oman muotonsa sisdlésta kasin. Vapaa
kirjoitus voi Kantolan mukaan olla joko fiktiivista tai asiatekstia. Fiktio on tietylla taval-
la mindkeskeisempéa kuin asiateksti, mutta asiatekstikin voi perustua henkilokohtaisiin
kokemuksiin, mieltymyksiin tai kiinnostuksen kohteisiin. Kantola nakeekin yksilén
mielikuvituksen ja tunteen merkittéviks 18htokohdiks my6s asiatekstin kirjoittamises-
sa?’ Asiateksteissd on kuitenkin yleensé korostettu ennen kaikkea ai heessa pysymisen
ja johdonmukaisuuden tarkeytta. Vaikka nain tekstistd on helppo muodostaa jonkinlai-
nen kokonaiskuva, saattaa ahdas johdonmukaisuus johtaa ilmididen paloitteluun ja tyh
jentévaan selittdmiseen seka siten asioiden kuivakkaaks tekemiseen. Avoimesti asioita

tarkkailevan kirjoittajan on puolestaan mahdollista |0ytéé aivan uusia yhdistelmia. Asia
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tekstin voidaankin gjatella olevan luovaa siina tapauksessa, jos kirjoittgjalla on jokin
uusi ndkokulma tai ongelma, johon han 16ytéa uusia yhteyksia tai jarjestdd ennestéén
tunnettuja asioita omaperaisesti. *%

Mielenkiintoisen lisan koulun aine- ja asiakirjoitustunneille voisi tarjota esimer-
kiks erityisesti journalistien suosima luova nonfiktio"™. Luovan nonfiktion teoriassa
lahdetdan liikkeelle gjatuksesta, ettd tekstissa kerrotaan tarina seka faktan etté fiktion
tekniikoita kayttamalla*?®. Kéaytettyja menetelmia ovat esimerkiks henkildiden yksi-
tyiskohtainen luonnehdinta, kohtausten kayttdminen tekstissd, dramaattisen tyylin ja
aktiivimuotoisten verbien suosiminen®*°. Fiktiivisen kirjoittamisen menetelmia suosi-
taan erityisesti fiktion tarjoamien mukaansatempaavien piirteiden ja emotionaalisen
elavyyden takia®. Luovassa nonfiktiossa tarkoituksena e siis ole vain pelkéstdan fakto-
jen raportointi, vaan ne pyritéén esittdmaadn sellaisessa muodossa, etta teksti koskettais
lukijaa ja johtaisi hdnet kohti syvempaa aiheen tuntemusta. Ei siis vielariita, etta kirjoit-
tga itse ymmartéa faktat ja osaa edittéd ne. Hanen on mentava faktojen ja Staattien
taakse ja paljastettava sieltd 10ytyvéat merkitykset ja esitettéva ne kiinnostavalla ja mieli-
kuvia heréttavall 4 tavalla *3

Luovan nonfiktion tavoitteena on herétella lukijaa seka dyllisesti ettéd emotionaa
lisesti. Kirjoittajan tehtavana el kuitenkaan ole kertoa lukijoille, mita heidan tulis josta-
kin asiasta gjatella tai mita heidan tulis tuntea. Tavoitteena on konkreettisten yksityis-
kohtien kautta herdtella lukijan ailempia kokemuksia ja tunteita, joita heilld on tekstin
kasittelemésta aiheesta tai ilmiosta**? Luovan nonfiktion teoriassa kirjoittajan rooli
ndyttaytyy melkoisen ristiriitaisena. Kirjoittgjan tehtédvakss ndhddan toisaalta lukijan
opettaminen ja sivistaminen**3, kun taas toisadlta hén e saisi antaa lukijalle mitdén val
miita gattelumallga eika ohjata hanen gatteluaan liikaa mihinkdan tiettyyn suuntaan.
Kirjoittgja joutuu siis erdalla tavalla tasapainoilemaan kahden erilaisen aspektin véli-
maastossa. Suurimpana sudenkuoppana tassa teorian opettamisajattel ussa saattaakin olla
[ukijoiden aliarvioimiseen ja holhoavaan tyyliin sortuminen. Toisadta luovan nonfikti-
on tarjoamaa valineistda voidaan kiittaa hyvin lagjoista sovellusmahdollisuuksista™!.

Varsinkin koulukirjoittamiseen luova nonfiktio vois tuoda vastagjiemme kaipaamaa

lix Englanniksi creative nonfiction. Luovan nonfiktion genre akoi juurtua 1960-80-lukujen vélisena aika-
na. Tuolloiset kirjoittajat eivat véalttamétta ole suoranaisesti pitaneet itsedén tdman genren edustajina,
mutta heidan tekstinsa asettuvat luonnolliseksi osaksi sitéd (Cheney 2001, 2). Luova nonfiktio onkin suh-
teellisen nuori varsinaisena kirjoittamisen genrend, mutta k&ytanntssa sité on harjoitettu jo pitkéan. Esi-
merkkej& genren varhaisista edustagjista ovat Jack London ja Ernest Hemingway (Cheney 2001, 4).

X |_uovassa nonfiktiossa kéytettavia kirjoittamisen tekniikoita ja menetelmia esittelee esimerkiksi Theo-
dore A. Rees Cheney (2001).

™' K atso |iséé erilaisista sovel lutusal ueista Cheney 2001, sivu 237.



92

luovuutta ja uusia ndkokulmia esimerkiks tieteiden ja historian aiheista kirjoitettaessa
tai journalismiin tutustuttaessa.

Perinteinen koulukirjoittaminen puolestaan ndkee kirjoittamisen harjaannuttami-
sena, jossa lauseet lagjennetaan virkkeiks ja néin huomion kohteeksi nousee kieliasu
seké sisaltd, eika eri tekstilajien ominaisuuksia sindnsé kasitell4*4, Erilaisten tekstilagji-
en tunnistamiseen, analysointiin ja tutustumiseen e taas voi perehtya ilman, etta niihin

tutustuisi kirjoittamalla ja lukemalla®*®

. Siksi esimerkiksi kirjallisuuden opettamisessa
luova kirjoittaminen nahdaén tarkednd osa-alueena. Koulukirjoittamisessa gjatellaan,
etta kirjoittaminen on pysyva ominaisuus, jolloin hyva kirjoittaja osaa aina kirjoittaa
hyvin tilanteessa kuin tilanteessa. Hyva teksti méaritellédn sujuvaks ja kieliopillisesti
korrektiks ja siihen p&astddn korjaamalla sekéa kommentoimalla tekstien kieliasua.
Myo0s itse kirjoittaminen on yksinaisté puurtamista, jolloin opetusta ja palautetta saakin
vasta tekstin tuottamisen jélkeen. *3® Tama perinteinen koulukirjoittamisen malli koettiin
ahdistavana my6s saamissamme vastauksissa: ” Pakonomaisuus, iukka muoto ja &-
mankaltaiset asiat ovat varmin tapa tappaa luova ajattelu.”

Koulukirjoittamisessa korostunut taitondkékulma on pitényt pintansa kenties osit-
tain sikg, etta se tekee opettgjan tyosta helpon, koska tekniset ongelmat ovat helposti
|6ydettavissa ja niihin |0ytyy seka oikeat ettd vaarat vaihtoehdot. Tésté on helppo johtaa
séantoja siihen, mika on hyvaa tekstig, jolloin kirjoittaja saattaa kirjoittaa niin sanottua

4%’ Virheettdmyys voi myos olla osoitus siita,

hyvaa tekstid ilman persoonallista dant
etté oppilas tuottaakin suhteellisen yksinkertaista tekstia**®. Kirjoittamisen ymmartami-
nen pelkaksi tekniikaksi kaventaa kuitenkin paljon kirjoittamisen ymmartamista**®. Kir-
joittgjalle asetettu ulkokohtaisuus myods vahentéa kirjoittamishalua ja tekee kirjoittami-
sesta pakon**. Luovassa kirjoittamisessa painotetaan sité, etta opettaja antaa palautetta
jokai sessa kirjoitusvaiheessa, tunnistaa kirjoittamisen ongelmakohtia ja osaa auttaa niis-
sS4 eteenpdin. Opettgja on avainasemassa Siing, etta oppilas tiedostaa, missa kirjoittami-
sen vaiheessa hdn menee ja oppii ndin tunnistamaan kirjoitusprosessin eri vaiheita *4
Na&in heikkokin kirjoittaja oppii kirjoittamisesta ja hanta autetaan askel askelelta kirjoit-

tamisessa**?.

3.2. Taidekasvatuksen soveltaminen kirjallisuuden ja luovan
Kirjoittamisen opettamiseen
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Naemme seka kirjoittamisen etta kirjallisuuden esteettisina ilmigina™. Kuten olemme
jo eddlla esitelleet, tulisi kirjallisuuden ja luovan kirjoittamisen opettaminen punoa yh+
teen. Taidekasvatus tarjoaa télle gatukselle otollisen teorigpohjan, silléa siind on jo poh
dittu tiedollisen asiantuntijuuden ja k&ytanndllisten taitojen yhteyttd. Koemme, etta kir-
jalisuuden ja luovan kirjoittamisen osaaminen on samalla tavalla asiantuntijuuden ja
tekemisen kietoutuneisuutta. DBAE-gjattelu ja kokemuksellisen taiteen gopimisen teo-

ria tarjoavat meille tdhan tarkoitukseen hedelmallisen maaperan.

3.2.1. Kokemuksellinen taiteen oppiminen

Kokemuksellisen taiteen oppimisen teoria lahtee liikkeelle gjatuk sesta, jossa korostuu
kokemuksen térked rooli oppimisessa**®. Kokemuksellisen taiteen oppimisen perusperi-
aatteet perustuvat padasiassa yhdysvaltalaisen David Kolbin gatuksille, joita on kehitel-
ty edelleen eri puolilla maailmaa ja 1980- luvun puolivélisté teoriaa on sovellettu myds
pohjoismaissa***. Kolbin teoriassa on lasn4 gjatus siits, etta oppijan tieto testautuu ja
peilautuu hdnen omien kokemusten kautta®*®. Kokemuksellisen oppimisen teoriassa
korostuu siis s, ettd oppijalla on jo alkaisempia tietoja, joita voi kéyttda uuden oppimi-
sen pohjana™". Tasta syysta kokemuksellisen oppimisen kasitetta onkin kaytetty myos
on sovellettu esimerkiksi tyopaikoille, terapiaohjelmiin, koulu- ja yliopisto-
opetukseer**®. Taideopetuksen yhteyteen ajatuksia on Suomessa soveltanut Marjo R&
sanen. Koska kokemuksellisen oppimisen gatukset ovat monipuolisesti sovellettavissa
eri tieteenaloilla, olemme halunneet tassa yhteydessi tuoda niitd myés luovan kirjoitta-
misen ja kirjallisuuden opetukseen.

Kokemuksellinen oppiminen on lahestymistapa, jossa kokemus, havainto, kognitio
ja toiminta yritetéan yhdistda. Kolb on luonut kokemuksellisen oppimisen kehan, joka
on yksi esimerkki téllaisesta kokonaisvaltaisesta gjattelusta®*’. Taméan mallin yhteydessi
David Kolb esittdakin, ettd tietdminen on eréénlainen prosessi, jossa tieto luodaan ko-
kemuksen muuntamisen kautta**®. Keskeinen gjatus on se, ettd oppiminen ja tietdminen
edellyttéavat sekd kokemuksen kéasittamista etté taman kokemuksen ymmartamista. Ta

ma el kuitenkaan yksistéan riitg, vaan kokemusta on muokattava jollakin tavalla. Taytyy

i Ks. Varre 2001, 49-59

Ml K okemuksel lisen oppimisen teorian taustalla vaikuttavat John Deweyn pragmatismi seka Kurt L ewi-
nin luoma toimintatutkimuksen malli, jossa korostuu teorian ja sosiaalisen ongelmanratkaisun yhteys.
Kolmas taustatraditio on Jean Piagetin kognitiivisen kehityksen teoriassa. Muita kokemuksellisen oppi-
misen taustavaikuttajia |6ytyy myos psykologian jaradikaalin pedagogiikan alueelta. (Rasanen 2000, 10.)
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siis olla jotakin muunnettavaa, jokin mielentila tai kokemus, josta lahtea liikkeelle.*4°

Edisté8kseen tdllaista kokemuspohjaista oppimista opettajan ja oppijoiden tulisi tunnis-
taa erilaisia vuorovaikutussuhteisiin liittyvia psykologisia ilmigita ja ymmartda mieli-
kuvituksen, intuition ja unien merkitys luovalle tyoskentelylle. Kokemuksellisessa qp-
pimisessa sovelletaankin erilaisia luovan gattelun kehittdmiseen liittyvia menetelmia
kuten roolipelgjg, aivoriihitytskentelya ja vapaata assosiointia*®® Nama menetelmat
ovat helposti sovellettavissa myds luovan kirjoittamisen ja kirjallisuuden oppimiseen.

Teorian erilaisissa sovelluksissa korostetaan eri vaihtoehtojen analysoinnin ja ur
delleenkehittelyn merkitystd. Teoria siis sanoutuu irti luovuusterapioiden kaikki kelpaa
-gjattelusta. Ideoita |dhestytéén ongelmanratkaisun ndkokulmasta eli ne ovat se pohja,
joiden kautta tehdéan yleistyksia ja suunnitellaan toimintaa seka kéytannon sovellutik-
sa**! Kokemuksellisessa taiteen opetuksessa oppiminen ja kehitys tapahtuvat pitkélti
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jossa vertailllaan omia ja toisten kokemuksia. Tdlai-
sessa tilanteessa opettaja muuntuu tiedonjakajasta oppimisen avustgjaksi. Reflektiivi-
sessi prosessissa ohjagja ja oppilaat rakentavat kokemusten merkityksia yhdessa. *°?
Tdlainen pohdinta on valttamatontd, jotta kokemuksista voitaisiin oppia ja jotta opitusta
tulisi tiedostettua ja se johtaisi muutoksiin taiteen ja itsen ymmarryksessa®®3.

Marjo Rasasen tulkinnan mukaan kokemuksellisen taiteen oppimisen taustalla on
kin gatus, jonka mukaan oppiminen edellyttééd vahvaa sitoutumista tydskentelyyn ja
oppimiseen. Opettaminen, oppiminen ja arviointi perustuvatkin oppijan aikaisempien tai
oppimistilanteessa syntyneiden kokemusten ja tunteiden reflektointiin ja analysointiin.
Kokemus on siis aina lasna kaikessa @pimisessa. Ajatellaan, ettd oppimistilanteessa
ihminen on l&sna kokonaisuudessaan, vaikka hanen kaikki ulottuvuutensa eivét siina
aktivoituisikaan. Kokemuksellisessa taiteen oppimisessa on erityisena tavoitteena suh-
teuttaa sisdisid kokemuksia ulkomaailmaan. Opetuksen padkysymyksia onkin se, miten
tama suhteuttaminen tapahtuu. Oppijan emotionaalisten, dyllisten, sosiaalisten, henkis-
ten ja toiminnallisten ulottuvuuksien huomiociminen vaatii ohjagjalta paljon. *>*

Oppijan kokemukset, joista kokemuksellisessa oppimisessa |dhdetéén liikkeelle,
perustuvat 18hinnd ympariston havainnoinnissa, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tai
esimerkiks teksteistéa kdydyn keskustelun aikana syntyneisiin aistihavaintoihin. Taide-
kasvatus téhtédkin ndiden havaintojen pohjata lagempien merkityssuhteiden luomi-
seen. Tasta syystd myos kokemuksellisessa taiteen oppimisessa havainnot ja kokemuk-
set halutaan sitoa johonkin lagjempaan kontekstiin, kuten oppijan omaan eldméaan tai

esmerkiks taide- ja tassd tapauksessa myo6s kirjallisuushistoriaan. Merkityssuhteita
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|6ytyy vasta, kun oppija ymmaértéa tutkittavan ilmion takana olevan merkityksen ja
muokkaa sen pohjalta omaa suhdettaan ympéroivaan todellisuuteen. Ajatellaankin, etta
ilmididen ymméartaminen e ole mahdollistailman sen suhteuttamista omaan henkil6his-
toriaan. Koska tédmankaltainen ymmartaminen perustuu yksiléllisille ja persoondllisille
merkityksenannoille, sitd e voida siirtda suoraan ihmiselté toiselle. Vaikka ymmartami-
nen edellyttéa tietyssd méarin tietoon perustuvia merkityksenantoja, se e vield yksin
johnda ymmaértédmiseen. Oppimisprosessissa korostuukin yksilén persoonan mu-
kanaol0.4>°

Taideoppimiseen katsotaan sisdltyvan tietoiseks tulemista, joka muuttaa oppijan
suhdetta tutkittavaan ilmidon, omaan itseensd, muihin ihmisiin seka ympéarodivaan kult-
tuuriin. Lagjempien merkityssuhteiden hahmottamisen gjatellaan johtavan sellaiseen
gjattel urakenteiden muutokseen, joka johtaa oman taiteen tekemiseen ja toisista teoksis-
ta tehtyjen analyysien syvenemiseen.**® Uusilla oivalluksilla on kuitenkin merkitysta
vasta silloin, kun niitd on kokeiltu kdytédnndssd. Kun oppija muuntaa kokemuksiaan
taideteoksiksi, han liikkuu tiedostamattomien havaintojen ja tietoisten toimintojen vélil-
la Kaytannon sovellutusten tarkoituksena onkin auttaa oppijaa nakemadn toimintansa
tavoitteet ja sisdll6t sekad ne tekniikat, joillailmaista tunteitaan ja gjatuksiaan. *°7

Kokemuksellinen taiteen ymmartdmisen malli perustuu nimenomaan yksilon
oman eldmismaailman ja taidemaailman véalisen yhteyden varaan. Tdman yhteyden pe-
rustana on oppijan eldmismaailma, joka Marjo Rasanen tulkinnan mukaan on se elami-
sen tila ja kasitys maailmasta, joka on muodostunut seka omien kokemustemme etta
muilta saadun tiedon pohjalta. Taidemaailmalla Ré&sdnen tarkoittaa sitd instituutiota,
jonka siséll4 taidetta tuotetaan, esitelldén ja arvioidaan. “*® Kokemuksellisen taiteen op-
pimisen katsotaankin tapahtuvan juuri t&ssa oppijan ja taideympdriston vuorovaikutik-
sessa. Sen voidaan gjatella perustuvan teoksen ja sen tarkastelijan vastavuoroisuuteen.
Teosta tutkittaessa oppijan kulttuuri ikéén kuin kohtaa teoksen taustalla olevan kulttus-
rin. Nain tarkasteltava taideteos yhdistéa katsojan eldmismaailman taiteen maailmaan,
josta han voi saada epasuoran kokemuksen. Tassa prosessissa syntyy kokemuksellisessa
taiteen oppimisessa tavoiteltu henkil6kohtainen suhde taideteokseen, mikai oppija etsii
& Taman samankaltaisuuden hahmottaminen on ole€llista, jos taiteen gjatellaan toimi-
van yksilon itsen ja hanen maailmansa rakentamisen vélineena Taideteoksen tarkaste-
lussa kohtaavien erilaisten ja moninaisten todellisuuksien tutkimisen katsotaan liséavan

yksilon ymmérrysta seké teoksen esittamasta todellisuudesta etté omasta el @mastaan.
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K okemuksellinen taiteen ymmartaminen merkitsee siis kykya néhda tai deteoksen taakse
jayhdistella erilaisia todellisuuksia. **°

Samoin kuin maailmankuvan rakentumisen, myds taideoppimisen gjatellaan ole-
van jatkuva prosessi. Tassad kokemuksiin pohjautuvassa prosessissa uudet kokemukset
tormaévat ennakkokasityksiin. Kokemuksellinen taiteen tulkinta ja ymmartamisprosessi
alkaakin aina vanhojen uskomusten tunnistamisesta ja niiden haastamisesta uuden tie-
don kautta. Taideteoksen tulkintaprosessin aikana oppija tutustuu uusiin sisdtéihin,
mutta my6s erilaisiin tutkimisen tapoihin. Kokemuksellisessa taiteen tukinnassa perus-
[ahtokohtana onkin se, etta sama ilmid voidaan kokea monella eri tavalla ja ilmiéon
kulloinkin liitetyt merkitykset ovat jatkuvassa muutostilassa. Taiteen ymmartdminen on
siis riippuvainen monenlaisista kontekstuaalisista tekijoistd, kuten oppijan eléamantilan-
teesta ja tulkintaympéristostd. Tulkinnassa henkil6kohtaiset merkitykset johdetaan ym+
paroivista kulttuurisista merkityksistd. Nain tulkinnassa on siis mukana aina sosiaalinen
ulottuvuus. Taman prosessin aikana tapahtuu vuorovaikutusta paits taideteoksen ja tul-
kitsjan vaillg, mutta myds tulkitsijan ja muiden oppimistilanteeseen osallistuvien kes-
ken. Tarkoituksena on, etta kokija tarkastelisi omia kokemuksiaan Kriittisesti suhteessa
ryhméan muiden jésenten ja taidemaailman edustgjien nakemyksiin. Koska kokemuksel-
lisessa taiteen oppimisessa painopiste on tulkinta- ja ymmartdmisprosessissa, tulis
myds oppimista arvioida prosessin, eikd niinkédn sen aikana syntyneiden tuotteiden
ndkokulmasta. Taiteen ymmartamista edistavien oppimisstrategioiden syntymista pide-

tadnkin tehtyja tuotteita tarkeamping °

Samantapainen gjatus on esilla myo6s luovan
opettamisen yhteydessd, silla korostetaanhan siindkin nimenomaan oppimisprosessin
merkitystd, koska uudet opitut asiat eivéat vattamétta ilmene sellaisinaan lopullisessa
tuotteessa, mutta voivat taas heljastua prosessiin essmerkiks kéyttdytymisen ta gatus-
mallien muutoksena

Kokemuksellisen taiteen tulkinnan prosess jakautuu Marjo Rasdsen mukaan eri-
laisiin vaiheisiin, joita ovat vastaanottaminen, kontekstualisointi ja tuottava toiminta.
Naihin kaikkiin siséltyy pohdiskelevaa havainnointia, kasitteellistamistéa ja omaa tuot-
tamista. Y mmartaékseen teosten merkityksia ja oppiakseen ilmaisemaan niihin perustu-
via henkil 6kohtaisia merkityksiéan tulkitsija tarvitsee seké& mentaalisia etta materiaalisia
muuntamisen kykyjd. Kokemuksellisessa taiteen tulkinnassa tavoitteena onkin, etta
konkreettinen, yksildllinen ja usein tiedostamaton kokemus muunnetaan jaetuks ja tie-

toiseks kokemukseksi, jonka jalkeen tuo uusi, kontekstualisoitu kokemus ilmaistaan
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uutena, luovana tuotteena. Uuden kokemuksen konkretisoituminen taas toimii puoles-

taan pohjana uudelle oppimisen kehalle. %!

3.2.2. Discipline-based art education

Amerikkalainen tiedonal anperustainen taidekasvatus DBAE, discipline-based art educa-

Ixiv

tion, nous vastustamaan luovan itseilmaisun hallitsemaa taidekasvatusta™. W. Dwaine
Greer laittoi 1984 alulle DBAE:n artikkelillaan Discipline-based art education: art as a
serious subject of study. Halu muutokseen e kuitenkaan noussut luovan itsellmaisun
teoreetikkojen kirjoitusten pohjalta, vaan niistd mielikuvista, joita luovasta itseilmaisus-
ta oli valloillaan.*®? Myos tutkimusmateriaalistamme kay ilmi, etta jo pelkasta luovasta
kirjoittamisesta nousseet mielikuvat ovat jyrkkid, vaikka teoreettista tietoa e olisikaan.
Opettajaks opiskelevat liittivat myos implisittisesti luovan kirjoittamisen paikoin vah
vasti taidekasvatuksellisen luovan itseilmaisun perinteeseen: ” Luovan kirjoittamisen
aihelmat ja aiheet tulisi kummuta kirjoittajasta itsestaan.”

Vastapainoksi 1900- luvun alun luovalle itseilmaisulle DBAE tarjoaa nelja eri tie-
donalaa, taiteen tekemisen, taidehistorian, taidekritiikin seka estetiikan, joita opetetaan
samanaikaisesti™’. N&in luodaan erilaisten analyyttisten tarkastelujen pohja taiteen ope
tukselle*®3. Tiedonalojen ei ole tarkoitus olla toisistaan eristettyj&, vaan ne kuuluu integ
roida opetukseen toisiaan taydentzen*®*. Nain ollen DBAE:ssa kéytetaan opetussuunni-
telmia, joilla eri tiedonalat sidotaan toisiinsa’®®. DBAE ei kuitenkaan ole opetussuunni-
telma, vaan idea ja |8hestymistapa taiteen opettamiseen, joka painottaa padméérien tie-
dostamista taiteen opetuksessa*®®. Tarke#é on, ettd DBAE:ssa katsotaan taiteen olevan
niin tunnetta kuin aykkyyttakin vaativa tapa gjatella ja tietda*®’. Taide @ ole siten vain
valine muuhun oppimiseen, vaan itse taidettakin voi oppia*®®.

DBAE on tarkoitettu avoimeksi oppirakennelmaksi, josta nimenomaan toivottiin

erilaisia sovelluksia*®®

. Siitd onkin tehty monia sovelluksia, jolloin se on useiden kehit-
telijéiden valtava ja jatkuva prosessi*’®. Oppirakennelman avoimuuden takia DBAE:ta

on joustava soveltaa essmerkiksi juuri kirjallisuuden ja kirjoittamisen opettamiseen tie-

IV 1900-luvun alun modernistien aatteet taiteen aitoudesta ja omaperéisyydesti antoivat mahdol lisuuden
luovan itseilmaisun janiin sanotun lasten taide -kéasitteen syntyyn. Tradition aloittgja on Franz Cizek,

Ks. itseilmaisun kritii kki ja sen yhteys luovaan kirjoittamiseen luvusta 2.2.4. Luovan itseilmaisun ja
DBAE:n vertailuaks. Clark & Day & Greer 1987.

" Opetussuunnitel massa maritel | 43n tavoitteet seka, mill tiedonalalla niihin paastaan. Namayleisem
mét pddmaérét jaetaan tavoitekokonaisuuksiksi. Tavoitekokonaisuudet jaetaan viela pienempiin osatavoit-
teisiin, jotka pitéisi osata opiskelun jélkeen. Opetussuunnitel maa |aadittaessa pit&& huomioida tavoitteiden
merkityksellisyys seké sen joustavuus odottamattomille tavoitteille. (Eisner 1988, 20-25.)
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donalojen muuttuessa kirjallisuushistoriaksi, kirjallisuuskritiikiksi, estetiikaksi ja luo-
vaksi kirjoittamiseksi™"'. DBAE:n joustavuuden takia siita on myds luotu erilaisia versi-
oita, yksi niista koskien nykytaidetta. Greerin mukaan tdma saattaa heikentda tiedonalo-
jen kayttva DBAE:n akuperdiseen malliin verrattuna.*’* Taméan listks DBAE:ta, var-
sinkin Eisneria, on syytetty rgjaavan populaarikulttuurin kokonaan taiteen ulkopuolel-
le*"?. Kritisoijat ovatkin tarttuneet taman kaltaisiin huomautuksiin pohtien sita, onko
DBAE sdittenkin lilan modernistinen edustaessaan tietynlaista taidekasitystd, jotta se
voisi toimiatarpeeksi avonaisena systeemina erilaisina aikoina®”.

Yks DBAE:n tiedonalasta on taidehistoria™"'. Taidehistorian tarkastelu antaa
esille tulevat kronologia, tietty kulttuurinen ymparisto ja gjan tuomat perusmetodit seka
tarkoitukset. My0s tiettyjen tieteellisten t6iden tarkastelu on yks taidehistorian tehtévis-
ta4"* Taidehistoria auttaa ymmartamaan teokset osina kulttuurisia ja historiallisia olo-
suhteita*’®. Tarkesé on yleistietdmys seké oppineisuus, jonka taidehistoria antaa taiteen
kentastd, silla sen avulla voi tarkentaa havainnointi- ja erottel ukyky&én. Néiden kykyjen
avullavoi ndhda monimutkaisista yhteyksista ja rakenteista muodostuvia olennaisia osia
jailmaisuja®™® Tarkeinta on kuitenkin, etta taidehistorian avulla pitéisi oppia ymmaérta
mé&én ja késitteleméén jokapéivaisia kokemuksia®'’.

Taidekritiikki muokkaa taiteellista havainnointia seka kehittéa perusteltua arvioin
tiaja arvostusta taiteen moninaisuudesta.*’® Naiden asioiden opettaminen voidaan jakaa
seka selostavaan etté arvottavaan kritiikkiin®’®. Taidekritiikki opettaa |6ytamaén perus
teluja ty6ta arvottaville valinnoille tekemadlla teoksen kuvailusta ja tulkinnasta syvalli-
semman. Tallainen perustelutaito vaatii pitkén gan kehittyakseen seka tarvittavan tieto-
varaston*®®. Taidekritiikki edistéakin ennen kaikkea kriittista gjattelutaitoa*®. Tavoit
teena on tarjota erilaisia ndkokulmia taiteen merkitykselle ja siten kasvattaa taiteen
ymmartamista ja arvostamista. Tassa yks tarked osa-alue on taiteeseen vaikuttavat sosi-
adliset ja kulttuuriset arvot. Taidekritiikin tavoitteet ovat jo sindnsa olleet pitkaan hy-
vaksytty tapa opetella kirjallisuutta. Taidekritiikissa painotus on taidehistorian sijaan
enemmankin modernissa taiteessa ja nykytaiteessa eli taiteessa nykykontekstista katso-
en.*82 Kriittinen gjattelu korostaa yhteiskunnan arvoja seka sosiadlisia rakenteita, joita

taide reflektoi*®®. Tama kaikki auttaa ymmartamaan niin itse taidetta kuin elamaakin®®?,

" DBAE:staon tehty sovellus esimerkiksi musiikin opettamiseen. ks. Jeffrey Patchen: Overview of
discipline-based music education.
Vi Elliot W. Eisner kutsuu taidehistorian tiedonal aa nimell& historiaja kulttuuri.
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Rajat neljan eri tiedonalan véalilla ovatkin usein pdallekkéisia ja siten keinotekoi-
sa’®. Egtetiikka yhtena DBAE:n tiedonalana onkin aiheuttanut teoreetikoille eniten
médrittelyvaikeuksia, silla se limittyy niin vahvasti taidekritiikin kanssa*®®. Estetiikan
tiedonalan méérittelyssi on sanottu, etté se auttaa pohtimaan taiteen olemusta*®’. Siten
siina pyritédn ymmartdmaan omakohtaista kokemusta, joka on kiinnostava teoksen i-
sensi vuoksi*®®, Estetiikka opettaa taidetta katsovan tunnistamaan taiteen ilmauksellisia
piirteitd, joka luo esteettisen havaitsemisen. Tama edesauttaa esteettistd kokemusta, joka
on jokaiselle taiteen muodolle tarked *®° On huomattava, etta estetiik assa pyritéan yler
semmin ymmartamaan taidehistorian ja taidekritiikin yksittéaisten téiden tarkastelua ja
huomaamaan, mihin sellainen tyd kiinnittyy ja miten siti harjoitetaan*®. Siten estetiikka
kriittisend taidekentan reflektoijana nojaa taiteen tekemiseen, havainnointiin, taidekri-
tiikkiin ja -historiaan. Tarkoituksena e ole kuitenkaan kéyda lépi koko estetiikan histo-
riaa, vaan nostaa esille tiettyja kysymyksig, joihin yritetéan etsid vastauksia keskustel-

len 491

Edetiikka on DBAE:n tuoma niin sanottu uusi taidekasvatuksen tavoite, johon
kuuluu oman taidekasityksen tyostdminen arvottamisperusteiden tiedostamisen lisak-
si*®2. Estetiikka lagjentaa siten taidekasvatuksen kenttdé osa-alueena, jossa pohditaan
omaa taidekasitysté ja |agjennetaan sitd*®.

Edella esitellyt kolme tiedonalaa, taidehistoria, estetiikka ja kritiikki, ovat jok-
seenkin ristiriidattomia. Kiistellyimméaks alueeks nousee kuitenkin taiteen tekemi-
nen***. DBAE jakautui taiteen tekemisen suhteen leireihin taiteen tekemisen subjektiivi-
suudesta ja opetettavuudesta. W. Dwaine Greer, Gilbert A. Clark ja Michael D. Day
toimivat ikdan kuin alkuperéisind kirjoittajina ja esimerkiks Elliot W. Eisner puolestaan
vaihtoehtoisen nékdkulman luojana. Greer, Clark ja Day yhdistavét essentialistisen ri-
kemyksen ja suhteellisen autoritaarisen opetuksen toisiinsa, jolloin yksilokehitys e ole
niin kiinnostava ndkokanta taiteen oppimiseen. 1kaan kuin vastakkaisena nékemyksena
Eisner ndkee taiteen tekemisen tiedonalan prosessikeskeisyytend ja prosessin suhdetta
tulokseen ja tekemisen kokonaisvaltaisuuteen vertailevana®®®. Tarkesd on, ettd DBAE:N
mukaan ihminen e kehity vain sisdlta pain, vaan kehittymiseen tarvitaan myds ulkoisia
tekijoité seka oikeita olosuhteita, jossa tarkedta on jatkuvuus, aika, toisto, kokeilu seka
tutkiminen. Tarkeda on myos se, etté tekeminen e ole rutiinin omaista, vaan siihen pitéa
liittya omakohtainen ja sisdinen merkitys.*?® Taiteen tekeminen tuo varsinaisen ymmar-
ryksen taiteeseen, sill4 se ainutlaatuisesti osoittaa taiteen eri aspektit*®’. Siind omaidea
kasitteellistetasn niin, ettéd se saatetaan sopivaan fyysiseen ilmaisuun®®®. Tuotoksen a-

viointiin osallistuu tekija itse. Arviointi kuitenkin vaatii tiettyja kykyja, joita pitéa har-
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joitdla*®®. Silti DBAE:n mukaan tehtavista ei saatehdé liian helppoja, vaan niiden pitaa

olla tarkoituksenmukaisesti sen hetkisia kykyja vaativampia®®.

3.2.3. KOTILO-malli taidekasvatuksen teorioiden, luovan kirjoittami-
sen ja kirjallisuuden yhdistajana

Sekd DBAE:n etté kokemuksellisen oppimisen gjatukset ovat mielestdmme hyvin jous-
tavia mallgja ja siksi sovellettavissa mielekkaasti myos kirjallisuuden ja luovan kirjoit-
tamisen opettamiseen. Koska nakemyksissdmme on selvasti edustettuna myds postmo-
derni gjattelu ja koska omassa pohdinnassamme korostuu yksildllisten 88nien tavoittelu,
halussmme tuoda DBAE:n tieteelliseen rakenteellisuuteen haivahdyksen humanistista
kognitiivis-konstruktiivista nakokulmaa. Marjo Rasanen on rakentanut kokemuksellisen
oppimisen teoriasta oman sovelluksensa, johon han yhdistényt erilaisia lahteitd, metode-
ja ja teoreettisia |ahestymistapoja®*. Han on hyodyntanyt tassa muun muassa taiteen
tiedonaloihin tukeutuvaa discipline-based art educationia. R&sdnen on kayttanyt tété
teoriaa pohjana omalle tulkinnalleen, jossa han katsoo DBAE:n esittaman nelikenttad:
gattelun aisteiseks taiteen tuottamiselle. Rasasen mielesta taiteentutkimuksen aoja
vois soveltaa itse taiteen tekemisen kaytantoihin. Eli niiden avulla voitaisiin siis luoda
yhteyksia ympéaroivaan arkeen.®*? Vaikka Résinen haluaa ik&an kuin alistaa DBAE:n
jaottelun kokemukselliselle oppimiselle, ndkismme me kuitenkin t&ssi yhteydessa
mahdollisuuden molempien teorioiden rinnakkaiseen toteuttamiseen kaytannon tasolla
N&emme luovan kirjoittamisen prosessinomaisena kuten Eisner kokee DBAE:ssa

taiteen tekemisen®®

. Olemme luoneet mielekasta ja luonnoallistakin yhteytta luovan kir-
joittamisen ja kirjalisuuden vdlille, joten kasitys sitd, etta tekeminen, Kirjoittaminen,
pitadis olla liitettyna taiteen tuntemiseen eli kirjallisuuteen, on meille 1&heinen. Koke-
muksel lisessa taiteen oppimisessa korostuu myos ndkemys siité, etté taiteen tekeminen
pitda liittda historialliseen kontekstiin seké sen lisdks omaan henkil 6kohtaiseen histori-
aan. Oman historialisen kontekstin tuoma lisd tukee myds kasityksi@mme maailman
kasittamisesta narratiiveina. Oman historiallisen kontekstin tuominen kirjoittamiseen el
kuitenkaan tarkoita kirjoittajan psyyken korjaamista sen avulla. Kokemuksellisessa op-
pimisessa sen sijaan kyseenalaistetaan taiteen kayttd terapiana. Samoilla linjoilla on
my6s DBAE, jonka asenne mahdollistaa my6s sen, etta luovan itseilmaisun taiteelle
asettama vélineellinen asema esimerkiks terapiana, voidaan rajata opetuksen ulkopuo-

lelle®04,
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Perinteinen taidekasvatus sai myods leimakseen puuhastelun, jolloin tavoitteeks
DBAE:ssa tuli toimia kuten ammattitaiteilija toimii®®°. Ammattilaiskaytantdjen asetta
minen tyoskentelyn malliksi on idealtaan |&heinen luovan Kirjoittamisen professionaali-
suuden ja ammattimaisen viitekehyksen luomisen kanssa. Ammattilaisuuden piirteeks
voitaisiin katsoa my6s kokemuksellisen oppimisen gjatus tyohon sitoutumisesta. Taiteen
vastaanottamisen ja tekemisen opettaminen liittyvét toisinsa DBAE:n tiedonaloissa,
vaikkakin sité on kritisoitu Siitg, etta teoreetikot eivét ole onnistuneet yhdistamaan eri
aueita mielekkaiksi kokonaisuuksiksi®®. Toimivan ja mielekkaan kokonaisuuden saa
minen on varmasti myds vaikeus luovan kirjoittamisen ja kirjallisuuden yhdistamisesss,
silla kéytannossa yhdistdminen el saa toteutua liian jaykkana ja behavioristisena malli-
na. Taman valttadmiseksi olemmekin liitténeet kokemuksellisen taiteen oppimisen osaksi
nékemystdmme. Ratkaisun vois |0ytéa tastd gjattelumallista, jossa pyritéan yhdisté
méaan sisdinen ja ulkoinen maailma kaytannon kautta. Tuotteen tekemisen prosessissa
tietoisuus nédista ulottuvuuksista konkretisoituu. Yksilollisen kokemuksen pohdinnan
avulla véltetddn eri tiedonalan jaykistyminen valmiiks staattiseks malliksi. Vaikka yk-
siléllinen kokemus nousee esille erityisesti kokemuksellisessa oppimisessa, korostavat
molemmat teoriat tiedonalojen térkeyttd. Luova kirjoittaminen mahdollistaa sekéa to-
reettisen etté kokemuksellisen tiedonal ojen oppimisen.

Olemme muodostaneet DBAE:n ja kokemuksellisen taiteen oppimisen osa
alueista oman mallin, jonka teoreettisena virikkeend olemme k&yttaneet Marjo Rasasen
muodostamaa kokemuksellisen taiteen oppimisen sovellusta®’. Luomassamme Koke
muksellisen ja tiedollisen kirjalisuuden ja luovan kirjoittamisen opettamisen mallissa
eli KOTILO:ssa tavoitteenamme on luoda aiempaa kattavampaa luovan Kirjoittamisen
ja kirjalisuuden opettamisen mallia. Siind yhdistyvat seka DBAE:n tiedolliset vaati-
mukset etté kokemuksellisen oppimisen yksildllinen ymméarrys. Malli rakentuu elamys-
tymisestd, tiedollistumisesta, luomistumisesta, olemistumisesta. Elamystymisella tarkoi-
tamme kokemusta, joka subjektin eldmismaailman kautta muuttuu elémykseksi. Kirjal-
lisuuden opiskelun yhteydessa tama tarkoittaa kirjalista tai tekstuaalista kokemusta
esimerkiks lyriikkaa tai proosaa lukiessa. Elamystyminen on erittéin térked vaihe, silla
siina kirjoittaja tuo omat kokemuksensa ja damyksensa seké& maailmansa oppimispro-
sessiin.

Tiedollistuminen, eli DBAE:n taidehistorian tiedonala, tarkoittaa tassa yhteydessa
kirjalisuushistorian, tai esmerkiks kirjoittamisen historian, tuntemusta ja opiskelua.
Tarkoituksena on tulla tietoiseks kulttuurin ja historian merkityksisté. Tulkintamme
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mukaan elamystyminen lagjentaa tiedollistumisen kontekstin lagjempaan sosiaaliseen ja
historialliseen el@mismaailmaan. Tietysti ndkokulmia voi opetuksen tarkoituksenmukai-
suuden mukaan vaihdella. Luovassa kirjoittamisessa korostetaan lukemisen térkeytta
kirjoittamishaluun ja kirjoittamisen tarkeytta kykyyn analysoida teksteja. Tiedollistumi-
nen antaa kulttuurisen jatyylillisen tietamyksen lisaks kirjoittamiseen malliesimerkkeja
seka kallisarvoista lukukokemusta. KOTILO-malli mahdollistaa yksildllisten lukuko-
kemusten nostamisen keskusteluun ja lagiemman tyostdmisen kohteeks. Lukukoke-
muksestakaan el voi oppia sinansd mitéan ellei sita jotenkin kasitella

Luomistuminen vertautuu DBAE:n taiteen tekemisen tiedorelaan. Tassa elemen-
tissa tyostetdan henkilokohtaisesti luovalla kirjoittamisella tiedollistumisesta ja elamys-
tymisesta saatuja tietoja sekd kokemuksia. Luomistumisen ja siten luovan Kirjoittamisen
e kuitenkaan tarvitse olla pelkka véline tyostettdessd muita mallin elementtgd, silla
luomistumisessa voidaan keskittya myds kirjoittamiseen itseisarvona. Olemistuminen
sitoo muissa elementeissa kohdatut tiedot ja taidot, joista muodostetaan henkil kohtai-
nen syntees ja kokonaiskasitys kasitellysta kirjallisuuden ja kirjoittamisen ilmiosta
Olemistumiseen kuuluu henkilokohtaisen taidekasityksen ja esteettisen kokemuksen
muodostaminen, sill& sen rakentaminen vaati kaikkien elementtien kohtaamista. Siten
olemistumiseen kuuluu niin kokemuksellisessa taiteen oppimisessa korostunut koke-
muksen ymmartaminen sekd DBAE:n kokonaisvaltaisempi estetiikan tiedonala. Este-
tilkkaan soveltuu erinomaisesti kokemuksellisen oppimisen pddmaéarien toteuttamiseen,
koska ilmidita lahestytddn ongel maratkai sunakokulmasta. Tama mahdollistaa kokonai-
suuden rakentamisen yksilon erillisistd kokemuksista kasin.

Edella esiteltyd neljéé osa-aluetta voidaan lahestya ja tyostéd KOTILO-mallin
keskella olevan workshop-elementin avulla, joka tulee luovan kirjoittamisen teoriasta.
KOTILO-mallin osa-alueet saavat ihanteellisen ympdriston workshop- menetel méassa.
Siina luodaan mahdollisuudet keskustelulle kirjoittajien omista teksteista ja kirjallisun-
den esmerkeisté k&sin nousten abstraktimmille, teoreettisemmille ja filosofisemmille
tasoille. Keskustelun di taidepuheen merkitys tulee malliimme myo6s kokemuksellisen
oppimisen teoriasta, missa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa vertaillaan omia ja muiden
kokemuksia. Ilman kokemusten vertailua e voi tiedostaa niitd muutoksia, joita tapahtuu
kulttuurin ilmididenja itsen ymmartamisessi. Tassa prosessissa on ohjagjala suuri vas-
tuu pitda keskustelua ylla ja ohjata sité4 suuntaan, jossa paastéan jutustelusta kunnon
keskusteluun.
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Workshop-tydskentelyn osana on keskustelun liséksi olennaisesti myds luova kir-
joittaminen. Luovala kirjoittamisella voidaan katsoa olevan KOTILO-mallissa kak-
sisuuntainen tehtéva. Workshopissa sen rooli on toimia tiedon késittelyn tapana ja ga
tusten valittganéa seka sitojana, luomistumisessa puolestaan painottuu enemman luovan
kirjoittamisen itsendinen asema. Kirjalisuuskritiikki toimii KOTILO-mallissa yhté t&-
keéna |8hestymistapana kirjoittamisen ja kirjallisuuden oppimisessa kuin elamystymi-
nen, tiedollistuminen, luomistuminen ja olemistuminen, vaikka se onkin téssa yhteydes-
s asetettu workshop-tyoskentelyn keinoksi. Se on mallissa workshop-tydskentelyn osa-
alue, koska kritiikkia tarvitaan keskusteltaessa muiden elementtien sisdllGistd ja Siten se
liittd& kokemuksia toisiinsa. Henkiltkohtainen kokeminen, analysointi, tulkinta ja ku-
vailu ovat osa kritiikki&®®®. Kokemuksellisen taiteen oppimisen teoria painottaa kuiten
kin sitg, ettd kokemus e sindnsa viela riita, vaan henkilokohtainen kokemus pitéa ym-
martéd. Kritiikin oppimiseen e siis riitd vain kokemukset kirjallisuudesta ja kirjoittami-
sesta vaan niitd on opittava ymmartamadn. Kokemusten tydstémiseen ja konkretisoimi-
seen voidaan sopivassa asiayhteydessa kdyttéa myos luovan nonfiktion ja asiakirjoitta
misen tarjoamaa valineistoa.

KOTILO-mallin elementit sidostuvat toisiinsa tietoistumisen prosessissa ja luovan
opettamisen muodostamassa viitekehyksesséa. Tietoistumisella tarkoitetaan henkil6koh
taisten kokemusten kohtaamista seka niiden merkityksellistdmista. Tavoitteena on tulla
tietoiseks kirjallisuuden ja kirjoittamisen ilmidisté. Tietoistuminen tapahtuu mallin
kaikkien elementtien vuorovaikutuksessa. Siten mallia tarkastellaan aina keskelta suh-
teessa ympyroiviin osa-alueisiin. Mallia luetaan ulkokehdltd siséénpain seka sisdta
ulospéin niin, ettd ulkokehan elementti, tietoistuminen ja workshop-tydskentely ovat
jatkuvassa vuorovaikutuksessa. Tarkoituksenamme e ole luoda hierarkkista mallia,
vaan kaikki ulkokeh&n elementit toimivat seka suhteessa toisiinsa etta sisdkehén osa-
alueisiin. Mallin tarkoituksena e ole, etta sitd noudatettaisiin jossakin tietyssa jarjestyk-
sessa. Hedelmédllisintd olisi aoittaa tytskentely workshop-elementista kasin ja yhdistel-
la eri elementteja kulloisenkin asiayhteyden vaatimalla tavalla. Tietoistumisen tarkoi-
tuksena on sitoa nama liikkuvat elementit yhteen seka lisaté kirjalisuuden ja luovan
kirjoittamisen tietoista ymmartamista. Myos luova opettaminen on gjatuksiltaan luon
nollinen viitekehys KOTILO-mallille, koska sen kautta kirjoittamistilanteeseen luodaan
se turvallinen ja vapaa ilmapiiri, jossa gjatuksia ja kokemuksia kulloinkin kasiteltavasta
asiasta voidaan vapaasti jakaa. Luova opettaminen tarjoaakin sovelluksellemme sen

pedagogisen hengen, jonka piirissd KOTILO-mallin eri osa-alueita voidaan toteuttaa.
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Voitaisiin siis gjatella, ettd luova opettaminen luo sen lagjemman viitekehyksen, jonka
sisdlle DBAE ja kokemuksellinen taiteen oppiminen tuovat puolestaan luovan Kirjoitta-
misen ja kirjallisuuden opettamisen sisdlldlliset tavoitteet eli elamystymisen, tiedollis-
tumisen, luomistumisen ja olemistumisen.

Sovellus, johon on yhdistetty luova kirjoittaminen, kokemuksellinen taiteen oppi-
minen sek& luova opettaminen, on vasta abstrakti hahmotelma eri teorioiden suhteesta ja
niiden sulautumisesta toisiinsa. Se ei anna kdytannon tyota tekevélle pedagogille vasta-
uksia tuntisuunnitelmiin tai tehtévanantoihin. Sovellus ei mydskdan selosta luovaa kir-
joittamista sinansa™""". Toisaalta télaisia vamiita malleja pitéisikin valttas, jotta luo-
vuus ja omaperaisyys luovan kirjoittamisen ja kirjallisuuden opettamisessa séilyisi™™.
Sovelluksen tehtdva onkin 18hinna selvent&a ukijoille sita kasitteellisté taustaa ja késit-
teellisa yhteyksig, joita olemme yhdistelleet. Mallin termistd saattaa tuntua jossakin
méaéarin keinotekoiselta, mutta sen avulla on yritetty ytimekk&asti ilmaista sitd, mitéa kus-
sakin osa-alueessa tulisi tarkastella. Sovellutuksen voisikin sanoa olevan ennen kaikkea
muistilista niista kaikista eri rakokulmista seka alueista, joita kirjoittgjan tulisi kehittéa
hyvaks kirjoittajaks pyrkiessddn. Mallista nékee, etta kirjoittamisen ja kirjallisuuden
alueella toimiminen on monitahoinen ilmi®, jonka osa-alueita e niin vain voi ohittaa.
Kirjallisuutta el ole mallissa erikseen kuvattu, sillé se toimii jokaisella aluedlla olennai-
sena sisdltona

Kritiikiks vois sanoa, etta luova kirjoittaminen toimii mallissa 1&hinn& metodina
muiden asioiden opettamiseen. Toisadta e ole kiellettyd, etta kirjoittaminen detaan
sovellutuksen sisdllykseks. Yhtélailla kirjoittamista voidaan tarkastella kaikkien eri
osa-alueiden kautta. Mallissa on siirretty DBAE:n yksi osa-alue eli kritiikki workshop-
menetelman yhdeks osa-alueeks. Taméa e vattamétta miellytd kaikkia tahoja, silla
kritiikin oppiminen on yksi vaikeimmista asioista. Tarkoituksena ei kuitenkaan ole \&
hétella kritiikin arvoa, vaan painvastoin liittda se osaks jokaista toimintaa ja nain laa-
jentaa sen merkitys taidepuheessa, jota workshop-tyoskentelyssd harjoitetaan. Ikaén
kuin kritiikin sijaan yhdeks ympyran osaksi on nostettu elamystyminen, jossa kiteytyy
kokemuksellisen taiteen oppimisen idea.

Sovellusta voidaan kiittéa erityisesti siitd, ettd sen avullakirjoittajan on mahdollis-

ta ndhda lagjempia temaattisia kokonaisuuksia. Eri tiedonaloihin tutustuminen havain-

Vil | uovan kirjoittamisen perusteita luvussa 2.

™ Jorma Heikkil & esittel ee teoksessa L uova kirjoittaminen (Heikkila & Kantola, 1983) luovan kirjoitta-
misen prosessointimallin. T&stéd muunnellun version esittelee Maria Viljakainen gradussaan Kirjoittami-
nen on lapsen persoonallinen jalki: miten opettaja jarjestéd luokassaan luovaa kirjoittamista? (2001).
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nollistaa konkreettisemmin myds historialisen ja kronologisen jatkumon. Sovelluksen
tuoman kattavan tieto- ja kokemuspohjan kautta kirjoittaja saa konkreettisia vélineita
omaan gjatteluunsa. Parhaassa tapauksessa hdnen on mahdollista tarkastella kriittisesti
omia ndkemyksi88n ja siten haastaa seké lagjentaa omaa maailmankuvansa. Oman yksi-
[6llisen kokemuksen tuominen malliin mahdollistaa myds uusien opittujen asioiden liit-
tamisen tiivilmmin yksilon omaan elamismaailmaan. N&in oppija voi havaita opitun ja
todellisen eldmén valisen yhteyden, elvatka uudet ilmitt j8& pelkiks irrallisks ja mer-
kityksettomiks fragmenteiksi. Sovelluksen kautta kirjoittajan on siis mahdollista muo-
dostaa kulttuurin ilmi6ihin hyvin kokonaisvaltainen ja henkilokohtainen suhde. Nan
voitaisiin gatella sovelluksen tarjoavan myos lagjemman mahdollisuuden oppijan itse-
tuntemuksen syvenemiselle. Mikéli ohjagja saa luotua ryhméansa luovan opettamisen
esitteleman turvallisen ilmapiirin, voi se tuoda syvyytté ja palkitsevuutta molempien
osapuolten tyohon. Erityisesti mallissa korostettujen ryhmékeskustelujen kautta on
mahdollista tutustua lagjemmin myds muiden nakdkulmiin ja siten hahmottaa kulttuurin
ilmi6iden yksilollistéa ja monitulkintaista luonnetta.

DBAE:n ja kokemuksellisen kirjallisuuden ja kirjoittamisen opettamisen yhdisté&:
minen muodostaa varsin joustavan kokonaisuuden. Se soveltuu hyvin kirjalisuuden ja
kirjoittamisen opetuksen lagja-alaisen kentan hahmottamiseen, sillé sen eri elementteja
voidaan yhdistella eri tavoin aina kulloisenkin aiheen vaatimalla tavalla. Mallin avulla
on mahdollista toteuttaa my6s pienempia kokonaisuuksia, elka sitd tarvitse toteuttaa
aina yhta massiivisena. Sovelluksen joustavuus tekee siita kuitenkin eréélla tavalla pe-
tollisen; malli onkin jatettava riittavan epamaéraiseks, jotta se kykenis soveltumaan
erilaisiin luovan kirjoittamisen ja kirjallisuuden opettamisen kayttotarkoituksiin. Tama
tarjoaa myos ohjagalle lagjan mahdollisuuden ja vapauden kayttéa omaa luovuuttaan
erilaisten opintokokonaisuuksien suunnittelussa. Ohjagjan ty0 ei siis jaa pelkastéan tie-
don jakamisen tasolle, vaan hdn on kokonaisvaltaisemmin mukana kokemassa ja el&
massa kasiteltavia ilmidita kirjoittajien kanssa. Nain sovellus tarjoaa tilaisuuden myos
ohjagjan henkiltkohtaiselle ammattitaidon kehittémiselle, mika on haastavaa ohjagjan
nakokulmasta katsoen. Kirjoittamisen ja kirjallisuuden ohjagjan pedagogiset taidot sekéa
substanssin tietdmys saavat mallin toimimaan ja siten tdydentamaan ohjagjan pétevyyt-

t& Malli voi sistuoda ohjagjan tyohon tdysin uusia ja hedelméllisia sisdltgja
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Luova
Kirjoittaminen

Kritiikki

Luova nonfiktio

QOlemis

Kaavio 1. Kokemuksellisen ja tiedollisen kirjallisuuden ja luovan kirjoittamisen opettamisen malli eli
KOTILO-malli. & Satu Kurula & Saila Linkopuu 2004 (sisdltd), & Saila Linkopuu, 2004 (ulkoasu).
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4. PAATANTO

Olemme tarkastelleet tutkielmassamme luovan Kirjoittamisen ja kirjalisuuden vélista
suhdetta. Ennen kaikkea perehdyimme selvittamaéan luovan kirjoittamisen olemusta,
jonka kautta pdasimme muodostamaan erilaisia kohtaamispaikkoja luovalle kirjoittami-
selle p kirjalisuudelle. Halusmme tutkielmaa tehdessamme myds tarkastella, mita
néissa tapaamisissa tarkalleen ottaen tapahtuu. Tutkielman térkein saavutus onkin mie-
lestdmme luovan kirjoittamisen kentén koostaminen ja sen eri perspektiivien hahmotta-
minen. Jotta emme yksipuolistaisi luovan kirjoittamisen ja kirjallisuuden lagjaa kenttda,
olemme katsoneet tarpeelliseks kasitella esiin nousevia kohtaamispaikkoja, kuten maa
ilmankuvan hahmottamista, luovaa opettamista, workshop-tytdskentelya ja tunnekasve-
tusta. Olemme myds problematisoineet naita tutkielmassamme esiintyneitéa eri ndko-
kulmia ja avanneet uuden mahdollisen perspektiivin omalla kirjallisuuden ja luovan
Kirjoittamisen opettamista hahmottavalla sovellutuksellamme.

Luova opettaminen tarjoaa mielestdmme kokonaisvaltaiset puitteet kohtaamis-
paikkojen syntymiselle. Ndemme, ettéa kyseisen teorian gjatukset soveltuvat mielek-
k&immin oppijan luovien prosessien kehittémiseen. Luovan opettamisen voidaan katsoa
parhaassa tapauksessa tarjoavan lagjan viitekehyksen ja herkisesti vapaan ilmapiirin,
jonka puitteissa luovan kirjoittamisen ja kirjallisuuden yksilollinen kokeminen luonnol-
lismmin mahdollistuu. Luovan opettamisen teoriasta nousevat gjatukset ovat hyvin [&
hella my6s omia nakemyksiamme, vaikka kritisoimme teorian ohjagjalle asettamia liian
sadnndnmukaisia ja ragjoittavia kéytannon ohjeita. Teorian tarjoamien vélineiden avulla
on mielestamme kuitenkin mahdollista luoda mielekésta suhdetta luovan kirjoittamisen
ja kirjalisuuden vdille, koska molemmissa tarvitaan yksilollisten resurssien mahdolli-
simman tehokasta kayttoonottoa. Néiden kahden osa-alueen integroinnin voidaan gatel-
la tukevan kokonaisvaltaisemmin yksilon luovan gattelun ja toiminnan kehittymista
Toisaalta tassd yhteydessd olemme miettineet teorian realistisuutta ja sen ihanteiden
kaytannon sovellutusmahdollisuuksia. Teorian osittaisesta idealistisuudesta huolimatta
katsomme sen parhaassa tapauksessa tuovan uuden ulottuvuuden perinteiseen kirjoitta-
misen opettamiseen, jossa ohjagia on mukana vasta valmiin tuotteen arvioijana, eika

niinkaan kirjoitusprosessin tukijana.
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Jotta kirjallisuudelle ja luovalla kirjoittamiselle vois syntya kohtaamispaikkoja,
on luovuuskasityksen osallistuttava niiden rakentamiseen. Tulimme siihen osapéétel-
maan, etta luovuuskasityksen on pidettava sisdlldan gjatus luovuuden tiedostamisesta ja
tunnistamisesta seké sen kehittamisestd, jotta luovaa kirjoittamista ja gjattelua voitaisiin
edistéd. Osa tutkimusinformanteista kuitenkin gjatteli luovuuden olevan synnynnéista,
eika se siten ole heildan mielestéén ohjauksen ulottuvissa. Tdman ndkokulman vastapai-
noksi olemme korostaneet tassa tutkielmassa sitd, etta luovuus ilmenee myos prosessis-
sa elka vain pelkéssa tuotteessa tai lopputuloksessa eli valmiissa tekstissa. Luovuus on
kuitenkin niin monitahoinen prosessi, etté sen olemukseen voi vain vihjata. Ajatus ei
siti sulje pois nékokulmaa, jossa gjatellaan luovan kirjoittamisen olevan hyvéa ja laa
dukasta kirjoittamista suhteessa seka yksilon omiin taitoihin ettéd ympéaréivaan tekstuaa
liseen maailmaan. Tama luo hedelmallisen maaperan ndkokulman lagjentamiselle, silla
nain luova kirjoittaminen e ole pelk&stéén ammattilaisten tydkalu, vaan jokaisen oman
gattelun véline. Erityisesti ohjagjata vaaditaan paljon tdman luovan gjattelu- ja kirjoit-
tamisprosessin laadukkuutta arvioitaessa, koska prosess itsesséén on melko abstrakti ja
tulkinnanvarainen ilmio.

Erdana tutkimuksemme tehtévana oli hahmottaa tapaamisen toista osapuolta i
luovan kirjoittamisen sirpaleista teoriaa, jotta kohtaamispaikat olisivat helpommin [6y-
dettévissd. Huomasimme, etta kertomus, jonka nimesimme johdannossa luovan Kirjoit-
tamisen teoreettiseks tutkielmamme lahteistéd nousevaksi kertomukseksi, e ollut saa-
vuttanut kaikkia tutkimusinformanttegamme. Tulevilla opettajilla oli hyvin vahan kasi-
tyksia siitd, mihin luovaa kirjoittamista vois kdyttéa opetuksessa. Teorian kertomus ei
ollut ndin ollen pystynyt antamaan heille metodegja luovuuden tukemiseen, vaikka lis&
tietoudelle oli selkedsti tarvetta. Tahan voi olla osasyyna se, ettel ammattikirjallisuus-
markkinoilla ole tarjolla luovasta kirjoittamisesta tehtévaoppaiden lisdks tarpeeksi
kompaktia tietoa. Koimme tutkielman ndkokulman erityisen tarpeellisena, koska osa
informanteistamme eivét olleet pystyneet nékemaén yhteytta luovan kirjoittamisen ja
kirjalisuuden opettamisen vdilla Tahan on yhtend osasyyna se, etteivéat he tiennedt,
mita luova kirjoittaminen k&ytanntssa tai teoriassa on. Olemmekin hyddyntaneet infor-
manttiemme kasityksia ja heidan antamistaan vastauksista nousevia kysymyksia raken
taessamme luovan kirjoittamisen teoriaa sirpaleisista lahteistéa kasin. Suhteutimme ja
vertailimme niitd hankkimaamme teoriapohjaan.

Luovan kirjoittamisen teoria tarjoaa mielestdmme hyvét 1&htokohdat kirjallisuuden

|ahestymiseen. Esimerkiksi teorian suosittelema workshop-tydskentely on oivallinen
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kohtaamispaikka néille kahdelle osa-aluedlle, silla keskustelu ja harjoittelu mahdollista-
vat niiden syvallisen kohtaamisen. Taman tyyppinen kanssak&yminen on kuitenkin hy-
vin vaativaa seka ohjagjalle ettd koko ryhmélle, jottei tydskentely jéisi vain pinnalliseksi
puuhasteluksi. Tietysti taman lisdks yks merkittavimmista kirjalisuuden ja luovan
kirjoittamisen kohtaamispaikoista ovat harjoitukset ja niiden joustava luonne, koska ne
konkretisoivat kirjallisuuden ja kirjoittamisen muuten abstraktia olemusta. Ohjagjan
vastuulla on mielekkdan kohtaamispaikan pé&dpuitteiden rakentaminen, silla hanelta
odotetaan luovan kirjoittamisen teoriassa hyvan Kirjoittgjan taitoja seké& kompetenssia
kommentoida yksityiskohtaisesti teoksia kuitenkin jéttéen lopullisen vastuun kirjoitta-
jalle. Luovan kirjoittamisen teoriaa voidaan arvostella myds siitd, etta se pitda sisalladn
joitakin epamaéréisia ja hieman epaselvia termejd, kuten oma 8ani -kasitteen. Tulkin
nanvaraista on sekin, miten luova kirjoittaminen eroaa kirjoittamisesta yleensd. Kirjoit-
tamisen opettamisen teorioita vertailemalla yritimme selkeyttda luovaa kirjoittamista
suhteessa muuhun kirjoittamiseen.

Tarkastelimme muiden teorioiden tapoja rakentaa kohtaamispaikkoja kirjallisuu-
delle ja kirjoittamiselle. L&himméaks luovaa kirjoittamista asettautuivat tekstuaalinen
interventio ja prosessikirjoittaminen, silla niiden vois gjatella olevan myoés erdénlaisia
luovan kirjoittamisen tyokaluja. Nain ne ovat luonteeltaan samankaltaisia ja siten suh-
tautuvat kirjallisuuteen samassa hengessa. Genre-pedagogiikka erottui muista kirjoitta-
misen teorioista olennaisesti niin ideologialtaan kuin metodeiltakin asettuen n&in omak-
S osa-alueekseen kirjoittamisen opettamisen kartalla, elka se siten tarjonnut kohtaamis-
paikkaa kirjallisuudelle ja kirjoittamiselle. Vaikka genre-pedagogiikka yhtei skunnalli-
suudessaan jattaa kirjallisuuden sivuun, emme née, etteikd asiakirjoittaminen vois toi-
mia my0os kirjalisuuden ilmi6ita kasiteltdessa. Asiakirjoittaminen e ole mielestamme
luovan kirjoittamisen vastakohta, vaan koemme molemmat kirjoittamisen lgjit niin s
notun vapaan kirjoittamisen osa-alueina. Tama gjattelumalli seké luova nonfiktio mah
dollistavat luovien prosessien hyddyntamisen ja kehittdmisen myos asiakirjoittami sessa.

Omassa kertomuksessamme naimme luovan kirjoittamisen kayttamisen kirjoitta-
misen ja kirjalisuuden opetuksessa monien maailmankuvien ja persoonallisten kerto-
musten mahdollistgjana. Vaikka DBAE-gjattelu ja kokemuksellisen taiteenoppimisen
teoria mahdollistavat luovan kirjoittamisen erottamisen terapiakontekstista, e niita voi-
da kokonaan erottaa tunnekasvatuksen piiristd, silla lukeminen ja kirjoittaminen ovat
kiintedsti yhteydessd itsetuntemuksen ja gattelun kehitykseen. Siten tunnekasvatus on
my6s yks monista kirjallisuuden ja luovan kirjoittamisen kohtaamispaikoista. Vaikka
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tunnetta itsesséén e voikaan kasvattaa tai opettaa, gattelemme, etta tunnekasvatuksen

kautta voi avata oppijalle tietd |lagjempaan tunteiden tiedostamiseen ja uusien elamyssi-

empaattisia kokemuksia seka opetella kasittelemadn uusia, pelottaviakin tunteita ja i-
migita

Emme née luovaa kirjoittamista vain erillisena alueena, viipaleena, vaan erilaisten
oppimiskokemusten konkretisoijana. Nain jokainen kirjoittaja voi luoda ja testata omaa
maailmankuvaa simultaanisessa opetuksessa, jossa on yhdistetty kirjallisuus ja kirjoit-
taminen. Luovalla kirjoittamisella on myds kirjoittamisen opetuksen lisaksi meidan ker-
tomuksessamme opetettavan teorian konkretisoinnin ja sulattelumahdollisuuden rooli.
Luova kirjoittaminen tarjoaisi siis seka kirjoittgjille ettd ohjagjille mahdollisuuden ja
valineet oman identiteetin muokkaamiseen ja yksildllisen maailmankuvan rakentami-
seen. Kaiken taman paéttymattoman muutoksen keskella olisi hyva selvittéa itselleen ne
perustavat rakennekohdat, joihin kulloinenkin maailmankuva kiinnittyy ja mista ele-
menteisté yksi|6n faktuaalinen maailma koostuu.

Esitimme tutkielman aluksi tutkimuskysymyksen, millaisia maailmankasityksia ja
asenteita luovaa kirjoittamista kohtaan esiintyy. Olemmekin téssa yhteydessa halunneet
antaa puheenvuoron ennen kaikkea tuleville didinkielen ja kirjallisuuden opettgjille.
Vastauksissaan he olivat varsin suorapuheisia ja avoimia, mika oli myos alkuperéinen
toivomuksemme. Tutkielmassamme olemme liikkuneet tulevien opettajien gjatusten
mikro- ja makrotasoilla. Olemmekin voineet hahmotella seké tulevien opettajien yleisen
etta jokaisen oman, yksityisen kertomuksen tason. Yksiléiden dani kuuluu huomattavan
moninaisena varsinkin maailmankuvista ja yksilollisista todellisuuksista puhuttaessa.
Maailmankuva kulkee myds kirjoittamisen opetuksessa mukana, eika sita voi irrottaa
opetustilanteesta irralliseks alueeksi. Tutkielmassamme maailmankuvan pohdinnan
hedelmiksi huomattiin monien totuuksien |dytaminen, mutta vastagjat eivdt osanneet
sa. Tassd nakyy myo0s se, etta tulevat opettgjat ovat vasta muodostamassa suhdettaan
erilaisiin opettamisen tapoihin. Silti oli yllattavada huomata, etta tulevilla opettajilla oli
jo huomattavankin voimakkaita kasityksid ja asenteita luovaa kirjoittamista kohtaan.
Informanttiemme ajatuksia analysoidessamme huomasimme, etté opettajien kertomus-
ten ja kasitysten moninaisuus kuului voimakkaana myos yleiselld, ryhman tasolla. Vas-

tauksi stamme erottuivatkin nékyvimmin luovaan kirjoittamiseen positiivisesti, kriittises-
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ti ja ennakkoluuloisesti suhtautuvien linjat. Positiivisesti suhtautuvat olivat |0yténeet
kirjalisuuden ja luovan kirjoittamisen valisid kohtaamispaikkoja, kuten niiden véaliset
integraatiomahdollisuudet sek& merkityksen tunnekasvattgjana, vaikkakaan niitd e aina
osattu suoranaisesti eksplikoida. Kriittisesti gjattelevat hdmmastelivét ja arvioivat luo-
van kirjoittamisen idealistisuutta. Ennakkoluuloisesti suhtautuvat vastagjat puolestaan
kieltaytyivét kasittelemasta koko asiaa vahvojen asenteidensa takia, eivéatka he ndhneet
mahdollisuuksia kirjallisuuden ja luovan kirjoittamisen tapaamiseen.

KOTILO-mallin olemme rakentaneet kohtaamispaikkojen synteesiksi, jossa nékyy
oma henkilokohtainen kasityksemme luovan kirjoittamisen ja kirjallisuuden vélisesta
yhteydesta. Olemme halunneet luovan opettamisen lahttkohtien mukaisesti korostaa
nimenomaan kirjoittajan ja lukijan omaa, yksilollista kokemusta uuden ilmion oppimi-
sessa. Tama on se perusta, josta myds oma kokemuksellisen ja tiedollisen kirjallisuuden
ja luovan kirjoittamisen opettamisen mallimme eli KOTILO saa alkuvoimansa. Mal-
l[imme taustalla vaikuttavat kokemuksellisen taiteenoppimisen teoria sekéd DBAE-
gattelu. Koska kumpikaan néista teorioista e mielestamme ole yksindan riittavan seli-
tysvoimainen, olemme hahmotelleet niiden pohjalta mielekastd yhdistelm&d. Né&iden
teorioiden yhdistelma mahdollistaa sekd moninaisen tietoteoreettisen oppimisen etta
subjektiivisen kéytannon kokeilemisen. Tasta syysta onkin mielekasta tarkastella luovan
kirjoittamisen ja kirjallisuuden opettamista ndkokulmasta, jossa yhdistyy tekemisen ja
asiantuntijuuden aspektit. KOTILO-mallimme on itsesséén vasta abstrakti hahmotelma
teorioiden soveltamisesta luovan kirjoittamisen ja kirjallisuuden opetukseen, joten mal-
lin kehittdminen ja sen soveltaminen kaytantdon tarjoavat mahdollisuuden jatkotutki-
mukselle jatekevéat sen jopa valttamattomaksi.

KOTILO-mallimme on vastaus tutkimuskysymykseen, miten kirjoittamalla voi tu-
tustua kirjalisuuteen ja millaisia kohtaamispaikkoja naiden kahden vdille voi syntya
Olemmekin tassa tutkielmassa hahmotelleet moninaisia kirjallisuuden ja luovan Kirjoit-
tamisen tapaamispaikkoja, joita luonnehtivat avoimuus, yksilokeskeisyys, kirjoittajalah
toisyys, prosessimaisuus ja kokemuksellisuus. Tassa tutkielmassa olemme halunneet
tarjota ja avata mahdollisia luovan kirjoittamisen ja kirjallisuuden kohtaamispaikkoja.
Kerddmamme tiedon perusteella on tarpeen avata dialogia ja jatkaa néiden kahden yh

teistd kertomusta.
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