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Taman laadullisen tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd luovuuteen rohkaisemista
liikunnan opetuksessa. Tutkimus keskittyi kuvailemaan ja selvittdméaan sitd, miten opettaja
voi rohkaista oppilaita luovaan toimintaan ja miten han voi ohjata luovaa hetked. Tata
ongelmaa l&hestyttiin fenomenografisella tutkimusotteella. Teoreettisena pohjana
tutkimuksessa kéytettiin aikaisempia luovuustutkimuksia. Varsinaisen teoreettisen
viitekehyksen tutkimukselle antoi Muska Mosstonin opetustyylit ja Guilfordin divergentin
ajattelun kasite. Mosstonin yhdestatoista opetustyylista tutkimuksessa perehdyttiin
Erilaisten ratkaisujen tuottaminen -opetustyyliin (opetustyyli H). Luovuuden korostamista
tutkittiin opetustyyli H:n kdytdssa. Tamé tapahtui haastattelemalla opetustyyli H:ta
kayttaneita Jyvaskylan liikuntatieteellisen tiedekunnan lehtoreita. Kuudella
teemahaastattelulla oli selvitetty kahden miehen ja neljan naisen kokemuksia opetustyyli
H:n kaytosté liikunnanopetuksessa. Padteemat haastatteluissa koskivat
oivaltamiskynnyksen ylittdmistd, luovan hetken ohjaamista ja opettajan asennoitumista
luovuuden opettamista kohtaan. Haastattelujen analyysissa kaytettiin teemoittelua ja niita
peilattiin analyysivaiheessa Mosstonin mielipiteisiin. Tutkimuksessa ei puhuta suorista
tuloksista, koska sen tarkoituksena oli enemman ymmartaa luovuuden korostamista
liikunnanopetuksessa kuin antaa siihen suoria ratkaisuja. Hedelmallisia ajatuksia heratti
analyysin siséltdmat vertailut Mosstonin ja haastateltavien vélilla, joista esitén tassa
muutaman paalinjan. Haastateltavat olivat Mosstonin kanssa paasaantoisesti yhtad mielta
siitd, millaiset ominaisuudet auttavat opettajaa ylittdmaan oivaltamiskynnyksen. Myos
opetushetken ilmapiirin suhteen molemmat olivat samaa mielta ja pitivat turvallisuutta
luovan ilmapiirin tarkeimpéna tavoitteena. Mosston arvosti haastateltavia opettajia
enemman tehtdvansuunnittelua ja tehtdvanantoa. Haastateltavat sen sijaan painottivat
Mosstonia enemman oppilaan huomioimista luovan hetken aikana ja luovan tilanteen
ilmapiirin luomista. Selkeitd eroja Mosstonin ja haastateltavien valilla oli siitd, milloin
opettajan tulisi antaa palautetta. Tosin myds haastateltavien mielipiteet erosivat tassa
toisistaan. Suurimmat mielipide-erot Mosstonin ja haastateltavien valilla olivat siind, mista
he antaisivat palautetta luovuutta korostavassa opetustyylissé. Tutkimuksen lopuksi pohdin
naiden teemojen lisdksi sitd, miten haastateltavien k&sitykset vaikuttavat heidan
asenteisiinsa luovuuden opettamista kohtaan.

Avainsanoja: liikuntakasvatus, luovuus, Mosstonin opetustyylien spektri ja
oivaltamiskynnys.
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ettd koneet ovat ottaneet ihmisten aikaisemmat rutiinity6t ja ihmiset ovat vapautuneet
luovaan ja kehittavaan tyoskentelyyn. Tama tyon luonteen muuttuminen tulisi huomioida
koululaitoksen kasvatustyon suunnittelussa. Myos liikuntakasvatuksen omalla paikallaan

tulisi tukea oppilaan kasvua luovuuden alueella.

Luovuuden tutkijat ovat tutkineet luovuutta yksilon, ryhman ja ymparistén kannalta.
Voidaan sanoa, ettd luovuus on tutkimusaiheena monisyinen ja l&hes ainoa asia, josta
luovuuden tutkijat ovat paasseet yksimielisyyteen on se, etta he eivat ole kyenneet
muodostamaan luovuuden késitteesta yhtendisté kaikkien hyvaksyméa maaritelmaa.
Kuitenkin luovuus ominaisuutena heréttdd mielenkiintoa ja sitd odotetaan lahes kaikkien

alojen tyonhakijoilta.

Liikuntakasvatuksen opetukselliset periaatteet vérittyvat merkittavasti Muska Mosstonin
(1994) opetustyylien mukaan. Mosston osaltaan vastaa nykyajan luovuuden haasteeseen,
sill4 osa hanen opetustyyleistadn korostaa oppilaan omaa tuottamista, jota voidaan kutsua
luovaksi tuottamiseksi. Liikuntakasvatuksen alueella luovuutta on tutkinut Jorma Tiainen,
joka keskittyi tutkimaan liikunnan opiskelijoiden luovuutta ja luovuuden kehittdmista
(Tiainen, 1973). Han keskittyi opiskelijoiden luoviin ominaisuuksiin, mutta ei lahestynyt
luovuuden opettamista kdytdnnon opetustilanteessa. Mosston (1994) l&dhtee omissa
tutkimuksissaan kaytannoélliselta tasolta. Hanen tarkoituksenaan on ollut kehittaa
opetustyyleja, jotka korostavat oppilaan omaa tuottamista. Mosstonin (1994) tutkimusten
vahvuus on siind, ettd ne painottuvat kaytannon opetustilanteisiin. Olen liittanyt
luovuustutkijoiden empiirisia tutkimustuloksia tyon alkuun antamaan teoreettista perustaa
télle tyolle. Aikaisemmat luovuutta koskevat tutkimukset ovat inspiroineet tamén

tutkimuksen ja johdattaneet tyoni tutkimusongelman valinnassa.

Aiheen ajankohtaisuuden ja aikaisempien tutkimusten vahaisyyden takia keskityn téssa
tutkimuksessa siihen, miten oppilaan luovaa tuottamista ja toimintaa voidaan korostaa
litkunnanopetuksessa. Kysyn kysymyksia kuten: Miten lilkunnanopettaja voi rohkaista
oppilasta luovaan toimintaan ja ohjata luovaa hetkea? Millaisia asenteita
litkuntakasvatuksen opetushenkilékunnalla on luovuuden opettamista kohtaan? Kun etsin

vastauksia naihin kysymyksiin, pyrin kohdistamaan tutkimuksen lahelle kdytannon tasoa.

Mielestani luovuuden korostaminen on olennaisen tarkeaa liikuntakasvatuksessa, koska se

ruokkii ihmisen sisditd motivaatiota. Uusikylan (2002) mukaan voisi sanoa, etté jos



12

pikkulapsena opitaan, etta viivan yli vérittdmisestd tulee moitteita ja koulussa on pakko
ratkaista vain muiden antamia ongelmia yhdell& ainoalla tavalla on epatodennakaista, etta
kovin monen luovuus myéhemmin puhkeaisi kukkaan. Liikuntakasvatuksen
paamaaranahéan tulisi olla nuoren ohjaaminen liikunnalliseen elaméntapaan. Luovuuden
korostamisen kautta nuori voi saada sellaisen kosketuksen liikuntaan, joka inspiroi hanté
itsenaiseen liikkumiseen oman persoonallisuutensa mukaisella tavalla. Uskon, etta

tarvitsemme kipeésti tallaista ndkokulmaa litkuntakasvatuksen alueella.

Lahestyn luovuuden korostamista korostamista liikunnanopetuksessa Mosstonin (1994)
Erilaisten ratkaisujen tuottaminen -opetustyylin (opetustyyli H) kautta. Opetustyyli H
tuntui optimaaliselta vaihtoehdolta Mosstonin opetustyyleistd, silld vaikka opettajalla on
siind selked rooli, pidetddn opetustilannetta avoimena prosessina. Opettaja antaa tehtévan,
johon oppilas etsii useita erilaisia ratkaisuja. Opetustyyli H:n tehtdvat ovat luonteeltaan
dynaamisia ja uusiutuvia. Pyrin rajaamaan tutkimusongelmani késittelemaan opettajien

kokemuksia opetustyyli H:n kaytosté kaytdnnon opetustilanteessa.

Mosstonin opetustyyli H perustuu Guilfordin (1967) kehittdman divergentin ajattelun
kasitteeseen. Sen takia késittelen Guilfordin (1967) divergentin ajattelun kasitetta
tarvittavan méaaran. Kayn lapi Mosstonin (1994) opetustyylien periaatteet, jotta lukija
ymmartaa opetustyyli H:n tarkoituksen ja saa kokonaiskuvan Mosstonin
opetusideologiasta. Merkittdva osa tutkimuksesta koostuu haastateltavien ja Mosstonin
mielipiteiden vélisesta vuoropuhelusta. Olen halunnut ymmartaa ja tulkita sita, miten
opettaja voi rohkaista oppilaita luovaan toimintaan ja ohjata tilannetta haluamaansa
paamaéaraa kohti. Mielestani parhaiten tdhan soveltuu menetelména kayttdmani

teemahaastattelu, jonka kohderyhména on joukko liikuntakasvatuksen ammattilaisia.

2. LUOVUUSTUTKIMUKSEN OSA-ALUEITA

Kuten johdannossa totesin, luovuustutkimuksen alueella on tehty vahéan tutkimuksia siita,
miten ihmistd voi rohkaista luovaan toimintaan. Kasittelen tassé luvussa aikaisempia
luovuustutkimuksia sen takia, etté niista voi saada kokonaiskuvaa siitd, miten tutkijat ovat
tarkastelleet luovuutta. Késittelen tassa kappaleessa neljaa luovuustutkimusten osa-alueita,

joka maérittelee luovuutta yhdestd nakokulmasta. Uusikyldn (1994) mukaan ndmé nelja
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luovuuden osa-aluetta ovat: luova persoonallisuus, prosessi, produkti sekd ymparisto.
Seuraavassa tutkin millaisia 16ydoksiéa tutkijat ovat ndista neljasta luovuuden alueesta

I0yténeet.

2.1 Luova persoonallisuus

Tutkijat ovat etsineet luovalle persoonallisuudelle yhteisia tekijoita. Tassa kappaleessa
esittelen tutkijoiden tuloksia. Toisten tutkijoiden maéaritelméat ovat tarkkarajaisempia ja
toisten taas vaikeammin hahmotettavia. Olen valinnut mukaan molempia, jotta ndakdkulma
luovuudesta olisi mahdollisimman kokonaisvaltainen. Ensimmaisend asiana tutkijat
madrittelevat luovan ihmisen sisaisen maailman laatua ja sen suhdetta ulkoisen maailmaan.
Kleinin (1982) mukaan luovuuteen sisaltyy tietoisuus ihmisen sisdisesté ja ulkoisesta
maailmasta. Kubien (1958) mukaan, etté luova persoona on tehokkaimmillaan, kun hénen
toimintaansa hallitsee tietoinen kerros. Nickerson (Sternberg, 1999) taas mainitsee
itsehallintataidot luovaksi ominaisuudeksi. Rogersin (1961) mukaan luovuus perustuu
siihen, ettd yksilo on avoin sisdisille kokemuksilleen ja hanelld on kyky leikkia asioilla.
Torrancen (1989) mukaan luova ihminen ottaa huumorintajullaan etéisyytta asioihin, on
avoin ja hanelld on valmius muutokseen. Uusikylan (2000) mukaan luova persoona ei
leimaa eika luokittele kohtaamiaan asioita jyrkasti hyviksi tai huonoiksi eik& hénelle ole
itsestdan selvié asioita. Rogers (1961) mainitsee, ettd luova ihminen leikkii ja tarkastelee
eldman ilmioitd monipuolisesti. Nickerson (Sternberg, 1999) mainitsee luovan ihmisen
olevan utelias ja tiedonhaluinen. Naiden mielipiteiden mukaan luovuuteen nayttaa liittyvan
lapsenmielisyys, joka ilmenee avoimuutena ja kykyné leikki& asioilla. Lapsenomaisuuteen
liittyy uteliaisuus ja halu ottaa riskej, jotta uutta voisi syntya. Heiddn mukaansa samalla
kun luova ihminen el&a rikasta sisaisté elamad, han ymmarta siséisen ja ulkoisen

maailman eron ja tiedollinen puoli on jatkuvasti lasné luovassa prosessissa.

Tutkijat jatkavat luovan persoonallisuuden sisdisen ihmisen maarittelya. Siina he
korostavat voimakkaasti ihmisen sisdista vapautta omista ja ympariston asettamista
vaatimuksista. Ihmisen siséisen maailman merkitystd luovuudessa korostaa Maslow
(1968). My0s Barron (1995) pitaé sisaista motivaatiota ulkoista tdrkedmpéné luovassa
toiminnassa samoin Guilford (1967). Erityisen tarkedna Maslow (1968) pitda ihmisen
sisdista vapautta, jonka avulla luova hanesté tulee riippumaton ympériston mielipiteista.
Luova persoona ei pelkaéd osakseen tulevaa pilkkaa ja epéilya. Torrance (1989) mainitsee,

ettd luova persoona hyvéksyy omat tunteensa ja ymmartaa niiden merkityksen. Hanen
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mukaansa ihmisen energia vapautuu psyykkisista puolustusmekanismeista luovaan
toimintaan, kun ihminen hyvéksyy itsensd. Rogersin (1961) mukaan mitd enemman
ihminen péésee késiksi siséisiin kokemuksiinsa, sitd todennédkdisemmin han pystyy
kehittdmaan persoonallista ja rakentavaa luovuuttaan. Nickersonin (Sternberg, 1999)
mukaan luova ihminen luottaa itseensa ja hanelld on suuri riskinottohalu. My6s Barron
(1995) mainitsee riskinottamisen kyvyn luovan persoonan ominaisuutena. Luova persoona

tarvitsee siis paljon rohkeutta ja itsensa hyvaksymista sisaisen ihmisensa vapauttamiseksi.

Guilford mainitsee, ettd luova ihminen on tuottelias. Han pitaa jokaista ihmisté luovana
persoonallisuutena ja tuo luovuustutkimuksiin sen nakokulman ettéd luovuus ei ole
laadullinen vaan mé&érallinen ja néin ollen mitattava ominaisuus. Guilfordin mukaan
luovassa persoonassa ei ole siis kyse henkilon luovien ominaisuuksien laadusta vaan
madrésta. Hanen mielestdan jokaisessa ihmisessa on luovia piirteitd ja jokaisella on
mahdollisuus toteuttaa luovuuttaan, luovuuden taso vain vaihtelee yksil@ittain. Han
mukaan luovuus osoittautuu siing, ettd yksilo tuottaa uusia ideoita jotka ovat omaperéisia.
Hénen mukaan luovan ihmisen toiminta on sujuvaa ja hén tuottaa paljon ideoita
aikayksikkoa kohti. Guilford véittdd myos tutkimustensa pohjalta, ettd luovan ihmisen
toiminta on joustavaa eli hén pystyy muuttamaan nopeasti ajattelunsa ja toimintansa
suuntaa. (Guilford, 1967.) Késittelen Guilfordin luovuustutkimusta enemman luvussa 3.0

Erilaisten ratkaisujen tuottaminen.

Tutkijoiden mukaan luovan persoonaan liittyy myos kyky hajottaa ja rakentaa. Luovalla
ihmiselld on halua rikkoa huonosti toimivia rakenteita, jotta uutta voisi syntyd. Téhan
liittyy l&heisesti kyky nahda kokonaisuuksia. Guilfordin (1967) tutkimusten mukaan luova
ihminen elabroi eli kehittelee véhista alkuédrsykkeista useita mielekkaita vaihtoehtoja ja
yhdistelee useista ideoista laajoja kokonaisuuksia. Myds Torrance (1989) mainitsee kyvyn
ymmartaé kokonaisuuden ja osien vélisid yhteyksié. Han véittad, ettd luova ihminen
korostaa olennaista ja tekee asioista yhteenvetoja. Barron (1995) mainitsee, etta luovaa
ihmista kiehtoo monimutkaisuus ja esteettisyys. Torrancen (1989) mukaan luova ihminen
rikkoo pddmaaratietoisesti rakenteita, jotta voidaan rakentaa uutta. Han lisaa, etta luova
ihminen n&kee uusia ndkdkulmia tutuissa asioissa, kdyttad mielikuvitustaan ja rikastaa sita
aistihavainnoillaan. Kleinin (1982) mukaan luovalla ihminen pyrkii maksimoimaan
mahdollisuudet ja rikkomaan rajoja. Ehk& luovan ihmisen lapsenkaltainen uteliaisuus

johtaa luovaa ihmisté ndkemaan kokonaisuuksia ja tarvittaessa kehitteleméaan sellaisia.
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Luovalla persoonalla ndyttaa siis tutkijoiden mukaan olevan luonnollista uteliaisuutta ja
halua kehittaa ja synnyttda asioita. Tahan hén tarvitsee vaistamatta lujuutta siséisessa
maailmassaan, jotta luova persoonallisuus voi pysyé ehjana murrosten paineessa.
Nickersonin (Sternberg, 1999) mukaan luovaan persoonallisuuteen liittyykin
keskenerdisyyden ja epamukavuuden sietokyky. My6s Rogers (1967) sanoo, ettd luova
persoona pystyy elamaan ristiriitaisuuden ja epdvarmuuden tunteiden keskelld. Samoin
Torrance (1989) mainitsee luovan persoonan kyvyn asettua ulos itsekeskeisyydesta ja
kestda epavarmuutta tulevasta. Tutkijoiden mukaan luova persoona kaipaa haasteita ja
pystyy elamaan niiden keskell& vallitsevassa muutoksessa ja keskenerdisyyden

jannitteessa.

Luovan persoonallisuuden tutkimukset eivét siis anna selkeésti rajattua maaritelmaa siita,
millainen on luova ihminen. Luovan henkilon I6ytdminen niin, ettd haetaan tiettyja
persoonallisuuden piirteitd, on mahdotonta. Sternberg (1991) toteaa, etta luovia piirteita
kartoittavista tutkimuksista saadut tulokset ovat ylimalkaisia ja jopa ristiriitaisia. Kuitenkin
edelld esitetyt tutkimustulokset antavat viitteita siita mita luova persoonallisuus voi pitaa

sisallaan.

2.2 Luova prosessi

Tutkijat pitavéat toisena luovuuden merkittdvana osa-alueena luovaa prosessia. Wallasin
mukaan prosessiin kuuluu nelja eri vaihetta: valmistautuminen, hautominen, oivallus sek&
todentaminen. Tutkimukset, jotka keskittyvat prosessiin, korostavat niit4 asioita mita
ihmisessa tapahtuu toiminnan aikana. Prosessin korostamisen avulla ndennéisesti
toimettomat hetket voivat olla luovuuden kannalta merkityksellisia. Wallasin mukaan
luovaan prosessiin liittyy ndenndisté ristiriitaisuutta, joka ilmenee kolmella tavalla. Ensin
nousee kysymys siitd, onko rajojen murtaminen vélttdmatonta, koska vanhassa
pitdytyminen on aina helpompaa. Toiseksi on erilaisten ratkaisujen valinen jannite, koska
etukateen ei voida olla varmoja mika ratkaisuista tuottaa parhaan mahdollisen tuloksen.
Kolmanneksi luovan epéjarjestyksen ja organisoidun jarjestyksen valilla on aina jannite.
(Wallas, 1926.)

Tutkijat korostavat prosessin yhteydessé yleisesti harjoituksen merkitysta luovuuden
syntymisessa. Ericssonin (1998) mukaan luovat ihmiset syntyvét harjoittelulla. Han

vaittaa, etta huippuekspertiksi ei tarvita erityisominaisuuksia vaan, ettd luovaan toimintaan
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paéstdan kymmenen vuoden tehokkaalla tyoll& kyseessé olevalla alalla. Synnynnéiset
kyvyt antavat Ericssonin (1998) mukaan lahinnd motivaatiota tehokkaaseen harjoitteluun.
Myds Gardner (1993) mainitsee luovuuden vaativan suuren tydomaéran. Han vaittaa, etta
luova ihminen nékee kehittymisensa ja tyonsa tulokset kymmenen vuoden tyon jalkeen.
Nickerson (Sternberg, 1999) mainitsee, ettad perustaidot ja erityistieto kyseessa olevalla
alueella rakentavat perustan ihmisen luovuudelle. Klein (1982) korostaa luovan ihmisen
ominaisuuksina vastuullisuutta ja itsekuria, jotka johtavat ihmisen padmaaréatietoiseen ja

hellittaméattomaan tyohon.

Luovaan prosessin liittyvia edellytyksia on Arietin (1964) mukaan: yksinaisyys,
toimettomat kaudet, paivaunelmointi, konfliktien kohtaaminen, valppaus ja kurinalaisuus.
Taman kaltaiset luovan prosessin ominaisuudet tekevét sen tieteellisen tutkimisen
vaikeaksi. Barron (1995) mainitsee luovan tutkimisen olevan paradoksaalista, koska siin&
etsitdén jotain uutta ja aina ei tiedetd mita etsitdan ja mita I6ydetdan. Luovaan prosessiin
liittyy tietty epdmaardisyys ja sita on vaikeaa tutkia puhtaasti tieteellisin mittarein. Tutkijat
ovat keskittyneet luovan prosessin tutkimisessa arvioimaan asioita, joita ihmisessé tai
ilmapiirissa tapahtuu prosessin aikana. Vaikka luovan prosessin tutkiminen on
haasteellista, niin mielestani on erityisesti luovaan toimintaan rohkaisemisessa tarkeéaa
pité4 tatd osa-aluetta esilla. Luovan prosessin ja harjoittelun korostamisen kautta tutkittuna
tosiasiana voi rohkaista seké opettajia ettd oppilaita paAdmaératietoiseen luovaan

toimintaan.

2.3 Luova produkti

Kolmantena osa-alueena tukijat pitavét luovaa tuotosta eli produktia. Tuotoksia voidaan
tutkia luovuustesteissd, jos niiden kéayttoad pidetaan hyodyllisind. Sternberg maarittelee
luovan tuotoksen kriteereiksi alkuperdisyyden (originality) ja kéytannollisyyden
(usefulness). Alkuperaisyydelld hén tarkoittaa sitd, ettd produktin on oltava joltakin
osaltaan ainutlaatuinen ja uudenlainen. Produktin k&ytannollisyydelld tutkijat tarkoittavat
sitd miten hyva sen soveltuvuus, merkityksellisyys, hyddyllisyys, arvo ja mukautuvuus
ovat kyseessa olevan ongelman ratkaisussa. Sternbergin mukaan produktin tutkimuksessa
alkuperaisyyden ja kaytannollisyyden kriteereista tutkijat ovat yhta mielta. (Sternberg,
1999.)
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Guilford (1967) ja Torrance (1974) ovat mitanneet luovia produkteja p&dosin erilaisten
testien avulla. Luova produkti sisaltad jonkun arvokkaan tiedon tai sen osan yhteiskunnalle
tai jollekin sen erityisalueelle. Tieteen parissa luoviksi produkteiksi lasketaan ne, jotka
rikkovat tieteen rajoja ja ovat ansainneet asiantuntijoiden yksimielisyyden. Produktin
uutuus ei valttamatta koske koko tuotosta, vaan voi hyvinkin olla joka uusi osa-alue tai
uudenlainen synteesi aikaisemmista tiedoista (Uusikyld, 1994). Tutkijat pitavat produktissa
tarkednd myos ajanhenkisyyttd, sita ettd keksinté saa merkityksensa osana vallitsevaa

yhteiskuntaa.

Runcon mukaan luovuustestien reliabiliteetti ja validiteetti vaihtelevat testien sisallon,
organisatoristen olosuhteiden ja arvioinnin metodien mukaan jonkun verran. Testeissa,
joissa keskitytaan tutkimaan ideoiden luomisen sujuvuutta, reliabiliteetti on hyvin korkea.
Luonnollisesti reliabiliteetti ja validiteetti ovat sitd korkeampia, mitd kapeampi sisaltd
testeissa on. Olosuhteiden vaihtelu vaikuttaa myos testien luotettavuuteen. Ryhmassa tehty
testi on epavarmempi kuin yksil6llinen testi. Ajallisesti rajattu testi laskee joidenkin
ihmisten tuloksia verrattuna testiin, jossa aikaa on vapaasti kdytettavissa. Yleisesti Runco
madrittelee luovuustestien luotettavuuden niin, ettd mitd tiukemmin testit ovat rajattuja,
mita spesifimpi niiden siséltd on ja mita konkreettisemmin ja enemman pisteytys on
painotettu kdytannon hyodyllisyyteen, sitd korkeampi on testien reliabilisuus ja validisuus.
(Runco, 1997.)

2.4 Luova ymparisto

Viimeisena luovuuden osa-alueena késittelen ymparistdd. Tutkijat ovat yksimielisia siité,
ettd ymparist6ll& on suuri merkitys luovuuteen. Vahvimmin ympériston merkitysta
painottaa behavioristisen psykologian edustaja B.F. Skinner. Skinnerin (1976) mielesta
kaikki toimintamme perustuu geeneihin ja ympdristoon ja ettd kasvattajan tehtdvana on
valmistaa ymparisto, jossa luova kayttaytyminen todennakdisimmin tapahtuu. Tata
nékokulmaa tukee osittain Uusikylan (2000) maininta siitd, ettd luovien yksiléiden on
vaikeaa paasta esiin, jos heiltd puuttuu sopiva viite- ja tukijaryhma. Vaikka Skinnerin
nékokulma on yksipuolinen, lienee totta se, ettd saamme selvén kuvan yksilon
luovuudesta vasta, kun ymméarramme hanen ymparistossadn vaikuttavia tekijoita.
Richardsin ( 1981) mukaan erilaisten ryhmien luovuuden olemus ja alkuperdisyys voidaan
ymmartaa vasta sitten, kun ryhmien erityispiirteet on méaaritelty. Hanen mukaan ryhman

historialla on suuri merkitys sen luovuuteen.
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Y leisesti tutkijat ovat yhtad mielté siitd, ettd luovuuden kehittyminen on
optimaalisimmillaan turvallisessa ilmapiirissé. Uusikylédn (2000) mukaan luovassa
ymparistossd ihminen saa hyvéksya itsensd, seka havainnoida ja toimia vapaasti. Rogers
(1961) mainitsee kolme turvalliseen ympéristoon liittyvaa edellytystd. Ensimmaisend hén
korostaa jokaisen yksilon varauksetonta ihmisarvoa. Ihmisarvonsa hyvaksyvéa persoona
uskaltaa olla oma itsensd ja vapautuu toimimaan parhaaksi ndkemallaan tavalla. Toisena
tekijana han mainitsee ihmisen vapauden arvostelun pelosta. Arvostelun pelosta
vapautuneen ihmisen ei tarvitse kieltdd omien kokemustensa arvoa, ja han voi alkaa aidosti
arvioida sisaisia tuntojaan. lantellin (1994) mukaan opettajan tulisi pyrkia luomaan
tunteiden ilmaisulle vapaa ja myonteinen ilmapiiri. Kolmantena luovan ympériston
ominaisuutena Rogers korostaa empaattisuutta ihmisen ohjaamisessa. Ohjaajan tulisi
katsoa asiaa oppilaan nakokulmasta eika tarjota hanelld suoraan omaa totuuttaan. Myods
lantelli (1994) mainitsee luovan ympariston tukemisena ohjaajan empaattisen asenteeseen
ja sen, ettd hén rohkaisee ja tukee oppilaan omaa ndkemysta hdnen omasta luovasta

prosessistaan. Han korostaa myos kokemuksellisuuden merkitysta luovassa ymparistossa.

Jos tutkijoiden mukaan luovaa ilmapiiria voidaan tukea synnyttdmalla turvallisen
ilmapiirin, he ovat myos l0ytaneet luovaan ymparistoon kielteisesti vaikuttavia asioita.
Rogers (1961) painottaa humanistipsykologina oppilaan sisaisen tuntemusten arvoa ja
vapautta. Hanen mukaan yksilon tulisi arvioida vain omia kokemuksiaan ja silloin
tuotoksen arvo ei riipu ensisijaisesti hdnen saamastaan palautteesta, vaan hanen omista
tunteistaan ja ajatuksistaan. Talla han ei kuitenkaan tarkoita ulkoisen palautteen antamisen,
jota hén pitaa tarkeédnd, lopettamista. Oma-aloitteisuuden ja itsearvioinnin mukana ihminen
saa vastuun toiminnastaan ja my0s tekemistadn virheista. Ehké& suurin yksittainen tekija,
joka Rogersin (1961) mukaan tyrehdyttad luovaa ymparistod, on vertailu. Vaikka ihmisilla
on erilaisia luovuustasoja, hdnen mukaan niité ei pitéisi asettaa arvojarjestykseen laadun tai
madran mukaan. Hanen mukaan luovassa ympaéristssa tulisi arvostaa enemmaén prosessia
kuin produktia. Tutkijoiden mielestd luovaa ilmapiirié rajoittaa myds kritisoinnin pelko.
Kun oppilas pelkaa korjaavaa palautetta, hdnen kaytoksensa on laskelmoivaa ja han miettii
miten voisi paasta siihen tulokseen, jota han luulee haneltd odotettavan. Han suojautuu
ennalta oletettuja pettymyksid, moitteita, tai itsensé nolaamista vastaan. Uusikylan (2000)
mukaan pelot estdvat oppilaan oman luovuuden esille paasyn ja tyrehdyttdvat spontaanin
kayttaytymisen. Ympariston tulisi siis tutkijoiden mielesta olla jollakin tasolla vapaa

vertailulta ja kritiikilta, jotta olosuhteet ovat suotuisat luovalle toiminnalle.
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3. ERILAISTEN RATKAISUJEN TUOTTAMINEN

3.1 Mosstonin opetustyylit

Kuvaan tassa kappaleessa Mosstonin opetustyylien perustan. Mosstonin opetusfilosofia
perustuu ajatukselle, ettd opettaminen on sarja paatoksentekoja (Mosston, 1994). Hanen
mielestaan opetustydta madarittaa opettaja-oppilas suhde, jossa kaikki asiat tapahtuvat
opettajan tekemien paatosten seurauksina. Méaérittelen Mosstonin opetustyyleihin liittyvéat

seuraavat kasitteet: opetustyylien spektri, oivaltamisen kynnys ja opetustyylien luokat.



20

Mosston on jakanut yksitoista kehittdmaansa opetustyylia opetustyylien spektrille.
Opetustyylit on jaettu spektrille sen mukaan, kuinka itsenaisesti oppilas tydskentelee. Mité
pidemmalle spektrilla edetdén, sitd enemman opettaja luovuttaa paatantavaltaa ja vastuuta
oppimisesta oppilaalle. Spektrin ensimmaisessé opetustyylissa opettaja tekee kaikki
oppimista koskevat paatokset ja oppilaan tehtavéna on reagoida opettajan antamiin
kaskyihin. Toisessa opetustyylissa opettaja luovuttaa yhdeksén paatosta itseltdén

oppilaalle. (Mosston, 1994.)

Mosston jakaa opetustyylit spektrille ndiden kolmen periaatteiden mukaisesti.
Ensimmainen periaate koskee paatoksentekoa. Toinen periaate jakaa paatoksenteon
kolmeen ajankohtaan: opetukseen valmistautuminen, opetustilanne ja opetuksen jalkeinen
hetki. Kolmas periaate koskee péatoksentekijaa joka voi olla opettaja tai oppilas. Naiden
periaatteiden pohjalta yksitoista opetustyylié erottuvat toisistaan spektrill& niin, ettd sen
aaripaissa opettaja tai oppilas tekee kaikki paatokset opetuksen kaikissa kolmessa
vaiheessa. Spektrin keskivaiheilla opettaja ja oppilas osallistuvat paatoksentekoon saman
verran. (Mosston, 1994.)

Mosston (1994) perustelee spektrin tarkoituksenmukaisuutta neljéalla syylla: opettajan ja
oppilaiden erilaisuudella, kasvatuksen erilaisilla tavoitteilla seké sillg, ettd lilkunnan
opetuksessa tarvitaan johdonmukaista, laajaa ja yhtendista opetuksellista kehystd. Tarkein
luomisen alulle panija oli se, ettd Mosston halusi auttaa opettajia valttdmaan vaaraa rutiinia

opetuksessaan.

Mosston jakaa spektrin kahteen luokkaan, sen mukaan korostaako opetustyyli jo opitun
taidon toistamista vai uuden idean tai liikkeen tuottamista. Naiden kahden luokan valill&
on oivaltamisen kynnys. Toistamista korostavat opetustyylit soveltuvat oppilaan
perustaitojen hiomiseen ja valmiiden harjoitteiden toistoon. Toistamisen opetustyyleissa
oppilas kayttaa sellaisia kognitiivisia taitoja, jotka sisaltavét paasaantoisesti toimintaa
hanen aikaisemman ja nykyisen tiedon kanssa. Kun siirrytadan oivaltamisen kynnyksen
tuottamista korostavalle puolelle, pyritaan kehittdmaan luovuutta esimerkiksi tuottamalla
vaihtoehtoisia ja uusia késitteita. Talldin toiminta kohdistuu ongelmanratkaisuun,
suunnitteluun ja keksimiseen. Silloin oppilas astuu valmiiksi annetun ja jo tietdménsa

tiedon ulkopuolelle. (Mosston, 1994.)

3.2 Divergentti ajattelu
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Guilfordin alykkyys ja luovuustutkimusten pohjalta on syntynyt kasite ”divergentti
ajattelu” tai “divergentti tuottaminen”. Opetustyyli H:n teoriapohja perustuu Guilfordin
divergentin tuottamisen kasitteeseen. Tarkastelen Guilfordin divergentin ajattelun késitetta,

ja sen jalkeen opetustyyli H:n rakennetta.

3.2.1 Kasitteen madrittely

Divergentti sanaa kuvaa hyvin sen alkuperéinen latinanakielinen merkitys: hajaantuvaa,
erilleen kayvaa (Tiainen, 1973). Tiaisen mukaan (1973) divergentti ajattelu k&d&nnetaan
suomenkieleksi usein sanoilla eriavé ajattelu. Hanen mielestdan k&annos kuvaa hyvin
divergentin ajattelun suuntautumista uudelle, tuntemattomalle alueelle. Toisaalta se voi
hénen mielestaan olla hieman harhaanjohtava, koska divergentti ajattelu voi olla
sisalloltadn samansuuntaista, joskin hyvin runsasta. Tiaisen liikunnan opiskelijoille tekema
luovuustutkimus perustuu Guilfordin (1967) divergentin ajattelun ké&sitteeseen. Han
kuvailee tutkimuksessaan ajattelutoimintaa seka divergenttia kasitettd. Tiainen jakaa
ajattelutoiminnan kolmeen alueeseen: tiedolliseen, arvioivaan ja tuottavaan luovaan
ajatteluun. Tuottava eli produktiivinen luova ajattelu poikkeaa kahdesta aikaisemmasta
alueesta siing, etta se edellyttdd uuden tuottamista. Kaksi muuta ajattelutoimintaa
perustuvat muisti- ja tietoaineksen varassa tapahtuvaan ajatteluun (Pitkédnen & Tiainen,
1973).

Tiainen maérittelee Guilfordin divergentin ajattelun k&sitetteen nain: ”Produktiivinen
luova ajattelu jaetaan yhtenevaan eli konvergenttiin ja eridvaan eli divergenttiin
ajatteluun.” (Pitkanen & Tiainen, 1973). Divergentin ajattelun perustana on siis aikaisempi
informaatio. Uudet ajatukset eivat sen mukaan synny tyhjidsta vaan uuden tuottaminen
nojaa, ainakin osittain, aikaisempaan tietoon. Divergentin ajattelun tuotoksena syntyy
runsaasti erilaisia tai totunnaisesta poikkeavia ajatuksia. Divergentti ajattelu mahdollistaa
suunnanmuutokset ongelmaa ratkaistaessa ja ndin se poikkeaa yhtenevasta ajattelusta.

Tiaisen (1973) mukaan yhteneva ajattelu synnyttaa yleensa vain yhden ratkaisun.

Tiaisen mukaan divergentti ajattelu ja luovuus rinnastetaan Kirjallisuudessa usein toisiinsa.
Luovuus kasitetta tulisi hdnen mielestdén kayttada kuitenkin harkiten. Jos luovuudella

tarkoitetaan tarkoitetaan loppuun asti vietya viimeisteltya korkeatasoista ajattelua tai
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johtopaatostd, niin divergenttia ajattelua voidaan pitad tuon luovan ajattelun tai uuden

valmiin tuotoksen lahtdlaukauksena. (Pitkdanen & Tiainen, 1973.)

3.2.2 Divergentit ominaisuudet

Divergentin ajattelu kasite syntyi, kun Guilford etsi ominaisuuksia, jotka olisivat
perustekijoitd ihmisen alykkyydessé ja luovuudessa. Han asetti tutkimuksissaan
hypoteeseja ominaisuuksista, joilla olisi erityista merkitysta luovaan ajatteluun. Guilford
I6ysi faktorianalyysin avulla sujuvuuden ja joustavuuden ominaisuudet (Guilford, 1971).
Néistd kahdesta ominaisuudesta tuli divergentin ajattelun paafaktorit, jotka tulivat esille
seka sanallisissa ettd nonverbaaleissa testeissa. Liséksi han 16ysi alkuperdisyyden ja
elabroinnin ominaisuudet, jotka osittain sisaltyvat kahteen aiempaan faktoriin. Guilford
muodosti divergentin tuottamisen kasitteen néista neljasta l0ytdmastaan faktorista
(Guilford, 1971).

Ensimmainen paafaktori oli siis sujuvuus. Sujuvuudella han tarkoittaa ideoinnin nopeutta.
Kun ihminen tuottaa runsaasti ideoita ja ratkaisuja lyhyessa ajassa, hédnen sujuvuutensa on
korkealuokkaista. Esimerkkina sujuvuuden testistd, han antaa erilaisten kayttotarkoitusten
keksimisen tiilelle. Ihmisen tuottamien ratkaisujen mééara suhteessa hanen kayttamaansa
aikaan kertoo hénen sujuvuuden tasostaan. Guilford totesi sujuvaa tuottamista olevan
kolmella tasolla: yksikdiden, suhteiden ja systeemien tuottamisessa. Toinen Guilfordin
Ioytdma paafaktori oli joustavuus. Han havaitsi joustavuutta olevan kahdella tasolla:
luokkien ja muunteluiden tasolla. Kéytan esimerkkiné joustavuudesta luokkien tasolla
edelld mainittua tiilitestid. Jos ihmisen tuottamien ratkaisujen kohteet tai luokat ovat
vaihtelevia, han on joustava. Esimerkiksi tiilen kayttotarkoitukset voivat vaihdella

aluettain: heittovalineend, painona, kirjan pidikkeena ja oven stopparina, (Guilford, 1971).

Kolmas Guilfordin 16ytama faktori on alkuperaisyys, joka sijoittuu muuntelun faktorin
sisélle. Alkuperéisyys tarkoittaa, ettd ihmisen tuottama ratkaisu on jollakin tavalla
omaperainen, ainutlaatuinen tuotos. Neljantena faktorina Guilford I6ysi elabroinnin, jolla
tarkoitetaan valmiin ajatuksen laajentamista ja soveltamista kdytannon tilanteeseen
tarkoituksen mukaisella tavalla (Guilford, 1971). Se, ettad opettaja ymmaértaa divergentteja
ominaisuuksia, auttaa hanté tunnistamaan niita oppilaassa. Kun opettaja oppii erottamaan
naitad ominaisuuksia oppilaassa, han pystyy kannustamaan ja rohkaisemaan oppilasta

kehittamaan naitd ominaisuuksia. Ymmarrys auttaa opettajaa my0s siind, ettd hanen on
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helpompi huomioida ja torjua itsesséén, oppilaassa ja ympéristossa tekijoitd, jotka
lannistavat tai hairitsevat naiden ominaisuuksien esille tuomista ja nain divergenttia

tuottamista.

3.2.3 Divergentti ajattelu ongelmanratkaisussa

Divergentin ajattelun mukaisen opetustyylin, kuten opetustyyli H:n, toiminta perustuu
usein opettajan antamaan ongelmanratkaisutehtavaan. Divergentti ajattelua oppilas tekee,
silloin kun han etsii ratkaisua opettajan antamaan tehtdvaan. Tarkastelen tassa kappaleessa
Tiaisen (1976) esittamaa ongelmanratkaisun kokonaisuutta, jotta voimme ymmartaa
divergentin ajattelun ja samalla opetustyyli H:n osaa ongelmanratkaisutehtévén

kokonaisuudessa.

Ongelmanratkaisu on yksi tapa synnyttaa divergenttia ajattelua oppilaassa. Tiaisen (1976)
mukaan ongelmanratkaisu edellyttad tietoihin perustuvaa divergenttia ajattelua. Divergentti
syntyy opitun tiedon ja muistin pohjalta. Muistin nojalla tietoon perustuva luova ajattelu
synnyttéa uusia vaihtoehtoja. Tdma ongelmanratkaisun synnyttdma luova ajattelu on
divergenttia ajattelua. Tiaisen (1976) mukaan ajattelutoiminnassa on useita vaiheita. Se
alkaa opettajan havaitessa tai kokiessa puutteen. Havaitsemista tai kokemusta seuraa
puutteen arviointi. Arvioinnin jalkeen opettaja keraa tietoa ja ideoita puutteiden
korjaamiseksi. H&n tarkastaa néiden tietojen ja ideoiden sopivuuden ja merkityksen.
Lopuksi opettaja laatii alustavia parannusehdotuksia. Han hioo ja parantelee ehdotuksia,

jotta lopulta saadaan yksi tai useampia ratkaisuja puutteen korjaamiseksi.

Aina ajattelutoiminta ei ole kuvatun kaltainen pitka prosessi. Ihmisen aika, kyvykkyys ja
mahdollisuudet ovat rajalliset eika ajattelutoimintaa saateta valttamatta paatokseen
(Tiainen, 1976). Kuvatun prosessin jokaisen tuotetun ratkaisun valissa on divergenttié
ajattelua. Puutteiden havaitseminen, ideoiden ja tiedon kerdédminen ja vaihtoehtojen
tuottaminen ovat Tiaisen (1976) mukaan kaikki luonteeltaan divergentin ajattelun
mukaisia. Ongelmanratkaisun laajuuden ymmartaminen auttaa opettajaa huomioimaan

oppilaan ajalliset, kyvylliset ja tiedolliset resurssit silloin, kun han suunnittelee tehtavaa.

3.3 Erilaisten ratkaisujen tuottaminen
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Tassa kappaleessa madrittelen opetustyyli H:n sijainnin spektrilld sek tarkastelen sen
rakennetta. Opetustyyli H (The Divergent Production Style) on kahdeksas opetustyyli
Mosstonin opetustyylien spektrissé ja kolmas opetustyyli tuottamista korostavassa
luokassa. Opetustyyli H:ssa oppilas kehittelee persoonallisia omia ratkaisuja opettajan
antamaan tehtavaan. Se on luokan opetustyyleissa ensimmaisen, jossa oppilaan divegenttia
ajattelua pyritdan kehittdmaan. Opetustyyli H:ssa opettajan tehtdvana on ohjata ja rohkaista
oppilasta divergenttiin ajatteluun. Han tekee sen antamalla oppilaalle tai oppilasryhmélle
suunnittelemansa tehtavén, johon oppilas tai oppilasryhmaé etsii ja tuottaa useita eri
ratkaisuja. Oppilaan tehtdvana on siis tuottaa useita erilaisia ratkaisuja opettajan antamaan
tehtavaan. Opetustyyli H:ssa oppilas etsii ja [0ytaé vaihtoehtoisia ja uusia kasitteita
(Mosston, 1994).

Opetustyyli H:ta edelt&é spektrilla konvergentti I0ytdminen (opetustyyli G - The
Convergent Discovery Style), jossa oppilas pyrkii etsimdan yhden tietyn ennalta paatetyn
ratkaisun opettajan esittdmaan kysymykseen. Opettaja paattaa tehtdvan oikean ratkaisun
opetuksen suunnitteluvaiheessa ja pyrkii saamaan oppilaat 10ytaméaéan paattamansa
ratkaisun. Opetustyyli G:n ja H:n eron ymmartad, kun katsoo niiden latinankielisia
alkuperaissanoja konvergentti ja divergentti. Konvergentti on divergentin vastakohta ja
tarkoittaa yhtenevaa tai yhtenevyytta (Tiainen, 1988). Konvergentissa etsimisessa pyritaan
siis I0ytdmaan yhtenevd, samankaltainen, ennalta valmistettu, ratkaisu. Divergentisséa
tuottamisessa ratkaisuja on useita ja ne ovat moninaisia ja erilaisia ja riippuvat oppilaan
tuottamisen kyvysta. Opetustyyli H:ssa paatoksen tehtavésta tekee opettaja

valmistusvaiheessa, mutta oppilas tekee paatoksen sopivasta ratkaisusta opetustilanteessa.

Opetustyyli H:n jalkeen spetrilla on opetustyyli I (yksilollinen ohjelma — oppijan
suunnittelema - The Individual Program — Learner’s Design) (Mosston, 1994). Opetustyyli
I:ss& oppilas suunnittelee itse tehtévén ja etsii ratkaisun siihen, kun opetustyyli H:ssa

tehtavansuunnittelun tekee opettaja. Tarkastelen opetustyyli H:n rakennetta seuraavaksi.

3.3.1 Rakenne

Tassa kappaleessa tutkin opetustyyli H:n rakennetta sen paatoksenteon ja sen ajankohdan
pohjalta. Mosston jakaa opetukseen liittyvét paatokset kolmeen eri ajankohtaan: opetuksen
valmistusvaihe, opetustilanne ja opetuksen jalkivaihe. Tarkastelen mita paatoksia opettaja

ja oppilas tekevét nédissa kolmessa ajankohdassa.
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Opettaja tekee ensimmaisen paatoksensa valmistusvaiheessa. Silloin han paattaa kolmesta
aihepiiriin liittyvasté asiasta. Nama kolme asiaa ovat: yleinen opetuksen aihepiiri
esimerkiksi golf, koripallo tai tanssi, aihepiirin rajaus esimerkiksi puttaus, vapaaheitto,
jenkka seké varsinaisen tehtavén tai tehtdvasarjan suunnittelu. Opettajan viimeinen paatos
tehtdvan suunnitelusta johtaa hénet divergentin tuottamisen prosessiin (Mosston, 1994).
Opettajan tarkein paatds opetuksen valmistusvaiheessa ja samalla kognitiivisesti vaativin
on Mosstonin (1994) mukaan tehtavén suunnittelu. Opettajalla taytyy olla erityista tietoa

kyseisestd aktiviteetista, sen sisaltamistd elementeistd, jaksoista ja rakenteesta.

Toisessa ajankohdassa eli varsinaisessa opetustilanteessa, opettaja siirtdd paatdksenteon
itseltddn oppilaalle. Opetustilanteessa opettaja antaa suunnittelemansa tehtéavan oppilaalle
ja tdma etenee neljan vaiheen kautta vastausvaiheeseen. Vastausvaiheessa oppilas tekee
paatoksen siitd, mitka hanen tuottamistaan useista divergenteista ratkaisuista ovat sopivia
vastauksia tehtdvadn. Ndain paatoksenteko on siirtynyt opettajalta oppilaalle. Oppilaan
tuottamat ratkaisut muodostavat opetustilanteen erityisen aihepiirin, kun opetuksen
valmistusvaiheessa opettaja paéatti tehtavan yleisen aihepiirin. Opetustilanteessa oppilas
tekee paatoksen erityisesta aiheesta opettajan suunnitteleman yleisen aihepiirin sisalla.
Oppilaan tuottamista ratkaisuista tulee opetustilanteen varsinainen aihe ja sisalto.
Opetustilanteen tarkeimpia paatoksia on se paatds, kun oppilas valitsee sopivan ratkaisun
tuotoksistaan. Eli tuotetuista ratkaisuista sopivien valinta on oppilaan kannalta
opetustilanteen tarkein hetki. Han kokeilee tuottamiaan ratkaisuja ja tekee paatoksen

lopullisista valinnoistaan.

Kolmas ajankohta, jolloin opettaja ja oppilas tekevét paatoksia on jéalkivaihe.
Jalkivaiheessa, joka alkaa oppilaan valittua ratkaisunsa, tehdaan viimeiset paatokset.
Opetustyylissé H jalkivaiheen pa&toksista vastaa mahdollisimman paljon oppilas. Oppilas
tekee arvioivia eli evaluoivia paatoksia tuottamistaan ratkaisuista. Han asettaa itselleen
kysymyksid: “Vastaako ratkaisuni kysymykseen? Ratkaiseeko vastaukseni ongelman?”
(Mosston, 1994). Jos vastaus on myonteinen, oppilas tietdd tuottaneensa yhden uuden
mahdollisen ratkaisun opettajan antamaan tehtévéaén. Jos vastaus on kielteinen, oppilas voi
astua uudelleen valitysvaiheeseen ja alkaa tuottaa uusia ratkaisuja. Mitd enemmaén oppilas
voi itse ndhdé ja arvioida ratkaisujensa toimivuutta opetuksen jalkivaiheessa, sita

paremmin opetustyyli H:n tavoitteet tayttyvat (Mosston, 1994).
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Opetustyyli H:n kolmesta ajankohdasta ensimmaisessa eli valmistusvaiheessa opettaja
tekee paatokset, toisessa eli opetustilanteessa oppilas ja kolmannessa eli jalkivaiheessa
oppilas, jos opetustilanne on onnistunut. Kasittelen opetustyyli H:n rakenteeseen liittyvia

muita teemoja kahden seuraavan luvun yhteydessa.

4. TUTKIMUKSEN TARKOITUS

Minulla oli tutkimuksessa tavoitteena selvittad, miten opettaja voi rohkaista oppilaitaan
luovaan toimintaan liikunnan opetuksessa. Halusin tutkia sitd, millaisia taitoja
haastateltavilla oli luovuuden opettamiseen ja millainen heidan asenteensa oli luovuuden

opettamista kohtaan. Kerron tdssé luvussa tutkimuksen viitekehyksen paalinjat.

Luovuus on tutkimusalueena monitahoinen ja sita on liikuntakasvatuksen alueella tutkittu
verrattain vahan. Sen takia halusin tutkimukselle kiintedn teoriaperustan, jonka pohjalta on
turvallista lahted tekemé&an tutkimusta. Eri mahdollisuuksista valitsin tutkimuksen
teoriaperustaksi Mosstonin (1994) opetustyyli H:n kayttdmisen liikunnanopetuksessa.
Opetustyyli H antoi teoreettisen kehyksen tutkia sitd, miten opettaja voi rohkaista oppilasta

luovaan toimintaa ja ohjata luovaa hetkeé.
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Tutkimuksen ongelmanrajausta auttoi se, ettd Mosston madrittelee ja rajaa opetustyyli H:n
kayttotarkoituksen ja -alueen tarkasti. Mosston on kehittanyt opetustyylinsa
kaytannonléheisesti opetustydskentelyn yhteydessa ja siitd saamiensa kokemusten pohjalta.
Taman takia niilla ei ole niin syvaa teoreettista perustaa. Sen takia olen syventényt
teoriapohjaa Guilfordin (1967) diveregentin ajattelun késitteelle ja esittamalla
luovuustutkimuksessa aiemmin tehtyja tuloksia ja tutkijoiden niista vetamia

johtopaatoksia.

Teemahaastattelemalla keréttiin haastateltavien kokemuksia siitd, miten he rohkaisevat
oppilaita luovuuteen ja ohjaavat luovaa hetkeéd kun he kéayttavat Mosstonin opetustyyli
H:ta. Taman lisaksi tutkimuksen aikana kiinnostuin siitd, mit4 haastateltavien mielipiteet
kertovat heidan asenteistaan luovuuden opettamista kohtaan. Fenomografisella
tutkimusotteella olen pyrkinyt ymmartdmaan ja selittdmaan haastattelumateriaalin ja
Mosstonin mielipiteiden pohjalta luovaa hetken ohjaamista ja opettajan asennoitumista

luovuuden opettamista kohtaan.

5. TUTKIMUSMENETELMAT

Kun kirjoitan tutkimuksen menetelmista, tiedostan Tuomen ja Sarajarven (2002) ajatuksen
siitd, etta ei olemassa neutraalia laadullista tutkimusta, joka tuottaisi objektiivisia
tutkimustuloksia, kuten luonnontieteiden tutkimusperinteessa oletetaan. Hirsjarven (1997)
mukaan laadullista tutkimusta voidaan verrata véripalettiin, jossa jokainen tutkija tekee
oman tutkimuksensa ja sekoittaa varit omalla ainutlaatuisella tavallaan. Pyrin kuitenkin
tassa luvussa kuvaamaan mahdollisimman selkedsti niitd menetelmid, joita olen tassa

tutkimuksessa kayttanyt.
5.1 Fenomenografia
Viitekehyksen tutkimukselle loi siis luovuuden korostaminen Mosstonin opetustyyli H:ssa.

Tarvitsin tutkimusmenetelmén, joka avulla paasisin mahdollisimman syvalle tutkittavaan

aiheeseen. Aiheen luonteen takia halusin tutkimukseen enemman syvyytta kuin leveytta.
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Sopivalta metodilta tuntui fenomenografia (Hirsjarvi & Hurme, 2001). Fenomografia on
Hirsjarven (2001) mukaan tapa identifioida, muotoilla ja kasitella tutkimusongelmaa ja se
suuntautuu erityisesti oppimisympaérist0issé tapahtuvaa oppimista ja ymmartamista
koskeviin kysymyksiin. Halusin tutkimuksessani identifioida ja ymmartaé luovuuden

korostamiseen liittyvid asioita litkunnan opettamisessa.

Samansuuntaisesti kuin fenomenografiassa pyrin kuvaamaan luovuuteen rohkaisemista
ilmidna ja kuvailemaan sitda fenomenologian avulla. Sen mukaan pyritdan paasemaan
kiinni tutkittavaan ilmiéon, tassa tapauksessa luovuuden opettamiseen, ilman liian
rajoittavaa etukateen lukkoonlyotya késitysta tai teoriaa (Varto, 1992). Vaikka kaytin
taustalla Mosstonin teoriaa, muotoilin haastatteluteemat luonteeltaan laajoiksi, jotta
haastatteluissa olisi fenomenologian vaativaa vapautta. Kéytan tutkimuksessa
fenomenologialle tyypillisié ty6tapoja: kuvailua, merkityssuhteiden selvittdmist4 ja

tulkintaa.

Luovuus on tutkimuskohteena luonteeltaan sellainen, etta sitd on parempi pyrkia
ymmartamaan kuin tekemaan siita yleistyksié. Sen tdhden valitsin metodikirjallisuuden
tukemana (Hirsjarvi & Hurme, 2001) haastattelun sopivaksi tutkimusmenetelmaksi. Koska
halusin pitd4 haastattelut riittavan tarkasti aiheessa, mutta silti antaa haastateltaville tilaa

kertoa kokemuksistaan, niin valitsin haastattelumuodoksi teemahaastattelun.

5.2 Teemahaastattelu

Kun olin valinnut teemahaastattelun tutkimusmenetelmaksi, aloin valita haastatteluun
sopivaa kohderyhmaa. Tuomen (2002) mukaan on hyvd, ettd haastateltavat henkil6t
tietdvat tutkittavasti asiasta mahdollisimman paljon. Halusin haastatella ihmisi, jotka
olivat kokeneita opettajia ja jotka olivat kdyttdneet opetuksessaan opetustyyli H:ta. Lisaksi
halusin heidan olevan, ainakin jossain maarin, tietoisia opetustyyli H:n taustalla olevista
periaatteista. Parhaalta kohderyhmélté haastateltaviksi tuntui Jyvéskylan
liikuntatieteellisen tiedekunnan liikuntakasvatuksen laitoksen lehtorit. Heilld on sek&
teoreettista tietoa Mosstonin opetustyylista seka kaytdnnon kokemusta opetustydsta. Pyrin
kysymaan haastatteluihin lehtoreita, joilla olisi mahdollisimman paljon kokemusta
opetustyyli H:n kaytosta. Haastateltavia oli kuusi, jotka kaikki olivat liikuntakasvatuksen

laitoksen opetushenkilokuntaa.
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Litteroin suorittamani kuusi teemahaastattelua. Haastattelumateriaalin analyysia tein
ldhinna teemoittelemalla (Hirsjarvi & Hurme, 2001). Etsin teemoja, jotka esiintyivét
yleisimmin haastatteluista ja muodostin niista kokonaisuuksia. Kaytin analyysissa hyvaksi
haastattelurungossa olevaa teemoittelua. Teemoittelun riskind Eskola (1998) pitaa sita, etta
analysointi jaa vain haastatteluista muodostetuksi sitaattikokoelmaksi. Teemoittelu vaatii
hanen (Eskola, 1998) mukaan onnistuakseen teorian ja empirian vuorovaikutusta.
Peilaankin analyysissa haastatteluaineistoa Mosstonin mielipiteisiin (Tuomi & Sarajérvi
2002). Analyysitapani noudattaa jossain maarin fenomografian (Hirsjarvi & Hurme, 2001)

mukaista analyysia.

Haastateltavien vastauksissa nousi k&ytdnnon taitojen lisdksi muita teemoja, jotka kertovat
haastateltavien opetusajattelusta ja heidén asenteestaan luovuuden opettamiseen. Naista
tekemani tulkinnat noudattelevat fenomenografian mukaista tapaa siing, etta pyrin saamaan
haastateltavia kertomaan kokemuksistaan ja sitten tulkitsemaan niitd. Analysoidessani
haastatteluja pyrin ké&sittelemadn molempia esille nousevia teemoja: kdytannon taitoja
luovan tilanteen ohjaamisessa seké haastateltavien asenteita luovuuden opetusta kohtaan.
Analysoinnissa pyrin fenomenografian (Hirsjarvi & Hurme, 2001) mukaisesti paadseméaén
sisdlle haastateltavan maailmaan ja siihen, miten hén kokee ja jasentéé luovuuden

korostamisen liikunnan opetuksessa.

Alasuutari (1999) nimittaé laadullisessa tutkimuksessa tehtavaé tulkintaa arvoituksen
ratkaisemiseksi. Halusin tarkastella aineistoa luovuuden opettamisen ja sitd kohtaan
asennoitumisen nakokulmasta. Olen yhdistanyt tekeméni havaintoja naiden kahden
nakokulman mukaan. Eskolan (1998) mukaan tulkintojen tekeminen on tutkimuksen
vaikein osa ja siihen vaikuttaa eniten tutkijan tieteellinen mielikuvitus. Etenen tulkintojen
teossa paaosin fenomenologian mukaista suuntaa yksityisesta yleiseen (Eskola 1998).
Valitsemani kaksi nak6kulmaa vaikutti siithen, millaisen lopullisen merkitystulkinnan tai
arvoituksen ratkaisun (Alasuutari, 1999) sain pohdinta luvussa asettamaani
tutkimusongelmaan. Kokonaisuudessa tutkimusotettani voi kuvata teoriaan tukeutuvaksi
fenomenografian ja fenomologian tavoilla toteutetuksi teemahaastatteluksi luovuuden

edistamisesta litkunnanopetuksessa.
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6. TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tassa luvussa kayn lapi tutkimuksen etenemisen kéytannossa. Toteuttamisen kuvauksen
aloitan tutkimuksen rakenteesta. Sen jalkeen siirryn tutkimusprosessin tarkastelemiseen,

sen etenemiseen ja siind tapahtuneisiin muutoksiin.

6.1 Tutkimuksen rakenne

Tutkimuksen rakenne muodostuu niin, ettd johdannon jalkeen toisessa luvussa tarkastelen
aikaisempia luovuudesta tehtyja tutkimuksia. Kolmannessa luvussa perehdyn Mosstonin
opetustyylien periaatteisiin ja samalla kayn lapi opetustyyli H:n rakennetta ja sen taustalla

olevaa divergentin ajattelun kasitetta.

Neljannesté ja viidennessa luvussa olen kirjoittanut tutkimuksen tarkoituksesta ja siin
kaytetyista metodeista. Tassa kuudennessa kerron sen kdytannon toteutuksesta. Seitsemés
ja kahdeksas luku sisaltdvat haastatteluaineiston analyysid ja tulkintaa. Nam& molemmat

luvut siséaltavat Mosstonin ndkékulmia teemoihin sekd omaa pohdintaani. Yhdeksénnessa
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luvussa pohdin eri l&hteistd nousevia yleisimpia ja tarkeimpid asioita. Muodostan naista

muutamia ndkékulmia luovuuden korostamiseen liikunnanopetuksessa.

6.2 Tutkimuksen eteneminen

Mielenkiintoni kohteena, kuten johdannossa mainitsen, oli tutkia luovuutta
litkunnanopetuksessa. Aloitin tutkimukseni kahlaamalla suurella mielenkiinnolla lapi
erilaista luovuuskirjallisuutta lahes vuoden ajan. Tutkimus jamahti lahdemateriaalin
tutkimiseen ja vuoden kuluttua yhdyin tutkijoiden antamaan mielipiteeseen siitd, ettd on
mahdotonta saada kokonaiskuvaa luovuustutkimuksista — alue on hajanainen ja

monimutkainen.

Taman jélkeen paadyin tutkimaan liikuntakasvatuksen alueella tehtyj& luovuustutkimuksia,
joka alueena oli jo suppeampi. Valitsin tutkimuskohteeksi Mosstonin opetustyylit ja niista
erityisesti opetustyyli H:n. Rajasin tutkimuksen késittelemaan luovuuden korostamista
opetustyyli H:n avulla. Eskolan (1998) mukaan pyrin nakeméaén Mosstonin teorian
enemman ajatuspohjana ja mahdollisuutena tutkia luovuutta litkunnan opetuksessa kuin

pakollisena tutkimusta kahlitsevana asiana.

Olin kiinnostunut erityisesti opettajan roolista opetustyylin kdytdssa ja siitd, miten han voi
kehittyd ohjaamaan ja rohkaisemaan oppilasta luovassa tilanteessa. Painotuinkin
tutkimuksen yha enemmaén loppua kohti mentdessa tutkimaan opettajan toimintaa
opetustyyli H:n kdytdssé. Opettajan toiminnan liséksi haastatteluissa tuli esille opettajan
asenteellinen puoli luovuutta ja sen opettamista kohtaan. Tama vaikutti keskeiselta

teemalta ja otin sen yhdeksi tutkimuksen teemaksi.

Tutkimusongelman luovuuden korostamisesta liikunnanopetuksessa, joka aiheena on
mahdottoman laaja tutkia, rajasin lopulta kahteen kysymykseen: Miten opettaja voi
rohkaista oppilaita luovaan toimintaan ja millainen on téllaisen opettajan asenne opetusta
kohtaan? Etsin vastauksia ndihin kahteen kysymykseen opetustyyli H:n kdyton kautta.
Olisin voinut rajata tutkimusongelman koskemaan yhta osaa opetustyyli H:n ké&ytossa,
kuten luovan hetken ohjaamista tai opettajan asenteita luovuuden opettamista kohtaan. Jo
naihin aiheisiin olisi varmasti saanut riittavasti tutkimusmateriaalia. Toisaalta halusin

saada joitain ndkokulmia asettamaani laajempiin kysymyksiin. Ehka se oli kuun tavoittelua
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taivaalta, mutta uskon ettd pohdinnassa pystyn esittdmaan joitakin ndkokulmia

laajempiinkin kysymyksiin.

Ongelmarajauksen jéalkeen laadin haastattelurungon teemahaastatteluja varten. Lahetin
kohderyhméén valituille haastateltaville kyselyn osallistumista haastatteluun (Liite 1)
séhkdpostin kautta. Pyyntoihin vastanneiden kanssa sovin kuusi teemahaastattelua ja
varmistin ajankohdat s&hkopostilla (Liite 2). Kaikki haastattelut olivat yksilohaastatteluja
ja kestivét keskimaarin neljakymmenta minuuttia. Haastattelut pidettiin liikuntatieteellisen
tiedekunnan tiloissa ja tehtiin yhtéjaksoisina ilman hairioitd. Kaikki haastattelut
nauhoitettiin ja litteroitiin. Aineiston kerddmisen ja litteroinnin jalkeen aloitin

haastattelujen sisallonanalyysin.

Siséllonanalyysissa kuuntelin nauhoja ja tutkin litterointeja. Haastatteluaineiston
hahmottuessa ja yleisimpien teemojen 16ydyttyé aloin peilata niitd Mosstonin opetustyyli
H:n periaatteisiin. T&st4 ja omasta tulkinnastani muodostuu haastatteluanalyysien kaksi
lukua. Viimeisena asiana poimin mielestani yleisimmat ja oleellisimmat teemat pohdinta
kappaleeseen. Siin& esitan niista vield joitakin tulkintoja. Lopuksi arvioin tutkimuksen
onnistumista ja itseédni tutkijana ja tutkimuksessa nousseita kiinnostavia jatkotutkimuksen
kohteita.
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7. OIVALTAMISEN KYNNYKSEN YLITTAMINEN

Kasittelen tassa luvussa tekijoitd, jotka vaikuttavat oivaltamisen kynnyksen ylittdmiseen.
Néité tekijoita ovat opettajan ominaisuudet, tehtdvan suunnittelu ja -anto. Ensimmaisena
selvennén kahden luokan ominaisuuksia ja niiden eroavuuksia. Mosstonin opetustyylien
luokkien merkittavin ero painotuksessa. Ensimmainen luokka painottaa toistamista ja
toinen tuottamista. Toistamista painottavan luokan tehtévét tahtadvat oppilaan fyysisten,
sosiaalisten ja emotionaalisten alueiden kehittdmiseen. Toistamista korostavat tehtavét
eivét kehitd oppilaan kognitiivisia taitoja. Tassé luokassa oppilaan tehtavéna on toimia
opettajan sanallisten ohjeiden tai nayttaman mallin mukaan. Tarvittavat kognitiiviset
toiminnot keskittyvat I&hinn& muistin ja muistiin palauttamisen alueelle. Toistamista
korostava luokka painottaa harjoittelun ja toistojen merkitystd. Ne ovat Mosstonin mukaan
litkunnanopetuksessa korvaamattomia, sill& ainoastaan niita tekemalla oppilas oppii
riittavat taidot (Mosston, 1994).

Kun opettaja siirtyy toistamisen luokasta uuden tuottamisen luokkaan, hanen opetukseensa
tulee uusia tavoitteita. Erityisesti kognitiivinen toiminta laajenee muistin ja muistin
palauttamisen alueelta uusiin tavoitteisiin. Néista uusista alueista Mosston mainitsee

esimerkiksi ongelmanratkaisun, keksimisen, luomisen, vertailun, sdvyjen erottamisen,
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luokittelun, osien yhdistelyn, kriittisen ajattelun ja hypoteesien teon (Mosston, 1994). Kun
oppilas astuu uuden tuottamisen luokkaan, hén siirtyy tietdmiensa asioiden, saéntdjen ja
mallien toistamisesta tuottamaan uusia malleja, liikkeitd ja ideoita. Teoreettisesti ja
kaytannollisesti katsottuna oivaltamisen kynnyksen ylityksessé opetustilanne siirtyy
kokonaan uusiin olosuhteisin. Téssd uudessa tilanteessa opettaja kohtaa joukon uusia
kysymyksid: Kuinka oppimiselle luodaan optimaalinen ilmapiiri? Millainen on opettajan ja

oppilaan valinen suhde? Tapahtuuko oppimista?

Toistamisen ja tuottamisen luokkien valilla on siis nakymaton, mutta todellinen raja, jota
Mosston kutsuu oivaltamisen kynnykseksi (The Discovery Threshold). Kahden luokan
vélinen oivaltamisen kynnys syntyy niiden kognitiivisten toimintojen laajuuksien erosta.
Oivaltamisen kynnyksen ylittdminen vie oppilaan kognitiivisella alueella uuden
tuottamisen prosessiin. Siten opetustyyli H:n k&yttdminen edellytt& sitd, ettd opettajan
antama tehtdava on oppilaalle ainakin joltakin osin uusi. Oppilashan ei voi keksia tai luoda
Jo osaamaansa asiaa. Uudet tavoitteet ja uusi tuntematon alue motivoi joitakin oppilaita

antautumaan syvalle luovaan prosessiin (Mosston, 1994).

Haastattelujen ensimmaisen teema kasitteli siis oivaltamisen kynnyksen ylittamista.
Kysyin haastateltavilta kolme kysymysta tastd teemasta. Ensimmaisena pyysin heitéa
kertomaan ominaisuuksia, joita he suosittelisivat opettajaa, joka haluaa kéayttaa opetustyyli
H:ta, kehittdmaan itsessdén. Toiseksi haastateltavat kertovat siitd, mité he tekevat ennen
tunnille menoa ja viimeiseksi miten he aloittavat luovan tehtavan. Aloitan oivaltamisen

kynnyksen ylittdmisen kasitteleméalla ensimmaéisend opettajan ominaisuuksia.

7.1 Opettajan ominaisuudet

7.1.1 Asenne

Suurin painotus haastateltavilla liittyi opettajan ominaisuuksissa opettajan asenteeseen. He
painottivat, ettd opettajan tulisi ymmartaa oivaltamisen arvo ja sen vaatima aika.
Luovuuden korostamista he pitivat haasteellisena liikuntakasvatuksen opettamisessa, koska
heidan kokemuksensa mukaan konkreettiset tulokset ovat méaaritelleet pitkaan opetuksen
arvon. Mosston arvostaa opettajan asennetta divergenttid tuottamista kohtaan siind maarin,
ettd hanen mielestaan opettajan tulisi pitaa sitd yhtena liikuntakasvatuksen

merkittdvimpéana paamadrané (Mosston, 1994). Yksi haastateltava mainitsi suositeltavista
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ominaisuuksista nain: “etta nékee etté talla on jotain arvoa tallaisella jutuilla, muuta kuin
tdmmosta ihan konkreettisesti taidon oppimista, joka hirveen helposti liikunnan
opetuksessa tulee - voi tulla - keskeiseksi jossakin vaiheessa. Tietysti, ettd haluaa kayttaa
tallaista; ndkee etté siitd on hyotya. Sitten kaytannon tasolla pitaa itse olla kiinnostunut
tdman tyyppisesta tehtavasta ja etsid itsekin niitd.” (H.2). Haastateltava liséa asenteen
tasolla olevaan arvostukseen opettajan oman innostuksen ja halun etsia sopivia tehtavié.
Mosston yhtyy myos siihen mainitsemalla, ettd opettajalla tulee olla halu kehittd& osuvia

ongelmia (Mosston, 1994).

7.1.2 Vetaytyminen

Seuraavaksi térkein asia haastateltavien mielesté opettajan ominaisuuksien kehittdmisessa
oli se, ettd opettajan tulisi oppia vetdytyméaén ja antamaan oppilaalle aikaa ajatella. My0s
Mosston painottaa sitd, ettd opettajan tulee olla valmis antamaan oppilaille aikaa etsimisen
prosessiin (Mosston, 1994). Ajan antamiseen oppilaalle liittyy myds kyky ottaa hallittuja
riskeja tuotosten suhteen. Useat haastateltavat painottivat sitd, ettd opettajan tulee olla
avoin, joustava ja tilanneherkka sek& rohkea siind mielessa, ettd ei pelk&a epdonnistumista.
Yksi haastateltava ilmaisi asian nain: olla valmis kokeilemaan, hukkaamaan aikaa ja
oppilaiden aikaa semmoseen mistd ei tiedd mitd siitd tulee, koska sellanen on tdmén
tehtavan luonne, etté ei oikein tieda mita sieltd irtoaa vai irtoaako mitaan.” (H.2). Myos
muut puhuivat opetuksen mukaan heittdytymisesta ja yksi mainitsi sen vaativan “kaaoksen
sietokykya” (H.6). Toinen haastateltavien korostamana ominaisuus oli siis opettajan kyky
heittaytya tilanteeseen. T&té painotti useampi haastateltava. Mosston pitaa
heittaytymiskykyisen opettajan itsetuntoa terveena. Hanen mukaan terve itsetunto takaa
opettajalle sen, ettd han pystyy hyvaksymaéan erilaisia ratkaisuja aihepiirin sisalla, myds
sellaisia jotka poikkeavat hanen omista ratkaisuistaan (Mosston, 1994). Haastateltavien
nékokulmasta terve itsetunto liittyy opettajan kehitettaviin ominaisuuksiin myos niin, ettei
opettajan tulisi olla liian herkkanahkainen. Heidén mielestadn opettajan tulee pysya niin
objektiivisena, ettd han osaa erottaa ryhmén kyvyttdmyyden suoriutua tehtévasta ilman,
etta ottaa syyllisyytta siité itselleen. Tété vaaraa kuvailee yksi haastateltava osuvasti néin:
“ottaa itseensd etté ajattelee, ettd mikahan minussa on vikana, vaikka ei ole siitd kysymys”.
Yksi haastateltava Kiteyttdd luovuuden arvostamisesta ja opettajan heittaytymiskyvysté
hyvin seuraavasti: ”sinun pitéa olla valmis, rohkea etté luotat siihen, etté se on arvokasta.
Pitaa sietdd vahan sellaista, ei valttdmatta epajarjestysta, mutta sellaista tunnetta etta

sinulla ei ole sataprosenttisesti koko aika kaikki narut k&sissa” (H.3). Haastateltavista
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tarkeintd opettajan ominaisuuksissa oli opettajan asenne luovuuden opetusta kohtaan ja
toisena opettajan kyvyssé antautua tehtavan vietavaksi, uskaltaa ottaa riski ja luopua
todella kontrollista oppitunnilla. Mosston lahestyy aihepiirid yleisemmalla tasolla ja puhuu
hyvasté itsetunnosta, joka auttaa opettajaa hyvéaksymaan ratkaisujen erilaisuutta.
Haastateltavat mainitsivat myds, ettd opettajalla tulisi olla hyvéksyvyyden ja
turvallisuuden tunteen luomisen kyky, mutta palaan tdhan késitellessani ilmapiirin

luomista kappaleessa 8.1 Iimapiiri luominen.

7.1.3 Itsetuntemus

Haastateltavat pitivat asenteeseen ja heittaytymisen kykyyn vaikuttavana ominaisuutena
my0s opettajan itsetuntemusta. Heidéan kokemuksensa mukaan itsetuntemuksen
lisadntyminen oli véhentanyt heidén kontrolliaan oppilaista ja vapauttanut oppilaita ja heita
itseddn tuottamisen pakosta. Mosstonin ohittaa ajatuksen itsetuntemuksesta silld, han
kertoo oivaltamisen kynnyksen ylittdmisen pehmentyvén silld, ettd opettaja ymmartaa
millaisia haasteita uuden tuottaminen sisaltda. Tama haaste voi olla opettajalla siind, etta
han ymmartaa kontrollin tarpeen, joka hanell& on itsedén ja oppilaitaan kohtaan ja joka on
my06s hénen oppilaillaan. Sen ymmartadminen voi vapauttaa hanta jo vahan. Yksi
haastateltava kertoo, miten hén yhé tekee t6ité itsensa kanssa valttydkseen vaatimasta
oppilailtaan liikaa tuotoksia: sitten vaatii kaiketi myds opettajalta sité etta ei voi olla niin
tiukkapipoinen, ettd arvostaa sitd prosessia, etta se ei valttamatté heti ole tuotoksia. Sitten
opettaja ei hoputa sitten koko aika, mika sitten on lyhyt tunti aikaa, etté se on sitten se
vaikea omalta osaltani.”(H.3). Mosston tarkoittaa myds ajan antamista oppilaalle kun
sanoo, etta opettajan tulee ymmartaa oppilaan oppimiskayttaytymista uuden tuottamisen
prosessissa (Mosston, 1994). Toinen haastateltava vaikuttaa siltd, ettd on kulkenut pitké&n
tien opetellessaan heittaytymaan oppilaiden kanssa oppimisprosessiin: "vuorovaikutus
tietenkin, niin ettd sielld mahdollisimman vapaasti itse liikkuu, ettd jos on vaan ulkona
vaikka antasikin virikkeitd, mutta jos on sellainen opettaja joka pyrkii johonkin, niin ne
aistii ettd se on vaatimustaso; sen mind olen oppinut - I0ysdamaéan.”(H.1). Yhden
haastateltavan itsetuntemus on ohjannut hénta tietopankkina toimimisesta mukaan

oppilaiden oppimisprosessiin: ”vaan mina heittdydyn myos sinne ihmiseksi, joka aidosti
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kysyy ettd miten tdman voisi tehda, eik&d minulla todellakaan aina ole valmiiksi vastauksia
valmiina ”(H.6). Luullakseni Mosston tarkoittaa jotain samaa kun han, pitaa opettajan
haasteena oivaltamisen kynnyksen ylittdmisessa sitd, ettd hénen tulee 10ytaa oikeanlainen
vapaus opetuskéyttaytymisessa. Itsetuntemuksen kasvaessa haastateltavat olivat oppineet
antamaan itselleen ja oppilailleen lis&d tilaa. Lahelle tata liittyy myos kysymys

auktoriteetin séilymisessa lahelta ohjauksessa.

Haastateltavat kuvaavat yhtend opetukseen heittdytymisen muotona opettajan astumista
l&helle oppilaita. Luullakseni ndyrtymisen tulosta ja terveen itsetunnon osoitusta on se, jos
opettaja pystyy astumaan lahelle oppilasta ja ohjaamaan tuntia yhden haastateltavan
kuvaamalla tavalla: “ja teknisesti eihdn se voi tapahtua niin etta sind korokkeelta sanelet -
etta tdytyy saada keskusteleva ja kuunteleva ote opettajan puolelta.”(H.4). Ystavyys
oppilaan kanssa voi pelottaa opettajaa sen takia, ettd han pelk&é auktoriteettinsa
menettdmista. Erddn haastateltavan mielesta opettaja voi olla oppilasta lahella sailyttaen
samalla terveen auktoriteettiaseman: ”sellanen kumppanuus, mutta kylla mind aina koen
olevani opettajan johtajan roolissa, ettd en mé kaveruutta lahde etsimaan.”(H.6). Vaikka
Mosston sanoo, ettd oivaltamisen kynnys auttaa opettajaa ymmartamaan mita kysymyksia
uuden tuottamisen luokka asettaa hénelle ja oppilaille, ei han kuitenkaan tuo esille
opettajan ystavyytta oppilaiden kanssa. Se, ettd opettaja voi heittdytyd mukaan
oppimisprosessiin vaatii haastateltavien mielestd aina sitd, etta opettaja luopuu
jalustamaisesta asemastaan opettajana. Haastateltavat suosittelivat opettajalle siis

itsetuntemuksen kehittamista ja oppilaan lahelle astumista.

7.1.4 Toimintakulttuuri

Viimeisena asiana opettajan kehitettavissd ominaisuuksissa haastateltavat mainitsevat
opettajan toimintakulttuurin. He mielsivét oppilaiden mukautuvan oppitunnilla opettajan
toimintatapojen mukaan. Haastateltavien mielestéd opettajan persoona vaikuttaa pitemmalla
aikavalilla niin, ettd se itsessaan luo ryhmassa tietynlaista toimintakulttuuria: ”kylla se on
sellainen toimintakulttuuri, ettd myos opiskelijat ja lapset tottuvat, ettd tdman opettajan
tapa tehdd toité on téllainen”(H.3) En tied&, miten paljon opettajan tulisi harjoittaa
itsetuntemusta siitd miten han kohtaa oppilaita, mutta useampi haastateltava korosti tata
piirrettd opettajassa: “opettaja ylimalkaan ihan persoonallaan sita luo, ettd se on véhan
pitemman, etta se ei ole vain sen tunninkaan juttu, vaan se on ylimalkaan ettd miten se

opettaja suhtautuu niihin oppilaisiin”(H.2). Mosstonin mukaan oivaltamisen kynnys auttaa
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opettajaa ymmartamaan millaisia uusia mahdollisuuksia tuottamisen luokka tarjoaa
oppimisen laajentamiseksi. Ehka haastateltavat ovat ymmaértaneet ndama uudet
mahdollisuudet mainitsemalla toimintakulttuurin k&sitteen. Haastateltavien mielesta siis jo
oman persoonan léytdminen ja sen vahvistaminen auttaa luovan toimintakulttuurin

vahvistamisessa.

Haastateltavat pitivét siis opettajan kehitettavistd ominaisuuksista tarkeimpiné luovuuteen
asennoitumista seka kykyé antaa tilaa oppilaan luovuudelle. N&itd kahta ominaisuutta tuki
my0s haastateltavien mainitsemat opettajan itsetuntemukseen lisdantyminen ja prosessiin
heittaytymisen kyky. Heidén mielestaan itsetuntemuksen myota opettaja kykenee luomaan
ympérilleen luovuuteen mydnteisesti vaikuttavaa toimintakulttuuria. Seuraavassa
kappaleessa siirryn késittelemaan opettajan valmistautumista oivaltamisen kynnyksen

ylittdmiseen.

7.2 Tehtavan suunnittelu

7.2.1 Suunnittelu ja tilanneherkkyys

Haastateltavat lahestyivat tehtdvéan suunnittelua eri ndkdkulmasta kuin Mosston ja pyrinkin
analysoimaan néité eroja ja niiden syitd. Tehtévén suunnittelussa Mosston pitaa
avainasiana identifioida tehtdvan kysymys niin, ettd se laukaisee oppilaassa uuden
tuottamisen prosessin. Haastateltavat puolestaan pitivét tehtavansuunnittelua vaikeana.
Yhden haastateltavan mielesta tunnin kulkua oli mahdoton ennakoida ja siten mahdoton
suunnitella etukédteen: “minusta, jos sita ei ole kertaakaan etukéteen tehnyt, sitd on hirvean
vaikea suunnitella, kun sité ei voi tietdd miten se l&htee liikkeelle. Se on tavallaan aika
avoin, minusta taytyy uskaltaa ensinnédkin menna siihen ei suunnittelematta, mutta
kuitenkin kun sit& ei voi suunnitella 1api. Téytyy vaan olla jonkinlaista tietoa ettd miten
tatd voisi lahted ja sitten antaa semmonen tehtdva ja katsoa miten se toimii. Siiné voi
mennd useita tunteja kehitellessa ja nakee ettd miten tdma lahtee menemaan” (H.2).
Mosston kutsuu ongelman tai kysymyksen laukaisijaa stimulukseksi. Hanen mukaansa
opettaja suunnittelee stimuluksen niin, ettd se laukaisee oppilaan ajatusprosessin etsimaan
useita erilaisia ratkaisumahdollisuuksia (Mosston, 1994). Stimulus laukaisee oppijalle
tarpeen tietéa ja 10yta4 ratkaisu annettuun tehtdvadn. Opettajan tehtdvana on suunnitelma ja
ilmaista stimulus niin, etta sen aiheuttama tiedollinen dissonanssi eli riitasointu tuottaa

useita divergenttejé vastauksia (Mosston, 1994).
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Kun Mosstonilla on tasméllinen kuva opettajan tehtévésta suunnitteluvaiheessa, osa
haastateltavista luotti suunnittelun sijasta tilanneherkkyyteen: “Ei valmiiksi voi oikeastaan
miettid, etté siind juolahtaa sitten mieleen etta antaa tommosen ja tommosen”.
Haastateltavat olivat ajatellet tehtavia etuké&teen, mutta heidédn mielestdan luovan tehtavan
yksityiskohtainen suunnittelu etukéteen oli lahes mahdotonta. Mosstonin ldhestyminen
poikkeaa tasté paljon, silld han pitda tehtdvansuunnittelua opettajan vaativampana
kognitiivisena tehtavana ja ettd opettajan erityinen tavoite on kehittya tehtévien
suunnittelussa. Mosston korostaa tehtavén suunnittelussa opettajan avointa orientoitumista
opetukseen ja hanen syvallistda ymmarrysta opetettavan suorituksen sisaltamista jaksoista ja

elementeistd (Mosston, 1994).

7.2.2 Yksittainen tehtava

Myos tehtavatyyppien kaytossé oli suuria eroja Mosstonin ja haastateltavien valilla.
Haastateltavat olivat kéyttaneet paljon yksittdisia tehtavia: ”lahinna yksittéisia tehtavia”
(H.6). Mosstonin mukaan yksittaisen tehtdvan merkitys oppilaalle on siing, ett& oppilas saa
kokemuksen luovasta toiminnasta turvallisessa ja selkeésti rajatussa toiminnassa. Talléin
oppilas rentoutuu tunnetasolla ja huomaa oman kykynsa tuottaa ideoita. Yksittaisen
tehtdvan kautta oppilas voi myds ymmartaa tiedollisen tuottamisen ja fyysisen suorituksen
vélill4 olevan yhteyden (Mosston, 1994). Tehtavésarjojen suunnittelu oli kaikille
tuntematonta: ”pitempien kokonaisuuksien vieminen on minulle vieraampaa”(H.1).
Haastateltavat olivat suunnitelleet luovat tehtévat niin, etté niita k&ytettiin pienina palasina
muun opetuksen alussa: "kay vaikka alkuverrana”(H.2) tai lomassa ”vaan sinne ihan
huomaamatta heitédn jonkun semmosen pienen oman keksimisen.”(H.1). My6s
haastateltavat olivat huomioineet yksittaisen tehtavan suunnittelussa tutun toistamisen ja
uuden tuottamisen valisen Mosstonin nimedman oivaltamisen kynnyksen. Useampi
haastateltavista painotti, etta tehtavén tulisi olla, ainakin aluksi, riittdvan yksinkertainen:
"Taytyy lahted suhteellisen yksinkertaisista”(H.4) ja siind tulisi olla vahan omaa
tuottamista sita helpommin tuottaa omaa mitd vahemman sita tarvitsee tuottaa,
huomaamatta jotain pient4d omaa sinne annettuun valmiiseen”(H.1). Mosstonin mukaan
yksittdisen tehtava toimii hyvin alkulammittelyna ja totutteluna tehtévasarjalle.
Haastateltavien mielesta oli tarkedd, ettd tehtavé sijoittuu muun opetuksen lomaan ja se on

sellainen, ettéd se johtaa nopeasti toimintaan: taytyy olla riittavan toiminnallisia”(H.4).
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Mosstonin esimerkki yksittaisen tehtavasta on useiden vaihtoehtojen keksiminen
pyorimélla etenemiseen (Mosston, 1994). Tehtévassa oppilas etsii ja [0ytaa erilaisia tapoja
edeté pyoriméalla. llmapiirin turvallisuutta voidaan lisata antamalla oppilaan aloittaa hénen
tutuista etenemistavoista. Oppilas astuu prosessiin, kokeilee erilaisia liikkeita ja valitsee
tuotoksistaan opettajan antaman maaran erilaisia etenemistapoja. Opettaja voi jatkaa
tehtdvaa niin, ettd oppilas keksii kolme itselleen taysin uutta etenemistapaa. Tuttujen
ratkaisujen jalkeen oppilas astuu tuttujen ratkaisujen ulkopuolelle eli ylittdmaan
oivaltamisen kynnyksen. Silloin han alkaa miettid, kokeilla ja tuottaa uusia ratkaisuja.
Talloin oppilas siirtyy opitun, muistin alueelta poimitun tiedon kdyttamisesta uuden

tuottamiseen eli luovaan prosessiin.

7.2.3 Tehtavasarjat

Vaikka pitempien tehtavasarjojen suunnittelu oli haastateltaville vierasta, he olivat
kokeilleet yksittdisten tehtévien soveltamista paritehtaviksi: ”En ole ajatellut pitemmalle
aikavalille. No olen lyhkaselle, ettd kun se edellinen tehtéva oli yksin ja sitten parin kanssa
tehtiin samanlaista”(H.1) ja ryhmétydhon "Lahinnd yksittaisié tehtavia, niiden liséksi aika
paljon ryhmatehtavia” (H.4). Yksi haastateltavista oli myds suunnitellut tehtavia
oppilaiden kanssa. Tehtdvansuunnittelussa Mosstonin vahva mielipide on se, etta
irrallisten, yksittaisten tehtavien kayttaminen ei toteuta opetustyyli H:n tavoitteita
(Mosston, 1994). Hanen mukaansa luovan opetuksen pddméaarana tulisi olla kokonaisuuden
luoma jatkuvuus ja ettd ilman sita yksittdiset tehtdvat synnyttavat oppilaassa lahinna
levottomuutta ja padmadrattdmyyden tunnetta. Yksittaiset tehtévét eivat Mosstonin
mukaan vielé kehita varsinaista ongelmanratkaisutaitoa ja hdnen mielestdén opetustyylisséa
opettajan tulisi suunnitella tehtdvdasarja, jonka sisaltdmat tehtavéat ovat jaksotettu ajallisesti
ja sidottu loogisesti toisiinsa. Mosstonin mukaan tehtavésarjan etuna yksittaiseen tehtavéaén
verrattuna on oppilaan pidempi sitoutumisaika. Toisena tehtavasarjan etuna héan pita sita,
ettd oppilas nékee eri tehtavien valiset yhteydet ja hahmottaa tehtdvien muodostaman
kokonaisuuden (Mosston, 1994). Kun opettaja kehittaa tehtavésarjaa, hanella tulisi olla
selked padmaara ja ratkaisujen tulisi muodostaa tiedollinen kokonaisuus. Saman ajatuksen
oli oivaltanut yksi haastateltava, jonka mielesté tehtédvien kokonaisuuden laadinta oli
tarkedd, koska siiné tulee sellanen tunne opiskelijalla ettd tdssda mennéén jotakin kohti,
kaikella on joku merkitys” (H.3). H&n ei kuitenkaan jatkanut ajatuksen kehittdmisté
pidemmalle. Mosston mainitsee, ettd tehtavasarjan kokonaisuutta voidaan hahmottaa

kognitiivisten prosessien kautta. Hanen mukaansa oppilas voi kehittya esimerkiksi
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seuraavissa kognitiivisissa prosesseissa: hypoteesien teossa, ratkaisujen tuottamisessa tai
asioiden jakamisessa kategorioihin (Mosston, 1994). Myds haastateltavat pitivat tarkeina
kokonaisuuden laadintaa, mutta he ei osannut kertoa siitd kdytannon kokemuksia. Ehk&
yhtend syyna tdhan on se, etta heilla ei ollut Mosstonin kaltaista ymmaérrysté luovuuden

opettamisen kokonaiskuvasta.

7.2.4 Asetetut tavoitteet

Tehtavan suunnittelun toinen kysymys koski tehtdavalle asetettua tavoitetta. Kysyin
haastateltavilta mihin seuraavasta neljasta he asettivat tavoitteensa, kun he antavat tehtévan
oppilaalle: ilmapiiriin, tuotoksiin, prosessiin vai oppilaaseen. Useimmat haastateltavista
pitivat ilmapiirid ja prosessia tarkeimpin tavoitteina: "Ensimmaéisend minulle tulee etté se
ilmapiiri on se ratkaiseva”(H.1). Myds Mosston korostaa tehtdvansuunnittelussa sité, etta
opettaja tulee siind kiinnittdd huomiota siihen, ettd opetustilanteen ilmapiiri séilyy
turvallisena. Han painottaa oppilaan itseluottamuksen sailyttdmista koko opetustilanteen
ajan. Haastateltava jatkaa tavoitteestaan, ettd "luova on se koko tapahtuma siiné
ennemminkin. Se prosessi kuin se mita sieltd syntyy” (H.1). Han koki tuotoksen
korostamisen jopa uhkana luovuudelle: ”pyritddn johonkin. Se ei ole se hyva siing, vaan
just se prosessi mika siind on” (H.1). Tavoitteiden suhteen haastateltavat olivat siis melko
yksimielisid. Ne asetettiin l&hes kokonaan ilmapiiriin ja tuottamisen prosessiin. Mosston
on hyvin lahelle samaa mieltd. Han asettaa tavoitteet opettajan ja oppilaan toimintaan,
aiheeseen syventymiseen, ilmapiirin luomiseen ja arviointikykyyn (Mosston, 1994).
Haastateltavat puhuivat myds tuotosten merkityksesta tavoitteiden yhteydessa. Kuitenkin
sekd haastateltavien, ettd Mosstonin tavoitteet keskittyivat vahvasti prosessiin ja

ilmapiiriin.

Haastateltavat kertoivat, ettd ilmapiirin tavoitteen toteutuminen nakyy oppitilanteessa
turvallisuuden tunteena: "miten mukavaa sielld on ja turvallista ja kaikki tuntevat itsensé
hyvaksytyksi” (H.1). limapiirin hyvéksyvyytta he loivat korostamalla tuotosten
samanarvoisuutta: “erilaisten ratkaisujen tuottamisessa ei ole parempia ja huonompia
ratkaisuja. Kaikki tuotokset on yhté arvokkaita” (H.2). Muina tavoiteltavina asioina
haastateltavat pitivat tehtavien tuottamaa iloa: “hauskuutta ja yhdessé tekemisen
meininkid, joka lahentaa sitd ryhmaa”. lloa pitivat myds muut haastateltavat tarkedna

tavoitteena. Mosston mainitsee turvallisuuden kannalta Kkriittiseksi pisteeksi hetken, jolloin
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oppilas alkaa tuottaa uusia ratkaisuja tuttujen sijaan. Oppilaan itseluottamusta vahvistaa se,
ettd han voi kayttaa tuttuja lilkkemalleja ennen siirtymistaan varsinaiseen divergenttiin

tuottamiseen (Mosston, 1994).

Mosstonin mukaan ilmapiirin turvallisuus vaikuttaa siihen, miten oppilas ja opettaja
uskaltavat ottaa askelia totuttujen vaihtoehtojen ulkopuolelle eli alkaa tuottaa uusia
ratkaisuja (Mosston, 1994). Haastateltavien saavuttivat turvallisen ilmapiirin tavoitteen
niin, ettd he korostivat oppilaiden tuotosten tasa-arvoisuutta. Mosston taas tuki oppilaiden

itseluottamusta antamalla heille aluksi helpompia tehtéavié.

Haastateltavat pitivat ymmarryksen korostamista eli prosessia turvallisen ilmapiirin jalkeen
toiseksi tarkeimpana tavoitteena. Tata kuvaa yksi haastateltavana néin: ”saada se iloinen
funtsaaminen, sitd kautta se tekeminen. Totta kai sielld on se, ettd yhdessa mietitaan ja
keksitaan.” (H.4). Mosston tarkentaa haastateltavan asettamaa ymmartdmyksen tavoitetta
sanomalla, ettd oppilaan tavoitteena on kehittyd kyvyssé arvioida tuottamiaan ratkaisuja ja
osoittaa niiden toimivuus (Mosston, 1994). Han jatkaa vield, ettd ongelman kohtaamisen ja
sen ratkaisujen kautta oppilas ymmartaa kyseisen aktiviteetin rakenteen syvemmin.
Mosstonin mukaan oppilaan lopullisena tavoitteena on ymmartaa liikkeen ja
ajatustoiminnan yhteys. Yksi haastateltava ei sulkenut tavoitteista pois tuotoksen
merkitystd: "toisaalta niin se ei saisi olla sellaista haihattelua, ettd mikéa tahansa sitten
kelpaa. Tuotoksen laatu ei ole trked mutta on tarked kuitenkin” (H.1). Haastateltava pohti
tuotoksen ja prosessin valistd suhdetta ja sitd kuinka se pitéisi oppilaalle ilmaista. Hanen
sanoistaan valittyy ajatus siitg, ettd ensisijaisesti opettajan tulisi painottaa prosessia, mutta
tuotoskaan ei ole merkityksetén vaan, voi auttaa oppilasta tekemaan parhaansa ja
nédkemaan tuotoksensa arvon. Myo6s Mosston asettaa oppilaan tavoitteeksi ratkaisujen
I0ytdmisen ja tuottamisen. myds toinen haastateltava viittaa tuotoksiin sanoessaan ettéa
”mitd enemman mennddn spesiaalisille kurssille, niin silloin kylla ratkaisujen tuottaminen
on tarkedd. Myos se, etta he I0ytavat erilaisia vaihtoehtoja ja sen sovellettavuus myos.”
(H.6). My6s hén osoittaa oppilaan tehtavéksi osoittaa ratkaisunsa toimivuus kéytanngssa.
Haastateltavien mukaan tuotoksen arvostaminen tulee ajankohtaiseksi sitd myoten, kun
ryhman kypsyys kasvaa. Tehtavansuunnittelussa Mosstonin nakemykset yksityiskohtaisia,
tdsmallisia ja kokonaisuuteen tahtaavia. Niista valittyy perusteellisesti asioita lapi koettu ja
mietitty tausta, ehka jopa liian tarkasti analyyttinen jaottelu. Haastateltavien vastaukset

vaikuttavat idealistisilta, mutta ei ehka aivan loppuun asti viedyilta. Lahes kaikkien
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asenteet olivat myonteisia , mutta selkeésti mietittyja toimintamalleja heill& ei ollut. Luvun

viimeisessa kappaleessa kasittelen opetustilanteessa tapahtuvan tehtdavanannon taitoa.

7.3 Tehtavananto

Viimeisend asiana oivaltamisen kynnyksen ylittdmisessa kysyin haastateltavilta
tehtdvanannosta. Kysymykset koskivat tehtdvanannossa kaytettyja sanamuotoja, sen
sisélt64 ja rajausta eli paljolti tehtdv&nannon taidollisen puolen asioita. Aloitin kysymalla
sitd, miten opettajan tulisi erityisesti huomioida ensimmainen opetuskerta esimerkiksi
tuleeko hanen selittdd opetustyylin tarkoitus oppilaille. Sen jalkeen haastateltavat kertoivat
onko heidén mielestaan tehtdvanannossa sellaisia sanamuotoja, joita tulisi valttaa tai

toisaalta suositella.

7.3.1 Opetustyylin esittely

Useimmat haastateltavat aloittivat tehtdvén ilman opetustyylin esittelyé ja painottivat
nopeaa siirtymista toimintaan: ”miné en puhuisi sanoin mistaan luovuudesta, enka mistaan
muusta, vaan antaisin sen tehtavan ja missa puitteissa ne funtsaa ja sen jalkeen laittaisin
toimintahommaa.” (H.4). Mosston puolestaan suosittelee opettajaa kertomaan oppilaille
mitka ovat divergentin tuottamisen tavoitteet ja tarkoitus (Mosston, 1994). Hanen mukaan
oppilaiden on silloin helpompi asennoitua alkavaan opetukseen. Se, ettd tehtdva alkaa
pienimuotoisena ja l&htee liikkeelle nopeasti oli usean haastateltavan mielesta tarkeaa:

”mitd nopeammin homma kayntiin, sen parempi” (H.3).

Luovuudesta mainitseminen saattoi haastateltavien mielesté jopa kipsata aloitustilanteen:
en niin, etta esittelisin ettd nyt on luovan liikkunnan tunti ja shokeeraan ne heti alussa”
(H.1). Tehtavanannon vaikutus oppilaiden asenteeseen tuottamisen prosessia kohtaan, on
Mosstonin mukaan erityisen merkittdva ensimmaisella opetuskerralla. Haastateltavat
korostivat ensimmaisissa tehtavissa sita, ettd niiden tulisi olla luonteeltaan helppoja ja
enemman toistavia kuin tuottavia: ”jotain mukavaa semmosta mink& kaikki osaa. En lahtis
heti luomaan suorituksia”(H.1). Toisaalta yksi haastateltava sanoi, etta han esittelee

tehtévan tarkoituksen ja sanoi sen antavan tehtavélle enemman merkitysta: “mind pyrin
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motivoimaan niité ja houkuttelemaan oppilaita siihen. Sanon, ettd mita tdméa palvelee”
(H.2). Han on lahelld Mosstonin painotusta eli sita ettd oppilaiden tulisi saada tietaa
opetustyylin tavoitteet eli sen, ettd heidén tarkoituksenaan on tuottaa useita, erilaisia ja
persoonallisia ratkaisuja (Mosston, 1994). Haastateltavat antoivat Mosstonia lyhyempié
tehtdvaantoja. Ehka sitd selittdd osin se, ettd he luottavat tehtdvan omaan

motivaatiovoimaan: “etté se tehtéva itsessaan rupeaa ruokkimaan sita luovuutta” (H.6).

Haastateltavien mielesta opettajan ennalta asettamat odotukset siitd, mité tehtavan tulisi
tuottaa, voivat tukahduttaa oppilaiden luovuutta: "tyrehdyttdd, jos miné odotan jotain
valmista ratkaisua. Se rajaa, etté opettaja jo valmiiksi tietdd vastauksen.” (H.6). Tama ei
kuitenkaan tarkoita sita etteik0 opettaja voisi antaa selvasti méariteltya ja rajattua tehtavaa.
Mosston sanoo, etta opettajan tulee korostaa oppilaalle tehtdvédannossa sita, ettd hénen
hyvin persoonalliset ratkaisut ovat hyvaksyttyja ja itse asiassa tavoiteltuja. Oppilaan osalta
juuri omat tuotetut ratkaisut ovat alue, jolla han kokee arkuutta ja epdvarmuutta. Opettajan
onkin alussa tarkedd vakuuttaa oppilaille, ettd kaikki heidan tehtdvanannon mukaiset
ratkaisunsa hyvaksytaan (Mosston, 1994). Ehké samaa asiaa toisesta nakdkulmasta kuvaa
yksi haastateltava sanoessaan: ”Jos on taipuvainen kayttdmaan Kkritiikkid, nostaa jotenkin
asioita, jotka voi mennda pieleen, niin ei se ainakaan rohkaise toimimaan eri tavalla.”(H.5).
Haastateltavat yleisesti kayttivat lyhyempaa tehtdvanantoa kuin Mosston ja heille oli
tarkeda paasta nopeasti toimintaan. Lisaksi he painottivat sitd, ettd tehtévien tulisi olla
yksinkertaisia ja luovat osuudet riittdvan pienid. Mosston taas kertoisi haastateltavia
enemman tehtdvan luonteesta ja painottaisi enemman ajattelutoimintaa. Ensimmaisen

kerran tehtdvanantoon liittyy opetustyylin esittelyn lisaksi tehtdvan rajaaminen.

7.3.2 Tehtdvan rajaaminen

Haastateltavat pitivat tehtdvan rajaamista tarkednd erityisesti ensimmaisissé tehtévissa.
Samoin Mosston, jonka mielesté opettajan sanomat yksittéiset sanat voivat olla
avainasemassa siind miten opetustyylin kaytto ensimmaisilla kerroilla onnistuu (Mosston,
1994). Haastateltavat kokivat tehtavén rajaamisen luovan turvallisuutta: ”miné lahden
rajatusta tehtavastd, joka luo opiskelijalle mielesténi turvallisuuden ja sen
struktuurin”(H.6). Rajaamisen merkitys korostui heidan mukaansa sitd enemman, mita
vieraampia opettaja ja oppilas ovat toisilleen: ”mitd vieraampi ryhm4, sita

strukturoidummin mina lahtisin.”(H.6).
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Mosston mainitsee, etta opettajan tulee varoa kdyttdmasta tehtdvanannossa sellaisia
ilmaisuja, kuten ”mika tahansa kay” tai " tehkaa mita haluatte”. Hanen mukaan talldin
oppilaat toimivat juuri annetun ohjeen mukaisesti — tekevat mité haluavat (Mosston, 1994).
Haastateltavat nakivét tehtdvan rajaamisen eldavana ja muuttuvana toimintana, jota ei usein
voinut toteuttaa yhdella kertaa: ’sind joudut haeskelemaan sen, joskus joutuu rajaamaan
enemman ja joskus kun antaa valjemmill& ohjeilla, niin joutuu ottamaan takapakkia ja
antaa liséohjeita eli rajaamaan” (H.4). Haastateltavien mielestd rajaaminen auttaa oppilasta
tuottamaan runsaammin erilaisia ratkaisuja: ”kun siind on ihan selkeet rajat ja ne tietavét
mist& on kyse, niin ne saa sillakin tavalla tuottamaan, enemmén ehka vield enemman
minun kokemukseni mukaan kuin niin ettd antaa ihan vapaat rajat ”(H.1). Mosston yhtyy
haastateltavan mielipiteeseen sanomalla, etté tehtdvan rajaaminen tietylle alueelle ei
tyrehdyta oppilaan luovaa toimintaa, vaan johdattaa hanet tuottamaan ratkaisuja annetulla
alueella (Mosston, 1994).

Haastateltavat nakivét tehtdvan rajaamisen lahes yksimielisesti oppilaan tuottamista
auttavana asiana. My6s Mosston suosittelee opettajaa rajaamaan ratkaisujen méaaraa.
Tehtdvananto voi hanen mukaansa kuulua esimerkiksi ndin: ”Suunnittele kolme
mahdollista tapaa...” (Mosston, 1994). Toiseksi Mosston painottaa sita, ettd opettajan
kannattaa muotoilla tehtéva niin, ettd tuottamisen paine siirtyy hdnen omilta harteiltaan
sekd oppilaan harteilta tehtdvan péalle. Talloin oppimistilanteen painopiste on oppilaan
ajatusprosessissa eiké hénessa itsessdan. Mosstonin mukaan opettajan tulisi karttaa kysyvia
tehtdvanantoja, kuten ”Voitko sina...?” ja "Kuinka monia tapoja voit...?”. Tallaiset
kysymykset passivoivat oppilaan. N&ihin kysymyksiin oppilas vastaa helposti: ” En voi”
tai ”Yksi”. Kysyvé tehtdvananto ei Mosstonin mukaan synnyté oppilaassa divergentin

tuottamisen mukaista ajatusprosessia (Mosston, 1994).

Vaikka haastateltavat eivét pystyneet kuvaamaan yksityiskohtaisia sanamuotoja tai malleja
tehtdvan rajauksesta, he kertoivat yleisia linjauksia, joita he olivat kdyttaneet tehtavén
rajauksessa. Tavoitteena linjauksissa heilld oli antaa riittavén selked ja turvallinen tehtdvan
rakenne, joka jattaisi kuitenkin tilaa oppilaan mielikuvitukselle. He pitivat tehtavéa taitoa

vaativana.

Myds Mosstonin mukaan tehtdvénannon taito on verbaalista hienosd&t6a. Hanen
mielestaan divergentin toiminnan aloittaminen voi olla opettajalle uusi kokemus, koska se

haastaa hanet ulos tutuista toimintamalleista. Alku saattaa olla haasteellinen, koska
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divergentin tuottamisen aloittaminen ei ole oppilaillekaan aina helppoa (Mosston, 1994).
Yksi haastateltavista kuvasi tehtavan rajaamisen hienosadtoa nain: ”pyrkia sanomaan niin
puhtaasti ja ettd kaikille jad mielikuvituksen kautta tilaa, ettd se tulee omasta maailmasta.
Ettei anneta liian rajattua mielikuvaa tai hyvin kiintedd mallia. Oppia l0ytdméaén
kielellisesti niin neutraali ilmaisu, joka antaisi tilaa sille omalle. Se on haasteellinen, ett& se
on sellainen jatkuva oppimisen paikka. Etta haluaa pyrkia niin uteliaasti ja kuulostelemaan,
etta miten ne tulkitsevat sanoja, ettd oppisi antamaan ne ohjeet niin toisaalta selkeat, mutta

vapaat etté sinne jaa se mielikuvituksen tila.” (H.3).

Haastateltavat korostivat paljon tasapainon l6ytamista tehtdvan rajauksessa. Useampi
heistd kuvasi onnistuneeksi tehtdvanannon yhdistelméksi sellaista, jossa annetaan riittdvan
selkedt ohjeet ja samalla pyritaan sailyttdmaan tuotosten koko erilaisuuden mahdollinen
kirjo. Yksi haastateltava kuvaa téllaista tehtdvan rajaamista ndin: “antaa kohtuullisen
selkedt tavoitteet, mutta aika nopeasti mina pyrin avaamaan sen kentan, ettd tehtava voi

olla hyvin rajattu, mutta sen sisalla on erilaisia sellaisia mahdollisuuksia” (H.6).

Mosston tarkentaa tehtavén rajausta, niin ettd han suosittelee opettajaa vélttdmaan sitd, ettd
han antaa oppilaan olettaa, ettd tehtdvaan on valtaisa maara ratkaisuja (Mosston, 1994). Se
aiheuttaa Mosstonin mukaan oppilaan tunnetasolla levottomuutta, joka ehkaisee luovia
kognitiivisia reaktioita. Oppilaalle tulee helposti tunne: "En mina osaa!”. Mosston kuvaa
siis tehtdvan rajausta ja siind kéytettyja sanamuotoja yksityiskohtaisemmin kuin
haastateltavat. Haastateltavat olivat kuitenkin selvasti syventyneet ja pohtineet tehtavén
rajaamista ja sen sisaltod. Haastateltavat olivat Mosstonia yksityiskohtaisemmin pohtineet

ryhman kyvykkyytté tehtdvan tason mukaan.

7.3.3 Opetusryhmaén arviointi

Haastateltavat korostivat tehtdvdnannossa sité, ettd opettajan tulee tarkasti ymmartaa ja
tietad oppilaiden kyvykkyys luovaan toimintaa. Haastateltavien mielipide tehtdvanannossa
oli se, ettd opettaja sortuu helpommin yliarvioimaan kuin aliarvioimaan oppilaitaan.
Mosston antaa oppilasryhmaélle edellytyksid, joiden tayttyminen mahdollistaa opetustyyli
H:n onnistuneen kdytdn. Han mainitsee kypsan ryhman yksinkertaisuudessaan sellaiseksi,
joka kykenee tuottamaan sellaisia divergentteja ratkaisuja opettajan antamiin tehtaviin,
pysyvat opettajan rajaaman aihepiirin alueella (Mosston, 1994). Han jatkaa, ettd oppilaiden

tulisi pystya tiedostamaan myds tiedollisen tuottamisen ja fyysisen suorituksen valilla
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oleva yhteys ja suhde toisiinsa. Kypsa ryhmé kykenee tuottamaan alkuperdisia ideoita,
jotka laajentavat aihepiirin kasitetta ja he pystyvat hyvaksymaéan muiden oppilaiden
divergentit tuotokset (Mosston, 1994). Haastateltavat l&hestyivat tehtdvan vaikeustason
asettamista opettajan nakdkulmasta. Yksi mainitsee esimerkin siitd, kun opettaja antaa liian
vaikean tehtavan: ”yksi sudenkuoppa on, etté ei osaa arvioida sitd ryhméan valmiutta
luovaan prosessiin, ettd odottaa niilta liikaa tai lahtee liian syvélta usein.” (H.6). Oikean
vaikeusasteen médrittely tehtdvanannossa on haastava tehtdva opettajalle. Tata mielta
olivat sek& Mosston etté kaikki haastateltavat. Yksi haastateltava antaa opettajalle
lohdullisen ndkdkulman tehtdvanantoon, kun h&n sanoo, etta opettaja ei voi tehda sita
taydellisesti: "minusta tdhan kuuluu sellanen niin sanottu mokaaminen tai sellanen
hakeminen, ettd niin, sen ndkee sitten vasta kun sitd tekee ettd mita siitd tulee: minkalaisia
ongelmia siind saattaa ilmaantua. Etta se on sellanen avoin kentta ja kun sita ei voi
ennustaa mité tulee niin se taytyy néhda ja sitte kattoo tilanteessa: “ettd aijaa, mitds nyt
tehdaan?”” (H.2).

7.3.4 Opettajan mukanaolo tehtavéssa

Tehtavanannossa haastateltavat korostivat jalleen opettajan heittaytymista tehtdvaan
mukaan. Tamé puoli nakyi haastatteluissa jatkuvasti puuttuen Mosstonin nakékulmista
ldhes kokonaan. Tasapainoilusta tehtdvanannon selkeyden ja tehtavaan heittaytymisen
valilla antoi yksi haastateltava seuraavan ohjeen: ~olla jotenkin aidosti ja asiaan uppoutuen
mukana ja kuitenkin niin kuin paa selkeend” (H.1) Lienee mahdotonta kieltaa sitd, etta
opettajan olemus vaikuttaa siihen, miten hdnen antamansa tehtavé alkaa toimia. Kun
opettaja luopuu sopivasti opettajan roolistaan ja heittaytyy itse mukaan ryhmaan, han
luultavasti vapautuu myds nauttimaan tilanteesta. T&té ajatusta kuvaa yksi haastateltava
nain: ”sekin on tarkeéd, ettd opettaja itse tuntee olonsa mukavaksi. Ei ole opettajan roolissa
litkaa. Ulkopuolinen siind ei saisi olla.”(H.1). Ehk& tatd samaa vuorovaikutusta ryhman ja
opettajan vélilla selittda toinen haastateltava sanoessaan: se, etta on samalla
aaltopituudella ryhman kanssa, ettd minun pitad kuunnella sitd ryhmaég, pitdisi ottaa se
ryhma vastaan” (H.6). Astuminen vuorovaikutukseen Kysyy opettajalta aina avautumista,
koska h&n nayttdd omalla esimerkilladn opetustilanteessa millaiset ovat tdmén

opetushetken vuorovaikutuksen rajat.

Opettajan mukaan heittdytymisen korostaminen voi olla ikuinen pakokeino siitd, etta

opettajana systemaattisesti paneutuu miettimaan opetuksessa kaytettavia tapoja ja taitoja.
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Tama lienee suurin ero Mosstonin ja haastateltavien vélill& oivaltamisen kynnyksen
ylittdmisessa. Mosston korostaa selkeytté ja tasméllisia sanontoja ja toimintamalleja ja
haastateltavat opettajan inhimillisyyttd ja vuorovaikutusta ja suhteessa eldmisté oppilaan
kanssa. Oivaltamisen kynnyksen ylittdmisen jalkeen opettajan seuraava tehtavé on ohjata
luovaa hetked ja toimintaa haluamaansa suuntaan. Seuraava luku haastaa opettajan

miettimisprosessiin siind, miten tehda se taidollisesti.

8. LUOVAN HETKEN OHJAAMINEN
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Haastattelujen toinen péaateema kasitteli luovan hetken ohjaamista. Luovan hetken
ohjaamisessa keskityn kasittelemaan kolmea teeman keskeisté asiaa: opetustilanteen
ilmapiiri&, oppilaiden tunteiden kohtaamista ja palautteen antamista. Taman luvun teemat
kasittelevat oivaltamisen kynnystd enemman haastateltavien taidon piiriin kuuluvia
tekijoitd opetustyyli H:n kdytossa. Tamén luvun tarkoituksena on perehtya siihen, miten
haastateltavat olivat oppineet ohjaamaan luovaa tilannetta ja miten paljon he olivat
ajatelleet ja huomioineet ohjaamiseen sisaltyvid asioita. Vertailen 1api luvun

haastateltavien ja Mosstonin mielipiteita ja kokemuksia luovan hetken ohjaamisesta.

8.1 llmapiiri

Kysyin haastateltavilta mité tekijoita he pitivat ilmapiirin luomisesta tarkedna ja miten
opettajana voi vaikuttaa ndihin tekijoihin. Jaottelin haastateltavien vastaukset neljaan
tekijadn. Haastateltavat pitivat tarkeimpéna tekijana opettajan persoonaa. Késittelin naita
vastauksia edellisen luvun kappaleesa 7.1 Opettajan ominaisuudet. Ké&sittelen tassa
kappaleessa kolmea muuta haastatteluissa esille noussutta tekijad. Toiseksi tarkeimpéna
tekijand haastattelijat pitivat opettajan ja oppilaan valista suhdetta. Kolmantena tekijané
pidettiin oppilasta itsedén, ja sitd miten opettaja voi rohkaista oppilasta ja muuttaa hanen
kokemusmaailmaansa itsestadn. Viimeisend tekijana haastateltavat kertovat kaytannon
tapoja luoda hyvaksyvaa ja avointa ilmapiirid. Mosstonin mielesta ilmapiirilla on
opetustyyli H:ssa tavallista merkittdvampi rooli (Mosston, 1994). Tama4 johtuu siind
kaytettavien tehtavien luonteesta, joka usein on ongelmanratkaisutyyppinen. Hanen
mukaansa ongelmanratkaisutehtévissa oppilaan ja keksittavéan asian vélille syntyy intiimi
erityinen omistussuhde. Se syntyy oppilaan ja opetettavan asian valilla aina, mutta koska

opetettava aihe on oppilaan itsensd keksima, se erityinen suhde korostuu entisestéan.

8.1.1 Opettaja-oppilas -suhde

Haastateltavat pitivat siis ilmapiirin luomisessa toiseksi tarkeimpéna tekijané opettajan
persoonan jalkeen opettajan ja oppilaan valistd suhdetta. Suhde alkaa siita, ettd kahden
osapuolen vélille syntyy kontakti ja yleensé opettaja on se, joka tekee ensimmaisen
aloitteen ja ottaa kontaktin oppilaaseen. Haastateltavan mukaan hyvaan kontaktiin liittyy

ldheisesti se, ettd opettaja osoittaa hyvéaksyntad oppilasta kohtaan: ”yhteydentunne, siis
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kontakti tulee ensimmaisend. Hyvéksyvyys olisi kakkonen”(H.1). Toisen haastateltavan
mukaan hyvéksyvyys synnyttad luottamusta: "tietty hyvaksynta, sellanen tapahtuu kun

ensimmaisté kertaa kohdataan — sellainen hyvaksynta ja luottamus syntyy. "(H.4).

Kun oppilaan ja opettajan valinen luottamus syvenee, tulee suhteeseen avoimuutta ja
uskallusta. Se auttaa oppilasta ymmartdmaan, ettd hanen tuottamiensa ratkaisujen ei
tarvitse l&pdista hanen mielikuvissaan olevaa opettajan seulaa, vaan etta tehtdvan
tavoitteena on tuottaa persoonallisia ratkaisuja. Tallaisesta suhteesta seurannutta ilmapiiria
kuvaa yksi haastateltava nain: sellanen avoin, ettd kaikki kehtaavat tuottaa mité tahansa.
Niin, sen tyyppinen ilmapiiri, etta sind voit tuottaa myds vaikka hdlmdjé ratkaisuja,
jonkinlainen avoin tai kritiikiton ilmapiiri, niin ettd kaikki on luvallista”(H.2). Samaa
avoimuutta korostivat useat muut haastateltavat. Vaikka jokainen opettajan ja oppilaan
valinen suhde on yksil6llinen, haastateltavat nakivat, ettd opettaja voi parantaa suhdetta
ottamalla oppilaaseen kontaktia ja osoittamalla hyvéaksyntad hanta kohtaan ja nain
vaikuttaa myonteisesti luovaan ilmapiiriin. Mosstonin mukaan ilmapiirin kehittymiseen
vaikuttaa opettajan suhtautuminen erityisesti epavarmoihin oppilaisiin. Hainen mukaansa
opetustyyli H vaatii opettaja—oppilas -suhteelta karsivéllisyytta ja harjoittelua (Mosston,
1994). Haastateltavat pitivat ilmapiirille tarkedné suhteen syntymistd oppilaan ja opettajan
valille. Heiddn mukaan alkusyséyksena kontaktille antaa opettajan osoittama hyvaksynta

oppilasta kohtaan.

8.1.2 Oppilaan turvallisuuden tunne

Haastateltavien mukaan kolmas ilmapiiriin vaikuttava tekija oli oppilas itse. Opettajan ja
oppilaan valisessé suhteessa he painottivat siis luottamusta. Heidadn mielestaan suhteen
lisaksi oppilaan tulee kokea turvallisuutta myds itsessaan, kuten yksi haastateltava asian
ilmaisee: “kukaan ei joudu naurunalaiseksi ja sitten ihmiset uskaltaa panna ittensa peliin.
Sitten, kun ihmiset kokee itsensa turvalliseksi, niin sitten sen kautta ne ottaa vapausasteita
enemman”(H.5). Haasteellista oppilaan kokeman turvallisuuden luomisessa opettajalle on
se, ettd oppilaan turvallisuuden kokemus on aina subjektiivinen. Kun kysyin, miten
oppilaan saa kokemaan olonsa turvalliseksi, yksi haasteteltava vastasi: “etté tavalla tai
toisella oppilas vaistoaa sitten sen ohjaajan arvostuksen siella taka-alalla.” (H.4). Hanen
mukaansa oppilaan aistima arvostuksen tunne rakentaa oppilaan myonteista itsetuntoa, jota
han tarvitsee uskaltaakseen tuottaa omia ratkaisujaan luoviin tehtéviin. Toinen

haastateltava sanoo, ettd itsetunnon luominen tapahtuu jo ennen varsinaista tehtavaa:
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”itsetunto pitaa olla, se ettd uskaltaa tehda eli se on jo aikasemmin luotu”(H.3). Nuoren
oppilaan myonteisen itsetunnon rakentaminen lienee jatkuva prosessi, silla nuoren viela

kehittysvaiheessa olevaan persoonallisuuteen liittyy aina epdvarmuus itsesta.

Haastateltavien perusajatus oppilaan kohdalla oli se, ettd hénen taytyy kokea jollakin
tavalla turvallisuutta. Ehka haastateltavat pitivat turvallisuuden tunnetta vapauden tiena
vapauteen, sill& he vaativat oppilaalta tat4 vapautta: "tietty vapautuminen on valttdméaton
ehto.”(H.4) jota toinen haastateltavana tarkentaa sanomalla néin: ”jannittamattomyys
estoista, tietynlainen sellainen ei ihan nyt vapaus estoista, en miné aja luovuudella ikina
takaa sité etta pitaisi olla taysin estoton tyyppi, se olisi aina kontrolloitua”(H.1). Yksi
haastateltava mainitsi myos myos, ettd oppilasta auttaa kyvy irrottautua kaavamaisesta
kayttaytymisesta: ”kun keksii erilaisia, sehédn vaatii sellaista tiettya hulvattomuutta ja
sellaista avoimuutta. Siiné koetellaan ndkemisen rajoja”(H.2). Haastateltavien mielesta
oppilaan tulisi pystya vapautumaan ja astumaan ulos kaavoistaan, kokea olonsa
turvalliseksi ja omata hyva itsetunto. Opettaja ei voi kuitenkaan suoraan muuttaa oppilaan
subjektiivista kokemusta omasta turvallisuudestaan ja vapaudesta. Opettaja voi kuitenkin
vaikuttaa hdnen ja oppilaan valiseen suhteeseen sekd omaan persoonaansa. Haastateltatavat
antoivat oikeastaan ainoana neuvona oppilaan subjektiiviseen kokemuksen muuttamiseen
palautteen antamisen, jonka yhden haastateltavan mielesté tulisi olla “rohkaisevaa ja
positiivista nimenomaan.”(H.2). Muut antaisivat samankaltaista palautetta. Mosston ei
analysoi oppilaan asemaa ilmapiirin luomisessa niin tarkasti kuin haastateltavat. Han
mainitsee kuitenkin, ettd ongelmanratkaisuvaihe on oppilaalle hyvin erityinen ja yksityinen
hetki (Mosston, 1994). Siind oppilas on keskelld ajatusprosessia, tuottaa omia liikkeita ja

arvioi niiden sopivuutta ongelman ratkaisuksi.

8.1.3 Toimintamallit

Opettajan mahdolliset toimintamallit olivat viimeinen asia, josta haastateltatavat puhuivat
ilmapiirin luomisessa. Mosstonin nakdkulma ilmapiirin luomiseen on hyvin suppea. Hanen
mukaan opettajan tehtava tyoskentelyn aikana on observoida oppilaiden tuottamia
ratkaisuja ja seurata oppilaiden osallistumisen syvyyttd. Hanen mukaansa ilmapiiri séilyy
avoimena silloin, kun opettaja pysyy sivullisena. Haastateltavat eivat vetdytyisi niin paljon
kuin Mosston vaan he olivat ké&yttaneet kaytannollisié tapoja luoda ilmapiirid. Yhden
haastateltavan mielesta opettajan avointa ilmapiiria voi luoda niin, ettd opettaja korostaa

ettei hanell& ole tiettyd ratkaisumallia mielessdéan: ”jos opettaja besserwissering tietaa jo
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etukateen, mik& on oikein, niin silloin helposti voi kdyd4, etta opiskelijat eivat uskalla
tuottaa sitd omaansa”(H.6). Han esittaa, etta opettajan tulisi kdantéa osat toisten pdin ja
varata aikaa siihen, ettd han kuuntelee oppilaita. Han kertoo omasta kokemuksestaan:
”mind kuuntelen niitd oikeasti.”(H.6). N&in toimiessaan opettaja voi kokea hukkaavansa
aikaa. Yksi haasteteltava on véltellyt sitd niin, ettd han toteuttaa oppilaan kuuntelemisen
nain: ”voisi ainakin kysya, mina olen usein kayttanyt olokierrosta ja jokainen nopeasti

sanoo olonsa, ettd saadaan se yhteinen tunne”(H.1).

Haastateltavat korostivat yleisesti oppilaan kuuntelemisen tarkeyttd. Yhtena
toimintamallina yksi haastateltava mainitsee, ettd opettajan kannattaa suunnata huomionsa
my0nteisiin oppilaisiin:”ei anna liikaa vaikuttaa niiden, jotka ovat aina negatiivisella
mielelld. Katsoo niitd, joilla, niin hymy tulee taas mieleen ja joiden ilmeestd nékee, etta
neh&n on tassd mukana”(H.1). Tdma lienee hyvé idea, sill& tosiasia on se, ettd ryhmassa on
aina niita oppilaita, jotka eivat halua tai kykene heittdytyméaan mukaan luovaan
tuottamiseen. Opettajan hyvinvoinnin kannalta hanen on viisasta keskittyd myonteisiin

asioihin.

8.2 Tunteiden kohtaaminen

Toinen asia, joka liittyy luovan hetken ohjaamiseen, on tunteet joita luova toiminta
oppilaassa synnyttéa ja se miten opettaja kohtaa ndité tunteita. Kysyin haastateltavien
kokemuksia siita, millaisia tunteita luova prosessi heréttaé oppilaissa ja miten he
opettajana reagoivat ndihin tunteisiin. Mosstonin mukaan oppilaat kokevat erityisesti ilon
ja paineen tunnetta. Myds haastateltavat yhteyivat Mosstonin kokemukseen siitd, ettd
ongelmanratkaisua vaativissa tehtévissa oppilas kokee usein kahta voimakasta tunnetta:
painetta seka iloa. Kun opettaja ymmartaa ongelmanratkaisuprosessin luonteen ja sen
oppilaassa heréttdmét tunteet, hanen on helpompi suhtautua luovuuden opettamiseen. Jaoin
oppilaan tunteiden kohtaamisen kahteen osaan: helppojen ja vaikeiden tunteiden
kohtaamiseen. Naiden lisaksi kasittelen vield haastateltavien muita ajatuksia, jotka liittyvat

oppilaiden tunteiden kohtaamiseen.

8.2.1 Vaiket tunteet

Mosstonin mukaan tunne paineesta siséltyy uuden tuottamiseen ja sita ilmenee aina, kun

oppilas tyoskentelee divergentin tuottamisen alueella (Mosston, 1994). Paineen keskella
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oppilas voi kokea olonsa epavarmaksi. Paine syntyy siita riskistd, jonka oppilas ottaa kun
han astuu uudelle, hanelle tuntemattomalle alueelle. Epaonnistumisen pelko, epavarmuus
ja omien kognitiivisten kykyjensa rajallisuuden paljastuminen voivat tyrehdyttaa oppilaan
divergentin tuottamisen (Mosston, 1994). Haastateltavat olivat yhtad mielta siitd, ettd luova
toiminta aiheuttaa painetta. Yksi heistd sanoo siita ndin: ”siina tuleekin valilla paineita,
jotkut turhautuvat ja menevat ihan lukkoon, etté ei ne keksi” (H.2). Joskus oppilaalle tulee
paineita jo siitd, kun opettaja mainitsee luovan toiminnan: ’se paine jo monta kertaa liittyy,
kun ruvetaan puhumaan ja sanomaan tehdaan tallaista”(H.4). Yksi haastateltavista kuvaa
oppilaassa syntyvia vaikeita tunteita prosessin alussa nain: “aluksi hAmmennysta,
ahdistusta, kaaosta ja sellasta voimattomuutta ja toimettomuuttakin”(H.6). Haastateltavien
mielestd oppilaassa nousee véistamatta vaikeita tunteita esille. Sen ymmartaminen voi
helpottaa opettajaa, kun han ymmartaa sen kuuluvan luonnollisena osana luovaa
tuottamista. Opettajalle ei olekaan tarke&a valttaa vaikeiden tunteiden kohtaamista vaan

kysyé miten tehdé se viisaasti.

Vaikeat tunteet herddvat myos siitd kokonaisvaltaisesti ajatusprosessista, jonka tehtéva
kaynnistaad oppilaassa. Mosston jakaa tdman ajatusprosessin neljaan vaiheeseen (Mosston,
1994). Neljésta vaiheesta ensimmaisend on stimulaatio, joka laukaisee ajatusprosessin.
Toinen vaihe on tiedollinen dissonanssi eli riitasointu, joka on seurausta annetusta
stimuluksesta. Kolmantena vaiheena on valitysvaihe (mediation), jossa oppilas etsii
erilaisia ratkaisuja ongelmaan. Vélitysvaiheessa toiminta kohdistuu yhteen ennalta
rajattuun kognitiiviseen alueeseen. Haastateltavat kertovat omista tavoistaan suhtautua
ajatusprosessin heréttamiin tunteisiin. Ensimmainen suhtautumistapa oppilaan vaikeisiin
tunteisin oli yhden haastateltavan mielesta se, etta ne tulee hyvaksya: "miné otan ne
vastaan ja olen 1&snd siind tunnetilassa ja useimmiten se tapahtuu eiverbaalisesti. Joskus
tietysti se voi nousta niin vahvaksi, se vastustus, etta sitten sanoo - ettd nostetaan se esille.
Ottaa ahdistuksen vastaan, sille taytyy antaa tila ja kunnioittaa sit4, mutta se ei tarkoita etta

pitdd mennd sen mukaan.”(H.6).

Haastateltavan taidokkuutta kuvaa mielesténi se, etta han erottaa tunteen hyvéaksymisen ja
sithen mukaan menemisen. Aikaisemmin haastateltavat mainitsivat, etta opettajan tulee
heittaytyd mukaan prosessiin ja keskittyd myonteisiin oppilaisiin. Tadma ei tarkoita sita, etta
opettajan tulisi heittd mukaan oppilaan vaikeisiin tunteisiin. Useampi haastateltava mainitsi
lahellemenemisen tapana kohdata ja auttaa oppilasta purkamaan tuntemaansa painetta.

Toinen haastalteltavista neuvoo opettajaa kysymaén asiasta oppilaalta: "voi kysyd, ainahan
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ei voi tulkita ilmeita oikein eika tied4, niin on syyté kysyé. Pitéisi olla sellainen
yleiskésitys ihmisestd, ettd monta mielta voi olla ja monenlaista innostusta voi olla siell&
pinnan alla, ei valttdmatta positiivista” (H.1). Haastalteltavat antavat siis ymmartaa, etta
oppilaan vaikeat tunteet tulee hyvéksya ja sen voi tehda menemaélla oppilaan lahelle,
osoittaa nonverbaalia hyvéksyntaa ja kysya oppilaalta hdnen tunteistaan. Heidan
mielestaan vaikka vaikeita tunteita nousee vaajaamatta esille, niiden ei tulisi antaa

dominoida luovaa opetushetkea.

Haastateltavilla oli kdytdnndn toimintamalleja siitd, miten toimia vaikeiden tunteiden
noustessa esille. Yksi haastateltava kohtasi sen niin, ettd antoi oppilaalle lisdaikaa: "sitten
min& teen niin, ettd mind ohitan sen ja sitten sille ja& miettimisaikaa ja sen vuoro tulee
my6hemmin.”(H.2). Toinen haastateltava koki, ettd tuottamispakon poistaminen saattoi
helpottaa oppilaan tunnetta: “eikd pakota, eika tyrkytd. Pakkoa ei ikind”(H.1) Yksi
opettajan kysymys on siind, miten pitkaan oppilaan pitéisi antaa painia vaikeiden tunteiden
kanssa. Tata pohti yksi haastateltava néin: “ei sitd painetta kannata liian pitkaan pitéaa, jos
kerta nakee sen ettei se lahde toimimaan. koska sitten se rupeaa kdymaan tuskaseksi se
homma ja kaantyy itsedan vastaan”(H.4). Hanen mukaansa opettajan tulisi oppia
erottamaan millainen paine kuuluu luovaan prosessiin ja milloin tilanteen jatkuvuuden
kannalta on tarkedd menna auttamaan oppilasta. Paineen helpottamiseksi Mosston
suosittelee lyhyitd, yksittaisid ongelmia, joihin opettaja antaa neutraalia palautetta.
Kokonaisuudessaan haastateltavat antoivat tallakin vuorovaikutuksen alueella enemman

nakokulmia ja erilaisia toimintamalleja kuin Mosston.

8.2.2 Helpot tunteet

Nimesin oppilaan kokemat myonteiset tuntemukset luovassa toiminnassa helpoiksi
tunteiksi. Mosstonin mukaan uuden tuottamiseen liittyy aina ilo, koska oppilas tuottaa

jotain, mika on téysin hdnen omaansa (Mosston, 1994).

Haastateltavat yhtyivat Mosstonin mielipiteeseen siing, ettd luova tehtava synnyttéa ilon
tunnetta. Haastateltavilla oli yhteisid mielipiteita siit4, mitk& ovat syntyneen ilon syyt.
Ensimmaisend asiana, jonka useat mainitsivat on tuottamisen prosessi itsessaan. Heidan
mukaan oppilas nauttii siit4, kun hén saa toteuttaa itsedén: pelkastédan se jo mieleton flow-
kokemus, etté jos on aikaa ja padsee tydstdmaan jotakin ja kehitteleméén, niin onhan se

aarimmadisen palkitsevaa.” Tehtdvan henkilokohtaisuus ja alkuperaltdén uuden, asian
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valmistaminen oli toinen, usean haastateltavan, antama ilon l&hde: “periaatteessa sille
henkil6lle tulee se oma ilo, jos se tavallaan pystyy tuottamaan sellasen tehtavan, joka on
jotenkin sellanen luova erikoinen” ja han jatkaa, ettd oppilaan ilo kasvoi, jos tuotos

ilahdutti muita oppilaita: ja varsinkin jos se tuottaa muille hauskuutta”(H.2).

Haastateltavien mukaan néyttaa silté, ettd oppilaalla on tarve saada jakaa ilo ryhman
kanssa. Yhden haastateltavan mielestd onnistunut tehtavé synnyttaa oppilaassa myos
aktiivisuutta: ”kun idea 16ytyy ja oivallus tulee ja ryhma paasee yhteisymmarrykseen, niin
sitten sielld on innostusta ja kokonaisvaltaista iloa ja toimeliaisuutta”(H.6). Hanen
ajatuksestaan voisi paatelld, ettd oivaltaminen ja idean 16ytaminen antaa ryhmalle voimaa
tehtdvaan vaadittavaan tyohon. Yksi haastateltava kuvaa tehtdvan synnyttdmié tunteita:
"Kylla se on sitten sellainen niin kokonaisvaltainen elamys, etta tulee sellanen tunne,
voisin kuvitella, ettd rakastan koko maailmaa. Etté sellanen mielihyvg, ettd elama on
ihanaa.”(H.3).

Haastateltavien yleinen kokemus oli, ettd luovat tehtdvat synnyttivét oppilaasta vahvoja
myonteisid tunteita. llon tunteet liittyvat usein ajatusprosessin neljanteen vaiheeseen eli
vastausvaiheeseen. Mosstonin mukaan vastausvaiheen ideat ja vastaukset ovat erilaisissa
muodoissa, ne ovat luontaisia ja ainutlaatuisia kyseisen aihepiirin alueella kuten musiikissa
sévelid, runoudessa sanoja ja lilkunnan alueella ihmiskehon liikkeitd (Mosston, 1994). llo
liittyy laheisesti td4han viimeiseen ajatusprosessin vaiheeseen. Seuraavaksi kasittelen sit,

miten haastateltavat suosittelevat kohtaamaan oppilaassa syntyvia helppoja tunteita.

Haastalteltavat reagoivat iloon péaasiassa kahdella tavalla. Toisena vaihtoehtona oli se,
ettd he antavat ilon eldd omaa elama&dnsa: "mind antasin sen ilon vaan olla ja jos jotakin
sanois niin, ettd jopa tuli upeita juttuja tasta sitten, ettd mina en lahtisi sita
analysoimaan.”(H.4). Haastateltava perusteli toimintaansa sill, ettd onnistumisten esille
tuominen voi aiheuttaa ryhman yhteydentunteen rakoilemista: "ettd kannattaako sielta
ketddn nostaa jalustalle, en mind pa&sédéntona sitd ainakaan pitéisi, ettd nostasin sieltd, etta
koko porukan pitéisi tuottaa se kuitenkin.”(H.4). Toinen haastateltavien antama vaihtoehto
oli se, etté oppilaat esittdvat vuorotellen tuotoksiaan. Yksi haastateltava esti yksittéisten
suoritusten jalustalle nostamisen niin, ettd han antoi oppilaiden esittaa tuotoksiaan
ryhmaéssé: “ndytetddn mitd on syntynyt. Ei niin, ettd jokainen ryhméa nayttéa erikseen vaan

niin, ettd puolet nayttaa ja toinen puoli innoissaan seuraa”(H.1). My6s muiden
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haastalteltavien mielestd toisten tuotokset saattavat motivoida ja innostaa oppilaan omaa

tuottamisen prosessia. Jatkan tuotoksien esittdmisestd ryhmille seuraavassa kappaleessa.

Yksi haastateltava kertoi, miten oppilas voi ilmaista kokemiaan tunteita: ”Tottakai on niita
ilon ja naurun ilmaisuja, mutta kylla sitten taas on tilanteita, joissa ei nyt sanoja niin
séastelld.” (H.5). Yhteenvetona voi sanoa, ettd haastateltavien ja Mosstonin mukaan luova
prosessi synnyttaa lahes poikkeuksetta oppilaassa vahvoja tunteita, ehkd enemmaén kuin
toisenlaiset tehtdvat. Haastalteltavat antoivat useita toimintamalleja seka helppojen ettéa

vaikeiden tunteiden kohtaamiseen.

8.3 Rohkaiseminen ja palautteen anto

Luovan hetken ohjaamisessa seuraava kasittelemani alue on oppilaan rohkaiseminen
tuottamisen prosessiin. Kysyin haasteteltavilta, miten he rohkaisevat oppilasta kahdessa
erilaisessa tilanteessa. Ensimmaisessa tilanteessa oppilas tuottaa jo ideoita, ja kysyin sita
miten opettaja voi rohkaista oppilasta tuottamaan runsaammin ideoita ja tekemaan niista
omaperdisempid. Toinen tilanne koski arkaa oppilasta, joka ei uskalla alkaa tuottamaan
ideoita ja haastateltavat kertovat miten he rohkaisevat arkaa oppilasta luovan prosessin
alkamiseksi. Kappaleen toisessa osassa kasittelen haastateltavien ja Mosstonin mielipiteita

palautteen antamisesta opetustilanteen aikana.

8.3.1 Ajan antaminen

Oppilaan rohkaisemisessa haastateltavat pitivat tarkeimpéna tapana sitd, etta opettaja antaa
oppilaalle aikaa tuottamisen prosessiin. Heidan mielestdan luova tehtavé vaatii
keskivertotehtdvaa enemmaén aikaa siihen, etta oppilas tulee tutuksi tehtdvan kanssa ja
alkaa prosessoida sitd. Oppilaalla kestad normaalia kauemmin ennen kuin han alkaa tuottaa
nakyvéa toimintaa. Haastateltava kuvaa kokemustaan nain: "monestihan niilla menee
aikaa, ettd sekin tavallaan minun mielesté pitéisi hyvaksya” (H.2). Haastateltava kertoo
ajan ja tuottamisen maaran suhteesta: “ainahan tottakai, jos aikaa on, niin tulee lisaa
tuotoksia, mutta monesti tdma on aikaan sidottu myoéskin.”(H.2). Aikaa luovassa
tehtdvassa vie yhtend osana se, etta oppilas kokeilee ja kehittelee erilaisia uusia
lilkemalleja. Yhden haasteltavan mielestd kokeiluaaijalla tehty toiminta kehittda oppilasta
taidon alueella: ”ihminen on kokonaisuus ja silloin, kun saa kokeilla, niin elimistd ohjaa

my0s sinallddn automaattisesti teknisesti oikeanlaisten suoritusten tekemiseen.”(H.3).
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Ajan antamista haastateltavat pitivat siis rohkaisuna oppilaalle luovaan prosessiin.
Kysymys ajankdytosté on oleellinen, silla opettaja luovaan tehtavaan sijoittama aika on
aina pois jostain toisesta toiminnasta. Jos opettaja haluaa kéyttaa luovia opetustyyleja, han
joutuu todella miettimaén ovatko ne hanen arvojaan ja tavoitteitaan liikunnanopetuksessa.
Jos néin ei ole, aika kaytetddn muihin toimintoihn. Haastateltavilla oli ajan antamisen

lisaksi myds muita tapoja lisatd ja rikastaa oppilaan tuottamista.

Useampi kuin yksi haastateltava oli kokenut tehtdvien jatkamisen sen valmistumisen
jalkeen tuottavan uusia ratkaisuja: ”Kysastaan, etta vielako tehtds yksi homma, ettéa
pannaanko pikkusen paremmaksi ja otetaanko vield tallaisia hommia mukaan”(H.4).
Haastateltavat nayttavat mieltdvan luovan tehtdvan luonteeltaan silla tavalla avoimeksi,
ettd oppilas voi 10yta4 aina uusia ratkaisuja. YKksi heistd sanoo, ettd prosessin jatkaminen
voi olla vasta alku todelliselle luovalle toiminnalle: “eihdn kaikki keksi mitaan luovaa, ne
vaan toistavat sitd mita ovat ndhneet. Tah&n kuuluu tietysti sekin, ettd ja ehk& alussa
pitaékin ottaa 1dysat pois "kylla te keksitte, te pystytte parempaan”, vaikka se on hassusti
sanottu mutta, ettd houkutella todella siihen keksi4 jotain ihan uutta, jos ndyttaa etta se ei
ldhde.”(H.2). Haastateltava rohkaisee oppilasta siis tuottamaan lisaa laittamalla hénet

vertailemaan tuotoksiaan omiin taitoihinsa. Tama voi olla myds riskialtista.

Opettajan kayttaman &&nensavyn ja sananmuodon pohjalta seuraus voi olla kahdenlaiden:
joko oppilas menee jumiin tai sitten han syttyy tuottamaan entista innokkaammin.
Haastateltavat kayttivat siis houkuttelua, mutta myds suoraan kohti kdyvaa rohkaisua
tapoina kannustaa oppilasta tuottamaan runsaammin erilaisia ratkaisuja. Kaksi
haastateltavista oli rohkaissut oppilaita kdyttaméall& ulkoisia apuvalineitd: “ett4 on latkia tai
muuta mita lattialla laitettu, ettd on teknisia seikkoja.” (H.4). Toinen heisté toi vélineet
paikalla vasta, kun naki ettd tuottaminen alkoi kangerrella: ”tuon joitakin vélineita
paikalle, ettd ne nakee ettd aha tollasiakin voisi kayttdd”(H.6). Haastateltavat nakivat
ulkoisten vélineiden samoin kuin aiemmin tehtdvan rajaamisen auttavan oppilaan

tuottamista.

8.3.2 Esimerkkien kayttdminen

Viimeisena haastateltavien rohkaisutapana kasittelen sitd, tulisiko opettajan tai oppilaan

néyttad tuotoksensa esimerkkind muulle ryhmalle. Tédssa haastateltavien mielipiteet
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erosivat toisistaan. Yhden haastateltavan mielestd esimerkkien, vinkkien ja virikkeiden
antaminen rohkaisee oppilasta tuottamaan. Han painotti sité, etta opettajan tulisi nayttaa
esimerkki& niin, ett4 oppilaan huomio sailyy hdnen omassa tuottamisessaan. Han mainitsee
kuinka opettaja, voi rohkaista yksittaista oppilasta esimerkin avulla: "voi siina vieressa
nayttaa, etta tallainkin voi kokeilla,.”(H.1). Han mainitsee myos esimerkkind sen, etta
opettaja ndyttaa aikaisempien oppilaiden tuotoksia koko ryhmélle: “antaa esimerkkeja
entisten perusteella, ettd timmastakin voi syntyd”(H.1). Han oli myds néyttanyt itse
keksimansa idean inspiraatioksi ryhmélle: ”ehkd oma esimerkkikin, ndyttaa jonkun miten
itse tekisi.”(H.1). Esimerkkien k&ytdssa han oli tiedostanut vaaran, joka sisaltyy esimerkin
nayttdmiseen: “kun nayttaa itse niin se on minulle ollut tatd, siiné tuo aina sen
subjektiivisen. Selittdiminen mika olisi ihan sinun omasi, ettd kun sin& olet vihainen, niin
minkalainen sind olet, ettd aina puhuisi niin ettd mista sinusta tuntuu niin kuin sina
ajattelet, mutta vinkkeja voi silti antaa minusta.”(H.1). Vinkkien antamista han oli
kayttanyt niin, ettd vinkin avulla ohjaa oppilaan huomion kiinnittymaan tietylle alueelle:

"sitten tietysti virikkeen avulla, monelta alueelta ndkoaisti tai kuuloaisti*(H.1).

My@s toinen haastateltava suosi vinkkej4. Haastateltava antaa virikkeité silloin, kun
oppilas siirtyy hdnelle vieraammaalle tuottamisen alueelle. Virike autta oppilasta
kokemaan tehtdvan omanaan: jos vieraampi alue, niin selitdn vahan. Pyrin, etté se tulisi
oppilaan omaksi niin. Etta se tajuaa, etta jos esimerkiksi vari muuttuu punaiseksi niin
tosiaan muuttuu, mité itselleen on punainen, ettd oppilas ihan uppoaa siihen variin ja
unohtaa itsensa. Lapsen tavoin” (H.1). Haastateltavat nakivét vinkkien ja virikkeiden
merkityksen siing, ettd ne tukivat oppilaan suuntautumista oikeisiin asioihin heidan
tuottaessaan ideoita uudella alueella. Haastateltava, joka kaytti esimerkkeja, painotti
erityisesti sité, ettd oppilas tulisi voida kokea prosessi ja tekeménsa tuotos omakseen
esimerkista huolimatta. Palaan esimerkin nayttdmiseen my6hemmin, kun kasittelen aran
oppilaan rohkaisemista tuottamisen prosessiin.

8.3.3 Aran oppilaan rohkaiseminen

Aran oppilaan rohkaisemisssa haastateltavat pitivat takedna sosiaalista tukea. Tuki saattoi
heidan mielestaan tulla opettajalta, toiselta oppilaalta tai oppilasryhmaltd. Mosstonin
mukaan tuki tulee opettajalta, joka voi rohkaista epdvarmaa oppilasta toistamalla hanelle
opetustyylin tarkoituksen (Mosston,1994). Mosston neuvoo yksinkeritaisesti, ettd opettajan
kannattaa rohkaista oppilasta uudelleen etsimaan yksil6llisia ideoita ja liikkeita ja ndin

johdattaa hanet uudelleen henkilokohtaiseen ajatusprosessiin.
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Haastateltavien toimintamallit olivat huomattavasti moninaisempia. Haastateltavat
pyrkivét vahentdmaén oppilaan arkuutta antamalle hanelle tueksi parin tai hyvaksyvén
ryhman: “arka oppilas ei varmaan mielelldén yksin tee mitdan, mutta sitten varmaan sopiva
pari jos l6ytyy tai sitten, jos on ryhma johon ne hyvéksyy ja ottaa sithen mukaan
tekemaan.”(H.4). Tuottamisen ohjaaminen yksil6tasolta yhteiseksi tuottamiseksi voi yhden
haastateltavan mielestd auttaa arkaa oppilasta: ”’jotain sellaista tekemisté jossa

yhteisollisyys korostuu”(H.6). Yhteisollisyyden lahes kaikki haastateltavat manitsivat.

Yhden haastateltavan mielesta opettajan lasnéolo aralle oppilaalle oli tarkeda: ’se, etta
opettaja on l&snd rauhottaa paljon. Tarkeinta se lasndolo” (H.3). Han piti opettajan
lasndoloa erityisen tarkeana tuottamisen prosessin alussa: silloin, kun tekee ensimmaisté
kertaa jotakin, tapahtuu, niin se olisi aika tarke&a osata olla silloin ajan hermolla”(H.3).
Yksi haasteltava oli kokenut opettajan lasnéolon lisadvan oppilaalle paineita: ”jos mina
yritén rohkaista tai mennd mukaan, niin sehan asettaa, niin paineita vield” (H.2). Se miten
oppilas reagoi opettajan laheisyyteen, riippuu opettajan persoonasta, mutta myos
oppilaasta. Ehk& opettajan tulee kehittaa tilannetajuaan niin, ettd han oppii tulkitsemaan

miten kukin oppilas yksilona reagoi hénen lasnéoloonsa.

Haastateltavat olivat rohkaisseet arkaa oppilasta helpottamalla tehtdvéaa tai johdattamalla
hanet tekemaan aikaisemmin tehtyd tehtdvad. Mosston yhtyy tdhan mielipiteeseen kun héan
sanoo, etta tiedollisten ja fyysisten prosessien tulisi edeta oppilaan henkilékohtaisen
oppimisvauhdin ja -rytmin mukaisesti (Mosston, 1994). Haastateltavien kokemuksen
mukaan Myds tuotosten tasa-arvoisuuden ja kaikkien tuotosten hyvéaksymisen
korostaminen auttoi arempia oppilaita. Kaksi haastateltavaa olivat vapauttaneet aran
oppilaan tuottamisen pakosta: “etta ei sinun ole pakko, ”(H.1). Toinen haasteltava antaa
tuottamattomuudelle oman arvon: ”jos ei tule mitd&n niin antaa olla, se voisi olla yksi
vaihtoehto, ettd ei pakoteta olemaan luova. Jos ei se nyt silloin tule, niin ei. Se on yksi
vaihtoehto.” (H.2). Vapaaehtoisuus ja tehtdvan vaikeusasteen helpottaminen olivat siis

haastateltavien mukaan vapauttanut arkoja oppilaita tuottamaan runsaammin.

Mosstonin mielesta opettajan ei tulisi nostaa yhden oppilaan suoritusta esimerkiksi muille.
Talloin hanen mielestadn opettaja antaa oppilaille mielikuvan siitd, millainen hénen
mielestaan on oikea ratkaisu. Taméa kaventaa oppilaiden ratkaisujen erilaisuutta ja he

alkavat tuottaa esimerkin kaltaisia vastauksia (Mosston, 1994). Yhden haastateltavan
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mukaan se, etté opettaja hillitsee luovien yksildiden esiintymistd auttaa arempia oppilaita:
eikd anna taitavien mestaroida koskaan siita yli, ettd toinen tuntee itsensé yha aremmaksi
ja huonommaksi. Siita pitdisi huolehtia” (H.1). Haastateltava jatkaa Mosstonin ajatusta
siind, ettd hdnen mielestaan se, etté taitavien oppilaiden tuotoksia ei ndyteta julkisesti
muille, voi vahent&a arkojen kokemaa alemmuuden tunnetta. T&mé&n mainitsivat useat

haastateltavat.

Haastateltavat pyrkivat valttamaan suorituksien arvottamista: “Kilpailullisuutta ei ja
tuotokseen arvostelua ei, mutta prosessin arviointi on toki tarke&a.”(H.6). Tdmén suhteen
haastateltavilla oli kahdenlaista mielipiteitd. Toiset sanoivat, etta turvallisen ilmapiirin
synnyttyd, esimerkkien ndyttdminen saattoi rohkaista ja motivoida ryhmé&é luovempiin
tuotoksiin. Yksi haasteltava kertoo: "Ensimmaisellé kerralla en panisi vield ketaan
nayttdméankaan. Ne vaan keksii ja liikkuu vapaasti, mutta sitten ehka jatkossa ei ehk&
toisella tai kolmannella kerralla vield. Neljannella kerralla voi panna jo jonkun
nayttdméan.” (H.1). Toinen haastateltava mainitsee kokemuksensa siit4, ett4 oppilaat
voivat oppia muiden esimerkeista: "pyritty viela siihen, ettd ndytetdan niité tuotoksia
muille, ettd voidaan yhdessa niita katsoa ja myds siit4 oppia.” (H.3). Haastateltavien
vastauksen erilaisuus vahvistaa nakemysta siitd, ettd ei ole yhta oikeaa tapaa rohkaista
oppilasta tuottamisen prosessiin. Ajan ja soisaalisen tuen antamista haastateltavat pitivéat
melko yksimielisesti oppilasta rohkaisevina. Tuotosten nayttdminen esimerkkind muille oli
kysymys, joka jakoi mielipiteitd. Mielesténi haastateltavat perustelivat molemmat
toimintamallit hyvin: seka esimerkkien kayton valttamiselle ja niiden kayttdmiseen oli
selkeitd perusteita. Tdméan suhteen opettaja joutuu tekemaan paatoksensa

tilannekohtaisesti.

8.3.4 Palautteen antaminen prosessin aikana

Viimeisessé luovan hetken ohjaamista tutkivassa osassa kasittelen palautteen antamista.
Kysyin haastateltavilta milloin he antavat palautetta ja milloin vélttavat sen antamista.
Olen véahentanyt vastauksista ne osat, jotka ovat kasitelty edellisten teemojen yhteydessa.
Palautteen antaminen kulminoitui kysymykseen siitd, tulisiko palautetta antaa kesken
oppilaan tuottamisprosessia. Téssa haastateltavien mielipiteet jakautuivat kahteen
paalinjaan. Viimeiseksi kysyin haastateltavilta sitd, mista he antavat palautetta. Vertailen

haastateltavien ja Mosstonin mielipiteita siitd, mihin he kohdistavat palautteensa.
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Toinen puoli haastateltavista oli sitd mieltd, ettd kun oppilas on keskella prosessia,
opettajan tulisi vetdytya sivuun ja minimoida palautteen antaminen. Yksi haasteltava sanoo
asian ndin: ”pyrin olemaan aika paljonkin hiljaa, ettd minun mielesta parhaimmillaan tama
tuottaminen on, talla tavalla kun mind sen teen, nimenomaan oppilaiden tehtdava. Minusta
sen pitdisi elaa siis sen motivoinnin jalkeen aikalailla itsekin.”(H.2). Palautteen antamisen
sijasta haastateltavat kayttivat oppilaan prosessiin kestavan ajan ryhmaén tarkkailuun:
”pitéisi lahinna aistia, ettd se pelaa se homma, ettd toimii ja rullaa. Katsella ja funtsia miten
sind kokoat siité jotain, jos se on semmonen etta siitd voisi syntyé jotain milld olisi joku
arvo jonkun asian kannalta. Etta se olisi enemman kokoava, etté siihen valiin ei passaa
hirveesti menn& sohlaamaan, kun se rikkoo sitten sen.”(H.2). Heiddn mielestaan opettajan
kannattaa oppilaan prosessin aikana keskittya etsimaan hedelmallisia jatkosovelluksia tai

koota kokonaisuuksia oppilaiden tuotoksista, eik& juurikaan puuttua oppilaan toimintaan.

Mosston on samoilla linjoilla ja rohkaisee opettajaa pysyméaén sivussa prosessin ajan.
Hénen mielestaan opetustilanne voi ulkopuolisen silmin vaikuttaa flegmaattiselta.
Opettajan ei tarvitse kuitenkaan pelastyé oppilaiden nédenndistd passiivisuutta. Luova
tuottaminen ei etene suoraviivaisesti ohjeiden mukaan, vaan sen on yksil6llinen prosessi,
joka sisaltaa taukoja ja vélivaiheita. Opettaja harjaantuu tunnistamaan milloin tauon saa
aikaan oppilaan epavarmuuden tunne ja milloin han vain pohdiskelee tehtavaa aktiivisesti
(Mosston, 1994).

Osa haastateltavista oli ikadnkuin valivaiheessa mielipiteessaan siité, ettd tulisiko heidéan
antaa palautetta prosessin aikana vai ei. Yksi haastateltava kertoo siita, miten han on
oppinut vetdytymaan: ”kylla min& olen monta kertaa miettinyt, ett hetkinen tuleeko té&stéa
nyt mitdan, saavatko nuo mitaan aikaseksi. Itselld on sellainen hata, ettd ryhman pitaisi
saada tehtyd joku leikkirata ja minusta tuntuu etté ne ei saa mitdan aikaseksi. Musta tuntuu
etta tekisi mieli mennd sanomaan, ettd tehkaa niin tai ndin mutta sit4h&n mind en saa tehda,
koska silloin opiskelijan oma prosessi pysahtyy.”(H.6). Han opettelee luottamaan siihen,
etta oppilas pystyy itse tuottamaan ratkaisun tehtavéaén, vaikka ratkaisujen tuottaminen voi

tuntua valilla vaikealta.

Samaa malttamista opetteli my0s toinen haastateltava: "Mind annan palautetta koko ajan,
mina pystyn kylla seisomaan sivussa. Minun pitéisi malttaa olla enempi hiljaa. ”(H.3).

Nama haastateltavat olivat kahden linjan valilla. Heidan pyrkivat muuttamaan linjaansa
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niin, ett4 antavat vahemman palautetta prosessin aikana. Toinen haastateltavien linja oli se,
ettd opettaja voi antaa palautetta koko prosessin ajan. Silloin annettava palaute on heidan
mukaansa kannustavaa: ”Sellaista tsemppipalautetta tulee hyvin paljon ja koko aika.
Palautetta tulee siiné prosessin vaiheessa yleensa semmosta tsemppaavaa.”(H.3). Muut
tdhan mielipiteeseen yhtyvéat haastateltavat antoivat samankaltaista, myonteista palautetta.
Yhden haastateltavan mielestd myonteinen palaute voi pohjustaa tulevia tehtavia: ”jos
ldhtee kdyntiin niin hihkasee, ettd tdméhén lahti upeesti ja ehka luo pohjaa ettd tehd&én
vaikeampiakin hommia.”(H.4). My6s Mosston sanoo, etté jo kohtuullisesti selvitetty
tehtdva motivoi oppilasta eteenpdin divergentissa tuottamisessa (Mosston, 1994). Osa
haastateltavista antoi siis mydnteistd palautetta prosessin aikana ja osa oli sitd mieltd, etta
opettajan tulisi olla prosessin aikana hiljaa ja vetaytya. Oli myds mielipiteitd, jotka
saattoivat suosia palautteenantamista prosessin alussa, mutta ei muissa vaiheissa.
Viimeiseksi kysyin sitd, ettd mihin haasteltavat kohdistivat palautteensa prosessin

paatyttya.

8.3.5 Palautteen kohdistaminen

Mielenkiintoisin asia palautteen kohdistamisessa oli se, etté vaikka haastateltavat asettivat
tavoitteensa luovassa tehtavéssa ilmapiiriin ja prosessiin, antoivat heista suuri osa
palautetta oppilaiden tuotoksista. Mosstonin mukaan palautteen antamisen tarkein tehtava
on tukea turvallista ilmapiirid. Se syntyy, kun palaute on luonteeltaan neutraalia ja
hyvaksyvéaa. Mosstonin mukaan opettajan tehtavana on tarkkailla oppilaan suorituksia ja
antaa hénelle, aina kun mahdollista, hyvaksyvéa palautetta. Yksi haastateltava kertoo
palautteen kohteesta: "tuotos tietysti tulee mieleen ensimmaisend”(H.1). Haastateltavat
antoivat tuotoksista pddosin myonteisté ja hyvaksyvéa palautetta: ”kun on tuotos valmis,
niin kyll& siitd 16ytyy niin paljon hyvaa. Kylla sité taas pyrkii semmosiin onnistuneisiin
kohtiin”(H.3). Tassa kohdin Mosstonin mielipide palautteen kohdentamisesta eroaa
haastateltavista ja hdn korostaa palautteen antamisessa sitd, misté sitd annetaan. Hanen
mukaan tassé opetustyylissa tulisi palautetta antaa nimenomaan oppilaan ratkaisuihin

tahtadvasta luovasta prosessista.

Yksi haastateltava liitti palautteeseen mahdollisuuden tuotoksen parantamisesta: ”voi
sanoa seuraavan kerran palataan siihen mihin asti péastiin, ettei tarvitse lopullisesti
jyséhtaa johonkin keskinkertaiseen juttuun. ”(H.4). Yhden mielesta tuotoksista voi antaa

my0s Kkriittistd palautetta, jos tuotoksella on selked pdamaara: ”Jos pyritadn johonkin
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tiettyyn ohjelman tuotokseen, niin kyll& siind keskustelee jo ihan Kriittistakin
palautetta”(H.1). Mosstonin mukaan korjaavaa palautetta opettajan tulisi antaa vain, jos
oppilaan tuotos ei ratkaise annettua ongelmaa. Tall6in opettajan tulisi rohkaista oppilasta
palaamaan etsimisen vaiheeseen (Mosston, 1994). Yksi haastateltava koki palautteen
antamisen tuotoksesta vaikeana, koska oppilaat ovat erilaisia kyvyiltdan: "ei tied4d milta
tasolta kukin léhtee, etta jollekin hyvin yksinkertainen voi olla hyvin henkil6kohtaisesti
hyvin omaperdinen”(H.2). Han ymmartad arvottavansa oppilaiden tuotoksia, kun antaa
niista palautetta: "minusta tassa tekniikassa on hankalaa just tdma palautteen antaminen,
kun ei saisi kovin arvottavia, tietysti kyllahan sité tulee tehtyd, eip4 siind mitaan. Kyllahan,
jos joku keksii tosi ihmeellisia mind varmaan palkitsen sitd enemman.”(H.2). myos
Mosston huomioi, ettd opettajan ei tulisi antaa anna palautetta oppilaan tunteisiin liittyen
eikd arvottaa hanen tuottamiaan ratkaisuja (Mosston, 1994). Suuri osa haastateltavista
kohdisti siis antamansa palautteen oppilaiden tuotoksiin. Osa heista antoi palautetta myods

oppilaan prosessista.

Haastateltavat antoivat prosessista kahdenlaista palautetta. Toinen oli myonteista ja
yleisluontoista, kuten yksi haastateltava sanoo: “kylla prosessistakin, jos se on positiivista
niin kyll& sen voi sielld mainita luontevasti”’(H.1). Tdman suuntaista palautetta antoi myos
toinen haastateltava. Tatd Mosston korostaa jatkuvasti, ettd sopiva palaute hdnen mukaan
on yleisluontoista, ei ratkaisuihin vaan prosessiin kohdistuvaa (Mosston, 1994). Han
painottaa, ettd opettajan tulisi kohdistaa palaute neutraalisti oppilaan etsimisen prosessiin.
Toinen haastateltavien palautteen anto oli syvempaa suhtautumista oppilaan prosessiin.
Yksi haastateltava kertoo t&std suhtautumisestaan prosessiin ja siitd antamaansa
palautteeseen ndin: ”parhaimmillaan luova prosessi on vuorovaikutusta, jossa mina ja se
ryhma4 tai oppilas rakennetaan sité prosessia. Me yhdessa arvioidaan sit4, ettd se minun
panoksena voi olla ohjaava, ettd miné voin saada tdmén oppilaan tai ryhmaén itse
arvioimaan omaa tekemistaan ja omaa prosessiaan. Mind voin tehda hyvia tai tyhmié
kysymyksid joilla mé voin ohjata sen prosessin ja tuotoksenkin arviointia lopuksi..”(H.6).
Hénen mielestdan opettajan tehtédva on ohjata oppilasta arvioimaan yhteista prosessia. Tatéa
puolta myds Mosston tuo esille, kun hén sanoo, ettd mitd enemman oppilas saa suoraa
palautetta suorituksestaan, sitd paremmin opetustyyli H palvelee oppimista. Esimerkiksi
jalkapallon potkaisemisessa oppilas saa valittéman palautteen suorituksesta nahdessaan
pallon lentoradan (Mosston, 1994). Haastateltavan mielesta opettaja voi kéyttda ohjauksen
apuna kysymyksia. Mielesténi haastateltavan suhtautumistapa palautteenantamiseen kuvaa

pitkalle kehittyneen opettajan taitavuutta ohjata luovaa tehtavaa.
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Mosstonin mielesta opettajan ei pitéisi antaa sellaista palautetta, joka kohdistuu oppilaan
persoonaan. Tatd han tarkoittaa puhuessaan, ettd palautteen tulisi olla neutraalia. Hanen
mielestaan opettajan ei tulisi sanoa: ”Pystyt kylla parempaan”. Tallin hdnen mielestaan
opettaja ei osoita arvostavansa oppilaan ratkaisua ja katkaisee luovan prosessin. Oppilaasta
voi myds tuntua, ettd opettajalla on tietty ratkaisutapa mielessaan. Nain ei tulisi olla silla
tarkoitusena on, ettd oppilas tuottaa oman luovuutensa kautta itsensa nakoisia

persoonallisia ratkaisuja (Mosston, 1994).

Haastateltavat suhtautuivat palautteen kohdistamiseen oppilaaseen varovaisesti, mutta
eivat niin kielteisesti kuin Mosston. He antoivat kaksi tapaa sen tekemiseen. Toinen tapa
oli tehda se yksityisesti, silloin kun muu ryhma ei sitd huomannut niinkuin yksi
haastateltava kertoo: "Ehka oppilaalle menisin siihen lahelle ja sanoisin, ettd kivasti meni
sinulta. En ehké& nostaisi aaneen esille sitd. ”(H.4). Yksi haastateltava toimi niin, ettd han
saattoi antaa palautetta yhden oppilaan toiminnan perusteella palautteen koko ryhmalle:
”Oppilas, en henkilokohtaisesti ainakaan, mutta ettd voisin yleisesti mainita jotain jos
sielld on negatiivisuutta ollut... jotain luovaa... niin ma voisin yleistéa sen kaikkia
koskevaksi. Minusta se on hyva tapa, vaikka se lahtisi jostain havainnosta jonkin
yksittdisen niin ettd sen sanoo yleisesti koko joukolle.”(H.1). Han luotti siihen, ett&
asianomainen oppilas kykenee tunnistamaan oman osansa yleisluontoisesta palautteesta ja

0saa omistamaan siind annetun palautteen itselleen.

Haastateltavat antoivat palautetta maarallisesti eniten oppilaan tuotoksista, kun taas
Mosstonn l&dhes ehdoton painotus oli ettd palautteen tulisi kohditua prosessiin. Oppilaan
prosessista haastateltavat antoivat padsaantoisesti yleisluontoista palautetta. Yleisesta
linjasta poiketen yksi haastateltava antoi prosessista yksityiskohtaista palautetta ja teki sen
yhdessé oppilaiden kanssa. Haastateltavat saattoivat Mosstonista poiketen antaa my0ds
oppilasta koskevaa palautetta, mutta sen he tekivét yksityisesti ryhman ulkopuolella
oppilaalle itselleen. Kasittelen haastateltavien ja Mosstonin palautteen antamisen erilaista

painotusta enemman seuraavassa luvussa.
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9. POHDINTA

9.1 Haastattelut ja teoria

Pyrin tassé luvussa vetamaan johtopaatdksia Mosstonin teoriasta ja haastattelumateriaalista
nousevista yleisimmistd teemoista. Ensimmaisend teemana késittelen luovan opettajan
ominaisuuksia seké luovaa ilmapiirid. Tdman teeman suhteen Mosston ja haastateltavat
olivat melko yksimielisid, mutta pohdin my0s aiheita, joissa heidan mielipiteensé eridvat.
Toiseksi yleiseksi teemaksi nousi palautteen antaminen. Tastd teemasta kertyi paljon
materiaalia sek& Mosstonilta, ettd haastateltavien vastauksista. Palautteen antamisessa ei
ollut selvéda yhteindista linjaa vaan jo haastateltavien mielipiteet erosivat toisistaan
merkittavasti. Pohdinnan viimeisend teemana késittelen tehtdvan suunnittelua, joka on
mielenkiintoinen sen takia, koska vastausten esittaméat ndkdkulmat olivat hyvin erilaisia.

Mielenkiintoiseksi sen tekee myos se, ettd se kertoo myds paljon opettajan asenteesta
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sithen mit4 hanen mielestd&n luova toiminta on ja miten sitd voi opettaa. Laajennan
viimeista teemaa niin, ettd teen haastateltavien vastausten perusteella johtopéaatoksia
heidan asenteestaan luovuutta kohtaan. Kahdessa ensimmaéisesséd teemassa keskityn
opettajan taidollisuuteen luovuuden opetuksessa, kun taas viimeisessa teemassa pohdin

enemman opettajan asennetta luovaa toimintaa ja sen opettamista kohtaan.

9.1.1 llmapiiri ja opettajan ominaisuudet

Mosstonin ja haastateltavien kokemukset opetustyyli H:n kéytosta yhtyivat erityisesti
kahdella alueella. Toinen liittyi ilmapiirin luomiseen ja toinen niihin ominaisuuksiin, joita
opetustyyli H:n kayttajan tulisi itsessddn kehittdd. Kasittelen néista jalkimmaista ensin.
Haastateltavien suosittelemat opettajan ominaisuudet olivat lahell niitd ominaisuuksia,
joita Mosston edellyttaa opettajalta opetustyyli H:n kaytostd. Mosston pitéa tarkeéna sita,
ettd opettaja haluaa kehittda osuvia ongelmia, ja ettd hanella on terve itsetunto, joka kestaa
oppilaiden erilaiset ratkaisut. Kolmanneksi hanen mielestdén opettajan tulisi arvostaa
divergenttia tuottamista yhtena liikuntakasvatuksen paamaarana. Tama nakyy kaytanndssa
siind, ettd hén on valmis antamaan oppilaille aikaa etsimisen prosessiin. Haastateltavat
mainitsivat samankaltaisia asioita. He myds pitivat tarkedna opettajan arvomaailmaa eli
Sitd, ettd opettaja arvostaa luovaa tuottamista toimintana. Ymmarryksen ja arvostuksen
kautta opettaja on valmis uhraamaan aikaa jopa sellaiseen toimintaan, joka ei valttamatta
ndy suoraan konkreettisina tuloksina. Samoin he mainitsivat opettajan terveen itsetunnon
ja sen, ettéd opettajan tulisi olla valmis ottamaan pienia riskeja tunnin etenemisen suhteen.
Tama heijastaa my0s samaa linjaa Mosstonin kanssa siitd, etté terve itsetunto mahdollistaa
opettajalle sen, ettd han voi toimia vaikka ei tieda tarkalleen millaisia ratkaisuja oppilaat

tuottavat ja miten opetushetki sen myoté etenee.

Mosstonin ja haastateltavien mielipiteet erosivat opettajan ominaisuuksissa siind miten
paljon opettajan tulisi osallistua prosessiin. Téssa aiheessa haastateltavat painottivat
enemmaén opettajan osallistumista luovaan prosessiin. Yksi haastateltava sanoo, etté
opettajan tulisi heittaytya prosessiin mukaan. Mosston nakee opettajan roolin hieman eri
tavalla. Hanen mukaan opettajan tulee antaa tehtéva ja sen jalkeen oppilaan tehtéva on
astua luovaan prosessiin. Mosstonin mukaan opettajan kuuluu olla prosessin aikana sivussa
oppilaan toiminnasta. Tdma jannite opettajan osallistumisesta ja vetdytymisestd on
olemassa myos haastattelujen vastausten valilla ja palaan siihen, kun késittelen palautteen

antamista. Toinen huomattavana painotusero on siing, ettd Mosston korostaa opettajan
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ominaisuutena haastateltavia huomattavasti enemman opettajan halua kehitella sopivia
tehtdvid. Vain yksi haastateltavista mainitsee tdiman opettajan yhtena kehitettava

ominaisuutena. Palaan tdhankin myéhemmin kasitellessani tehtdvansuunnittelua.

Padpiirteittdin Mosston ja haastateltavat painottivat opettajan kehitettévissa
ominaisuuksssa samoja alueita: opettajan arvomaailmaa luovuutta kohtaan seké tervetta
itsetuntoa. Erovaisuuksia oli se, ettd Mosston painottaa enemman tehtavansuunnittelua kun
taas haastateltavat opettajan luovassa prosessissa mukanaoloa. Mosstonin ja haastateltavin
mielipiteiden johtop&atoksena voi pitaa sité, ettd heiddn mielestaan opettajan ominaisuudet
vaikuttavat merkittavasti siihen miten oppilaat toimivat opetushetkessa. Heidan mukaansa
opettajalla voi olla paljon sellaisia ominaisuuksia, jotka tukevat oppilaan luovuutta. He
antavat ymmartaa, ettd opettaja pystyy kehittdméaén, ainakin osaa niista, naita

ominaisuuksia itsessaan.

Toinen teema, jossa Mosston ja haastateltavat olivat paljon samaa mieltd koski ilmapiirin
luomista. Molemmat pitivat ilmapiirissa tarkeimpéna tavoitteena turvallisuuden
syntymistd. T&ssd yhteydesséd Mosston mainitsee, ettd yksittaisten tehtdvien tarkoituksena
on auttaa oppilasta kokemaan olonsa turvalliseksi. Myo6s haastateltavat olivat kayttaneet
yksittéisia tehtdvia muun opetuksen lomassa. Yksi heista kertoo ujuttavansa pienia
yksittdisia tuottamista vaativia tehtavia huomaamatta muiden harjoitusten joukkoon.
Mosstonin mielesta oppilas kokee turvallisuutta silloin, kun hén tekee tehtdvid. Toiminen
synnyttaa oppilaalle turvallisuuden tunteen ja hanen ndkdkulmansa on sen my6ta hyvin
tehtdvakeskeinen. Han pitéé luovaa prosessia oppilaan omana ja yksityisend, josta
opettajan tulisi pysya kaukana. Hén suosittelee epdvarman oppilaan ohjaamisessa sitd, etta
opettaja toistaa oppilaalle tehtavén ja sen tarkoituksen. Haastateltavat korostavat
turvallisuuden luomisessa opettajan toimintaa. Useat heista pitavét opettajan lasndoloa ja
oppilaan luokse menemista ratkaiseva rohkaisuna oppilaalle. Haastateltavilla on
ihmisekeskeisempi nakdkulma ilmapiirin luomisessa kuin Mosstonilla. Han nékee
ilmapiirin luomisen teknisempéna asiana kuin haastateltavat ja h&nesté turvallinen
ilmapiiri syntyy sen seurauksena, kun tietyt asiat tehdaan oikein. Haastateltavat painottavat
selkedsti enemmaén prosessissa myo6taelamista ja opettajan jatkuvaa mukanaoloa. He
keskittyvat pohtimaan sitd, millainen opettaja on turvallinen ja miten han puheellaan,
eleilldan ja liikkeell&&n voi tukea oppilaan turvallisuuden tunnetta. Haastateltavat
mainitsevat turvallisuuden ohella hyvaksyvyyden ja sen, ettd opettajan tulisi aktiivisesti

osoittaa hyvéksyntaa oppilasta kohtaan koko opetushetken aikana. Haastateltavat eivat
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veda niin selvaa rajaa oppilaan ja opettajan reviireille kuin Mosston. Haastateltavat
keskittyvat huomioimaan arkaa oppilasta ja he olivat miettineet tarkasti miten hénta tulee

ohjata.

Teorian ja haastattelumateriaalin mielipiteet yhtyivat siis ilmapiirin luomisen tavoitteessa.
Heid&n eronsa tulee esille siing, millaisesta nékdkulmasta he lahtevét tavoitteita
kaytannossé totetuttamaan. Ehka Mosstonin tehtdvéakeskeinen ja haastateltavien
ihmiskeskeinen lahestymistapa, joihin ne hyvin karkeasti lajittelin, eivat ole toistensa
vastakohtia. Niitd voisi paremminkin kuvata kahtena rautatien raiteena, joita molempia
juna tarvitsee edetédkseen. Molemmilla raiteilla on oma merkityksensa ja tekevét luovasta
opetustilanteen ilmapiirista turvallisemman. Mielestdni molempien painotus on tarkea:
Mosstonin selkeyden ja oikeiden tehtdvamallien kautta luovuus saa suunnan ja
haastateltavien korostaman opettajan heittdytymisen ja prosessissa myo6téelamisen kautta

oppilas saa tarvitsemansa rohkeuden ja voiman kulkea luovan prosessin lapi.

9.1.2 Palautteen antaminen

Toinen teema, jota kasittelen johtopaatoksissé, koskee palautteen antamista luovassa
prosessissa. Palautteenantamiseen liittyi jannitteitd sekd Mosstonin mielipiteiden ja
haastateltavien valilla, mutta myos haastateltavien mielipiteiden valilla.
Palautteenantamisen kaksi olennaista kysymysta on milloin opettajan tulee antaa palautetta
ja kohdistuuko opettajan antaman palaute hdnen asettamiinsa tavoitteisiin. Opetustyyli H:n
erikoisuutena palautteenannossa on kysymysta siitd, tulisiko oppilaiden keksimia tuotoksia
esittdd muulle ryhmalle. Palautteen laadusta lahes poikkeuksetta kaikki olivat yhtdmielta,
palautteen tulisi olla neutraaalia tai myonteista. Erot syntyivat siind milloin palautetta tulisi
antaa ja erityisesti siind, tulisi oppilaalle antaa palautetta hanen luovan prosessin aikana.
Toisena merkittavéna asiana kasittelen sit4, miten haastavaa on antaa palautetta siita

asiasta johon tavoitteet on annettu ja asetettu.

Mosston ja haastateltavat olivat ldhes yksimielisia siitd, ettd opettajan tulisi antaa
mahdollisimman pitkéalle myonteistd palautetta ja sellaisessa muodossa, joka ei arvota

oppilasta eikd hanen tuotostaan.

Ensimmainen selkea erimielisyys Mosstonin ja haastateltavien valille syntyy kysymyksesta

siihen tuleeko opettajan antaa oppilaalle palautetta luomisprosessin aikana. Mosstonin
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selked mielipide on, ett& opettajan pitéisi vetdytya sivuun silloin, kun oppilas prosessoi
tehtdvaa ja alkaa tuottaa omia ratkaisujaan. Haastateltavat olivat padsaantdisesti kahta
mieltd tastd asiasta. Toisten mielestd opettajan on parempi vetdytya "sorkkiméasta™" oppilaan
prosessia eli he olivat lahelld Mosstonin mielipidettd. Osa haastateltavista antoi selkeasti
ymmartad, ettd he olivat kokeneet opettajan tuen ja kannustuksen auttavan oppilasta myos
kesken prosessia. He sanoivat kannustavansa oppilasta myds prosessin keskella. Toisaalta
kaksi haastateltavaa mainitsee, ettd he ovat opetelleet vetdytymaan ja, ettd heidén
aikaisempi prosessiin puuttuminen on ollut enemman harkitsematonta kuin harkittua.
Heidan nédkulmastaan oppilaan luovaan prosessiin kuuluu sellaista aikaa, jota opettajan
l&sndolo tai verbaalinen kannustus voi héirita. Toisaalta osa haastateltavista oli kokenut,
ettd opettajan lasndolo tai tsemppaava palaute prosessin keskell& lis&a ja rohkaista
oppilasta tuottamaan. Tatakaan kokemusta ei voi kieltdad. Useiden mielipiteiden
johtopéaatoksend voi sanoa, etté jos opettaja paattad antaa palautetta silloin kun oppilas

tuottaa omia ratkaisujaan, hanen kannattaa harkita ajoitus ja tapa huolellisesti.

Toinen palautteen antamiseen liittyva kysymys oli se ettd, aina opettajan antama palaute ei
kohdistunut sithen mihin hén oli asettanut tavoitteensa. Tama tuli esille erityisesti niissa
haastatteluissa, joissa haastateltavat asettivat tarkeimmiksi tavoitteiksi ilmapiirin ja
prosessiin liittyvat asiat. Kun kysyin heiltd tarkeint& palautteenantamisen kohdetta, suuri
o0sa Vvastasi antavansa ensimaisend palautetta tuotoksista. Mosston kohdistaa palautteensa
prosessiin eika tuotoksiin. H&n perustelee téta sillg, ettd hdnen mielestéén
palautteenantaminen toimii vélineend tarkeimman tavoitteen tayttymiseen, joka siis oli
turvallisen ilmapiirin syntyminen. Mosstonin mielesta palautteen kohdistaminen tuotoksiin
vaarantaa oppilaiden turvallisuuden tunteen ja tyrehdyttaa heidén luovaa toimintaa. Téassa
on mielenkiintoista se, ett4 haastateltavat korostivat turvallisuutta tavoitteenaan jopa
Mosstonia enemman, mutta antavat Mosstonin teorian mukaan palautetta niin, ettd heidan
tavoittelemansa turvallisuus vahenee. He asettavat hyvén tavoitteen, mutta enka
ajattelemattomuuttaan antavat palautetta niin, etta tavoite estyy toteutumasta. Jos opettajan
antama palaute suuntautuu selvasti sivuun siitd, mitd han pitaa tarkeimpana tavoitteenaan,
on hanelta jaanyt suunnittelussa jotain huomioimatta tehtdvanannon ja palautteenannon
valilla. Tama kertoo mielestani siitd, ettd haastateltavien suunniteluprosessissa on katkos
joka nakyy epajohdonmukaisuutena tavoitteiden ja palautteenannon vélilla. Samalla taytyy
mainita, ettd haastateltavat antoivat tuotoksista paaosin myonteista palautetta. Samoin on

mainittava my0s se, ettd osa haastateltavista antoi ensisijaisesti palautetta prosessista.
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Mosstonin teoriaa ei voida ajatella ainoana totuutena palautteenantamisessa. Samalla
todellista on myos se, ettd jokainen opetustilanne on ainutlaatuinen ja voi oikea
toimintamalli voi poiketa yleisesti hyvéksi havaitusta mallista. Kuitenkin mielestani tassa
Mosstonin antama toimintamalli palautteen antamisen kohteesta vaikuttaa
yhtendisemméltd ja johdonmukaisemmalta kuin haastateltavien. Ehk& osalta
haastateltavista opetustyyli H:n kéyttoon liittyvaa ajatusprosessia ei ole viety aivan
loppuun asti. Palaan aiheeseen luvun loppupuolella, kun ké&sittelen opettajan asennetta

luovaa toimintaa kohtaan.

Toinen jannitteinen aihe palautteenantamisessa liittyi kysymykseen siitd, tuleeko opettajan
nostaa oppilaiden aikaansaamia tuotoksia esitettavaksi muulle ryhmalle. Haasteteltavat
pohtivat tata kysymysta ja heilla oli teemasta useita erilaisia onnistumisen kokemuksia.
Mosston vastustaa tuotosten esittdmisté ja perustelee mielipidettaan sillg, etté silloin
opettaja antaa muille oppilaille mallin siitd millaiset ratkaisut ovat hdnen mielestaan
toivottavia. Hanen kokemuksestaan tdma kaventaa oppilaiden ratkaisujen erilaisuutta ja
ohjaa heitd tuottamaan esitetyn tuotoksen kaltaisia ratkaisuja. Osa haastateltavista oli
kokenut Mosstonin tavoin, etté tuotosten esillenostamisessa piilee tuotosten arvottamisen
vaaran. Osa haastateltavista oli toisaalta sitd mieltd, ettd oppilaiden tuotosten esittdminen
voi sekd opettaa, ettd rohkaista muita oppilaita heiddn omassa tuottamisessaan. Yksi
haastateltava oli ratkaissut kysymyksen siirtamélla tuotosten nayttamisen ajallisesti
selvésti prosessia myohemmaksi ajankohdaksi. Silloinkin han toteutti sen niin, etta puolet
ryhmasta nayttaa tuotoksia ja toinen puoli seuraa. Esimerkkien nayttdmisessé uskon
Mosstonin mielipiteen olevan hyva yleissdantd, johon han antaa vahvat perustelut.
Mielesténi haastateltavien kokemukset esimerkkien naytosta antavat paljon uutta
ajateltavaa ja niiden harkitty k&yttdminen voi innostaa oppilasta syvemmalle hdnen omassa
tuottamisessaan. Mielestani opettajan tulisi kiinnittaa erityista huomioita tapaan, jolla han
nostaa esimerkkejé esille. Hanen sanansa ja d&anenpainotus ja koko olemuksensa viestittda
hanen asennettaan esitettyja tuotoksia kohtaan. Sen tulisi olla sellainen, ettd oppilaat
ymmartavat tuotosten esilletuomisen oikealla tavalla, prosessien rohkaisevana eiké

tuotoksia arvottavana.

9.1.3 Tehtavananto ja -suunnittelu

Viimeisena teen johtopaatoksia siitd, mita tehtdvanannon ja -suunnittelun teemat kertovat

opettajan asenteesta luovan toiminnan ymmarryksesta sen opettamisesta
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litkunnanopetuksessa. Laadin kdyttdmani haastattelurungon pitkalti Mosstonin teorian
pohjalta, miké johti siihen, ettd haastateltavien kokemusten maéara eri teemoista vaihteli
huomattavasti. Kasittelen t&ssé tehtavansuunnittelun teemaa, vaikka siité on vain vahan
haastattelumateriaalia, sen takia ettd uskon sen kertovan haastateltavien asenteesta
luovuuden opettamista kohtaan. Haastateltavien ja Mosstonin mielipiteiden valiset erot
olivat suurimmat tehtdvanannossa ja -suunnittelussa. Mosstonin lahestymistapa luovuuden
opetukseen on tehtavékeskeinen. H&n korostaa tehtdvanannossa kaytettavaa
kysymyksenasettelua ja tehtédvéan suunnittelua niin paljon, ettd nimeaé ne opettajan
tarkeimmaksi tehtavaksi opetustyylin kdytossa. Han kuvailee kaytannollisia malleja, joilla
tehtdvananto tulisi hanen mielestaan tehdd. Han antaa yksityiskohtaisia sanamuotoja, joita
hanen mielestdin opettajan tulisi suosia ja valttad tehtdvénannossa. Haastateltavien

kokemukset tehtdvansuunnittelusta olivat huomattavasti vahemman yksityiskohtaisia.

Haastateltavat luottivat enemmaén siihen, ettd kun opettaja menee ja heittaytyy
opetustilanteeseen mukaan, niin luova opetus voi onnistua. Yleisesti ottaen voi sanoa, etté
haastateltavien tehtavansuunnittelu oli epdmaaraisté ja yhdelle tai kahdelle se oli jopa
vieras asia. Haastateltavien vahainen kokemus tehtdvansuunnittelusta kertoo siit4, etté sita
ei ole ajateltu niin paljon kuin toisia opetukseeen liittyvia asioita. Ehké se kertoo siita
nékokulmasta, joka haastateltavilla on luovuuden olemuksesta ja sen opettamisesta.
Heidan vastauksistaan heijastuu ajatus siitd, ettd luovuus on jotain taysin hallitsematonta.
Talla useat haastateltavat perustelivat tehtavansuunnittelun vahaistd maaraa; heidan
mielestdén oli mahdoton suunnitella sellaista tehtdvaa minké toteutumista ei voi
ennakoida. Voiko olla niin, ettd haastateltavat eivét ole kayneet Iapi luovan tehtévén
suunnitteluun tarvittavaa syvallista ajatusprosessia. Tama tosiasia ohitetaan sanomalla, etta
luovuuden opettamiseen liittyy niin paljon ennalta-arvaamattomuutta etta sita on
mahdotonta suunnitella. Tottahan on, ettd opetustoimintaan niin kuin kaikkeen elamaan

kuuluu aina ennalta-arvaamattomuutta.

Haastateltavien mukaan tehtédvén antoon liittyy paljon opettajan ohjaamista. Heidan
mielestaan opetustyylin luonteeseen kuuluu se, etta opettaja antaa ensin tehtavan ja
tehtdvan aikana korjaa ja ohjaa tehtdvan kulkua niin useita kertoja kuin tehtévan oikein
suorittaminen sité vaatii. Haastateltavien vastauksista syntyy sellainen mielikuva, etta
opettajan on ldhes mahdotonta antaa yhdella kertaa sellaista tehtdvanantoa, etté oppilas
pystyy sen avulla tekemaan tehtévan loppuun saakka. Heidan yleisen mielipiteen mukaan

tehtdvanannon luonteeseen liittyy tietty hakeminen. Mielesténi tdma on oleellinen ero
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haastateltavien ja Mosstonin ajattelujen valilld. Mosstonin mielesté tehtdvanannon voi
antaa yhdella kertaa, jonka jalkeen oppilas aloittaa luovan prosessin ja opettaja vetaytyy
taka-alalle. H&nen mielestaan opettaja voi huolellisella sanamuodoilla ja tehtdvan
rajaamisella antaa tehtévan niin, oppilas ei tarvitse jatko-ohjeita. Mosstonin mukaan
yksittdisten tehtédvien merkitys on siing, ettd oppilas tutustuu opetustyyli H kayttoon ja
alkaa kokea uuden tuottamisen turvalliseksi. Lahes kaikki haastateltavat olivat
suunnitelleet ja kdyttaneet yksittéisia tehtdvid. Mosstonin mielestd oppilas jaa
epamadraiseen ja irralliseen tunnetilaan, jos opettaja kéayttaa ainoastaan yksittéisia tehtavia.
Hé&nen mukaan vasta tehtdvasarjat ja yhdistetyt tehtavét antavat oppilaalle tietoisuuden ja
merkityksen tunteen luovasta toiminnasta. Niiden kautta oppilas ymmaértaa erilaisten
lilkkeiden tuottamisen tarkoituksen ja sen, etta kaikella h&nen toiminnallaan on merkitys ja
paamaara. Useimmille haastateltaville tehtavasarjojen kéyttd oli vierasta ja niiden

suunnittelu oli vierasta lahes kaikille.

Tehtavén suunnittelu kulminoituu kysymykseen luovan opetustilanteen ennalta-
arvaamattomuudesta. Haastateltavilla oli vdhan kokemusta tehtavésarjojen suunnittelusta
ja he korostavat paljon ennalta-arvaamattomuutta. Mosston pitaa tehtavansuunnittelua
opettajan tarkeimpana tehtavana ja nédkee sen pohjalta suoraviivaisemman linjan ohjata
luovaa opetushetked. Mielestdni Mosston perustelee ndkdkulmansa hyvin. Vaikka
mielestani luovaan opetustilanteeseen kuuluu aina ennalta-arvaamattomuutta, en usko etta
opettaja on niin hetkellisen opetustilanteen armoilla kuin haastateltavat kokivat. Se kertoo
mielestani haastateltavien ajatusmallista luovuudesta ja sen opettamisesta. Luovaa
tilannetta pidetddn mahdottomana ohjeistaa, hallita tai ohjata; se on jotain misté on
mahdotonta saada selkeédé otetta. Mosston on sitd mieltd, ettd opettajalla on selkeité tapoja
ja harjoituksia, joilla luovia tehtavié voidaan antaa ja oppilaan luovaa toimintaa kehittaa.
Yleisend tapana useat haastateltavat kéyttivat luovaa toimintaa piristyksend muun

opetuksen lomassa.

Mielesténi, kun katselen haastatteluaineistoa kokonaisuutena naen joidenkin
haastateltavien vastauksissa kokonaisvaltaista ymmarrysta luovuuden kaytosta
liikuntakasvatuksen yhten& valineend. Se osoittaa mielesténi sité, ettd luova toiminta
lapdisee joidenkin haastateltavien koko opetusfilosiaa. Useilla se kuitenkin oli viela
pienend virkistysosana paéasaantoisesti toisenlaisen opetustyylin ohessa. Lienee totta, ett4
opetustyyli H:n kaytto vaatii opettajalta tavanomaisempaa opetustyylid enemman

ennakkosuunnittelua, herkkyyttd opetustilanteessa seka opettajalta jatkuvaa oppimisen
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asennetta opetustaan kohtaan. Yleisesti ottaen mielestani eniten haastateltavilla oli
kehitettavaa ensimmaisessa osa-alueessa eli tehtdvansuunnittelussa. Mielestani
haastateltavien vahvat alueet olivat kahdella jalkimmaiselld alueella eli opetustilanteen

herkkyydessé ja asenteessa oppimista kohtaan.

9.2 Tutkimuksen arviointia

9.2.1 Teoriatausta

Teoriatausta tutkimuksessa ei ole kovin laaja, koska Mosstonilla ei ole laajaa empiirista
tutkimusta opetustyyliensé taustalla. Kasittelen teoriapohjana Guilfordin (1967)
divergentin ajattelun késitettd, jonka varaan Mosston (1994) perustaa opetustyyli H:n.
Guilford on tehnyt mittavaa empiirista tutkimusta, kun han tutki luovan ihmisen
ominaisuuksia. Mosstonin ja Guilfordin teoriat antavat tutkimukselle viitekehyksen.
Laadin haastatteluissa kayttamani teemarungon Mosstonin opetustyyli H:n teorian
pohjalta. Kéytin Mosstonin mielipiteitd myos peilina haastattelumateriaalin analysoinnissa.
Tahan tarkoitukseen Mosstonin kaytannonléheinen teoria soveltui ihanteellisesti.
Mosstonin opetustyyli H:n teorian laajuus ei paase tutkimuksessa taysiin oikeuksiinsa,
koska haastattelumateriaali ei mene syvyydeltdén ihan Mosstonin teorian syvyyden tasolle.

Uskon, ettd tutkimuksen luonteen huomioiden, sen teoriapohja on taysin riittava.

9.2.2 Haastatteluaineiston analyysi

Arvioin seuraavaksi haastatteluaineistoa ja sen analyysin luotettavuutta. Oli valinnut
haastattelujen kohderyhmén ennalta ja valitsemani ryhma oli hyvin homogeeninen.
Kaikilla haastateltavilla oli kokemusta opetustyyli H:n kdytosta. Haastateltavia oli
yhteensa kuusi henkil04. Haastattelujen maaran huomioin tutkimuksessa niin, etta en pyri
sen pohjalta tekemadn laajempia yleistyksia. En tee sita edes silloin, kun haastateltavat
ovat yksimielisid jonkun asian suhteen. Haastattelutilanteet olivat kaikki ulkoisilta
olosuhteiltaan sujuvia ja rauhallisia. Pienta hienosaatoa syntyi lahinna yhteisen kielen ja
madritelmien l6ytamisessa. Jokaisella haastateltavalla oli oma subjektiivinen késitys ja
kokemus tutkimuksessa kaytettavista termeistd, kuten luovuus tai turvallinen ilmapiiri.
Yksi haastattelu keskeytyi hetkeksi, kun etsimme haastateltavan kanssa yhteista merkitysta
naille termeille. Omalta osaltani olisin voinut tehda asian paremmin niin, etta olisin antanut

haastateltaville selkedn madritelman haastattelussa kéytettavisté avainsanoista ja
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paateemoista esimerkiksi vuorokauden ennen haastattelua. Haastattelujen analyysissa etsin
litteroidusta aineistosta yleisesti esiintyvia teemoja, jotka vaikuttivat mielestani keskeisilta.
Noudatin analyysia kirjoittaessani ehka vahan turhan orjallisesti haastattelurungon
teemoja. Analyysi olisi ollut onnnistuneempi, jos olisin rajannut selkedmmin teemat joita
analysoin ja jattanyt kaiken muun pois. Nyt haastatteluanalyysin yleiskuva jaa ehké& hiukan
hajanainen. En pyri tekeméaan yleistyksia analyysissa, vaikka kaytén haastateltavien maaria
osoittaessani sanoja kuten yksi, ei kukaan tai useimmat. Haastatteluanalyysilla ei ole
yleistyvaa merkistysta vaan se on vain yksittaisten mielipiteiden arviointia opetustyyli H:n
kaytostd. Haastatteluanalyysié voi kuvata pienend ikkunana, josta kurkistetaan muutaman
haastateltavan kokemusmaailmaan luovuuden opettamisessa. Tulkinnat, joita analyysissé
teen, on n&htéva tassa valossa ja niiden arvo on siiné, etti ne voivat virittaa ajatuksia siit,

millaisia asioita luovuuden opettaminen voi pitaa sisallaan.

9.2.3 Johtopé&tdsten muodostaminen

Aikaisemmin tassé luvussa peilaan haastatteluaineiston analyysin keskeisimpié tuloksia
Mosstonin mielipiteisiin. Arvioin téssa vertailun luotettavutta seka sita tapaa, jolla
muodostan mielipiteista yleisia johtopaatoksié opettajan toiminnasta opetustyyli H:
kaytossa. Haastatteluaineiston analyysista ei tullut yksimielista haastateltavien mielipidetta
vaan erilaisia ja yksittaisia kokemuksia opetustyyli H:n kaytosta. Sen takia voi olla
vaarallista, ettd kdytan haastateltavien yhteista mielipidetta ja vertailen sitd yhtena
kokonaisuutena Mosstonin mielipiteisiin. Ndin tehdessani pyrin huomioimaan myos
yksittdisten haastateltavien erilaiset mielipiteet ndiden kahden aineiston vuoropuhelussa.
Tein t&ssé luvussa yhteenvetoja kolmesta aiheesta. Ensimmaéiseksi pohdin molempien
aineistojen pohjalta sitd, miten opettaja voi ja miten hanen tulisi edistad luovaa ilmapiiria.
Toiseksi késittelin, sitd miten Mosston ja haastateltavat ohjeistavat opettajaa antamaan
palautetta. Viimeisena kasittelin Mosstonin ja haastateltavien eroja tehtavansuunnittelussa,
joka mielesténi kuvaa heidén erilaista asennoitumistaan luovuuden opettamista kohtaan.
Ehka teen siind liian suoraviivaisia johtopaatoksia ja voi olla, ettd teen aineistolle
vékivaltaa tulkitsemalla sit4 yksioikoisesti ja menemélld tulkinnoissani liian pitkalle.
Toisaalta halusin antaa joitakin konkreettisia vastauksia alussa esittdmiini kysymyksiin. Ja
tein sen siitékin huolimatta ettd subjektiivinen nakemykseni vaikutti sithen millaisia
johtopaatoksia tutkimuksesta lopulta tuli. Viime kédessa objektiviisuuden ja

subjektivisuuden suhteen arviointi jaa lukijalle.
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9.2.4 Tutkijan arviointia

Kun arvioin itseani tutkijana, yritan analysoida motiivejani ja asenteitani tutkimusta ja
kerdd@madni aineistoa kohtaan. Pyrin olemaan siind mahdollisimman objektiivinen tietden
sen vaikeuden. Haastatteluaineiston suhteen koin pettymysté, koska koin, ettei
haastateltavilla ollut syvallista tuntemusta opetustyyli H:n kdytostd. Pettymys lieventyi
ajan kuluessa, kun luin haastatteluaineistoa lapi useamman kerran. Haastattelujen
analyysin ja johtopéatosten tekemisen vélilla on kulunut vuoden paivéat. Pettymys vaikutti
tulkintojeni savyyn varsinkin alussa, joissa huomaan puolustavani Mosstonin ja
vahattelevéni haastateltavien mielipiteitd. Objektiivisuus kérsii tutkimuksessa tdssa osin.
Kirjoitin tulkintoja uudelleen ja toivon, etta lopullinen nakékulmani olisi ainakin asteen
objektiivisempi. Oman asenteeni muutosta voisi kuvata niin, ettd lopetin etsimésté yhta
oikeaa tapaa kayttaa opetustyyli H:ta ja aloin arvioida opettajien erilaisia toimintatapoja

opettaa luovuultta.

9. 3 Jatkotutkimuksen kohteet

Tassa kappaleessa mainitsen mielenkiintoisia jatkotutkimuksen kohteita, joita tutkimuksen
kuluessa nousi esille ainakin kolme. Mielestani jatkossa kannattaisi tutkia viela rajatummin
sitd, miten opettaja voi kehittya luovuuden opettamisessa. Siind kannattaisi keskittya
etsimaén toimintamalleja ja periaatteita, jotka synnyttavat luovan ilmapiirin ja avaavat
oppilaat luovalle toiminnalle. Toinen tapa olisi tutkia luovista toimintatavoista tunnettujen
opettajien opetusfilosofioita. Haastattelujen avulla voisi selvittaa sitd, miten he ovat
kehittdneet opetusmetodinsa, joilla oppilaat vapautuvat luovaan toimintaan. Viimeisena
kohteena voisi tutkia oppilaita tai oppilasryhmaa. Koska liikunnanopettaja toimii lahes
poikkeuksetta rynmén kanssa, hénen taytyy ymmartaa paljon ryhméadynamiikasta.
Mielesténi oppilasryhmaa tutkiessa kannattaisi keskittya etsiméan sellaisen piirteita

ryhmassd, jotka tukevat ryhman jasenten tuottamista luovassa opetushetkessa.
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Liite 1 Kirje haastateltaville 1

Vantaalla 28.11.2001

Arvoisa litkunnan ammattilainen!

Nimeni on Ari Valkonen ja opiskelen Jyvéskyléan yliopistossa paéaineenani
litkuntapedagogiikkaa. Mielenkiintoni kohteena on opettajien mahdollisuus korostaa
luovuutta liikunnan opetuksessa. Keréénkin aineistoa opinnaytetyohoni Muska Mosstonin
luovaan toimintaan rohkaisevan Erilaisten ratkaisujen tuottaminen — opetustyylin
(opetustyyli H) pohjautuen. Haastattelut perustuvat opettajan kaytannén kokemuksiin ko.
tyyliin liittyen. T&han olen pyrkinyt etsimaén (niité edistyksellisia!) opettajia, joilla on

kokemusta ko. opetustyylin kéytostéa.



Taten kysynkin teiltd, jos antaisitte 60 minuuttia kallisarvoista aikaanne kyseisen aiheen
haastatteluun. Haastatteluun ei tarvitse valmistautua, vaan se rakentuu valmiiksi tehtyyn
runkoon ja kohdistuu opettajan kokemuksiin kdytannén opetustydssé.

Haastattelu on viikolla 50 eli 10 — 14.12 Jyvaskylan liikuntatieteen laitoksella. Jos

haastattelu sopii/ ei sovi teille, niin laittaisitteko vaikka heti pienin vastausviestin.

Haastattelun sopiessa otan yhteytta sopivan ajan varmistamiseksi.

Kiitos avustanne ja mukavaa talven alkua !

Terveisin,

Ari Valkonen
Liite 2 Kirje haastateltaville 2

Hei taas !

Varmistan vield tassa yhteisesti kaikkien haastattelujen ajankohdat. Pahoilta

paallekkaisyyksilta valtyttiin mukavasti ja ajat ndyttavat seuraavilta:

Maanantai  10.12 klo 9.30 - 10.30 Marjukka Vasunta (kévisiko tdma
aika?)

Maanantai  10.12 klo 17.00 - 18.00 Seppo Tiitinen

Tiistai 11.12 klo 15.30 - 16.30 Arja Saakslahti

Torstai 13.12 klo 9.30 - 10.30 Ilkka Keskinen

Torstali 13.12 klo 11.00 - 12.00 Pilvikki Heikinaro-Johansson
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Torstai 13.12 klo 12.00 - 13.00 Maarit Yl6nen (K&ayko nain
myO6hééan, vai olisiko

ihan aamu parempi?)

Jos ajoissa vield puhuttuvaa, niin ollaan yhteydessa. Tapaaminen helpointa litkunnan
kahviossa. Olen paikalla viisi minuuttia ennen sovittua aikaa. Haastattelupaikaksi pyrin
jarjestelemaan huoneen liikunnalta. Jos tyéhuoneenne on teille sopiva paikka, niin se kdy

vallan mainiosti.

Jos aika on sopii, niin ndhdaan tdméan mukaisesti ensi viikolla, rentoa Itsendisyyspaivaa
kaikille !

Terveisin,

Ari Valkonen

Liite 3 Teemahaastattelun runko

1. Oivaltamisen kynnyksen ylittdminen

Mitd ominaisuuksia kehottaisit opettajaa, joka pyrkii opettamaan luovuutta liikunnassa,

kehittamaan?
Tiedollisia
Taidollisia

Ihmisena

Tehtédvén suunnittelu

Mihin keskityt (kolme asiaa) suunnitellessasi tuntia, jossa mennadén toistamisesta
tuottamiseen?
Kéytatkd omia tehtédvia vai valmiita tehtavia?
Yksittaisia / yhdisteletko yksittaisia tehtaviéd/ teetkd niihin jatkokehittelyja?

Oletko muodostanut tehtdvasarjoja?
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Millaisia tavoitteita asetat

tuottamiseen?
ymmarrykseen/ kognitiviisia?
ilmapiiriin?

tuotoksiin?

P&atoksenteko

Mité opetusta koskevia paatoksia olet antanut oppilaalle?

Mitd huomioita teet oppilasryhmasta antaessasi heille paatosvaltaa?

Tehtdvananto
Ensimmaiselld kerralla...
Miten aloitat?
Esitteletkd opetustyylin ja sen tarkoituksen?
Kéaytatko lammittelytehtdvid? Yksinkertaisia, tuttuja asioita?
Teetkd varman onnistumisen kokemuksen?

Mité olet oppinut erehdyksen kautta?

Onko véltettavia sanamuotoja, yksittéisia tapoja, sanoja tai sanamuotoja?_

Suosittavia sanamuotoja, tehtavéan rajaaminen?

2. Luovan hetken ohjaaminen

Ilmapiiriin luominen

Mainitse mielestasi kolme tarkeaa luovan ilmapiirin rakentavaa tekijaa?

Millaisia valineilla olet naitad kolmea rakentanut?

Tunteiden kohtaaminen

Tuottaminen synnyttaa oppilaassa painetta:
Miten se nakyy oppilaissa?

Miten ja missa vaiheessa puutut, jos puutut, tilanteeseen?

Tuottaminen synnyttdad myos iloa:



Miten reagoit I0ytdmisen ja tuottamisen riemuun ?
Jaatko sen itse / luokan kanssa?
Nostatko jonkun oppilaan suorituksen malliksi muille?

Onko muita tunteiden kokemuksia oppilaiden tunteista?

Oppilaan rohkaiseminen

Miten rohkaiset oppilasta...
...aloittamaan tuottamisen (arka oppilas)?
...lisd&dmé&an ratkaisujen sujuvuutta?

...tuottamaan alkuperaisia, persoonallisia liikkeita?

Palaute
Missd osassa harjoitetta annat palautetta?
Milloin olet hiljaa? _
Milloin reagoit kesken oppilaan prosessin/ milloin et?

Annatko palautetta oppilaasta,tuotoksesta vai prosessista?
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