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1 JOHDANTO

Kasvatuksen ensisijainen tavoite on kasvattaa ihmisid, jotka pystyvat
luomaan wuusia asioita, eivdtkd toista edellisten sukupolvien
aikaansaannoksia. Tarvitaan luovia, kekseliditd ja omaperdisid ihmisid.
(Jean Piaget 1988.)

Luovuus on omaperdisyyttd, innovatiivisuutta, taidetta, tiedettd ja kykyd ratkaista
ongelmia. Luovuuteen liitetddn mielikuvitus ja ongelmanratkaisutaidot, joista syntyy
jotain uutta: esimerkiksi taideteos tai matemaattinen lause. Luovuuden ei
pohjimmiltaan katsota olevan lainkaan systemaattinen prosessi, vaan joskus jopa
mystinen kyky. Mitd tulee luovaan toimintaan kouluissa, yhdistetddn se useimmiten
ensimmdisend taito- ja taideaineisiin, vaikka luovuutta tarvitaan ja siihen
kannustetaan my0s akateemisissa kouluaineissa ja sen lisdksi kaikessa, koulun
ulkopuolisessakin tekemisessa.

Tutkimukseni on tapaustutkimus Suomalaisen musiikkikampuksen Uponnut
kaupunki -koululaisprojektista, joka oli lukuvuonna 2019-2020 toteutettu monitaiteinen
projekti neljassa keskisuomalaisessa koulussa. Tutkimuksessani tarkastelen kouluissa
tapahtuvaa taidetoimintaa sen innoittaman luovuuden ja toisaalta taiteellisen
oppimisprosessin valossa: Onko taide ylipddtdan opetettavissa? Onko taide
ennemminkin pyhd, luova ja spontaani prosessi, johon kasvatuksen ei missdan
nimessd tulisi puuttua? Kouluympaéristossda puhutaan yhd enenevissd mdérin lasten
luovuuden tukemisesta. Esimerkiksi Itd-Suomen yliopistossa on perustettu uusi
luovuuskasvatuksen professuuri, jonka tehtdvana on kdynnistédd laaja tutkimushanke,
jossa kartoitetaan koululaisten luovuutta ja etsitddn keinoja sen tukemiseen muuten
suorituskeskeisessd kouluymparistdssa (Tolvanen, Yle Uutiset 2019).

Uponnut kaupunki on Keski-Suomen musiikin edistdmissddtion ja Suomalaisen
musiikkikampuksen yhteishanke, jonka inspiraationa toimii 16-vuotiaana
menehtyneen Heikki Suolahden 1930-luvulla keskenerédiseksi jaanyt Uponnut kaupunki
-balettiteos, jonka alkuperdinen nuottikdsikirjoitus loydettiin vuonna 2017

musiikkikampuksen kirjaston arkistoista. Suomalainen musiikkikampus tiedottaa



Uponneen kaupungin Lasten oman taideprojektin tavoitteiksi “valjastaa ainutlaatuinen ja
ennenkuulumaton sdavellysloyto lasten ja nuorten luovuuskasvatuksen wvilineeksi ja
inspiraation lihteeksi taiteen tekemiseen” ja ydinteemoikseen luovuuden ja uskalluksen
musiikin, kuva- ja sanataiteen seké kehollisen ilmaisun muodossa.

Olin itse mukana projektissa, ja toimimme neljgn muun Suomalaisen
musiikkikampuksen opiskelijan kanssa muodostamanamme tiimind yhdessd
koulussa. Roolinamme oli innostaa oppilaita projektin tavoitteita vastaaviin tehtdviin,
auttaa lapsia “loytdam&an oma juttunsa”. Tiimimme tavoitteisiin projektin suhteen oli
kirjattu: Projektin tarkoitus on tutustuttaa oppilaita Heikki Suolahden elimidn ja hinen
teokseensa itsessidn. Titd kautta tuodaan oppilaille tutuksi ajatus siitd, ettd he itse voivat myds
olla taiteilijoita: Luovuus asuu meissi jokaisessa.

Tutkimukseni aineisto koostuu yhden Uponnut kaupunki -koululaisprojektissa
mukana olleen koulun neljan opettajan asiantuntijahaastatteluista. Opettajien
vastauksia peilaan oman, autoetnografisen tutkijuuteni ldpi. Tutkin projektin
taiteellisia oppimisprosesseja Savan (1993) mukaan seka sitd, mitd tekijoitd luovuuteen
kannustavaan taidetoimintaan liittyy. Luovuutta tarkastelen erityisesti oppimisen ja
kehittymisen ndkokulmasta Savan teorian valossa. Tavoitteenani on tutkia, kuinka
Uponnut kaupunki onnistui koulumaailmassa ndiden oppimis- ja luovuusteorioiden

suhteen luovuuteen rohkaisevana projektina.



2 TAITEELLINEN OPPIMISPROSESSI

Taidekasvatuksessa ldhtokohtana on oppiminen, jota pyritddn tukemaan ja
edistdmddn taiteen avulla. Oppimiskésitysten ja aatteiden muutokset eri kulttuuri-
yhteiskunnallisten ajanjaksojen vilillda vaikuttavat my6s kasityksiin taiteen
opetuksesta. Taiteen tekija on kuitenkin usein yksilo, jonka kokemukset ja
tuntemukset painottuvat eri suuntauksissa. Sava (1993) pohtii artikkelissaan, millaista
taidekasvatuksen piirissd olevien oppilaiden oppiminen on: Oppiminen saattaa jaada
tiedostamattomaksi ~ sivutuotteeksi  keskityttdessd = oppilaille  annettuihin
mahdollisuuksiin vastaanottaa, tulkita ja tehdd itse taidetta. Taiteellisen oppimisen
myotd siis muuttuvat esimerkiksi tekniset taidot, taiteen ymmaértdminen, luova
itseilmaisu ja kulttuurihistoriallinen tietimys. Nykyddn taidekasvatus perustuu
konstruktiiviseen oppimiskdsitykseen ja humanistiseen ihmiskuvaan pohjautuvaan

kokemukselliseen oppimistapaan (Résdnen 2000).

21 Taiteellisten oppimiskdsitysten suuntauksia

Sava (1993, 16-17) puhuu artikkelissaan oppimisesta kolmenlaisena muutoksena:
maddrdllisend, laadullisena ja rakenteellisena. Taiteellisten oppimiskésitysten eri
suuntauksia voi tarkastella joko taiteellisen toiminnan jaljittelynd, sosiaalisena ja
kulttuurisena vuorovaikutuksena tai oppijan sisdisend, mentaalisena toimintana.
Toiminnan jéljittely eli klassinen behaviorismi ei ole kiinnostunut mielikuvituksesta,
intuitiosta tai tunne-eldmyksista: sen tehtdva on ohjata toimintaa siten, ettd taiteellinen
suoritus voidaan laskea hyvéaksi ja oppimistavoitteet saavutetuiksi tietyin kriteerein
(emt., 19). Kokonaisvaltaisen taiteellisen oppimisen kannalta behaviorismi voidaan
kokea puutteellisena, ja siksi tarkastelenkin tutkimuksessani taiteellista oppimista
sosiaalisena ja kulttuurisena vuorovaikutuksena sekd oppijan sisdisend, mentaalisena

toimintana ja luovana itseilmaisuna Savan mukaan.



Sosiaalisen ja kulttuurisen vuorovaikutuksen suuntauksessa oppilas oppii
sosiaalisessa kanssakdymisessd muiden oppilaiden ja opettajiensa kanssa. Toisaalta
oppiminen kuvataan myos laajempana kulttuuris-yhteiskunnallisena toimintana
tapahtuvaksi (emt., 21-22). Kulttuuris-yhteiskunnallisena toimintana taiteella on
ensisijaisesti vélineellinen asema: Taiteellinen oppiminen on seurausta erilaisten
yhteiskunnallisten ongelmatilanteiden ratkaisemisesta (Efland 1991, viitattu Sava
1993, 23). Niakemys taiteellisesta oppimisesta sosiaalisena ja kulttuurisena
vuorovaikutuksena vaikutti kouluopetuksen osalta ryhmadaktiviteettejd lisddvasti, ja
erityisesti musiikissa ja kuvataiteissa erilaisten ryhmaétehtdvien ndhtiin olevan tarkeita
ryhméan yhtendisyyden ja yhteishengen lisddjid sekd avainasemassa sosiaalisessa
kasvatuksessa (Sava 1993, 23). Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tapahtuvaa
kollektiivista kehitystd kokemuksellisen taideoppimisen ndkokulmasta kaisittelen
luvussa 2.2.

Toinen taiteellisen oppimisen ndkokulma keskittyy ihmisen sisdisiin
prosesseihin. Tdtd ndkokulmaa ja taiteellista oppimista oppijan sisdisend toimintana
Sava tarkastelee yksilon emotionaalisina eldmyksind ja itseilmaisuna eli luovana
itsensd toteuttamisena, kognitiivisen oppimis- ja taidekéasityksen ndkokulmasta sekd
syvdhenkisend, transformatiivisena toimintana. Luovan itseilmaisun juuret ndhddan
ylettyvan psykoanalyyttiseen teoriaan, jossa mielen tiedostamattomat puolet
vapautetaan taiteen keinoin. Toisaalta itseilmaisullisuus perustuu progressiiviseen
pedagogiikkaan, jossa kasvatus perustuu oppilaan yksilollisten tarpeiden,
kiinnostusten ja valmiuksien kunnioitukselle (Efland 1991 & Geahigan 1992, viitattu
Sava 1993). Taiteet toimivat yksilon persoonallisuuden kehityksen vilineena.
Suuntauksessa keskeistd on kokeva ja itseddn ilmaiseva oppilas sekd hdnen
yksilollinen tunne-elamyksensd taiteellisessa tyOskentelyssd. Taiteenopetuksen
sisdllot madrdytyvat subjektiivisista kokemuksista, eivdatkd niinkddn taiteen
objektiivisesta  olemuksesta = ohjautuen: itseilmaisullisuuteen  perustuvasta
taiteenopetuksesta yhtend esimerkkind voidaan pitdd musiikillista improvisaatiota.
Opettajalla ja oppilaalla on suuntauksen mukaan empaattinen suhde, joka ohjaa

oppilaan saamaan kontaktin omiin, sisdisiin tuntoihinsa ja mielikuviinsa. Oppimisen



arvioinnissa keskitytddn oppilaan omiin kokemuksiin taiteellisessa toiminnassa
oppimistaan asioista ja omasta kehittymisestdan. Tdtd ndakemystd kohtaakin usein
kritiikki erityisesti sen osalta, ettei toimintaa voi juurikaan suunnitella saati ohjata,
eikd tdmdnkaltaisessa opetuksessa varsinaisesti kerrytetd oppilaiden konkreettista

tietotaitoa.

2.2 Kokemuksellinen taideoppiminen

Taiteellisen tulkinta- ja merkityksenantotoiminnan kautta oppiva ihminen
luo taiteellisen oppimisen kohteena oleviin asioihin uusia merkityssuhteita,
saa uutta ndkokulmaa todellisuuteen, itseensd, toisiin ihmisiin, luontoon,
eldamé&an yleensd. (Sava 1993.)
Kokemuksellinen taideoppiminen perustuu konstruktivistiseen oppimiskésitykseen,
jossa oppiminen pohjautuu aina aikaisemmille oppimiskokemuksille. Suuntauksen
juuret ulottuvat Piaget'n kognitiivisen kehityksen teoriaan, jossa lapsen ja hdnen
ympadristonsd vuorovaikutus korostuu (Rasanen 2000, 11). Rasdsen kokonaisvaltaisen
taidepedagogiikan mallin onkin ollut pyrkimys rakentaa alusta, jossa yhdistyvét
yksilo ja yhteiso, taidot ja tiedot seké tunteet ja késitteet.

Savan (1993) ajatukset tavoiteltavasta kokemuksellisesta, kokonaisvaltaisesta
mallista pohjaa sekd Rasdsen (2000) ajatuksille ettd Kolbin kehille, jonka mukaan
kokemuksellinen oppiminen on transformaation eli kokemuksen muuntamisen
yhteydessd syntyva prosessi. Kolbilaisen késityksen mukaan oppiminen edellyttaa
kokemuksen késittdmistd, ja tdimdn ymmadrryksen saattamista johonkin muotoon
(Kolb 1984). Oppiminen tapahtuu tiedostamattoman eli tunteisiin ja aistimuksiin
perustuvan ja tiedostetun eli késitteille perustuvan tietdmisen vuorovaikutuksessa
(Rasanen 2000, 11). Savan (1993) mukaan taiteen voi ndhdéd tietona, jolla oppiva
ihminen jasentdd ja kohtaa todellisuuden. Kokemuksellisesti taiteellis-esteettinen tieto
on erilaista kuin muu tieto: Se on holistinen kokemus, jossa vaikuttavat taiteellis-
esteettinen késite- ja mielikuvatieto, elamys- ja ilmaisutieto, taito- ja aistitieto,

jaljittelytieto sekd tieto sosiaalisesta ja kulttuurisesta vuorovaikutuksesta.



Kokonaisvaltaisessa oppimisajattelussa mikd tahansa ndistd tiedonalueista voi olla
alku taiteenopetukselle, mutta merkityksellisen opetuksen ldhtokohtana tulisi
kuitenkin olla sekd oppilaan aiempi tieto- ja eldmyspohja ettd hdnen sisdinen
motivaationsa.

Oppimiskédsitysten muuttuessa opetussuunnitelmienkin tiedonkésitys on
muuttunut kohti oppijan entistd aktiivisempaa roolia. Sava (emt., 27) kaisittelee
aistitietoa, jonka han maédarittelee taiteellis-esteettisen tiedon perustaksi. Savan mukaan
taiteellinen oppiminen onkin aistiherkkyyden kehittymistd, jonka edellytyksend on
tietoinen ohjaus, riittdvd aika ja sopivat tilanteet. Ndistd syntyy tekemisen kautta
kertyva taitotieto: silld on materiaalinen suhde todellisuuteen, joten myos ldheinen
yhteys aistitietoon. Kun riittdva aistitietous on saavutettu, se rakentaa elimystietoa, jota
ohjaavat tunteet. Eldmystieto perustuu oppimisen kohteena oleviin eri taiteenlajien
tuotoksiin ja prosesseihin, niiden peruselementteihin ja kasitteisiin. Tietoinen ohjaus
on mukana rakentamassa taiteellisia ja symbolisia merkitysjdrjestelmida. Oppijalla
taytyy olla mahdollisuus kayttdd aistejaan, jolloin oppilas voi liittdd merkityksiin
henkilokohtaisen maailmansa eldmyksid. Tdstd puhui myods Rdisdanen (2000, 15):
Yhtymidkohdat oman eldmén ja opittavan vililld tuovat merkityksen tunteen, mika
vaikuttaa huomattavasti my6s motivaatioon opittavaa kohtaan. Téllaisessa
kokonaisvaltaisen taiteellisen tiedon ja ajattelun tilassa oppija on aktiivinen
tiedonkadsittelijd ja taiteellinen tulkitsija (Sava 1993, 27-28).

Savan mallin mukaan taiteellis-esteettinen késite- ja mielikuvatieto pohjautuu
kollektiiviselle, kaikille ihmisille yhteiselle alitajunnalle. Taiteellis-esteettinen tieto on
teoreettisen tietdimyksen lisdksi tietoa taiteen symbolisista ilmidistd merkityksineen,
joka on aisti- ja eldimyspainottunutta tietoa. Perustuen ndakemyksiin kollektiivisesta
kehityksestd ja oppimisesta tietoisena yhteisollisend toimintana voidaan sanoa, ettd
kulttuurisesti merkittivd oppiminen tapahtuu aina sosiaalisen vaihdon ja
vuorovaikutuksen kautta. Vuorovaikutukselle pohjaava taiteellinen toiminta
edellyttdad kokemusten ilmaisemista dialogissa opettajan ja ryhméan kanssa. Tahan
tarvitaan turvallinen ja avoin ilmapiiri, jossa ei tarvitse peldtd uhatuksi tulemista oman

itsensi tai tulkintansa osalta.



3 KEHITTYVA LUOVUUS

Luovuutta on maddritelty esimerkiksi kolmen komponentin avulla, joiden mukaan
luova tuote on uusi, korkealaatuinen ja tarkoituksenmukainen eli relevantti (Kaufman &
Sternberg 2007). Eri luovuusteorioiden vertailussa kadytetddn luokitteluja, jotka
madraytyvat sen mukaan, mité tai ketéd teoria koskee. Neljin P:n mukaan luovuus voi
koskea ihmistd (person/personality), prosessia, paikkaa tai tuotetta (product) (Kozbelt,
Beghetto & Runco 2010). Kirjallisuus esittdd useita esimerkkeja siitd, ettd luovuuden ja
kehityksen teorioilla on yhdistdvid tekijoitd. Toisin kuin oppimiskdsitysten ja
kehitysvaiheteorioiden ndkemyksissd, joissa tiedon muutos tapahtuu vaiheittain,
Sawyer (2003) keskittyy sekd kehitys- ettd luovuusteorioihin yksilollisind ja

sosiaalisina prosesseina, jollainen myos taiteellinen oppimisprosessi on.

3.1 Kehittivi luovuus

Russin ja Fiorellin (2010) mukaan lapset ovat luovia, silld he pystyvéat tuottamaan
uusia ideoita. Yksi luovista prosesseista on leikkiminen: Lapsi oppii leikkiessdan
ratkaisemaan ongelmia, kdyttamé&dn mielikuvitustaan, ilmaisemaan tunteitaan ja
vaikuttamaan niihin (emt., 244). Luovuuden kehittyessd lukuisat kognitiiviset ja
affektiiviset prosessit aktivoituvat. Kaiken oppimisen seurauksena lapsi saa uusia
teknisid taitoja ja kokemuksia, joita hdn voi hyodyntdd tulevien kohtaamiensa
ongelmien ratkaisussa luovasti. Opittuaan aiemmista kokemuksistaan, lapsi oppii
yhdistaimdan aiempia eldmyksiddn nykyiseen tietoonsa. Puhutaan siis
konstruktivistisesta ja Savankin kéasitteleméasta kokemuksellisesta oppimisesta. Russin
ja Fiorellin (emt., 245) mukaan lasten luovuutta tukeakseen taytyy heille antaa aikaa ja
mahdollisuuksia 16ytdd omia, nautinnollisia tapoja harjoittaa luovaa toimintaa.
Ympdriston tdytyy olla turvallinen télle etsinndn prosessille ja lasta on rohkaistava
itsendiseen ongelmanratkaisuun. Lapselle on myos annettava mahdollisuus ilmaista

tunteitaan ja my0s olla vadarassa tai turhautua turvallisesti.



Yksi luovuus- ja kehitysteorioiden yhtenevdisyyksisti on luvussa 3.2
kasittelemédni emergenttisyys. Teorioiden yhteisid tekijoitd ovat siirtymien vaiheet ja
niistd nouseva uutuus: Tietoa siitd, mitd lopulta eri siirtymavaiheissa tapahtuu, ei ole.
Tassd korostuukin sekd luovuuden ettd kehityksen prosessisuus, jossa tieto rakentuu

epdlineaarisesti, kokemuksina ja transformoiden.

3.2 Emergenssi

Emergenssi on késite, joka tarkoittaa olemassaolon kokonaisuuksista nousevaa ja sen
systeemeissd syntyvdd uutta ilmiotd, ominaisuutta tai toiminnan tasoa: luonto on
tdynnd miljoonittain péadllekkdisid, toisiinsa verkostoituneita komponentteja (Sawyer
2010, 368). Sawyer (2003) kuvaa emergenssid luovuuden ja kehityksen avainlinkiksi:
sekd kehitys- ettd luovuusteoriat perustuvat emergenttisiin prosesseihin.
Emergentismi perustuu organisistiseen ideologiaan, jossa kokonaisuus on enemman
kuin osiensa summa (emt., 14). Toisaalta yhteison vaikutus itsessddn korostuu,
toisaalta jokaisen yksilon oma, ainutlaatuinen rooli muuttuu merkittavammaksi.
Emergenssi on prosessi. Luovuus on emergenttinen prosessi, silld se syntyy ja
kehittyy ajan myotd eri elementeistd ja sen tuote on uusi (emt., 21-22). Kaaoksista on
hankala irrotella eri osia, jotka kaikki vaikuttavat kokonaisuuteen. Tatd yhteisollista
emergenttistd prosessia Sawyer (emt., 18) demonstroi dialogin kautta: Prosessia ei
voida irrottaa eri osallistujien yksittdisiin valintoihin ja aikomuksiin, silld dialogissa
kunkin aktin merkitys selvidd vasta, kun sithen on vastattu. Jokaisella vuorolla toimija
ehdottaa uutta suuntaa tdssd kehyksessd: ndin voidaan ndhdd tapahtuvan myos
kollektiviisessa musiikillisessa improvisaatiossa. Sawyer (2003) alkoikin alunperin
soveltaa emergenssin teoriaa ymmartddkseen nimenomaan ryhméprosesseja, joissa
emergenssi esittdd tdrkedd roolia. Tatd Sawyer kutsuu kollaboratiiviseksi
emergenssiksi: Siind uutuus on kollektiivinen prosessi, jossa yhdistyvét yksilolliseen
luovuuteen, kdyttdytymiseen ja persoonaan vaikuttavat asiat sekd sosiokulttuuriset,

ryhméluovuutta selittdavat ehdot (Sawyer 2010, 366, 377). Kyseisen monitasoisen



mallin kautta voidaan saada tietoa luovuuden eri tekijoistd yksilo- ja

ryhmatyoskentelyssa.

3.3 Sosiaalinen luovuus

Stereotypia yksindisestd taiteilijasta esittdd kuvan erakkonerosta, joka tekee luovaa
tyotdadn ylhdisessd itsendisyydessddn. Sawyerin (2003) kollaboratiivinen emergenssi
kuitenkin osoittaa nimenomaan vuorovaikutuksessa syntyvdn uutuuden ja
luovuuden ainutlaatuisuuden. Ryhma itsessdédn ei luo uutta, vaan luomus on ryhman
jdsenten yhteinen tuotos (Sawyer 2010, 375). Sekd Vygotskyn (1978) ettd Piaget'n (1932)
niakemysten mukaan ryhmén vuorovaikutus edistdd ongelmanratkaisua: ne tehtavit,
jotka ovat yksilolle liian hankalia ratkaistavaksi, voivatkin luonnistua vertaistuen
avulla (viitattu Russ & Fiorelli 2010). Moran ja John-Steiner (2003) taas késittelevét
yksilollisen ja sosiaalisen luovuuden suhdetta Vygotskyn kehitysteorian pohjalta,
jossa lapsi peilaa omaa tietouttaan sosiaalisten tilanteiden ldpi. Tatd Savakin (1993)

kasittelee kollektiivisen alitajunnan yhteydessa.

3.3.1 Luovuuskasvatus

Voiko luovuuteen opettaa vai onko luovuus kehityksellinen ilmio, jota voi korkeintaan
tukea? Koulu kannustaa luovuuteen kokemuksellisten oppien ja eri oppiaineiden
yhdistelemisen ja ongelmanratkaisun sekd uusien opetustapojen kautta (Smith &
Smith 2010). Luovuus on olennainen opetussuunnitelmallinen tavoite jo Vygotskyn
mukaan (Beghetto 2010). Toisaalta opetussuunnitelmat sekd ulkoaoppimis- ja
suorituskeskeisyys  saattavat  jdttdd ~ varjoonsa  oppilaiden  taiteellisen
itseilmaisullisuuden. Opetuskdytannot, opettajan ja oppilaiden luovuuskasitykset
sekd motivaatio rajaavat kouluympadristossa toteutuvaa luovuutta (emt., 450). Smithin
ja  Smithin (2010) tutkimuksen mukaan opettajien luovia tyokaluja olivat
lapsildhtoisyys ja erilaisiin tekniikoihin ja ldhestymistapoihin tutustuttaminen: siksi
kasvattajat tarvitsevatkin lisdd ja moniulotteisempaa tietoa luovuudesta ja sen

kehityksesta.
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My0s Sternberg (2003) tarkastelee sitd kehitystd, jonka kasvattajat maddrittelevat
luovan tyon tavoitteeksi: Luovassa tydssd juurikin lopputuote osoittaa sen, ettd
oppilas on saavuttanut uusia kykyja. Tamd poikkeaa Savan (1993, 18)
oppimiskésityksestd, jossa keskitytdan oppilaan sisdisiin prosesseihin, eli korostetaan
itsensd toteuttamista ja taiteen itseilmaisullisuutta. Sternberg (2003, 94-98) esitteleekin
mallissaan erilaisia tapoja, joilla opettajat voivat kannustaa oppilaitaan pysymadan
avoimena sisdiselle luovuudelleen, jonka avulla he oppivat ja rakentavat
todellisuuttaan: luovuutta kehittddkseen on lisattdava tietotaitoa ja eri ajatusmallien

tunnistamista sekd hyviaksymistd motivoivassa ymparistossa.

3.3.2 Motivaatio luovassa kouluymparistossa

Koulussa onnistuminen ndkyy hyvind arvosanoina ja palautteina. Ndista
muodostunut motivaatio on ulkoista, ja opettajilla voi olla useita
motivointistrategioita, jotka perustuvat tyostd palkitsemiseen ja sitd kautta saatuun
sosiaaliseen tunnustukseen (Beghetto 2010, 456). Kuten behavioristisessa
taideoppimisndkemyksessd, opettaja palkitsee oppilaan kiitoksella tai kritiikilld, mika
vaikuttaa oppilaan ulkoiseen motivaatioon taideoppimisessa: Oppilaalla ei ole
tyoskentelyssd omaa ajattelullista vastuuta (Sava 1993, 20). Tdlloin ei myoskdan
esiinny sisdistd motivaatiota tai itseohjautuvuutta. Ulkoisen ja sisdisen motivaation
tekijoitd luovuuden suhteen on tutkinut esimerkiksi Amabile (1996): Luovuutta
lisddvd luontainen motivaatio sisidltdda kiinnostuksen, nautinnon, osallisuuden,
riittdvdn haastavuuden sekd merkityksellisyyden kokemuksen toimintaa kohtaan.
Luovuus taas karsii ulkoisesta stressistd, jota aiheuttavat ulkoiset, luvatut palkkiot.
Motivaatio vaikuttaa myo6s oppilaiden uskomuksiin itsestddn luovana tekijand, mika
puolestaan vaikuttaa motivaatioon jatkossa. Myo6s ryhmdn palaute vaikuttaa
mindkésitykseen ja sen myotd ideoiden ilmentamiseen luokassa (Beghetto 2010, 457-
458). Hennesseyn (2010) mukaan ymmartddkseen motivaation rakentumista luovassa
toiminnassa, tdytyy ymmairtdd moniulotteisesti erilaisia tekijoitd niin ympadriston,

tavoitteiden, palkintojen kuin yksildiden suuntautumistenkin suhteen.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimuksen kohde ja lihestymistapa

Tutkin lukuvuonna 2019-2020 toteutetun monitaiteisen Uponnut kaupunki -
koululaisprojektin  roolia kouluympadristossd. Pyrin ymmartamdaan koulussa
tapahtuvaan taidetoimintaan vaikuttavan taiteellisen oppimisprosessin ja luovuuden
suhdetta kouluympaéristossd opettajan ndkokulmasta.

Kaikki projektiin osallistuneet 4-5 henkilon ohjaajatiimit saivat vapaat kadet
toteuttaa kouluissa erilaista taidetoimintaa. Meiddn tiimimme kavi koululla yhteensa
nelja kertaa. Projektiin osallistui tdstd koulusta kaksi luokka-astetta, ja rajallisen ajan
sekd suurten ryhmien takia koimme tyopajatydskentelyn toimivimmaksi tavaksi
ldhestyd projektin aihetta. Tiimimme lihestymistavaksi muodostui MALK, eli tyopajat
musiikin, didinkielen, liikunnan ja kuvaamataidon kouluaineiden vélineiden rajoissa
Uponnut kaupunki -teemalla. Olin itse ideoija ja ohjaaja musiikillisessa tydpajassa.
Liitteessd 1 kerron materiaalipankin yhteydessd tarkemmin tehtdvit, joita oppilaiden
kanssa toteutimme.

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, ja tutkimusstrategisesti ldhestyn
tutkimuskysymyksidni tapaustutkimuksen ndkokulmasta. Aluksi tarkoituksenani oli
tdydentdd aineistoa osallistuvasti havainnoiden, silldi menetelmd sopii etenkin
vaikeasti ennakoitavien ja nopeasti muuttuvien tilanteiden sekd lapsiin liittyvaan
tutkimukseen (Vilkka 2006). K&édnsin silti sisdisen tutkijapositioni suodattumaan
asiantuntijahaastatteluihini ja niiden analysointiin. Tavoitteenani on saada
mahdollisimman totuudenmukainen kuva tutkimastani ilmiostd opettajan
ndkokulmasta  asiantuntijahaastatteluin,  joita  tarkastelen ja  analysoin

autoetnografisella otteella.
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4.2 Aineistonkeruumenetelmai

Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus. Mitd tuntemattomampi tutkittavana
oleva ilmi6 on, sitd paremmin laadullinen tutkimus sen tutkimiseen sopii (Kananen
2014, 16-17). Koska Uponnut kaupunki -koululaisprojekti on tdssd muodossa
toteutettavana kokeiluna ensimmdinen laatuaan, sopii tutkimusmenetelméni
aiheeseen erityisen hyvin. Oman tutkimukseni kohdalla tuotan prosessin yhteydessa
uutta empiiristd aineistoa haastatellen projektissa mukana olevien luokkien neljad
luokanopettajaa omasta, projektin suhteen sisdisestd tutkijapositiostani kasin.
Varsinaisia kenttamuistiinpanoja en siis kdytd aineistonani, vaan
tutkijapositioni etnografisuus tulee nakymadadn osallistuvuudessani
teemahaastattelutilanteessa, jonka rakenne noudattaa vuorovaikutteista dialogia ja
yhteisen tiedon rakentamista haastateltavan kanssa. Etnografia perustuu empirialle ja
tutkittavien kanssa syntyneeseen vuorovaikutukseen: tdssd tutkimusprosessissa
tuotan tietoa induktiivisesti. Tutkittavien ja tutkijan vilinen vuorovaikutus myos
muuttaa tutkimuskysymyksid, tulkintoja ja ndkokulmia pitkin tutkimusprosessia
(Hdmeenaho & Koskinen-Koivisto 2018). Tassd tutkimuksessa ja projektissa olen itse
ohjaamisen asiantuntija, joten tieddn projektin alkuperdiset tavoitteet ohjaajan
ndkokulmasta: minut nédhtiin projektissa ensisijaisesti ohjaajana, ei tutkijana. Ohjaajan
roolini myotd koin autoetnografisen menetelmédn osuvaksi tavaksi tarkkailla
tutkimukseen osallistujia. Autoetnografia nayttaytyykin osallistuvan havainnoinnin
“vahvempana” muotona (Fingerroos & Kouhki 2018). Siihen liittyy erityisesti
omakohtaisten kokemusten ja tunteiden tiedostaminen, mutta yksi erottava tekijd
loytyy tutkimuskohdetta tarkastellessa: Autoetnografisen tutkimuksen kysymyksen
asettelut eivit kohdistu tutkijan kokemuksiin ja hdnen toimintansa vaikutuksiin, vaan
ensisijaisesti  tutkittavien ajatusmaailmaan tutustumisen kautta aukeaviin
mahdollisuuksiin tulkita heiddn kokemuksiaan (Hameenaho & Koskinen-Koivisto
2018). Ndin ollen tuotan tutkimuksessani luotettavaa tietoa tarkastellen opettajien

kasityksid oman kokemukseni rinnalla.
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4.3 Haastattelun toteuttaminen ja tutkimukseen osallistujat

Asiantuntijahaastattelussa voidaan soveltaa monenlaisia haastattelutyyppejd, ja sille
on tyypillistd haastattelurungon muokkautuminen tutkimuksen edetessd (Alastalo,
Akerman & Vaittinen 2007). Niin tapahtui myos oman tutkimukseni kohdalla:
kysymykset muokkautuivat haastattelutilanteeseen saakka ja vield sen keskelldkin.
Asiantuntijahaastateltavien tieto tutkimuksen kohteesta on aina tilanteista,
paikantunutta, vuorovaikutuksessa tuotettua ja valtasuhteiden ldpdisemdd, joten
haastattelijan on syytd osata lukea tilannetta ja muokata omaa rooliaan saadakseen
tarkoituksenmukaista tietoa (Alastalo ym. 2007).

Toteutin neljd 38-53 minuutin yksilohaastattelua teemahaastatteluina helmi-
maaliskuussa 2020 kertaluontoisesti. Teemahaastattelulle on tyypillistd, ettd
haastattelun teema-alueet ovat tiedossa, mutta kysymysten tarkka muoto ja jarjestys
puuttuu (Hirsjarvi & Hurme 2000: 205). Haastattelukysymysten teemat rajautuivat
tiimimme ohjaajien asettamien projektin tavoitteiden sekd kouluissa tapahtuvaan
taidetoimintaan liittyvien sosiaalisten roolien mukaan. Liitteessd 2 kerron
kayttamadstani haastattelurungosta tarkemmin.

Asiantuntijahaastateltavinani olivat Uponnut kaupunki -projektissa mukana
olleen keskisuomalaisen ala-asteen neljd opettajaa. Asiantuntijahaastateltavilla on
tietoa tutkittavasta ilmiostd tai prosessista (Alastalo ym. 2007): Tassd projektissa
opettajat ovat asiantuntija-asemassa, kun tutkitaan kouluympéristossd toteutuvaa
luovuutta opettajan ndkokulmasta. Opettajat esiintyvdt asiantuntijoina ryhménsa
kanssa kerddamainsa tyokokemuksen perusteella.

Haastattelun etuihin kuuluu se, ettdi myo6s haastattelutilanteessa tutkija voi
toimia havainnoitsijana: sen lisdksi, ettd kirjoitetaan siitd, mitd sanotaan, on tarkedd
huomioida myds se, kuinka sanotaan (Tuomi & Sarajarvi 2009: 72-73). Joskus tutkijan
onkin hyvé esiintyd asiantuntijana myos itse (Alastalo ym. 2007): Tutkimuksessani
pohdin opettajien kasityksid ja omaa ohjaajan rooliani autoetnografisesti. Koska omat
kasitykseni tamdn projektin tavoitteista eivat valttamattd ole samoja kuin opettajilla,

voin tutkia nditd kahta késitystd ja kokemusta: olla itse yksi tutkittavista.
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Toteutin tutkimuksen ja siihen liittyvan aineistonkeruun sekd analysoinnin
hyvan tieteellisen  kdytannon mukaisesti. Koska toteutin  haastattelut
asiantuntijahaastatteluina, ja  haastateltavat on  mahdollista  tunnistaa
tutkimusraportista, tarvitsin tutkimukseen kunkin tutkittavan nimenomaisen

suostumuksen (EU:n yleinen tietosuoja-asetus, artikla 6, kohta 1).

44 Aineiston analyysi ja tutkimuskysymykset

Haastattelulitteroinneista jdi analysoitavaksi 49 sivua aineistoa, jonka jdlkeen purin
aineiston eri teema-alueisiin. Laadullisessa tutkimuksessa aineistoa tarkastellaan
usein mahdollisimman avoimesti. Laadulliselle tutkimukselle on ominaista aineiston
analysointi ldpi koko tutkimusprosessin ja aineistonkeruun ajan (Metsamuuronen
2005), omassa tapauksessani osin jo tutkimushaastattelutilanteessa.

Sisdllonanalyysissa on tavoitteena kuvata tutkimusmateriaali yleisessd ja
tiiviissd ~ muodossa  (Kyngds &  Vanhanen 1999).  Aineistoldhtoisessa
sisdllonanalyysissani  erottelin  tutkimusaineistostani ~ samankaltaisuudet ja
erilaisuudet. Omissa haastatteluissani opettajat vastasivat selvésti yhtenevdisesti
kysymyksiin liittyen esimerkiksi opettajan rooliin ja ajankdyttoon luovissa
projekteissa.

Haastattelukysymysteni teemat nojasivat taiteen oppimiseen ja luoviin
prosesseihin ~ kouluympdristossd;  oppilaiden  rooliin,  motivaatioon ja
itseohjautuvuuteen luovassa kouluympdristossd; opettajan/ohjaajan rooliin ja
projektitiimimme ldhestymismetodien sujuvuuteen kouluympdristossa sekd
sosiaaliseen luovuuteen arjen kouluymparistossa. Tutkimuksessani yritdn selvittdd,
millaiset tekijdt rohkaisevat taiteelliseen luovuuteen kouluympaéristossa toteutetussa,
yhteisollisessd projektissa sekd miten oppilas, opettaja ja ryhma vaikuttavat toisiinsa
luovassa taidetoiminnassa ja mikd rooli mniilldi on Uponnut kaupunki -

koululaisprojektissa.
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5 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Haastateltavieni vastausten perusteella jaoin tulokset kolmeen teemaan, jotka
kouluympdristod niin arjessa kuin projekteissakin madrittavat: oppilas, opettaja ja
ryhmd. Tuloksissa tarkastelenkin projektia ndiden kolmen teeman, eli oppilaiden
motivaation, opettajan roolin sekd ryhmén toiminnan kannalta. Naistda kaikki
limittyivat keskenddn, silld kouluympadristossa “kaikki vaikuttaa kaikkeen”:
esimerkkind opettajan suuri rooli yksiléiden motivaation rakentumisessa ja tdta kautta
myos yhteishengessd ja ryhmédn toiminnassa. Haastateltavieni mukaan luova
ympadristd tarvitsee tuekseen turvaa, aikaa ja tasa-arvoa, joiden muodostumista
tarkkailen oppilaan, opettajan ja ryhmédn osalta. Myos Savan (1993) mukaan
taiteellisen = oppimisen  vaatima  aistiherkkyyden kehittyminen tarvitsee

kasvupohjakseen tietoista ohjausta, riittdvad aikaa ja sopivia tilanteita.

5.1 Motivoituva, luova Uponneen kaupungin kansalainen

Oppilaan roolia luovassa projektissa sanelee padosin motivaatio: se, kuinka motivaatio
ndyttdytyy toiminnanohjauksessa ja tyoskentelyn aikaisessa tunnesditelyssd. Kuten
luvussa 3 avasin, motivaation kylvaminen yksil6ihin on yksi tirkeimmistd tavoitteista
niin taide- kuin luovuuskasvatuksessakin ja ndin ollen myos valittoméssa yhteydessa
niin opettajan kuin ryhménkin rooliin luovassa projektissa. Oppilaan motivaatio
voidaan ndhda siis my6s ”onnistuneen” eli kannustavan opettajan sekd ryhmén roolin

peilina.
511 Kouluympariston vaikutus motivaatioon

Motivaatio rakentuu kouluympéristossd usein suorituskeskeisesti, ja niin taide- kuin
akateemisissakin aineissa valmis tuote ja siitd saatava arvosana ratkaisee myos
tekemisen prosessissa motivaation suhteen. Tdmd toistui monen haastateltavani

ajatuksissa: koulun antamat tehtdvit ovat haasteita ja velvollisuuksia.
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Monelle asiat on enemmain tai vihemmain suorittamista, toteutetaan

tunnollisesti velvollisuudet, mutta siind kaikki. (Heikki)
Arkityoskentelyn velvollisuuksista poiketen tyopajoista puuttuivatkin tutut ja selkeét
raamit ja oppilaskohtaiset tavoitteet. Sekd minun ettd haastateltavieni mielestd vaikutti
siltd, ettd oppilaiden motivoiminen tehtdviin oli taimdn vuoksi ajoittain hankalaa.
Selkedt ohjeet, rajat ja ohjaus ovat luomassa motivaatiota ja tukemassa oppilaan
tyoskentelyd sekd turvaa tekemiselle.

Alussa olivat hammentyneitd ja epdvarmoja. Sitten kun uskoivat, ettei

tdssd oo mitddn oikeita vastauksia, ni motivaatio parani. (Tuula)

Pitdd olla kunnollinen ohjaus, aiheen hyvad pohjustus, et sithen on

sytytetty se sisdinen motivaatio. Autetaan voittamaan ne hankaluudet,

yhdessd mennddn eteenpdin. (Suoma)
Haastateltavani nidkivat motivaation muodostuneen tédssa projektissa tyopajapdivien
varioivuudesta verrattuna normaaliin kouluarkeen. Erilaiset tyoskentelytavat nahtiin
my0s helpottavan uusien késitteiden oppimista: oppilaat olivat avoimia uusille,
projektissa kasiteltdville teemoille, kun niitd ldhestyttiin tyopajoissa uusilla ja
keskenddn erilaisilla tavoilla.

Projekti rohkaisi ennakkoluulottomuuteen ja erilaisiin tyStapoihin. Se oli

virkistdvasti erilaista toimintaa. (Raili)
Toisaalta joillekin oppilaille tdllainen rutiineista poikkeaminen taas on raskasta ja
taméan vuoksi epdmotivoivaa. Ilmeisesti huomioimani kahden eri luokka-asteen erot
motivaatiossa ja toiminnanohjauksessa olivat osa tdtd ilmiota: pienemmait lapset olivat
yleisesti ottaen innokkaampia uudenlaiseen tyoskentelyyn. Parikin haastateltavaani
sanoivat pajapdivien jalkeen kuulleen oppilaiden kommentoivan: “Ois ollu parempi,
ku ois ollu ihan normaali koulupédiva.” Kouluympaéristossa oppilaan rooliin kohdistuu
siis paljon odotuksia, ja oli kyse sitten akateemisista oppiaineista tai
taidekasvatuksesta, koulussa tehtdvit suoritukset useimmiten arvioidaan prosessista
seuraavan, jonkin selkedn tuotoksen perusteella. Kuten Sternberg (2003) kuvaa:
Onnistunut lopputuote merkitsee saavutettuja oppeja. Ndm&d onnistumiset ovat

kokemuksellisen oppimisen palkintoja ja motivaattoreita, ja lapsille syntyy helposti
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palautteen myo6td kuva omasta itsestd esimerkiksi taiteen tekijand. Suoman mukaan
aiemmin huonoa palautetta saaneet oppilaat ovat hyvin hankalasti motivoitavissa
seuraavissa projekteissa.

Vaikkei taiteella olekaan tarkkoja rajoja, on kuitenkin tietyt asiat, jotka

yleensd ihmisen silmé&d ja korvaa miellyttdvit, ettd lopputuloskin olisi

jotain motivoivaa. (Suoma)
Kokemukset omasta osaamisesta vaikuttavat siis oppilaan ennakko-oletuksiin ja
motivaatioon. Suoman mielestd lopputuloksen tdytyisi myos olla esteettinen ollakseen
motivoiva, kun taas itse nden sisdisen motivaation olevan aitoa ja syvdd
kiinnostuneisuutta itse tekemisen prosessia kohtaan. Luovuuteen rohkaisevan
ilmapiirin keskitssd on haastateltavienikin mielestd tasa-arvo sekd riittdvd madrd
aikaa ja turvaa. Turvattomuuden tunne voi ponnistaa oppilaan emootioista tai liittyd
ryhmén ilmapiiriin. Railin mukaan ndmd hdiritsevdt tekijat “estdvdt rennon
osallistumisen prosessiin”.

Voi olla ennakkoluuloja, et “mind en soita tai mind en tanssi”, jotka estdd

lapsen ldhtemistd prosessiin. (Raili)
Kuten Beghetton (2010) tutkimuksessa, ulkoinen motivaatio perustuu usein hyvaan
palautteeseen tehdystd tyostd ja siitd seuraavaan sosiaaliseen tunnustukseen.
Haastateltavani nékivét ensisijaiseksi turvantuojaksi ja motivoijaksi tutun ryhmaén,
joka toisaalta myos mahdollistaa ajan joustavamman kadyton. Yhteisollisyyden
itsessddn myos sanottiin olevan luovuuteen rohkaisevaa ja tekemiseen motivoivaa,
mutta toisaalta yhdessd tekeminen nykykoulussa pirstaloittaa aikataulua, jolloin
luovuutta vaativille tehtdville, projekteille ja Savan (1993) humanistiseen,
lapsildhttiseen itseilmaisuun keskittymiselle ei jdd aikaa.

Aikaa tarvitaan enemméin, siihen mitd tehd&didnkin. Jokainen vois
huomata, ettd oma rooli on merkittdvd, itselld on suuri merkitys timan
projektin ja kokonaisuuden etenemisessa. (Heikki)

512 Oppilaan motivaatio ja asema Uponneessa kaupungissa

Yhteisollisyys ja yhdessad rakennettu kokemuksellinen todellisuus koettiinkin yhdeksi

tirkeimmistd tavoitteista ja motivoivimmista tyokaluista tdssd projektissa.
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Musiikkipajassa motivoivia tekijoitd olivat yhdessad tekeminen ja “hetken taide” sekd
luova prosessi yhteisollisend elamyksend, jotka motivoivat siindkin suhteessa, ettei
”oikeita vastauksia” ole. Railin mukaan lapsi nauttii hetkestd yhdessa.
Jokainen pddsi osallistumaan samaan prosessiin heti. ... Ei oo sitd vaaraa,
et ois ylikriittinen omasta tuotoksestaan. (Raili)

Kokemuksellisuus toteutui siis erityisesti musiikillisessa pajassa, jossa valmistettiin
oppitunnin aikana rakenteeltaan ohjattu, mutta improvisoitu soiva kokonaisteos.
Téllainen tyoskentely eroaa koulun musiikinopetuksesta, jossa useimmiten jdljitelldan
valmiita teoksia: muussa taidekasvatuksessahan lapsildhtoiseen itsekeksimiseen
keskitytddan enemmén. Uudenlainen tehtdvananto, matala kynnys tekemiseen ja
improvisointi koettiin motivoivimmiksi tekijoiksi musiikkipajassa:

Lahettiin reippaasti kokeilemaan, kaikki pdds tekemédan musiikkia, saivat

sen kokemuksen, ettei tarvi olla mikdan Mozart ettd voi sdveltdd. (Suoma)
Kysyin opettajilta heiddn nédkemyksistdan prosessin merkityksestd verrattuna
valmiiseen tuotteeseen: kuinka lapsi erityisesti koulussa kokee tekemisen vaiheen, ja
toimiiko se itsessddn motivaattorina. Tdssd projektissakin koulun suorituskeskeisyys
tuntui vaikuttavan siihen, kuinka opettajat ndkivdt lasten arvottavan prosessia.
Esimerkiksi Suoman mielestd lopputulos, johon on kiytetty aikaa, on merkittavin.

Tan ikaselld lopputulos, kun on oikeesti tehty ja ndhty vaivaa ja nidkee sen,

ettd pddsee ite kokemaan ja eldmddn sen, niin silld on todella suuri

merkitys. (Suoma)
Tédssd projektissa ndin itse erityisesti alemman luokka-asteen innostuneisuuden
kumpuavan Savankin kasittelemdstd vapaasta itseilmaisullisuudesta ja tietynlaisesta
rajattomuudesta. Toki vanhemmilla lapsilla on myds enemmaén kokemuksia, jotka
saattavat vaikuttaa negatiivisesti seuraavaan tehtdvddn asennoitumiseen. Suoman
edellisen vastauksen kaltaisten, suoritusten onnistumiseen keskittyvien vastausten
kohdalla taas pohdin, ettd mikd sitten on ”“onnistunutta” luovaa tekemistd. Tdlloin
korostuu erityisesti opettajan ndkemys prosessin merkityksestd ja hdnen roolinsa

motivaatiota lisddvdnd, lapsildhtoisyyteenkin kannustavana ja innostavana
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“kaverina”. Lapsildhtdisyyteen kannustavaan opettajuuteen liittyy myds
kiinnostuneisuus prosessin roolista oppimisessa:

Méd edustan opettajaa, etten aina teekddn valmista tuotosta. Kylld
tuottaminen ldhtee sitten joskus omille reiteilleen: aika keskeisend pidan
sitd, ettei minulta kysytd, onko tdima hyva. Prosessi on hirveen tdrkee: se,
et ne tekee. (Tuula)

5.2 Opettaja = ohjeistaja, kaveri ja turva luovassa toiminnassa

Opettajan rooliin luovan projektin sisdlla liitetddn tehtdvat ohjeiden antajana,
kannustajana ja yleisend turvan luojana. Uponnut kaupunki -projektissa meiddan
tiimimme ohjaajina otti inspiroijien ja kannustajien roolin. Tehtdvandmme ei
muutenkaan ollut tuottaa varsinaisia sisdllollisid oppitunteja ilman luokkien omien
opettajien ldsndoloa. Toisaalta kdvimme koululla yhteensd vain neljd kertaa, ja
lyhyissa tydpajoissa rooliksemme osoittautui verrattain etdiseksi jaanyt vierailijuus. Se
olikin tyoskentelyn ja koko projektin onnistumisen kannalta tarkedd ja oikeastaan
ainoa vaihtoehto: Olimme mukana kdynnistaimdssd projektia ja ideoimassa
tyoskentelytapoja. Toimme tyOpajoihin valmiiksi suunnitellut tuntisiséllot, jotka
toteutimme ja ohjasimme. Olimme toimittaneet tarkat suunnitelmat opettajille
etukdteen, eikd tehtdvasisdlloistda noussut esille mitddn arveluttavaa tai
toteuttamiskelvotonta, vaan tyOpajat olivat tasa-arvoisia ja esteettomid kaikille
projektiin osallistuville. Haastateltavani peilasivat rooliamme omaan kasitykseensd
luontevaan ja kannustavaan ohjaajuuteen. Tietoinen ohjaus rakentaa Savankin (1993)
mukaan eldmystietoa taiteellisista ja symbolisista merkitysjdrjestelmistd: kuten Suoma
sanoo, hdan kuuluu koulukuntaan, jossa opettajalla on suuri rooli ohjata ja auttaa
oppilaita tekemddn parhaansa.

Toiset on sitd mieltd ettd oppilaat saa tehdd itse, mut sillon ei tule tan

ikdsten kanssa motivaatiota, et ne jatkossa haluaa tehdd. (Suoma)
Opettajan roolissa luovissa projekteissa koettiin tdrkeiksi tekninen ammattitaito ja

perehtyminen opetettavaan asiaan, jota myos peilaa opettajan oma orientoituneisuus.
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“Kiinnostunut ja perehtynyt opettaja ohjaa innostuneemmin, jolloin lapset syttyvat
paremmin”, kuten Raili sanoi. Tastd puhui myo6s Heikki:

Aikuisella pitdisi olla tietotaito, itsevarma olo siitd omasta alueestaan:

pystyy  kunnolla auttamaan oppilaita, myds on varmasti

persoonakysymys, miten olla rohkaiseva ja motivoiva. (Heikki)
Opettajan omistautumiseen liittyy erilaiset ndkemykset “oikeista” vastauksista.
Seuraavissa Tuulan ja Suoman vastauksissa korostuvat opettajien erilaiset ndkokulmat
prosessin ohjaamisessa ja motivoinnissa:

Innostun joskus ravistelee sitd, mikd on se ilmeinen, mikd siitd

(opetettavasta asiasta) tulisi mieleen. (Tuula)

Ku huomaan ongelmia, ni ohjaan heitd, vien, kysyn, mikad vois herattaa
jotain ajatuksia. Heti jos ne sanoo vidhdn oikeaan suuntaan liippaavaa ni
kannustan heitd siind. (Suoma)
Haastateltavieni vastauksissa korostui myos opettajan rooli “johtajana”: Toisaalta
tassd projektissa tulimme koululle selkedsti vierailijoina, minka takia ldheisempi
tutustuminen yksittdisiin oppilaisiin oli mahdotonta. Toisaalta juuri tdma jannite
saattoi olla inspiroiva ja kannustava tekijd oppilaille.
Hyvin ohjasitte, kun ottaa huomioon ettd on vieraat lapset. Olitte selkeesti
ja luonnollisesti vierailijaroolissa, se sopi sithen hyvin. (Tuula)
Oppilaan tuntemus onkin kouluympdristossd toimimisen ldhtokohta. Tuttu opettaja
antaa kaverin roolissa myos jatkuvasti palautetta ja auttaa lasta kehittymdan. Luovassa
tyoskentelyssd opettajan olisi hyvad pyrkid keskittymddn nimenomaan prosessin
sujumiseen ja vetdytyd ulkoisen motivaattorin roolista. Opettaja on kannustava kaveri,
johon voi turvata eri tilanteissa.

Heistd on ihanaa ettd méd autan ja kannustan heitd aina. Huomaa heti ku

oppilaat tietdd mitd pitdd tehd ja 1oytdd keinot autettuna, miten pddsee

sithen omaan tavotteeseensa ja ovat motivoituneita. (Suoma)
Haastateltavani puhuivat myods ennakoinnista: Vaikka olimme projektissamme

vierailijoita, meiddn tiimissimme hyvin toteutunut suunnittelu ndkyi luokissa

selkednd kokonaiskuvana, joka tiimimme tavoitteenakin oli oppilaille tuottaa:
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Kun oli rajallinen aika kdytossd, niin oli sellaset sopivat suunnitelmat.

Lapsille tuli kokonaisuuden fiilis jokaisesta tuokiosta. (Tuula)
Kokonaisuuden ja turvan tunteeseen vaikuttivat siis ennakoidut ja ldpikotaisin
suunnitellut valmiit ohjelmakokonaisuudet ja tuntisisdllot, mikd myds mahdollisti
luokkien omien opettajien turvallisen ldsndolon luokassa.

Teilla oli asia hallussa ja toitte sen meille valmiina, me opettajat pystyttiin

tukemaan oppilaita, jokainen p&asi hyvin mukaan. (Raili)

Opettajan pitdd olla vahvasti semmonen aikuinen ja sinut oman roolinsa
kanssa, ettd edustaa semmosta perusturvaa. (Tuula)

Turvan tunne syntyy myos opettajan roolista sosiaalisten tilanteiden lukijana.

On eroja toiminnanohjauksessa ja tunnetaidoissa. On oltava joustavuutta,

ryhménhallintataitoa ja ennakointikykya. (Tuula)
Lapsildhtoisyys kuuluu opettajan rooliin, silld se on opettajan valitsema ldhtokohta
taideopetukseen. Kouluympéristossa toteutetussa luovassa projektissa opettajat ovat
ohjaamassa ja auttamassa, mutta toisaalta luovuuskasvatukseen liitetddn nimenomaan
lapsildhtoisyys ja itsekeksiminen sekd Savan (1993) itseilmaisullisuus ja mielen sisdiset
prosessit. Tdssd projektissa lapsildhtdisyyteen pyrittiin mahdollisuuksien rajoissa,
jotka liittyivat ldhinnd aikatauluun ja verrattain suuriin projektiin osallistuneisiin
ryhmiin. Lasten osallistamisen suhteen on kuitenkin olemassa aina tietyt realiteetit: Jos
oppilaat ideoivat oppisisdltonsd itse, opettajan rooli turvantuojana sekd
taidekasvatuksen tavoitteet epamddrdistyvat. Tamd vaikuttaa myos oppilaiden
motivaatioon, erityisesti niiden, joille selkeét raamit ovat kaiken tekemisen ldhtokohta.
Haastateltavieni mielestd lapsildhtdinen metodimme toimi tdssd projektissa hyvin,
mutta kdytannon kouluarkeen oppilaiden osallistamista on hankala sisdllyttda.

Se (ohjaajien metodi projektissa) on lapsildhtoisempdd ja narut kasistd -
tyyppistd, ja toimi tdssd kivasti. Kuitenkin koulun arki on sitéd, ettd opettaja
antaa tarkat ohjeistukset ja toimitaan niiden mukaan. Oppilaat tarvitsee
sen, ettd asiat tehdddn samalla tavalla. (Suoma)

Ndin isossa laumassa on hankalaa kaikkia osallistaa, vakisinkin jad myos
lasten vapaaehtoisuuden varaan aika paljon. (Heikki)
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Lapsildhtoisyys ndhd&an silti arvokkaana juuri siksi, ettd se tuo vaihtelevuutta ja uusia
ndkokulmia muuten opettajavetoiseen kouluarkeen. Lapsildhtoisyyteen panostimme
Uponneessa kaupungissa erityisesti vapaan improvisaation musiikkipajassa. Oppilaiden
osallistaminen on myo6s suuri osa lasten kokemaa kokonaisuuden ja oman roolin
tarkeyden tunnetta, jota korostetaan kokemuksellisessa taideoppimisessa: Uponneen
kaupungin kaikki taidetydpajat lahtivat siitd ajatuksesta, millaiseksi lapset itse kokevat
oman uponneen kaupunkinsa. Sisdisen motivaation syttymiseksi tarvitaankin
kiinnostuksen ja nautinnon lisdksi osallisuuden sekd merkityksellisyyden kokemusta
toiminnassa (Amabile 1996). Osallisuuteen liittyy olennaisesti ryhmédn rooli, jota

kasittelen seuraavassa luvussa.

5.3 "Me tehtiin tdd”: Uponneen kaupungin yhteisollisyys

Yhteisollisyys ja ryhmatyotaitojen kehittaminen nahtiin haastateltavieni taholta joko
koko projektin pddtavoitteiksi tai ainakin tdrkeimmiksi voimavaroiksi. Yhdessd
tekeminen toki vérittdd koko peruskoulujdrjestelmad, kuten Raili sanoi: “Koulussa ei
ole yksilotaidetta, kaikki mitd tehdddn, tapahtuu ryhmissa.” Lasten ollessa ldhekkdin,
he voivat myds oppia toisiltaan. Yhteisollisessd tekemisessd korostuvat jo aiemmin
késitteleméni tasa-arvo ja turvan tunne luokassa sekd vuorovaikutus.

Tarvitaan turva tehdd. Turvallisessa yhteisossd lapsi uskaltaa kokeilla

uutta, olla epdvarma, tehdd uudestaan. Keskeisintd on ryhménhallinta, se

on jatkuvaa vuorovaikutusta. (Tuula)
Turvallinen ilmapiiri ponnistaa ryhmidhengestd. Kuten Savan (1993) mallissa,
taiteellisen oppimisen ndkeminen sosiaalisena vuorovaikutuksena on lisdnnyt
ryhmdaktiviteetteja ~ kouluymparistoon.  Ryhmadaktiviteetit ovat  olennaisia
sosiaalisessa kasvatustydssd ja tdrkeitd yhtendisyyden ja yhteishengen lisddjia.
Téllainen kollektiivisuus ja kokonaisuuden tunne on myos kokemuksellisen
taideoppimisen taustalla. Turvallisessa ryhmédssd saa myos epdonnistua ja yrittdd
uudelleen. Haastateltavani ndkivit turvallisen ilmapiirin kannalta tarkedksi sen, ettd

Uponnut kaupunki toteutettiin tutuissa luokkaryhmissd. Nédin ulkopuolisen ohjaajan
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silmin tuttu ryhmd varmasti rentoutti ilmapiirid tydpajoissa ja tehtdviin oli helpompi
lahted rohkeasti mukaan, mutta toisaalta erilaiset hiiriotekijat vapaan itseilmaisun
tehtdvissd ilmenivat paremmin, kun oppilaat olivat tuttuja toisilleen. Koulussa
ryhmén sisdiset erot, ldhtien osaamisen tasosta erilaisiin oppimisen pulmiin ja
esteisiin, vaikuttavat kaikessa tekemisessd. Esteet ovat olemassa, ja kaiken
kasvatuksen tdrkednd tehtdvand onkin luoda kaikesta huolimatta tasa-arvoinen ja
turvallinen ymparisto tehda. Uponnut kaupunki onnistui tassa.

Ei tullu mitddn erotteluja tai poissulkevia tekijoitd, usein voi olla

vierailijoiden mukana, ettei kaikki kdy kaikille. (Raili)
Haastateltavani ndkivdt ryhmén sisdiset eri taito- ja tietotasot taiteen tekemisessd
ensisijaisesti hyvédnad asiana: "heikommat” voivat oppia muilta, my06s taiteessa.
Jatkuva yhdessad tekeminen ja sosiaalisten taitojen kerryttaminen kouluymparistossa
ovat pysyvid tosiseikkoja ja niiden luomat mahdollisuudet ndhddan vaikutuksiltaan
pddosin positiivisina. Railin mukaan ihmisten erilaisuuden kirjo nédkyy erilaisina
taitotasoina.

Peruskoulu on koko yhteiskunnan ldpileikkaus, on sosio-ekonomisestikin
koko yhteiskunnan kirjo samassa luokassa. Ryhmddssd ei mennd
"heikoimman” lenkin mukaan, kulttuuritekemisessid kaikki voi tehg,
huolimatta siitd, mitd osaa. (Raili)
Savan (1993) mukaan ryhmadaktiviteetteja kaytettiin erityisesti kuvataide- ja
musiikkikasvatuksessa. Tasa-arvo ja yhdessd tekeminen korostuivatkin Uponneen
kaupungin osalta erityisesti musiikkipajassa. Railin mukaan lapset ldhtivat rohkeasti

tekemdan musiikkia kokonaisena ryhménd, eikd kukaan ”ollut johtaja tai dominoija”.

Téssd pajassa ne eivit sopineet mitd tastd tulee, vaan jokainen oli mukana,
se tapahtu reaaliajassa ilman etukiteissuunnittelua. (Raili)

Yhteiso itsessddn on kokemuksellinen ja uutta luova, emergenttinen. Yhdessd
tekemisen kokemukset my0s rakensivat entistd tiiviimpdd ja yhteisollistda me-henked,
Suoman sanoin: “Ryhmdssd rakennetaan kokemuksia ja luovuutta, mikd on parempi
kuin yksin yrittdiminen.” Myos Beghetton (2010) mukaan motivaatio on yhteyksissa

oppilaiden uskomuksiin itsestddn luovana tekijand, ja tamd vaikuttaa motivaatioon
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my0s jatkossa. Haastateltavani kokivat, ettd luovuuteen rohkaisu ja oppilaiden oman
itsensd  toteuttamaan = pddseminen  kokemuksena  koostui  nimenomaan
ryhmaétyoskentelystd, joka taas motivoi seuraavissa projekteissa:

Yhessd tehtiin ja se onnistui tosi hyvin. Siitd tuli hieno, ja se rohkaisee

my0s jatkossa tekemddn vastaavia projekteja. (Suoma)
Kuten Suoma sanoi: “Ryhmdssd tehdessddn oppilaat tekevit innoissaan ja neuvovat
toisiaan.” Saman huomion tein itse tdssd projektissa. Taidekasvatuksen pohjatessa
yksilon taitojen kehittamiseen voitaisiin myods ryhmadaktiviteetteja hyodyntdd
enemmadn. Ryhmdssd tehdessd opitaan toimimaan siind paremmin. Toiston tuoman
kokemuksen myotd ryhmaéssa turvantuntemuskin kasvaa. Uponnut kaupunki oli osana
tatda kokemusta ja opetti oppilaita entistd rohkeammin yrittamaan. Tuulan mukaan
projektissa oli ldsnd “vapauden tunne tehdd, ilman ettd kokisi missddn tapauksessa
mitddn arvostelua”.

Uskallusta, rohkaistumista, yhteistyotd. Saa myo6s epdonnistua ihan
rohkeesti ja rauhassa. (Tuula)
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaditokset

Kuten johdannossa alustin, tiimimme tavoite projektissa oli oppilaiden
tutustuttaminen sdveltdjd Suolahden eldmé&dn ja hdnen teokseensa, mutta ennen
kaikkea ajatukseen siitd, ettd kuka tahansa voi olla taitava ja luova taiteen tekija. Jo se,
ettd Suomalainen musiikkikampus mahdollisti itselleni, ei-pedagogiopiskelijalle,
mahdollisuuden kokeilla taideopettajan eldmdd, teki projektista kutkuttavan ja
uudenlaisen. Samalla piddn tdtd omaa amatooriyttdni ja meille ohjaajille annettuja
tdysin vapaita kdsid hedelmallisimpand aspektina koko projektissa, silld ndin ollen
Uponnut  kaupunki ei tyytynyt olemaan riippuvainen samojen opettajien
opetusmetodeista tai luovuuskasityksistd. Smithin ja Smithinkin (2010) suositteleman
mukaisesti  projektissa  keskityttiin olemaan ensisijaisesti lapsildhtoisid ja
tutustuttamaan oppilaita erilaisiin tekniikoihin ja ldhestymistapoihin, joiden joukosta
oppilas 16ytdisi mahdollisesti itse “sen oman juttunsa”, tavan ilmaista itseddan. Sen
lisdksi jo pelkdstdan me ohjaajat olimme uusia, kummallisia tuttavuuksia: tdmé oli
Tuulankin mukaan hyvd, uutta synnyttava piirre Uponneessa kaupungissa. Tiimind
tavoittelimme roolia inspiroijina ja kannustajina, ja tdssd tavoitteessa onnistuimme.
Sen lisdksi, ettd tulin projektiin taidekasvatuksen kentdn ulkopuolelta ja se oli
hedelmadllistd ja vapauttavaa projektin kannalta, toi “ulkopuolisuuteni” ja ”ei-
pedagogiuteni” tuloksia tarkasteltaessa tuoreen ndkokulman tutkimukseeni.
Tarkastellessani projektia ja oppilaiden tyoskentelyd ohjaajana ja tyopajojen siséltdjen
suunnittelijana, huomasin eri asioita kuin omien ryhmiensd tyopajoja sivusta
seuranneet opettajat, jotka perustavat kasityksensd onnistuneesta koulussa
tapahtuvasta taidetoiminnasta tydssddn kerdamaddnsda kokemukseen toimivasta
taidekasvatuksesta. Namd huomiot liittyivdat siihen, mitkd asiat ndhddan
taidekasvatuksen tavoitteiksi ja mikd on ”“onnistumista” koulun taidetoiminnassa.
Tutkimukseni jatkokysymyksend onkin syytd pohtia, ketd varten taidekasvatus on

olemassa, kuka mddrittelee taidekasvatuksen onnistumiset ja estetiikan, palveleeko
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taidekasvatus ylipddtdaan kaikkia lapsia ja millaista taidekasvatusta erilaiset yksilot
tarvitsevat.

Uutuus tyoskentelytekniikoissa korostui musiikkipajassamme, silld mikdan
projektissa mukana olevista luokista ei aiemmin ollut tehnyt vapaata improvisaatiota.
Haastateltavani kokivat tdllaisen taidetoiminnan jopa kouluun sopimattomaksi tai
raskaaksi oppilasldhtoisyydessddn, silld “lasten osallistuttaminen ei vain koulun
arjessa toimi”. Miksei voisi toimia? Opettajan tdytyy tdllaisessa, Suoman
mainitsemassa narut kdsistd -opetusmetodissa todellakin heittdytyéd ja saada lasten ddni
kuuluviin, mikd voi kuitenkin olla my6s melko raskasta ohjaajalle. T&llaisessa
tyoskentelyssd on myos hankalaa saada arvioitavissa olevia lopputuotoksia: Mikd on
onnistunutta tai hyvdi vapaata itseilmaisua? Mielestdni tédllaisesta ajatuksesta
taytyisikin padstad irti edes vililld, edes taito- ja taideaineissa. Mielestdni juuri luovassa
taidetoiminnassa onkin tarpeellista ndhdd lopputuote tdysin epamielenkiintoisena:
tuotoksella ei endd ”ole vilid”, silld valmis tuote ei ole endd emergenttinen, uutta luova
prosessi. Ehkd vapaaseen taideilmaisuun ja lapsildhttisyyteen voitaisiin suhtautua
koulussa kuin yleisiin kédytostapoihin ja sosiaalisiin taitoihin tutustuttamiseen.
Yhteisollinen, lapsildhtoinen taidetekeminen voi my6s auttaa lapsia, joilla on erilaiset
sosio-emotionaaliset valmiudet, esimerkiksi uudenlaisessa kommunikaatiossa: kuten
haastateltavani sanoivat, Uponneen kaupunginkin keskitssd oli kollaboratiivinen,
kokemuksellinen oppiminen, joka edistdid myo6s Savan (1993) mukaan kaikkien
yhteistd, kollektiivista alitajuntaa.

Resurssit ~ vapaaseen,  kokemukselliseen  tapaan  oppia  taidetta
kouluympdristossd ovat rajalliset ja lasten vapaata itseilmaisua esiintyy siind
nimenomaan projekteittain. Lapsildhtdinen luovuus ja vapaa itseilmaisu on vaikeasti
lahestyttdvd aihe koulussa, jossa pitdisi saada tietyn ajan ja vélineiston rajoissa
oppilaalta helposti arvioitavissa oleva tuotos. Toisaalta oppilaan tiytyy myos oppia
koulun taidekasvatuksen ja opetussuunnitelmien mukaista tietotaitoa, kuten erilaisia
tekniikoita. Suuressa osassa opettajien vastauksia esiintyikin ajatus “koulumaailman
realiteeteista”: vaikka tiedettdisiinkin verrattain pienessd ajassa toteutetun luovan

taideprojektin ongelmakohdat, kuten rajallinen kéytettdavissa oleva aika, ymmarretdan
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myd0s, ettd niiden kanssa tuleekin pystyd elamaddn. Haastateltavien vastausten mukaan
eri projekteihin kaytettdvissd oleva rajallinen aika estdd oppilaiden syventymisen
luovaan tydskentelyyn.

Tamakin projekti eteni tiiviine tyopajoineen kuin taidekasvatus muutoinkin
koulussa, mutta taiteellisen oppimisprosessin, kokemuksellisen taideoppimisen
ndkemyksien sekd luovuuden teorioiden valossa tama vayla oli Uponneelle kaupungille
paras mahdollinen. Toisaalta, erityisesti esittdvan taiteen pajojen (musiikillinen ja
liikunnallinen) osalta korostuivat vuorovaikutuksellinen kokemuksellisuus ja taiteen
tekemisen hetkellisyyden merkityksellisyys. Ehka tédllainen eldamyksellisyys ja omaan
luovuuden kaupunkiin uppoaminen ei olisikaan mahdollista, jos tyoskentelytunteja
olisi enemman. Koska oppilasldhtoiseen luovuuteen rohkaiseminen koulumaailmassa
ndhtiin nimenomaan toteutuvan vyksittdisin projektein, aihe on sindllddnkin
paradoksaalinen: Aikaa ”ylimddrdisiin” projekteihin ei opetussuunnitelmissa ole ja
taidekasvatuksella on vield pitkd matka oppilasldhtoisempddn, luovuuteen
rohkaisevaan ja vihemman suorituskeskeiseen opetukseen. Toisaalta epamaddrdiset
projektipdividt ovat osalle oppilaita raskaita rutiinittomuudessaan ja toisia ne
motivoivat vaihtelevuudessaan, mutta kaiken kaikkiaan ne ovat kuitenkin
normaalista kouluarjesta poikkeavuudessaan jotain niin tervetullutta ja uutta
toimintaa, jota ei ndin ollen tarvitsekaan koulun taideopetukseen sulauttaa.

Railin mukaan taidekasvatuksessa ”autetaan lasta loytamddn ja ndkemddn
kauneutta maailmassa”. Siihen kiteytyy mielestdni vapaan itseilmaisullisuuden ja
lapsildhtoisyyden ajatus taidekasvatuksessa ja tdssa tutkimuksessa: lapsen tulee 16ytad
omat tyokalunsa itse, mutta kouluympédristo, opettaja ja ryhmd, ovat apuna tdssd
prosessissa. Savankin mallissa taiteellis-esteettinen kasite- ja mielikuvatieto pohjautuu
ihmisten kollektiiviselle alitajunnalle, mistd muodostuu merkityksellinen,
kokemuksellinen taideoppiminen. Tillaisessa vuorovaikutuksellisessa taiteellisessa
toiminnassa on ensisijaisen tdrkedd turvallinen ja avoin ilmapiiri, jota taas saattavat
héiritd jo pelkdstddn opettajien erilaiset kriteerit onnistuneelle tekemiselle tai sen
tuloksille. Turva yhdessd tekemiseen syveni projektin myoétd, ja oppilailla oli

mahdollisuus ldheisessd vuorovaikutuksessa rohkaistua luovuuteen. Yhteisollinen
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tekeminen koulussa taas on itsessddn arvokasta henkistd pddomaa, jota kaiken
kasvatuksen on tarkoitus lisdta. Eri lapsilla on myos erilaiset vayldt rohkaistumiseen,
ja esimerkiksi Uponnut kaupunki -projektin tyopajapdivdssda Tuulan sanoin yhdessd
ryhmistd “oli semmonenkin oppilas, joka ei oo toistaseks ldahteny mihinkddn
liiketyoskentelyyn koskaan aikasemmin, mutta nyt ldhti”: ilmeisesti tédllainen
rohkaistuminen tapahtui juurikin uusien ldhestymistapojen ja tyopajatehtdvien

seurauksena, kun oppilaita rohkaistiin 16ytamaan omat uponneet kaupunkinsa.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Oppilaiden luovaan taidetoimintaan rohkaisemisen suhteen projekti onnistui
tavoitteessaan ja valitti kouluprojektina luovuuteen kannustavan viestin. Projektissa
mukana olleille tydpajapdivit olivat pakollista koulua, osa oppivelvollisuutta, joten
normaalia koulunkdyntid siivittdvat suorituskeskeisyys ja erilaiset ryhman sisdiset
valtarakenteet olivat lasnd myos tdssd projektissa. Haastateltavieni vastauksissa
tulivatkin esille myo6s tiimimme pohdinnat ryhmdjaoista: Onko tdmédnkaltaisessa
projektissa hyva vai huono asia, ettd toiminta tapahtuu omissa ryhmissa? Esille nousi
kaksi mielipidettd: toisaalta tuttu luokkaryhma luo itseilmaisuun tarvittavaa turvaa,
toisaalta eri ryhmdjako olisi voinut tuoda tehtdviin jotain uudella tavalla
hedelmallistd. Sen lisdksi otettiin esille ryhmé&n motivaatioon vaikuttava vaihtoehto eli
jakaa ryhma “taitotasottain”, joka taas tuo uudet, eettisestikin arveluttavat haasteensa:
Kuka péddttdd ja milld mittareilla, kuka on “hyva” taiteessa tai mikd on taiteessa
“onnistumista”? Tdmad voisi osaltaan vaikuttaa myos haitallisesti niiden oppilaiden
motivaatioon, jotka olisivat osa “matalatasoisempaa” ryhmad. Nama kysymykset ovat
olennaisia myos eettisessd arvioinnissa ja jatkotutkimushaasteita tarkasteltaessa.
Tassd tutkimuksessani peilasin  Savan (1993) ajatuksia taiteellisesta
oppimisprosessista luovuusteorioihin ja omiin ajatuksiini sekd opettajien tuntumiin
siitd, kuinka heiddn ryhmaénsa toimii Uponneen kaupungin kaltaisessa taideprojektissa.
En haastatellut taidekasvattajia tai tarkastellut opetussuunnitelmia, silld en itse ole

opettajakoulutuksessa: saimme opiskelijoina projektin toteuttamiseen vapaat kadet ja
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olimme projektin aikana myds vapaita siitd ajatuksesta, mitd taidekasvatus on, sekd
siitd, mitd sen pitdisi olla. Sen takia ei-pedagogiuteni ja samanaikaisesti projektin
suhteen sisdinen tutkijapositioni oli hedelmaéllinen myos tutkimuksen tulosten ja
luotettavuuden kannalta. Halusin tutkia luokanopettajien nakemyksid siitd, kuinka
tallainen lapsildhtinen projekti ryhmiin vaikuttaa. Yksi
jatkotutkimusmahdollisuuksista olisi siis keskittyd taidekasvatuksen
opetussuunnitelmien vertaamiseen luovuusteorioihin ja arvioida, kuinka luovuus
kouluissa toteutuu. Myos flow-kokemukset kouluissa tapahtuvan taidetoiminnan
yhteydessda olisi kiinnostava ja antoisa tutkimusaihe. Kuitenkin, omien
haastateltavieni vastausten ja lahdeaineistoni perusteella kouluympériston realiteetit
eivdt anna, eivdtkd niiden ehkd ole tarpeenkaan antaa, mahdollisuuksia oppilaiden
oman “puhtaan” luovuuden esiintuomiseen. Toivottavasti kouluympaéristossa
voitaisiin jatkossa kannustaa oppilaita taiteen pariin, tuoda heille tyokaluja ja
tutustuttaa heitd eri taidemuotoihin sekd tarjota mahdollisuuksia ja evditd
kokemukselliseen taidetekemiseen ja tdméan myotd oppimiseen, transformaatioon.
Tutkimuksen raportointiin liittyvit eettiset ongelmat ovat kolmenlaisia: ne
liittyvat siihen, mistd raportoidaan, miten raportoidaan ja missa muodossa tulokset
julkistetaan (Gronfors 1985: 200). Oma tutkimukseni koskee lapsia ja heiddan
kayttaytymistdadn, mutta toteutin tutkimusraporttini aikuisten ndkokulmasta, joten
lupia lasten tutkimukseen ei tarvittu. Koska tutkittavani eivét olleet lapsia, painottuvat
tutkimukseni tulokset heiddn kanssaan tyoskentelevien erilaisiin ndkemyksiin taiteen
oppimis- sekd luovuusteorioiden valossa. Sain selville, millaiset tekijdt rohkaisevat
taiteelliseen luovuuteen koulussa, ja kuinka oppilas, opettaja ja ryhméa vaikuttavat
toisiinsa luovassa taidetoiminnassa ja tdssd koululaisprojektissa aikuisten
ndkokulmasta. Opettajat ja ohjaajat osaavat asettaa tdllaiselle taidetoiminnalle ja
erilaisille projekteille erilaisia tavoitteita, joissa onnistumisen voi mitata ja arvioida:
ainakin sen, miten projekti onnistui heidan nakokulmastaan. Lapsia tutkiessa téllaisen
toiminnan arvioinnissa pitdisi olla erilainen kriteeristo, jolloin tutkimusasetelmassa
tulisi huomioida myos lasten erilaiset tuentarpeet, valmiudet ja mielenkiinnonkohteet.

Tdssd tutkimuksessa opettajat olivat ensisijaisesti oman ryhmédnsd toiminnan
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asiantuntijoita, joten koen heiddn arvionsa erityisesti ryhméan vaikutuksesta
tyoskentelyyn luotettaviksi ja tutkimukseni tulosten kannalta arvokkaiksi.

Tutkimukseni myotd havaitsin yhdistdvia tekijoitd opettajien kasitysten valilla
koulussa tapahtuvaan taidetoimintaan vaikuttavasta taiteellisesta oppimisprosessista
ja luovuudesta erityisesti sosiaalisten aspektien osalta: koulun taidekasvatus on
oppilaan, opettajan ja ryhmén vuorovaikutusta, ja tiiviissd aikataulussa toteutetuissa
projekteissa tdimd vuorovaikutus ja ryhmén rooli korostuvat. Ryhmédn muodostama
tukiverkko on tdrked voimavara koulussa, eivdtkd oppilasldhtdinen ja vapaa
itseilmaisullisuus sekd kollektiivinen luovuus suinkaan sulje toisiaan pois. Tdstd
minulla ulkopuolisena, amattorind ohjaajana ja tutkijana oli sama kokemus kuin
opettajilla. Tadssd suhteessa tutkimukseni onnistui tuottamaan uuden ndkokulman
opettajien luovuuskaésityksiin ja niiden toteutumiseen seka toteuttamiseen kaytannon
kouluympdristossd ja yksittdisessd luovassa projektissa. Myos Uponnut kaupunki -
koululaisprojekti onnistui tavoitteissaan ja rohkaisi siind mukana olleita oppilaita
luovuuteen sen lisdksi, ettd se tutustutti heitd eri taidetyokaluin tutustuttavaan
aiheeseen ja sdvellykseen. Kysymykseen “Mitd uponneesta kaupungista 16ytyi?” sain
vastauksen haastateltavaltanikin:

Paljon kikatusta ja toisen hyvaksymistd, jannitystd ... Ja ma luulen ettd
vdhd semmosta rohkeutta. (Tuula)
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LIITTEET

Liite 1. Koululaisprojektin tyopajojen sisdllot ja materiaalipankki

Ohessa Uponnut kaupunki -koululaisprojektiin osallistuneiden luokkien opettajille
lahetetty materiaalipankki, eli kevaddllda 2020 toteutetun projektin tutkimassani
koulussa toteutettujen tyopajojen sisdllot sekd ideoita aiheen jatkokisittelyyn ja

tyopajatehtdvien jalostamiseen musiikillisen pajan osalta.

Téssi materiaalipankissa esitelliin Uponneen kaupungin MALK-tiimin keviilld
2020 toteuttamia 45 minuutin tyopajoja ja esitelldin erilaisia tapoja jatkaa
tyoskentelyi projektin parissa. Tyopajojen yhdistidvid tekijoitd ovat Heikki
Suolahden Uponnut kaupunki -teoksen lisiksi luova tekeminen ja improvisaatio.
Tarkoituksena on kannustaa lasta/nuorta valjastamaan sisdinen luovuutensa ja
ohjata hintid omatoimiseen taiteen tuottamiseen. Erilaisia pajoja on neljd,
aihealueinaan musiikki, didinkieli, liikunta ja kuvataide.

"Tehdddn outoudesta uusi normaali!”

Musiikin tyopaja

Musiikillisen tydpajan ydinajatus on ohjelmallisuudessa, eli esimerkiksi baletin
tarinankerronnassa, siind, kuinka musiikki kuvaa ja on olennainen osa tarinaa. Pajassa
pohditaan harjoitteiden kautta eri tunteita ja tunnelmia maalaavaa musiikkia.

Kukin luokka on Uponneen kaupunginorkesteri, joka improvisoi ohjatusti soivan, 3-osaisen
Uponneen kaupungin piivdstdi kertovan kokonaisteoksen.

Alussa teeman mukainen alustus (taustalla voi soida esim. Uponnut kaupunki -teos).
Tunnin draamankaareen sisiltyy musiikillisin keinoin ilmennettiviksi auringonnousu, juhlat
ja auringonlasku.

Oppilaat jaetaan sopiviin sektioihin (noin neljd soitinryhmid, viisi henkiléd / ryhmi), kuten
lyomadt/perkussiot, laattasoittimet, iPadit ja vokaaliryhmd. (Toimintaa helpottaakseen voi
valita yhteisen asteikon, jonka sivelid kaytetiin. iPadien Garage Bandiin voidaan ohjelmoida

valmiiksi kiytossi olevat soinnut ja laattasoittimista poistaa muut kuin asteikon sivelet.



Tydpajoissa ohjelmoimme GarageBandiin pentatonisen asteikon sointuasteiden nelisoinnut.)
Musiikkitiimin ohjaajat johtavat sektioita keskittyen dinimaiseman ddnenvoimakkuuteen,
intensiteettiin ja tunnelmaan.

Ennen kuin lihdetddn soittamaan teeman mukaista musiikkia, on ryhmdn kesken hyvd
keskustella musiikin luonteesta. Perusideoina auringonnousussa kasvava intensiteetti,
juhlissa vapaata tunnelmointia ja auringonlaskussa laskeva ddnenvoimakkuus kohti tiytti

hiljaisuutta.

Ohjeita jatkoon

Musiikillisen tydpajan antia voi hyodyntdd ja kiyttid yhdessd muiden tydpajojen kanssa
varioiden. Esim. taustamusiikki litkkeen tydpajaan =2 monitaiteellinen esitys.

Tunnin draamankaarta voidaan muuttaa, esim. korvata auringonnousu yms.
aikakauteen/vuodenaikaan sopivalla ilmiélli

- voi suunnitella yhdessd luokan kesken

Oppilas voi toimia kapellimestarina ja johtaa musiikin nyanssia, tempoa ja tunnelmaa.

Tarinapaja

Tarinapajoissa kuultiin Heikin ensimmdisestd matkasta uponneeseen kaupunkiin, minkd
pohjalta ryhdyttiin rakentamaan kuvaa jokaisen omasta kaupungista. Inspiraation lihteend
toimi Heikin sdivellys, jonka johdattelemana koottiin ideapankki kaupungista.

Oppilaat kirjasivat itselleen assosioituvia asioita, jonka jilkeen ne yhdistettiin ryhmin
ajatuskartaksi.

Ideapankin avulla alempi luokka-aste tiydensi aukkotarinan ja ylempi luokka-aste alkoi

kirjoittaa omia tarinoitaan vapaasti.

Liikkeen tyopaja

Litkuttiin musiikin tahtiin eri tasoilla: esim. lattiataso, jossa maataan lattian rajassa
litkuttaen sormia, varpaita ja soluja. Muita tasoja olivat matala taso, keskitaso ja mdlkkitaso.
Tasolta toiselle siirryttdessi litke kasvoi ja tuli intensiivisemmiksi.

Liike voi olla tanssillista, hyppivdi tai maalailevaa.



Kuvataiteen tyopaja

Ylemmuiin luokka-asteen tydpajassa kisiteltiin savea. Savesta sai luoda mitd vain, mitd voisi
kuvitella loytyvin uponneesta kaupungista. Opettajien toteuttaman aiemman perehdytyksen
ansiosta oppilaat pddsivit heti tyoskentelemdiin.

Alemman luokka-asteen kanssa tydskenneltiin vesivirein. Ajatuksena oli luoda taustakangas

ylemmun luokka-asteen tekemille hahmoille.

Laatineet Susanna Leppdnen, Tuomas Hovi, Selma Ruippo, Anna Salonen ja Johanna

Virtala



Liite 2. Haastattelurunko: Kysymykset tutkittaville

Taiteen oppimisprosessi, luova prosessi

Millaisia tavoitteita sinun mielestdsi taiteenopetuksella koulussa on, mitdi lapset oppivat tai
mitd heiddn kuuluisi oppia?

Miten luovuuteen rohkaistaan koulussa (taideopetuksessa ja muualla)?

Miten luovuuteen rohkaiseminen toteutuu sinun luokassasi?

Kuwaile omaa kokemustasi Uponnut kaupunki -koululaisprojektin tavoitteista, kuinka
tavoitteissa onnistuttiin?

Mitd koet lasten oppineen ja/tai kokeneen tissi projektissa?

Mitki olivat mielestdsi projektin musiikillisen pajan tavoitteet, miten luokkasi onnistui
niissa?

Mikd merkitys kouluympdristossi tapahtuvalla luovalla prosessilla on verrattuna “valmiiseen
tuotteeseen”?

Koetko, etti oppilaat pddsivit toteuttamaan itseddn koululaisprojektissa ja kuinka? Rohkaisiko
Uponnut kaupunki -koululaisprojekti mielestisi luovuuteen? Miten ja milld vilineilld?
Ilmeniko projektissa jotain tuttuja oppisisiltojd tai -vilineiti?

Kuinka tydskentely luokassasi sujui?

Oppilaan rooli, motivaatio ja itseohjautuvuus luovassa tyoskentelyssd

Kuwaile yleisesti oppilaiden motivaatiota ja sen merkitysti taiteellisessa oppimisessa ja
taideprojekteissa.

Olivatko oppilaat motivoituneita Uponneeseen kaupunkiin? Misti motivaatio muodostui?
Mihin oli helpoin motivoitua?

Mitki asiat helpottivat ja/tai hankaloittivat motivaation loytymisti?

Miti (millaisia asioita) vaaditaan oppilaiden flow-kokemuksen saavuttamiseen
taideopetuksessa seki luovassa projektissa?

Kuwaile oppilaiden itseohjautuvuuden merkitysti taiteenopetuksessa? Enti tissi projektissa?



Opettajan rooli

Mikd rooli opettajalla on taidekasvatuksessa ja luovissa projekteissa? Mitid ominaisuuksia
luovaan toimijuuteen rohkaisevalla opettajalla on?

Mitd keinoja sind kiytit luovuuteen rohkaisemisen suhteen arjen kouluympdristossi
(ylipddtdin, muussa kuin taidekasvatuksessa)?

Millainen rooli MALKGeilli oli projektissa?

Oliko jokin erilaista MALKkien lihestymistavassa / metodissa verrattuna taiteen opetukseen
yleensdi koulussa? Ohjasimmeko tarpeeksi, miti teimme ylipddtidn hyvin, mitd voisi tehdi eri
tavalla?

Tuliko projektin myoti uusia ideoita omaan opetukseen?

Sosiaalinen luovuus, oppimisympidristd, luovuus kouluympiristéssd

Miten taideopetuksessa kiinnitetiin huomiota yhteisollisyyteen, yhdessi tekemiseen?
Miten tissi projektissa niamdi teemat toteutuivat?

Millaisia hyotyjd/haittoja ryhmiluovuuteen kannustavassa opetuksessa mielestisi on?
Miten koet ryhmadsi toimineen projektissa?

Oppilaiden (yksiloiden) motivaation vaikutus ryhmdn toimintaan, ryhmin vaikutus
motivaatioon?

Osaatko arvioida, vaikuttiko projekti jotenkin tihin ryhmiddn? Hyddyt, haitat?

Millaisia taitoja oppilaat kerryttivit projektin tiimoilta?

Miti Uponneesta kaupungista loytyi?



