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Pro Gradu -tutkielmassani tarkastelin valomaalausta hyodyntdvin taidepajan suunnittelua,
toteutusta ja sen synnyttdmid oppimiskokemuksia. Tutkimuksen tavoitteena oli vastata
kahteen tutkimuskysymykseen: Miten suunnitella ja toteuttaa valomaalausta hyédyntivi
paja? ja Millaista oppimista valomaalauspaja tuotti? Tutkimus toteutettiin neljdssd eri
luokkaryhmaéssé, jotka koostuivat Rovaniemelld Arktisessa tiedekeskuksessa vierailleista
1.—4.-luokkalaisista oppilaista, mukaan lukien yleisopetuksen ja erityisentuen ryhmia.
Tutkimukseni toteutettiin taideperustaisena toimintatutkimuksena, ja aineistoni koostui
valomaalauspajojen aikana syntyneistd havaintomuistiinpanoista, teoksista sekd
taidepajojen jdlkeen jérjestetyistd ryhmdhaastatteluista, joita kutsuin tutkimuksessani
teoskatselmuksiksi. Tdma aineisto toimi reflektioaineistona, jonka avulla arvioin toiminnan
onnistumista, tunnistin kehittdmistarpeita ja muokkasin seuraavia kehittimistoimenpiteiti
(Jokela & Huhmarniemi, 2020, 52). Lisdksi osallistujien kokemukset, kisitykset ja niiden
analysointi olivat kehittdmistydssd tdrkeitd erityisesti tarkastellessa teoskatselmuksista
noussutta aineistoa.

Tulokset osoittivat, ettd valomaalauspaja tarjosi monipuolisia oppimisen tapoja, jotka
ulottuivat perinteisen koulumaailman ulkopuolelle. Tutkimuksen aineistosta nousivat esille
kolme teemaa, jotka olivat kokemuksellinen, osallistava, itsetuntoa ja osaamista vahvistava
oppiminen, jotka yhdistyivit valomaalaukseen. Itsetuntoa ja osaamista vahvistava
oppiminen nousi analyysissd merkittivimmaksi oppimisen osa-alueeksi, silld osallistujat
kokivat onnistumisen ja osaamisen tunteita, jotka tukivat heiddn itsetuntoaan ja
aktiivisuuttaan oppimisprosessissa. Kokemuksellinen ja osallistava oppiminen puolestaan
ilmensivdt pajan tarjoamaa vuorovaikutteista ja osallistavaa oppimisymparistdd, jossa
oppilaat pystyivit jakamaan kokemuksiaan ja toimimaan yhdessa.

Tutkimuksen pohjalta voidaan todeta, ettd valomaalauspaja oli pedagogisesti tehokas tapa
yhdistdé luovuus, osallistuminen ja kokemuksellinen oppiminen. Se tarjosi mahdollisuuksia
yksilollisten ja yhteisollisten oppimiskokemusten rakentamiseen, mika tuki erityisesti niita
oppijoita, jotka hyotyvét toiminnallisista ja visuaalisista oppimismenetelmistd. Tama
tutkielma korosti, ettd taidepedagogisilla menetelmilld, kuten valomaalauksella, voidaan
edistdd oppilaiden mindpystyvyyttd ja osallisuutta. Tulokset osoittivat, ettd tdllaiset
toiminnalliset ja eldmykselliset oppimisympéristét voivat monipuolistaa kouluopetusta ja
tarjota merkityksellisid oppimiskokemuksia erilaisille oppijaryhmille.

Avainsanat: kuvataidekasvatus, taideperustainen toimintatutkimus, kokemuksellinen
oppiminen, yhteistoiminnallinen oppiminen, minépystyvyys, tiedekeskuspedagogiikka,
valomaalaus
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Abstract:

In my Master's thesis, | examined the design, implementation and learning experiences of
an art workshop using light painting. The aim of the research was to answer two research
questions: How to design and implement an art workshop using light painting? and What
kind of learning did the art workshop produce? The research was carried out in four
different class groups, consisting of 1st—4th grade students who visited the Arctic Science
Centre in Rovaniemi, including general education and special education groups. My
research was carried out as art-based action research, and my data consisted of
observational notes created during the art workshops, artworks, and group interviews
organized after the art workshops, which I called artwork reviews in my research. This data
served as reflection data, which I used to evaluate the success of the activity, identify
development needs and modify the following development measures (Jokela &
Huhmarniemi, 2020, 52). In addition, the participants’ experiences, perceptions and their
analysis were important in the development work, especially when examining the material
arising from the artwork reviews.

The results showed that the light painting workshop offered diverse ways of learning that
extended beyond the traditional school world. Three themes emerged from the research
data: experiential, participatory, self-esteem- and competence-enhancing learning, which
were combined with light painting. Learning that strengthens self-esteem and competence
emerged as the most significant area of learning in the analysis, as the participants
experienced feelings of success and competence that supported their self-esteem and
activity in the learning process. Experiential and participatory learning, in turn, reflected
the interactive and participatory learning environment offered by the workshop, where
students were able to share their experiences and work together.

Based on the research, it can be stated that the light painting workshop was a pedagogically
effective way to combine creativity, participation and experiential learning. It provided
opportunities for building individual and communal learning experiences, which
particularly supported learners who benefit from active and visual learning methods. This
study highlighted that art pedagogical methods, such as light painting, can promote
students’ self-efficacy and inclusion. The results showed that such active and experiential
learning environments can diversify school teaching and provide meaningful learning
experiences for different groups of learners.

Keywords: visual arts education, arts-based action research, experiential learning,
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1 JOHDANTO

Tutkijana oma taustani valokuvauksen parissa on vaikuttanut merkittdvésti tdmén
tutkimuksen aihevalintaan ja sen toteutustapaan. Valokuvauksen harrastaminen minulla
alkoi jo vuonna 2006, kun sain ensimmaéisen jérjestelmdkameran, ja se on sittemmin
kasvanut térkedksi osaksi eldmiidni. Valokuvausinnostukseni johdatti minut jatkamaan
opintojani ensin Lapin ammattikorkeakoulussa, jossa syvensin taitojani ja tietimystini

valokuvauksen alalla ja sittemmin Lapin yliopistossa kuvataidekasvatuksen opinnoissa.

Valomaalaus on erityisesti kiehtonut minua sen moniaistisen ja kokeilevan luonteen vuoksi,
ja se on tarjonnut vdyldn yhdistdd valokuvaus ja luova ilmaisu. Tédméa kiinnostus
valomaalausta kohtaan on motivoitunut minua syventymién siithen akateemisella tasolla.
Nyt Pro Gradu -tutkielmani kautta péddsen tutkimaan valomaalauksen soveltamista
oppimisympaéristdissi ja analysoimaan, miten se voi tukea oppimista, osallisuutta ja luovaa
ilmaisua. Henkilokohtainen suhteeni aiheeseen on edesauttanut paitsi tutkimusprosessia
my0s tydpajojen suunnittelua ja toteutusta, tarjoten kaytdnnon ndkokulmia

tutkimuskysymysten tarkasteluun.

Kuvataidekasvatuksen =~ ensimmdisen = maisterivuoteni  aikana  suoritin  toisen
opetusharjoitteluni yldkoulussa, jossa sain ensimmaéisen kerran mahdollisuuden opettaa
valomaalausta opettajan roolissa. Tdma kokemus herétti minussa kiinnostuksen aiheeseen,
joka syveni entisestdin kolmannen opetusharjoitteluni aikana, kun suunnittelimme
opetuskokonaisuuden valomaalauksen ympdrille. Ndiden harjoitteluiden my6tid syntynyt

innostus ja kokemus loivat alkusysdyksen tutkielmani aineistolle.

Néiden kahden opetusharjoittelun vélissd saimme tilaisuuden suunnitella ja toteuttaa
yhdessd kollegani Heini Kankaron kanssa valomaalaustaidepajan Lapin yliopistossa
jarjestettyyn Barents recional youth coucil- tapahtumaan. BRYC, Lapin yliopiston Taiteiden

tiedekunta sekd Kaakkois-Suomen ammattikorkeakoulun Nuorisoalan tutkimus- ja



kehittdmiskeskus Juvenian sekd Lapin yliopiston yhteinen Koneen sddtion rahoittama
tutkimushanke Ilmastokriisin etulinjassa jarjestivdat 25.—26.2.2023 Rovaniemelld Lapin
yliopistolla ”Think Green# -tapahtuman BRYC vuosikokouksen yhteydessd. Kokouksen
osanottajat tulivat Barentsin alueelta, piddosin Suomesta ja Norjasta. Mukana oli myds

Norjassa asuvia Vendjin kansalaisuuden omaavia nuoria.

Tapahtumassa kaikkien sielld olleiden taidepajojen teemana oli ilmastonmuutos ja sen
herdttdmien tunteiden kuvailu taiteen keinoin. Toimin ohjaajana Heini Kankaron kanssa
valomaalauspajassa, jossa kisittelimme taideperustaisesti ilmastonmuutokseen liittyvid
tunteita ja niistd nousseita ajatuksia. Taidepajassa yhdistyi valon abstrakti ilmaisu ja
kehollisuus. Musiikki ja litke yhdessi loivat ndyttdvia teoksia, jotka innostivat keskusteluun.
Kokemuksesta jdi mieleeni erityisesti tunnelman ja kokemuksellisuuden Iluonti
taidetyOpajaan vérien, valojen, musiikin ja tilan avulla. Tdmi oli ensimméiinen
valomaalausta hyoddyntdvd kokonaisuus, joka sai minut miettimddn mitd kaikkea

valomaalauspajan suunnitteluun ja toteuttamiseen vaaditaan.

Peruskouluissa korostuvat oppimismenetelmit, jotka ovat vuorovaikutteisia, osallistavia ja
henkilokohtaista kasvua tukevia (POPS, 2014, 15). Valomaalaus yhdistdd nidméa elementit
ainutlaatuisella tavalla. Téastd huolimatta valomaalauksen pedagogisia mahdollisuuksia ei
ole systemaattisesti tutkittu suomalaisessa kuvataidekasvatuksessa, mikd tekee aiheesta
ajankohtaisen ja merkityksellisen. Kuvataidekasvatuksen kenttd tarjoaa lukemattomia
mahdollisuuksia yhdistda perinteisié ja innovatiivisia menetelmié, jotka tukevat oppilaiden
luovuutta, oppimista ja itsetuntemusta. Valomaalauksessa yhdistyvét valo, teknologia, liike
ja luova ilmaisu. Tamai tutkielma tarkastelee, kuinka valomaalauspajaa voidaan hyddyntda
osallistavan ja kokemuksellisen oppimisen vélineend sekd millaista oppimista tillainen paja

tuottaa.

Taidekasvatus on ainutlaatuinen oppimisen alue, jossa yhdistyvdt luovuus, tiedollinen
oppiminen ja kokemuksellinen toiminta (Résénen, 2000, 14—15). John Deweyn (1934-1980)
ajatukset taiteen ja kasvatuksen yhteydestd ovat keskeinen osa taidekasvatuksen perustaa, ja

ne korostavat taiteen merkitystd kokonaisvaltaisena oppimiskokemuksena, jossa tekeminen,



havainnointi ja reflektointi nivoutuvat yhteen (Westerlund & Vikevd, 2011).
Yhteistoiminnallisen ja osallistavan oppimisen nikokulmasta voidaan puolestaan nihda, etta
osallistujien aktiivinen rooli oppimisprosessissa rakentaa yhteisollisyyttd ja edistdd
oppilaiden osallisuuden tunnetta (Kumpulainen ym., 2010; Saloviita, 2006). Tillaiset

lahestymistavat tekevét oppimisesta paitsi osallistavaa myos voimaannuttavaa.

Kokemuksellisen oppimisen merkitystd oppimisprosessissa voi syventid taidepedagogiikan
ndkokulmasta. Esimerkiksi Jaques-Dalcrozen (1865/1950) kehittdmé liikkkeen ja rytmin
pedagogiikka painottaa moniaistisen kokemuksen ja tilallisuuden merkitystd oppimisen
tukemisessa  (Juntunen, 2011). Té&mid Ildhestymistapa  yhdistyy luontevasti
valomaalaustoimintaan, joka hyodyntdd valoa, liikettd ja tilaa luovana ilmaisukeinona.
Valomaalauksen moniaistinen ja elimyksellinen luonne tarjoaa oppilaille mahdollisuuden
kokea flow’n kaltaisia kokemuksia, jotka edistdvat oppimista ja sitoutumista (Luostarinen &

MacKenzie, 2021; Jarvilehto, 2014).

Positiivinen pedagogiikka korostaa (Avola & Pentikdinen, 2020, e-kirja) oppilaiden
vahvuuksien ja myoOnteisten ominaisuuksien huomioimista (Kallio, K. P., Korkiamiki, R.,
& Hékli, J. 2015), mikd tukee sekd oppimista ettd kokonaisvaltaista hyvinvointia.
Valomaalaus oppimisprosessina tarjoaa ainutlaatuisen kontekstin tdmidn pedagogisen
lahestymistavan toteuttamiselle. Erityisesti myonteinen tunnistaminen ja vahvuustaidot
korostuvat valomaalauksessa, jossa luovuus, yhteistyd ja yksilollisten vahvuuksien

nédkyviksi tekeminen ovat keskiossa.

Téssd tutkielmassa tarkastelen valomaalausta taideperustaisen toimintatutkimuksen (Jokela
& Huhmarniemi, 2016) vélineend. Tutkimukseni pohjautuu Rovaniemelld Arktisessa
keskuksessa toteutettuun Revontulia valomaalaten -taidetyOpajaan, joka toteutettiin
aikavililla 11.-15.3.2024. TaidetyOpajassa yhdistyivit taiteelliset ja luonnontieteelliset
siséllot. Taidetydajassa osallistujat oppivat revontulien synnystd ja niiden kulttuurisista
merkityksistd, sekd sovelsivat oppimaansa luovasti valomaalauksen keinoin. Taidetydpajan
suunnittelun ja toteutuksen Il&htokohtana oli luoda osallistava oppimisympéristd

tiedekeskukseen, joka tukee oppilaan luovuutta, osallisuutta ja oppimiskokemusta.



Tutkimukseni tavoitteena on vastata seuraaviin kysymyksiin:

e Miten suunnitella ja toteuttaa valomaalausta hyodyntéivd paja?

e Millaista oppimista valomaalauspaja tuotti?

Perusopetuslain mukaan jokaisella oppilaalla on oikeus opetukseen, joka huomioi
yksil6lliset tarpeet ja edistdd oppimista (Perusopetuslaki 21.8.1998/628, § 29). Erityisesti
oppimisvaikeudet ja neurologiset poikkeavuudet haastavat opetuksen suunnittelua ja
toteutusta siten, ettd jokaisella oppijalla olisi yhdenvertainen mahdollisuus oppimiseen.
Tasséd kontekstissa tiedekeskuksen tarjoama taidepajatoiminta on esimerkki pedagogisesta
lahestymistavasta, jossa taiteellinen tekeminen yhdistyy oppimisprosessiin ja tiedon
omaksumiseen, tarjoten moninaisille oppijoille mahdollisuuden osallistua ja oppia

kokemuksen ja toiminnan kautta.

Tavoitteenani on kehittdd valomaalaustydpajaa oppimismenetelménd sekd luoda materiaalia,
jonka avulla voidaan toteuttaa onnistuneita oppimiskokonaisuuksia valomaalausta
hyodyntiden. Pyrin kehittimédn valomaalausta siten, ettd se tukee oppimista monipuolisesti
ja mielekkadlld tavalla. Keskityn erityisesti toiminnallisuuteen ja kokemukselliseen
oppimiseen tarkastellessa nuorten kokemuksia pajatoiminnasta. Pro gradu -tutkielmani
tavoitteena on tutkia valomaalausta hyodyntdvin taidepajan suunnittelua ja toteutusta seka

tarkastella, millaista oppimista timé prosessi tuotti osallistujille.

Tutkimuskysymys miten suunnitella ja toteuttaa valomaalausta hyédyntivd paja? keskittyy
pajan kdytinndn suunnitteluun ja toteutukseen. Tassd osassa tutkitaan, millaisia taiteellisia
menetelmid, tilaratkaisuja ja kiytdnnon jirjestelyjé tarvitaan, jotta valomaalauspaja toimii.

Tavoitteena on luoda ymmarrys siitd, miten valomaalaus toimii taiteellisena tydvilineena.

Toinen tutkimuskysymys millaista oppimista valomaalauspaja tuotti?  keskittyy

oppimiseen, jota paja tuotti osallistujille. Aineiston kerddminen ja analysointi nostivat esille



taidepajatoiminnassa nousseet erilaiset oppimisen tavat, joiden tulisi aineistonanalyysisti
nousseiden teemojen kautta toteutua, jossa onnistunut valomaalausta hyddyntdva

kokonaisuus saataisiin aikaan.

Tutkimukseni tavoitteena on yhdistdd taiteellinen tutkimus ja kdytdnnon kehittdmistyo,
tuottaen tietoa valomaalausta hyddyntdvén pajan suunnittelusta ja toteutuksesta seka siité,
miten taiteelliset menetelmét voivat tukea kokemuksellista, osallistavaa ja itsetuntoa ja
osaamista vahvistavaa oppimista. Esitellessdni teoreettisen viitekehyksen méérittelen
tutkielmani taideperustaisuutta ja toiminnallisuutta, jolloin esittelen taidepajatoiminnan
suunnittelua, kulkua ja kehitystd ja esittelen tutkielman aikana kerdtyn aineiston, jonka
jilkeen siirryn aineiston analysointiin ja tuloslukuun. Tulosluvussa vastaan kahteen
tutkimuskysymykseen keskustellen teorian ja tulosten kanssa, jonka jédlkeen tuon esille

johtopéétdksid ja pohdintaa.



2 TEOREETTINEN VIITEKEHYS

2.1 Kokemuksellisen ja osallistavan oppimisen periaatteet

2.1.1 Kokemuksellinen oppiminen

Tarkastelen kokemuksellista oppimista osana tutkimustani, koska valomaalausty&pajassa
osallistujien henkilokohtaiset kokemukset ja vuorovaikutus ympériston sekd muiden
osallistujien kanssa muodostivat keskeisen ldhtokohdan oppimiselle taidepajassa.
Taidekasvatuksen tutkija Pdivi Venéldinen (2019) tuo esille véitdskirjassaan kuinka nykyiset
oppimiskésitykset korostavat kokemuksellisen tiedon ja oppimisen merkitystd, erityisesti
oppimisen yksilollisyyden ymmairtimisen myotd. Hénestd kokemuksellinen oppiminen
poikkeaa perinteisestd opettajajohtoisesta ldhestymistavasta, silld sitd ei voi tdysin
kontrolloida tai mééritelld tarkkoja tavoitteita etukidteen. Venéldinen (2019) tuo esille, ettid
oppimisen siséltd ja suunta riippuvat oppijan motivaatiosta, oppimistilanteen kontekstista,
ympdrilld olevista ihmisisté ja asioista sekd oppimisprosessin aikana tehdyista oivalluksista
ja 1oydoistd. Téllainen oppiminen rakentuu dynaamisesti oppijan omien kokemusten kautta

(Veniliinen, 2019, 124).

Venildinen (2019) korostaa, ettd kokemuksellisessa, tutkivassa ja yhteistoiminnallisessa
oppimisessa oppijan aktiivinen rooli ja toiminnallisuus ovat keskeisessd asemassa. Hén
painottaa, ettd toiminnallisessa oppimisessa toiminta ei ole pelkké oppimisen sivutuote, vaan
oppimisen ydin. Venéldisen (2019) mukaan tdmé ldhestymistapa eroaa perinteisestd
ohjatusta oppimisesta siten, etti oppijalle annetaan huomattavasti enemmin vastuuta
oppimisen tavoitteiden madrittimisessd. Hén tuo esille, ettd toiminnallinen oppiminen on
pitkalti itseohjautuvaa ja oppijan itsensd suunnittelemaa. Liséksi Vendldinen (2019) viittaa
John Deweyn (1934-1980) ndkemyksiin, joiden mukaan fyysinen toiminnallisuus on
olennainen osa oppimisen aktiivisuutta. Hdn selventdd, ettd timé ldhestymistapa yhdistda
teorian ja kdytdnnon, tarjoten oppijalle mahdollisuuden oppia konkreettisten kokemusten ja

tekemisen kautta (Vendldinen, 2019, 124).



John Deweyn (1934-1980) kokemuksellisen oppimisen filosofia korostaa, ettd oppiminen ei
ole pelkdstddn mielen sisdinen prosessi, vaan sithen osallistuu myds keho
kokonaisuudessaan. My0s Vendldinen (2019) painottaa, ettd tdlloin puhutaan kehollisesta
oppimisesta, jolloin sen taustalla on ymmirrys kokonaisvaltaisesta ihmiskadsityksesté
(Venilainen, 2019, 124). Aalto-yliopiston taiteen laitoksen dosentti Marjo Rasénen (2000)
kertoo oppimisessa ihmisen olevan kokonaisuudessaan lidsnd, vaikka kaikki hédnen
ulottuvuutensa eivit vélttdmattd aktivoidu oppimistilanteessa. Hénestd emotionaalisten,
dlyllisten, sosiaalisten, henkisten ja toiminnallisten ulottuvuuksien huomioon ottaminen
oppimisprosessissa asettaa opettajalle suuria vaatimuksia. Résdsen (2000) mukaan
kokemuksellisessa oppimisessa keskidssd on yksilon sisdisten kokemusten suhteuttaminen
ulkomaailmaan. Hénestd opetuksen suunnittelussa on tirkedd miettid, kuinka ulkoinen ja
sisdinen ulottuvuus kohtaavat toisiaan, jolloin oppiminen ja kehitys tapahtuvat erityisesti
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jossa vertailen omia ja muiden kokemuksia ja pohditaan

niiden merkityksid (Radsdnen, 2000, 12).

Oppiminen on myos aina sidoksissa toimintaan, joka sisdltdd vuorovaikutusta ympériston ja
thmisen viélilld. Musiikkikasvatuksen professori Heidi Westerlundin ja kasvatustieteiden
professori Lauri Vikevin (2001) mukaan Deweyn (1934-1980) ajattelu tarjoaa erityisen
merkityksellisen pohjan taidekasvatukselle, silld se nédkee taiteen kokemuksen prosessina,
jossa yksilo kohtaa uutta, reflektoi ja kasvaa. Heiddn mielestdén tima ndkokulma tukee
késitystd siitd, ettd taide ei ole vain esteettinen eldmys, vaan myos pedagoginen véline, joka
mahdollistaa kokonaisvaltaisen oppimisen ja vuorovaikutuksen (Westerlund & Vikevi,

2001 35-36).

Westerlundin ja Viékevdn (2001) mukaan taiteellinen toiminta on Deweyn (1934-1980)
filosofian mukaisesti kokemuksellista oppimista parhaimmillaan, silld se yhdistda
toiminnan, tunteen ja ajattelun (Westerlund & Vikevéd, 2001 35-36)- He tuovat esille sen,
ettd Deweyn (1934-1980) maédrittely estetiikasta tukee tédtd ajatusta, silld hinen mukaansa
taide ei ole pelkdstddn itsendinen alue tai erillinen kokemus, vaan osa eliméin

vuorovaikutteista prosessia. Westerlundin ja Vikevin (2004) mukaan Dewey (1934-1980)



korostaa, ettd taidekokemuksessa esteettiset laadut, kuten tasapainotilat ja yhteenkuuluvuus
maailman kanssa tekevit kokemuksesta merkityksellisen ja arvoisen (Westerlund & Vikeva,

2004, 40-41).

Tanssipedagogiikan professori Eeva Anttilan (2017) mukaan kokemuksellinen oppiminen
etenee vaiheittain, jossa keskeistd on kokemus, sen pohdinta ja syventiminen (Anttila,
2017). Deweyn (1934-1980) filosofian mukaisesti oppiminen ei paédty kokemukseen, vaan
reflektio on sen olennainen osa (Westerlund & Vikevé, 2001). Venildinen tuo esille myos
Deweyn (1934-1980) ajatuksia siitd, kuinka toiminnan kautta voimme todella ymmartaa
kokemuksen merkityksen, jolloin tieto syntyy kokemuksen ja toiminnan vuorovaikutuksessa
(Vendldinen, 2019, 186). Opetustilanteissa esimerkiksi reflektiota edistdvit erityisesti
palautteeseen tdhtidvit keskustelut ja ryhméipohdinnat (Anttila, 2017, e-kirja). Painopisteen
muutos reflektioon, jossa oppilaiden ja opettajan vélilli pohditaan kokemuksia ja
merkityksid hyodynnetdin yhteistoiminnallista oppimista parhaimmillaan, (Résdnen, 2000,
12) jota késittelen myohemmin sille omatussa kappaleessa. Néisti teorioista otin kdytdnnon
kehittdimiseen ajatukset erityisesti kokemuksen ja reflektion vilisestd yhteydestd seké

oppimisen kokonaisvaltaisuuden merkityksesta.

2.1.2 Tunnelma, liike ja musiikki osana oppimisprosessia

TaidetyOpajassani kiytin musiikkia ja liikettd osana valomaalausprosessia, mikd herétti
tarpeen tarkastella ndiden elementtien merkitystd oppimisessa. Ndiden kayttd linkittyy
nykyaikaisiin  oppimiskasityksiin, joissa painotetaan kokonaisvaltaista oppimista,
kehollisuutta ja aistien monipuolista hyodyntdmistd. Oppimiskésitykset ovat muuttuneet
perusopetuksen uusien opetussuunnitelmien perusteiden myotd kohti nikokulmaa, jossa
oppilaat ndhdddn aktiivisina toimijoina, jotka oppivat ratkaisemalla ongelmia ja
osallistumalla aktiivisesti (POPS, 2014, 17). Keskeiseksi oppimisessa nousevat kehollisuus,
eri aistien kayttd, luova ajattelu ja yhdessd tekeminen, jotka tukevat kokonaisvaltaista
oppimisprosessia (Rasi, Keskitalo, Vuojirvi, Kangas, Ruokamo, & Siklander, 2018, 18).

Tama ldhestymistapa on linjassa musiikkikasvatuksen professori Marja- Leena Juntusen



(2010) mukaan sveitsiliisen séveltidjipedagogi Emile Jaques-Dalcrozen (1865/1950)
pedagogiikan kanssa, jossa liike ja rytmi toimivat oppimisen ydinelementteind (Juntunen,

2010), 57-71).

Juntusen (2010) mukaan Jaques-Dalcroze (1865/1950) pedagogiikka korostaa kehon ja
mielen yhteistoimintaa liikkkeen ja rytmin avulla. Han tuo esille ajatuksen siitd, ettd niditd
elementtejd ei ndhdd erillisind, vaan niiden yhdistdmistd pidetddn kokemuksellisen
oppimisen keskeisend vélineend. Juntusen (2010) mukaan liike, rytmi ja musiikki luovat
yhdessd tilan, jossa oppija voi kayttdd kaikkia aistejaan ja syventyd oppimiseen
kokemuksellisesti (Juntunen, 2010, 57-58). Tamid monipuolistaa oppimisprosessia ja

vahvistaa oppilaan kykya ilmaista itsedén.

Juntusen (2010) mukaan Jaques-Dalcrozen (1865/1950) pedagogista ajattelua leimaa
holistisuus (Juntunen 2011, 58), jossa mielen ja kehon yhteys korostuu. Hin tuo esille
Jaques-Dalcrozen (1865/1950) halun tuoda ajattelu vélittdoméan yhteyteen toiminnan kanssa,
jolloin hin painotti oppimisen kokonaisvaltaisuutta, jossa keho, mieli ja tunteet toimivat
yhteispelilld (Juntunen, 2010, 57-58). Juntunen (2010) nostaa esille sen, kuinka Jaques-
Dalcrozen (1865/1950) ajattelu ilmenee erityisesti hdnen ldhestymistavassaan, joka yhdistaa
musiikin, liikkkeen ja tunnelman oppimisen vilineiksi (Juntunen, 2010, 57-58).
Samansuuntaista kriittistd ajattelua esitti myos John Dewey (1934-1980), jonka ajatuksia
Venildinen (2019) toi esille aikaisemmissa luvuissa (Vendldinen, 2019, 124). Molemmat
ajattelijat, Jaques-Dalcroze (1865/1950) ja Dewey (1934-1980), nékivdt oppimisen
kokonaisvaltaisena ja kehon, mielen ja tunteiden yhdistdvana prosessina (Juntunen 2011, 58;

Venildinen, 2019, 124).

Dalcroze (1865/1950) pedagogiikka on erityisen merkityksellistdi kokemuksellisen
oppimisen kontekstissa, silld se korostaa, kuinka liike ja musiikki voivat toimia oppimisen
vilineind, jotka vahvistavat kokemusperdistd ymmarrystd ja tunnereaktioita. Talloin
oppimisprosessista tulee paitsi tiedollinen, my6s kehollinen ja tunneperdinen kokemus.
Liikkeen ja musiikin yhdistdminen tarjoaa mahdollisuuden kokea oppimista ei vain

alyllisesti, vaan myos fyysisesti ja tunteellisesti.
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2.1.3 Osallistava oppiminen

Tarkastelen osallistavaa oppimista osana tutkimustani, koska se tarjoaa mahdollisuuden
yhdistdd taiteellisen tydskentelyn ja oppimisen prosessit luovalla ja yhteisolliselld tavalla,
mika sopii erityisen hyvin valomaalaukseen taidepajapajamuotoisena oppimiskokemuksena.
Kristiina Kumpulainen, Leena Krokfors, Lasse Lipponen, Varpu Tissari, Jaakko Hilppd ja
Antti Rajala (2010) maéérittelevét osallistavan oppimisen ympériston, jossa oppijat voivat
osallistua aktiivisesti oppimisprosessiin, jakaa omia kokemuksiaan ja rakentaa tietoa
yhdessd muiden kanssa. He tuovat esille, ettd téllaisessa ympiristossd oppijat eivét ole
passiivisia tiedon vastaanottajia, vaan he ovat aktiivisia toimijoita, jotka vaikuttavat

oppimisprosessin kulkuun (Kumpulainen ym., 2010, 49-57).

Kumpulaisen ja kollegoiden (2010) esittelemd oppimisen ja opettamisen position
laajeneminen opettajakeskeisyydestd oppilasldhtoisyyteen herdttdd ajatuksia siitd, miten
perinteiset roolit koulussa ovat muuttumassa. Heidén mielestéén oppilaita ei endd ndhda vain
tiedon vastaanottajina, vaan aktiivisina toimijoina, jotka rakentavat tietoa yhdessa,
oppimisympdristd muuttuu merkittdvasti. Kumpulaisen ja kollegoiden (2010) mukaan tdma
muutos voi lisdtd oppilaiden motivaatiota ja sitoutumista oppimiseen, silld he pédsevit
osallistumaan aktiivisesti keskusteluihin ja vaikuttamaan oppimisprosessiin omalla
ddnelldan. Kumpulaisen ja kollegoiden (2010) kuvaama "varteenotettavana keskustelijana"
oleminen nostaa esiin oppilaan aseman arvokkaana keskustelukumppanina, jonka

ndkemyksilld ja kokemuksilla on merkitystd (Kumpulainen ym., 2010, 50-51).

Kumpulaisen ja kollegoiden (2010) kuvaama oppimisen ja opettamisen position muutos
opettajakeskeisyydestd oppilasldhtdisyyteen (Kumpulainen ym., 2010, 50-51) heijastelee
my0s perusopetuksen opetussuunnitelmassa esitettyjd arvoja, kuten laaja-alaisessa
opetuksessa korostuva Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdvin tulevaisuuden
rakentaminen (L7) (POPS, 2014, 24). Perusopetuksessa pyritddn luomaan edellytykset sille,
ettd oppilaat kiinnostuvat kouluyhteison ja yhteiskunnan asioista sekd kokevat osallisuutta
nithin. Koulussa arvostetaan oppilaiden mahdollisuutta vaikuttaa paatoksentekoon iké- ja

kehitystasonsa huomioiden, mikd tukee heiddn asemaansa aktiivisina osallisina. Tama
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nidkemys oppilaiden osallistumisesta ulottuu paljon laajemmalle kuin yksittdisiin padtoksiin,
kannustaen heitd olemaan aktiivisesti mukana suunnittelemassa, toteuttamassa ja
arvioimassa omaa oppimistaan, yhteisid koulun toimintoja sekd oppimisympéristod. (POPS,
2014, 24). Kumpulaisen ja kollegoiden (2010) mukaan tdmi voi edellyttdd opettajalta
erilaista pedagogista osaamista ja valmiuksia luoda tiloja, joissa oppilaat tuntevat olonsa
turvalliseksi jakaa omia ajatuksiaan ja osallistua aktiivisesti. He tuovat myos esille tilan
kayttoon liittyvét ratkaisuja, kuten istumisjdrjestelyt oppilailla ja, ettdi minne opettaja
sijoittuu ryhmétoiminnassa. Heiddn mielestdin kaikki osaltaan vaikuttaa siihen, miten

oppilaat kokevat tilan (Kumpulainen ym., 2010, 50-51).

Toisaalta tdmd muutos haastaa myds opettajan perinteisti roolia. Kumpulaisen ja
kollegoiden (2010) mukaan opettajan tehtiviksi ei jdi vain tiedon vélittdminen, vaan hinen
on toimittava vuorovaikutuksen ohjaajana ja oppimisprosessin mahdollistajana — kuten
puheenjohtajana joka itsekin pyytdd tarvittaessa puheenvuoroa (Kumpulainen ym., 2010,
50-51). Risdsen (2000) mukaan muutos roolissa tiedon jakajasta oppimisen tukijaksi siirtdé
oppimisen painopisteen reflektioon, jossa oppilaat ja opettaja yhdessd tarkastelevat
kokemuksia ja niiden merkityksid. Hinen mielestidén timi mahdollistaa yhteistoiminnallisen

oppimisen optimaalisen hyddyntdmisen (Résdnen, 2000, 12).

2.2 Yhteistoiminnallinen oppiminen ja lahikehityksen vyohyke

Filosofian ja kauppatieteiden maisteri Pdivi Venildinen (2019) tuo esille viitoskirjassaan
oppimisen sosiokulttuurisen luonteen. Hénen mukaansa onkin tdmdn wvuoksi alettu
enenemdissd madrin puhua yhteistoiminnallisesta oppimisesta. Vendldisen (2019) mukaan
yhteisOllinen ja ryhmaissé tapahtuva vertaisoppiminen tukee seka yksilon ettd koko ryhmén
oppimisprosessia. Hinestd se luo mahdollisuuksia tiedon rakentamiseen yhdessé, jakaen
vastuuta ja tarjoten samalla tukea oppijoiden kesken. Venéldisen (2019) mukaan tillainen
oppimisen muoto sitouttaa oppijat yhteiseen tavoitteeseen ja vahvistaa heidan osallisuuttaan
oppimisprosessissa. Hén tuo esille my0s sen, kuinka yhteistoiminnallinen oppiminen

kehittda keskeisii taitoja, joita pidetdin vilttimattomind nyky-yhteiskunnan jisenille, kuten
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yhteistyokykyd, kommunikaatiotaitoja ja kykyéd ratkaista ongelmia yhdessd (Venéldinen,

2019, 124).

Erityispedagogiikan ~ emeritusprofessori  Timo  Saloviita  (2015) toteaa, ettd
yhteistoiminnallisen oppimisen teoria rakentuu joukosta ideoita, joiden pyrkimys on edistda
ryhmén jdsenten tehokasta oppimista. Saloviitan (2016) mukaan yhteistoiminnallisen
oppimisen eli cooperative learning -mallin juuret ulottuvat Kurt Lewinin (1890/1947)
ryhmédynamiikan tutkimuksiin (Saloviitta, 2016, 22). Saara Repo-Kaarento (1994) kertoo
artikkelissaan téstd sosiaalipsykologian osa-alueesta ja korostaa ajatusta siité, jotta voidaan
ymmirtid yhteistoiminnallista oppimista menetelména, tulee sen perustua tietoon ryhmien
toiminnasta ja ryhmén jasenistd (Repo-Kaarento, 1994, 15). Titi sosiaalipsykologian osa-
aluetta, jota tutkitaan, kutsutaan ryhméidynamiikaksi, jonka uranuurtajana Lewin

(1890/1947) toimi (Saloviita, 2006, 22; Repo-Kaarento, 1994, 15).

Saloviitan (2006) mukaan Lewinin (1890/1947) tutkimukset loivat perustan, jonka pohjalta
hinen oppilaansa Morton Deutsch (1920/2017) kehitti teorian tavoiteriippuvuudesta
ryhmissé. Saloviitta (2006) tuo esille, kuinka Deutschin (1920/2017) teorian mukaan ryhmén
jasenten vilinen riippuvuus voi ilmeté kolmella eri tavalla: positiivisena, negatiivisena tai ei
lainkaan riippuvaisena, jolloin yksilot toimivat itsendisesti. Positiivinen riippuvuus syntyy,
kun yksilon menestys on sidoksissa muiden ryhmén jésenten panokseen, jolloin ryhmin
jdsenet tukevat toistensa suoriutumista ja yhteinen tavoite voidaan saavuttaa parhaiten
yhteisty6lld. Negatiivinen riippuvuus puolestaan ilmeni tilanteissa, joissa muiden ryhméin
jasenten toiminta vaikeutti tai esti yksilon onnistumista, mikd voi johtaa kilpailuun tai
vastakkainasetteluun ryhmassé. Kolmas, ei lainkaan riippuva tilanne, kuvaa ryhmaén jisenia,
joiden suoritukset ja menestys eivit ole kytkoksissé toisiinsa, vaan jokainen jdsen toimii

itsendisesti ilman vuorovaikutusta muiden kanssa (Saloviita, 2006, 22).

Saloviitta (2006) kertoi kuinka Deutschin (1920/2017) teoriaa hyddyntden hinen oppilaansa
David ja Roger Johnson (1994) kehittivdt yhteistoiminnallisen oppimisen mallin, joka
pohjautui positiiviseen  keskindisriippuvuuteen ja toimii yhtendisend rakenteena

yhteistoiminnalliselle tydskentelylle (Saloviita, 2006, 22). Saloviitan (2006) mukaan
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Johnson ja Johnson (1994) jakavat positiivisen keskindisriippuvuuden neljdén erilaiseen
tapaan, joista esittelen yhden osana omaa tutkielmaani. Heiddn mukaansa positiivinen
keskindisriippuvuus voi ilmetd monin tavoin, mutta yksi keskeisimmistd muodoista on
positiivinen tavoiteriippuvuus. Tdma tarkoittaa sité, ettd oppilaat tai osallistujat huomaavat,
ettd heiddn omat oppimistavoitteensa tai tehtavénsa eivit ole saavutettavissa ilman, ettd koko
ryhmé osallistuu ja tydskentelee yhdessd kohti yhteistd paaméédrdad. Talloin ryhmalld on
selked ja yhteinen tavoite, jonka saavuttaminen edellyttdd yhteistyotd ja yhteistd panosta

jokaiselta ryhmin jaseneltd (Saloviita, 2006, 47).

Saloviitta (2006) ja myo6s Kagan (1992) madrittelevdt osallisuutta yhtéldiseksi
osallistumiseksi, joka nidhddén yhteistoiminnallisen oppimisen yhtend maérittelevimmista
tuntomerkeistd (Saloviita, 2006, 50; Kagan, 1992). Saloviitta (2006) tuo esille
yhteistoiminnallisen oppimisen tehokkaana tydkaluna. Hén kertoo, kuinka positiivinen
tavoiteriippuvuus tukee ryhméan yhteison rakennetta, koska se luo yhteisen motivaation ja
pddmadrin, joka toimii ryhmén yhtendisyyden ja yhteistyon perustana. Saloviitan (2006)
mukaan tavoitteen saavuttaminen ei ole endd vain yksilon vastuulla, vaan se ndhdéén
yhteisend ponnisteluna. Hénesté tdma lisdd ryhmén jésenten vélistd vuorovaikutusta, tiedon
jakamista ja yhteistd ongelmanratkaisua. Y hteinen tavoite myos kannustaa jdsenet auttamaan
toisiaan, silld kukin ryhmén jisen ymmartdi, ettd muiden onnistuminen ja osallistuminen
vaikuttavat suoraan omaan suoritukseensa ja koko ryhmin menestykseen (Saloviita, 2006,

49).

Tarkastelen yhteistoiminnallista oppimista osana tutkimustani, koska se tarjoaa keskeisen
viitekehyksen valomaalauspajan suunnittelulle ja toteutukselle. Yhteistoiminnallinen
oppiminen korostaa osallistujien vélistd vuorovaikutusta, yhteistd ongelmanratkaisua ja

jaettua oppimiskokemusta, jotka kaikki ovat keskeisid tavoitteita taidetydpajan aikana.

2.2.1 Lahikehityksen vyohyke ja kehityspotentiaali
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Vaikka Lev Vygotsky (1978) ei suoranaisesti kirjoittanut yhteistoiminnallisesta oppimisesta,
hinen teoriansa sosiaalisesta konstruktionismista ja ldhikehityksen vyohykkeistd ovat
merkittdvd pohja ymmarrykselle siitd, miten ja miksi yhteistoiminnallinen oppiminen toimii.
Vygotsky (1978) kéyttdd kirjassaan Mind in Society: The Development of Higher
Psychological Processes kisitettd ZPD kuvaamaan niité alueita, joilla oppija oppii enemmain
yhteistoiminnan kautta kuin itsendisesti. Hin maédérittelee lyhenteen ZPD tulevan sanoista
Zone of Proximal Development eli karkeasti suomennettuna “ldhikehityksen vyohyke”. ZPDn
avulla Vygotsky (1978) tuo esille sité, ettd oppimisessa tirkedd on toisten ihmisten tuki,
jolloin vuorovaikutuksessa oppija saa kokemuksia ja ohjausta, jotka nostavat oppijan
osaamista asteittain kohti uusia tasoja. Hénestd timé vyohyke kuvaa kehityspotentiaalia,
joka on mahdollista saavuttaa yhteistyon ja ohjauksen avulla ennen kuin taidot voidaan

hallita itsendisesti (Vygotsky, 1978, 84-91).

Vygotskyn (1978) ajatus siitd, ettd oppiminen tapahtuu ensin sosiaalisessa kontekstissa
ennen kuin siitd tulee yksilollinen prosessi, heréttdd kysymyksid oppimisen ja sosiaalisen
vuorovaikutuksen keskindisestd suhteesta (Vygotsky, 1978, 5-6). Myds hin pohti
kysymystd milld tavalla yhteison tarjoama tuki ja vuorovaikutus edesauttavat yksilon
kognitiivista kehitystd? Vygotskyn (1978) teorian perusteella voidaan ajatella, ettd
oppimisen alkuvaiheessa yksild tarvitsee toisten ihmisten tukea ymmartiddkseen uusia
kasitteitd ja kehittddkseen ajatteluaan. Hinen mukaansa, kun ihminen on aktiivisesti mukana
vuorovaikutuksessa muiden kanssa, hin oppii samalla tapoja ajatella ja toimia, jotka ovat

osa hinen ympardivaa kulttuuriaan (Vygotsky, 1978, 90).

Vygotskyn (1978) mukaan oppimista tapahtuu erityisesti silloin, kun oppija padsee
toimimaan ldhikehityksen vyohykkeelld, joka on tila oppijan nykyisten taitojen ja
potentiaalisten kykyjen vililld. Hénesti timéa vyohyke aktivoituu vuorovaikutuksessa toisten
kanssa, kuten opettajan, ohjaajan tai ikédtovereiden avustamana (Vygotsky, 1978, 90).
Vygotskyn (1978) mukaan téllaisessa yhteistyotilanteessa oppija saa tukea, joka auttaa hanté
kehittdmédin uusia taitoja ja tietoja. Hdnen mielestddn ndma yhdessd hankitut oivallukset
eivdt jaa vain ulkoisiksi, vaan ne integroituvat véhitellen osaksi oppijan omia, itsendisié

oppimiskykyjd ja osaamista (Vygotsky, 1978, 90). Huomioiden osallistujien aktiivisen
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oppimisen ja vuorovaikutteisen toiminnan koen ldhikehityksen vyohykkeen ja

kehityspotentiaalin kidsitteet valomaalauspajan suunnittelussa ja toteutuksessa arvokkaina.

2.3 Oppimisen tukeminen vahvuuksien ja positiivisuuden kautta

2.3.1 Minipystyvyyden vahvistaminen positiivisen pedagogiikan avulla

Séderholm (2017) tuo esille Banduran (1989) mééritelmédn minédpystyvyydesti, jossa hdn
kertoo sen olevan késitys omista kyvyistd ja mahdollisuuksista suoriutua tehtdvissa.
Kasityksen taustalla piilee ajatus siitd, ettd ihmisen toimintaan vaikuttavat ymparisto ja sielta
saadut kokemukset, jotka muokkaavat yksilon kognitiivisia prosesseja (S6derholm, 2017,
167; Bandura 1989, 1175). Tarkastelen mindpystyvyyttd, positiivista pedagogiikkaa,
vahvuustaitoja ja myonteistd tunnistamista osana tutkimustani, koska ndmi késitteet
tarjoavat keskeisen viitekehyksen valomaalauspajan suunnittelulle ja toteutukselle. Ndiden
ndkokulmien valossa pyrin ymmirtimididn miten tukea osallistujien oppimista ja

osallistumista merkitykselliselld ja innostavalla tavalla.

Pauliina Avola ja Viivi Pentikdinen (2020) méarittelevit positiivisen pedagogiikan
oppimisen ja hyvinvoinnin edistdimiseen téhtddva ldhestymistapana, joka perustuu
positiivisen psykologian tieteelliseen tutkimukseen. Heiddn mukaansa se yhdistdé tutkitut ja
raportoidut positiivisen psykologian ohjelmat opetuskéytintoihin, joiden tavoitteena on
lisdta oppilaiden ja oppimisympéristojen hyvinvointia ja kukoistusta. Avolan ja Pentikdisen
(2020) mukaan positiivisen  pedagogiikan  periaatteet  keskittyvdt  oppilaiden
kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin, kuten vahvojen sosiaalisten suhteiden rakentamiseen,
itsensd johtamisen taitojen kehittdmiseen ja oppimistulosten parantamiseen (Avola &

Pentikdinen, 2020, e-kirja).
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Avola ja Pentikdinen (2020) tuovat esille sen, kuinka positiivinen pedagogiikka voidaan
jakaa kolmeen keskeiseen osa-alueeseen: ympéristd, hyvinvointi ja oppiminen. Heidédn
mukaansa ndiden osa-alueiden avulla kuvataan, kuinka kouluyhteisdssd voidaan edistdd sekd
yksiloiden ettd yhteison kukoistusta (Avola & Pentikdinen, 2020, e-kirja). Avolan ja
Pentikdisen (2020) mukaan ympéristd kisittdd koulun ilmapiirin, vuorovaikutuksen ja
asenteet, joilla tuetaan myoOnteistd ja kannustavaa oppimisymparistdd. Heiddn mielestddn
hyvinvointiin liittyvit sisdllot puolestaan keskittyvit sithen, millaisilla toimilla ja rakenteilla
edistetddin yhteison jésenten psyykkistd ja fyysistd hyvinvointia. He tuovat esille, kuinka
oppimiseen painottuvat siséllot tarkastelevat erityisesti oppimisprosessia, tietojen ja taitojen
kehittdmistd sekd oppilaiden motivaation ja itsetunnon tukemista. Avolan ja Pentikdisen
(2020) mukaan nédiden kolmen osa-alueen vélinen vuorovaikutus muodostaa pedagogiikan
kokonaisvaltaisen perustan, joka on enemman kuin yksittdisten osa-alueiden summa (Avola

& Pentikdinen, 2020, e-kirja).

Sointu, Virtanen, Lappalainen ja Hotulainen (2017) keskittdvdt huomionsa koulupolulla
pysymiseen vahvistamalla oppilaiden vahvuuksia ja motivoitumista. Perusopetuksen
(POPS, 2014) keskeisiin tehtdviin kuuluu oppilaiden ohjaus, joka kattaa muun muassa
heiddn kiinnostuksen kohteidensa ja vahvuuksiensa tunnistamisen tukemisen seké
myoOnteisen mindkuvan ja ajattelutavan vahvistamisen (POPS, 2014, 17). Tavoitteena on,
ettd oppilas voi rakentaa tulevaisuuttaan ndiden avulla. Oppilaan kisitykset ja kokemukset
itsestddn oppijana juurtuvat jo varhaisessa vaiheessa, ja peruskoulun aikana koettu
koulupettymys voi vaikuttaa merkittavésti jatkokoulutusmahdollisuuksiin (Sointu, Virtanen,

Lappalainen & Hotulainen, 2017, 111-112).

Avola ja Pentikdinen (2020) painottavat oppilaiden hyvinvointia osana koulunkdyntid ja
oppimista. Heistd hyvinvointi kytkeytyy tiiviisti oppilaiden kykyyn sitoutua koulutyéhon,
yllapitdd myonteistd kéyttdytymistd ja luoda hyvid ihmissuhteita koulussa. Siksi heiddn
mielestédn sitd ei voida nidhda erillisend tai lisdttdvand osana koulupéivdd, vaan sen tulisi
toimia peruspilarina, jonka varaan rakennetaan sekd akateemista menestystd ettd sosiaalista
ja emotionaalista kehitystd. Avola ja Pentikdinen (2020) korostavatkin sitd, kuinka
hyvinvoivat oppilaat oppivat ja kehittyvit tehokkaammin kuin ne, joiden hyvinvointi on

heikommalla tasolla (Avola & Pentikdinen, 2020, e-kirja).
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Avola ja Pentikdinen (2020) maédrittelevdt positiivisen psykologia tieteenalana, joka
keskittyy onnellisuuden ja hyvinvoinnin tutkimukseen seki siihen, kuinka yksilot voivat
saavuttaa pysyvdd hyvinvointia. Heiddn mukaansa tutkimusala tarkastelee erityisesti
ihmisten myodnteisid voimavaroja, ominaisuuksia ja tunteita. He tuovat esille kuinka
positiivisen  psykologian péditavoitteena on siirtdd ajattelu- ja toimintamalleja
ongelmakeskeisyydesti ratkaisukeskeisyyteen ja korostaa myonteisid nikokulmia eldmiin

(Avola & Pentikiinen, 2020, e-kirja).

Perusopetuksen uusissa opetussuunnitelman perusteissa (POPS, 2014) painotetaan
oppimiskasitystd, jossa oppilaat ndhdddn aktiivisina toimijoina ja ongelmanratkaisun
oppijoina. Cantell (2015), Hakkarainen ym. (2004) ja Manninen (2021) selittdvit oppimista
kokonaisvaltaisena prosessina, jossa korostuvat kokemuksellisuus, kehollisuus, aistien
kéyttd, yhdessd tekeminen ja luova ajattelu. Heistd ndma elementit ovat olennaisia syvillisen
oppimisen ja tiedonrakentamisen kannalta, ja ne tukevat sosiokonstruktivistista
oppimiskésitysté, joka arvostaa vuorovaikutusta ja yhteisollistd tiedon jakamista (Cantell,

2015, 23; Hakkarainen ym., 2004; Manninen, 2021, 35).

Avola ja Pentikdinen (2020) tuovat esille kuinka samankaltaista ajattelutapaa edustaa
positiivinen pedagogiikka, joka yhdistdd yksilon kukoistukseen tdhtddvin nidkemyksen
yhteisollisyyden tdrkeyteen. Heistd tdmd pedagoginen ldhestymistapa perustuu
kasvatustieteellisiin ja konstruktivistisiin oppimiskésityksiin, joissa korostuvat oppimisen
ilo, motivaatio sekd oppilaan kokemusten ja osallisuuden merkitys. Avola ja Pentikdinen
(2020) tuovat esille Kumpulaisen ym. (2014) ajatuksen siité, ettd positiivisen pedagogiikan
tavoitteena on ymmartdd oppilasta hdnen omista 1dhtokohdistaan késin ja tarjota hinelle
mahdollisuuksia tunteiden ja kokemusten ilmaisuun, sosiaaliseen vuorovaikutukseen sekd

itsensd toteuttamiseen. (Avola & Pentikdinen, 2020, e-kirja).

Avolainen ja Pentikdinen (2020) tuovat esille positiivisen pedagogiikan keskeisen

tavoitteen, joka on oppilaan yksilollisyyden huomioiminen ja arvostaminen. Heistd tdméa
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pedagoginen ldhestymistapa edellyttdd, ettd opettaja pyrkii tuntemaan oppilaansa
mahdollisimman hyvin ja luomaan monipuolisia oppimisympdristdjd, jotka vastaavat
erilaisiin oppimistyyleihin ja tarpeisiin. Heiddn mukaansa oppimista ei tulisi pyrkid
yhdenmukaistamaan, vaan se ndhdddn jokaisen oppijan yksilollisistd 1dhtokohdista késin
(Avola & Pentikdinen, 2020, e-kirja). Taémi ldhestymistapa on linjassa inklusiivisen ja
erityispedagogiikan periaatteiden kanssa, joissa korostetaan kaikkien oppijoiden oikeutta

saada tukea omiin tarpeisiinsa sopivalla tavalla (POPS, 2014, 61).

Avola ja Pentikdinen (2020) korostavat, ettd positiivinen pedagogiikka pohjautuu
kisitykseen lapsesta aktiivisena toimijana ja merkitysten luojana. Myos Kumpulainen ym.
(2010) painottavat, etti aidosti ratkaisukeskeisen ja valmentavan ohjaamisen edellytyksené
on kasvattajan kyky hyvidksyd oppilas tasavertaisena, arvokkaana ja viisaana yksiloné
(Kumpulainen ym., 2010, 50-51; Avola & Pentikdinen, 2020, e-kirja). Subjektiivisuuden ja
yksil6llisten kokemusten ymmartdminen ovat oppimisen lahtokohtia, jotka mahdollistavat
oppilaan mielipiteiden ja ajatusten kuulemisen ja huomioimisen oppimisprosessissa (Avola

& Pentikéinen, 2020, e-kirja).

Avolainen ja Pentikdinen (2020) korostavat ratkaisukeskeisyyttd asenteena ja menetelmina,
joka vaatii harjoittelua ja omaksumista. Heiddn mukaansa ytimessd on ajatus siitd, etti
kaikissa tilanteissa voimme suunnata katseemme eteenpdin ja etsid uusia, toimivampia
ratkaisuja. Heistéd tdima ldhestymistapa keskittyy tulevaisuuteen, tavoitteisiin, voimavaroihin
ja vahvuuksiin ongelmien ja haasteiden sijaan. Avolan ja Pentikdisen (2020) mukaan
ratkaisukeskeisyyden yksinkertaisin muoto on ajattelutapa, jossa ongelmien sijaan
keskitytddn pohtimaan mahdollisuuksia, ratkaisuja ja toivottuja lopputuloksia (Avola &
Pentikdinen, 2020, e-kirja).

Avola ja Pentikdinen (2020) tuovat esille vahvuustaidot keskeisend osana positiivista
pedagogiikkaa, ja heiddn mukaansa ne toimivat tarkeiné vélineind oppilaan itsetuntemuksen
kehittdmisessd. Avolan ja Pentikdisen (2020) mukaan vahvuustaidot sisdltavit kyvyn havaita
ja oppia arvostamaan omia luontaisia vahvuuksia, sekd kadyttimddn niitd tietoisesti ja

kaytannollisesti. He tuovat esille, kuinka ndiden taitojen myo6td oppilas voi myos kehittda
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uusia vahvuuksiaan ja tunnistaa muiden vahvuuksia, mikd puolestaan edistdd yhteison
hyvinvointia (Avola & Pentikdinen, 2020, e-kirja). Avola ja Pentikdinen (2020) korostavat
vahvuuksien ja tiedostamisen ja hyddyntdmisen tukevan myodnteistd minékuvaa ja voivan
lisidtd yksilon hyvinvointia. He tuovat myds esille Kumpulaisen ja kollegoiden (2014)
ajatuksia siitd, ettd vahvuudet ovat hyvinvoinnin perusta, ja niiden tunnistaminen voi
vahvistaa lapsen positiivista késitystd itsestddn, mikd on myo0s positiivisen pedagogiikan

ydin (Avola & Pentikdinen, 2020, e-kirja).

Opetussuunnitelmassa (2014) kerrotaan, kuinka oppimisessa, joka tukee itsetunnon ja
osaamisen kehittymistd, korostuu oppijan aktiivinen rooli ja kokemus omasta
pystyvyydestddan. Opetussuunnitelman (POPS, 2014) mukaan oppilas ndhddédn aktiivisena
toimijana omassa oppimisprosessissaan, ja hdnen omat kiinnostuksen kohteensa,
arvostuksensa sekd kisityksensd itsestddn oppijana ohjaavat hidnen motivaatiotaan ja
oppimistaan (POPS, 2014, 17). Tama oppimiskasitys tarjoaa perustan itsetuntoa tukeville ja
osaamista vahvistaville menetelmille, jotka huomioivat oppilaan henkilokohtaiset
kokemukset ja kehityksen. Avolan ja Pentikdisen (2020) mukaan, kun oppilas saa tukea ja
rohkaisua oppimisprosessissaan, hédnen kisityksensd omista mahdollisuuksistaan ja
valmiuksistaan vahvistuu. Heiddn mielestddn téllainen tuki ilmenee erityisesti realistisessa
ja monipuolisessa palautteessa, joka auttaa oppilasta tunnistamaan sekd nykyiset
vahvuutensa ettd  kehityskohteensa (Avola &  Pentikdinen, 2020, e-kirja).
Opetussuunnitelman (2014) mukaan positiivinen palaute ei ainoastaan edistd oppimista,
vaan se vol myos laajentaa oppilaan kiinnostuksen kohteita, luoden uusia tavoitteita ja

oppimismahdollisuuksia (POPS, 2014, 17).

2.3.2 Myonteinen tunnistaminen

Lapsuuden tutkimuksen dosentti Kirsi Pauliina Kallion, aluetieteen professorin Jouni
Héklin, ja sosiaalitydon yliopistolehtori Riikka Korkiamden (2015) tutkimuksessa
Myonteinen tunnistaminen kisitelldén itsetunnon ja osaamisen vahvistamista erityisesti

nuorten ja heiddn kokemustensa kontekstissa. Tutkimuksessa Kallio ja kollegat (2015)



20

esittelevit Myonteinen tunnistaminen- tydpajaa, jossa erilaiset ammattilaiset, jotka toimivat
nuorten ja lasten parissa kokoontuivat tyOpajoissa pohtimaan sitd, kuinka ehkéista
syrjdytymistd ja myOnteisen mindkuvan vahvistamista. He korostivat tdssd tutkimuksessa
myoOnteisen tunnistamisen ja arvostavan vuorovaikutuksen merkitystd nuorten identiteetin ja

itsetunnon rakentumisessa (Kallio, K. P., Korkiaméki, R., & Hakli, J. 2015, 9-12).

Kallion ja kollegoiden (2015) mukaan myonteinen tunnistaminen on keskeinen prosessi,
jossa yksilon vahvuuksia, taitoja ja kykyjd tuodaan esille ja arvostetaan. Heididn mielestdén
yksilo kokee tdlloin tulevansa kuulluksi ja ndhdyksi (Kallio, K. P., Korkiaméki, R., & Hakli,
J. 2015, 15-16). Kallio ja kollegat (2015) korostavat sitd, kuinka tdmé lahestymistapa on
erityisen merkityksellinen itsetunnon rakentamisessa, silld kokemus omien vahvuuksien
tunnistamisesta ja arvostamisesta vahvistaa nuoren uskoa itseensd ja omaan osaamiseensa.
Heidin mielestdin, kun nuori tuntee itsensd ndhdyksi ja kuulluksi omana itsendédn, hinen
identiteettinsd ja mindpystyvyytensd vahvistuvat, jolloin tdmi luo pohjan positiiviselle
mindkuvalle ja motivaatiolle kehittyd edelleen (Kallio, K. P., Korkiamiki, R., & Hakli, J.
2015, 15-16).

Stenvallin, Korkiaméen ja Kallion (2015) mukaan myonteinen tunnistaminen ei koske
pelkistiddn yksiloiden vahvuuksia ja kykyjd, vaan se on keskeinen osa oppimisprosessia,
jossa vuorovaikutus ja yhteinen kokemus voivat tasoittaa aikuisten ja lasten vilista
valtasuhdetta. He tuovat esille sen, kuinka valtasuhteita voidaan tasoittaa jakamalla
kokemuksia ja ndkemyksid, jolloin molemmat osapuolet voivat oppia toisiltaan ja kokea
itsensd osaksi yhteistd prosessia (Stenvall, Korkiamdki & Kallio 2015, 54). Kumpulainen ja
kollegat (2010) taydentdvit titd ajatuksella opettajan positiosta, jossa he kuvaavat oppilaita

"varteenotettavina keskustelijoina" (Kumpulainen ym., 2010, 50-51).

Myonteinen palaute ja arvostus eivit ole pelkdstddn ohjaajan vastuulla, vaan myos
ryhméidynamiikka tukee nuorten itsetunnon kehitysti. Kun oppilaat jakavat onnistumisiaan
ja ihmettelevdt yhdessd tuotoksia, he vahvistavat toinen toistensa kokemusta omasta

arvostaan. Hékli ja kollegat (2015) korostavat, ettd tdllaiset kokemukset eivét ole vain



21

hetkellisid, vaan ne voivat jittid pitkdkestoisia positiivisia vaikutuksia nuoren itsetuntoon ja

kasitykseen omista kyvyistddn (Hakli ym., 2015, 126—128).

Kujala (2015) tuo esille artikkelissaan mydnteisen tunnistamisen pddmadrdd, jonka hén
kuvaa prosessin muodossa, jonka pddmaardnd on nuoren kykyjen hyodyntdminen (Kujala,
2015, 75). Hén tuo esille arvoja, jotka nousevat Kurt Hahn Salemin koulun kasvatuslajeista.
Kujala (2015) kertoo kuinka, néiden kasvatuslakien tavoitteena on antaa nuorelle tilaa kokea,
sekd voitoista, ettd tappioista oppiminen, sekd tukea hédntd yhteison edun asettamisessa
yksilon edun edelle. Kujala (2015) tuo esille my0s sen kuinka lakien mukaan nuorelle tulisi
my0s tarjota mahdollisuus hiljaisuuteen ja pohdintaan, mielikuvituksen kehittdmiseen, ja
vapaus nauttia peleistd ja leikeistd ilman niiden ottamista liian hallitsevaksi osaksi elamaa.
Hénesti erityisesti nuoren kehittymistéd tukevassa ymparistossd on tirkedd vapauttaa hénet
ylemmyyden tunteista, jotta hén voi kasvaa omana itsenddn ilman ulkopuolista painetta.
Hénestd ndméd periaatteet luovat pohjan nuoren itsendiselle ajattelulle ja itsetunnon
kehitykselle. Kujalan (2015) ndkemys tukee Kumpulaisenkin (2010) ajatusta oppilaista
aktiivisina toimijoina ja osana tiedon rakentamista (Kujala, J. 2015, 75; Kumpulainen ym.,

2010, 50-51).

2.4 Tekniikkana valomaalaus

Kuva 1. Manrayn teos Space Writings, jossa nékyvilld valomaalaustekniikan hyodyntdmista.

Vasemmalla originaali teos ja oikealla peilikuva.
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Haettu 16.12.20224: Linkki kuvaan

Kulttuurituottaja Nina Luostarinen ja valokuvaaja Kirsi MacKenziee (2023) kertovat
artikkelissaan, kuinka ensimmaéinen valomaalauksesta tunnettu taiteilija oli Man Ray (1890—
1976), joka oli tunnetumpi hénen avantgarde- valokuvistaan. Luostarisen (2023) mukaan
Man Ray (1890-1976), piti itsedéin ennen kaikkea maalarina, joka muutti sittemmin muotoa
valolla maalaamiseen ja hidn kayttikin teossarjassaan Space Writing (Kuva 1.) pientd
kynévaloa luodakseen muotokuvia, joissa ilmassa olevat viivat ja koukerot muodostivat osan
kuvista (Luostarinen & MacKenzie, 2023, 271). Valomaalauksen historiaan perehtynyt
valotaiteilija Jason D. Page (2018) kertoi kuinka, nditd koukeroita pidettiin
sattumanmukaisina vield 2008 vuoteen saakka, jolloin valokuvaaja Ellen Carey huomasi,
ettd pitdessdin peilid teoksen edesséd sattumanvaraiseksi luullut koukerot muodostivat itse

taiteilijan nimikirjoituksen (Kuva 1.) (Page, 2018).

Kuten Luostarinen ja MacKenzie (2023) tuovat esille valomaalauksessa voidaan hy6dyntia
monia erilaisia tekniikoita erilaisin lopputuloksin, jolloin sithen vaikuttavat tyovélineet. He
korostavat, ettd lopputulokset eivit ole kuvanmuokkauksen lopputuotteita vaan kaikki

tehosteet luodaan osana luontiprosessia paikassa ja ajassa. Kiehtovan valomaalauksesta
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tekee sen luonne, jossa sen tekemiseen liittyy osaltaan aina yritys ja erehdys (Luostarinen &

MacKenzie, 2023, 271)

Page (2018) maédritteli valomaalaus termin muodostuvan kreikan sanoista phos (“light) ja
graphis (“stylus tai “paintbrush) yhdessd muodostaen “drawing with light”. Hén tuo esille,
kuinka valomaalaus useimmiten jaotellaan kolmeen kategoriaan: valolla piirtiminen,
kineettinen valomaalaus ja valolla maalaaminen. Pagen (2018) mukaan valolla piirtdimisella
tarkoitetaan sitd, kuin pelkdstddn valo on ndhtdvilld kamerassa pitkdn valotuksen avulla
taiteilijan piirtdessd valonldhteilld kuvaan. Hinen mukaansa kineettisessd valomaalauksessa
valot pysyvit kuvassa paikoillaan, mutta itse kameraa liikutetaan pitkén valotuksen aikana,
kun taas valolla maalaamisessa taiteilija kdyttdd valonldhteitd valaisemaan valikoivasti eri

osia kuvasta pitkén valotuksen aikana (Page, 2018).

Luostarinen ja MacKenzie (2023) tuovat esille, kuinka valomaalauksessa yhdistyvit kaksi
tekniikkaa: kohteen valaiseminen ulkoisella valonléhteelld sekéd valon suuntaaminen kohti
kameraa valokuvioiden luomiseksi. Hin kertoo, kuinka "valolla maalaaminen" tarkoittaa
sitd, ettd valonldhdettd litkkutellaan kdsin valotuksen aikana, jolloin joko osa kuvasta tai koko
ndkymi valaistaan halutulla tavalla, kun taas "valolla piirtdiminen" wviittaa siithen, etti
kéisivaloa kéytetddn suoraan kameraa kohti, jolloin syntyy valokuvassa nikyvid muotoja,
tekstejd tai abstrakteja kuvioita (Luostarinen & MacKenzie, 2023, 271). Luostarisen ja
MacKenzien (2023) mukaan valomaalauksessa yhdistyvit ndima molemmat menetelmat: se
siséltdd sekd kohteen valaisemisen etti valon kadyttimisen osana kuvan visuaalista ilmaisua

(Luostarinen, 2023, 271).

Luostarinen ja MacKenzie (2021) tarkastelevat artikkelissaan valomaalausta keinona luoda
historiallisiin paikkoihin tunnesiteitd. He pyrkivit ndyttdmiin valomaalauksen keinona,
jolla elavditettiin paikallishistoriaa ja ihmisten osallistamista yhteisoon. He tuovat esille sen,
kuinka heiddn tutkimuksessaan valomaalaus tarjosi osallistujille mahdollisuuden
leikkimieliseen vuorovaikutukseen ympdriston kanssa, mikd osaltaan syvensi niin
kokemusta paikasta ja sen historiasta lisdten myos kiinnittymistd yhteisoon. Historia ja siitd

oppiminen tehtiin osallistavaksi ja eldmykselliseksi kokemukseksi (Luostarinen &
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MacKenzie, 2023, 267-290). Halusin 14hted mahdollistamaan omassa tutkimuksessani myos
osallisuuden ja elimyksellisyyden kokemuksia osana valomaalauksen suunnittelua ja

toteutusta.

Luostarinen ja MacKenziee (2021) huomasivat valomaalauksen myos rohkaisevan
roolipelaamiseen ja se loi toimivan alustan luovuudelle ja mielikuvitukselle leikin muodossa
(Luostarinen & MacKenzie, 2023, 267-290). Leikki mahdollistaa flow’n tuntemisen.
Jarvilehto (2014) tuo esille sen, kuinka leikkimisen aikana syntynyt intensiivinen
keskittyminen aktivoi aivoja ja ohjaa toimintaa kohti uutta tietoa ja uusia tapoja (Jarvilehto,
2014, 120). Flow-tilassa, professori Mikhaly Csikszentmihalyin (1990) mukaan, ihmiset
uppoutuvat niin omaan tekemiseensd, ettd kaikki muu ympirilld tuntuu katoavan ja
menettdvin merkityksensd. Témi on kuitenkin positiivista ja nautinnollista, joka lisda
ihmisten sitoutumista tekemiseen ja sen jatkamiseen (Jarvilehto, 2014, 40). Omassa
tutkimuksessani koen flow- tilan tirkedksi osaksi valomaalauspajan suunnittelua ja

toteutusta ja osana leikkid ja taiteen tuottamista.

Jarvilehdon (2014) mukaan flow- tila vaatii my0s jatkuvaa palautetta osana onnistumista.
Hénen mielestddn ilman palautetta on mahdotonta ymmaértad tuottaako tekeminen todella
sitd mitd toivotaan. Tami osaltaan héiritsee flow- tilan ylldpitdmistd, mutta siksi onkin
tarkedd toiminnan alussa tuoda esille tavoitteet toiminnalle ja rakenteelle (Jarvilehto, 2014,
40). Jarvilehto (2014) tuo my®ds esille sen, kuinka flow- tuntemuksen onnistuminen vaatii
my0s ympériston, jossa kokemus on mahdollista toteuttaa. Esimerkiksi liiallinen melu voi
rikkoa vaikutelman. Siksi ympériston valinta ja sen rakentaminen ndyttelevét tarkeda roolia

flow- tilan onnistumisessa (Jarvilehto, 2014, 40).

2.5 Tiedekeskus oppimisen ympiristona

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) kannustetaan oppimiseen

luokkahuoneen ulkopuolella (POPS, 2014, 29).
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Tarkastelen tiedekeskusta ja oppimisympéristdd osana tutkimustani, koska ne tarjoavat
kontekstin luovalle ja kokeelliselle oppimiselle, jossa tieteellinen ajattelu ja taiteellinen
ilmaisu voivat yhdistyd. Néissd ymparistoissd voidaan kehittdd moniaistista oppimista ja
edistdd yhteisollistd tiedon rakentamista, mikd tekee niistd ihanteellisen paikan

valomaalauspajan kaltaiselle toiminnalle

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa oppimisymparistd mééritellddn laajasti,
kattaen niin tilat ja paikat kuin yhteisot ja toimintakdytinndt, joissa oppiminen ja
opiskelutoiminta tapahtuvat. (POPS, 2014, 29) Erilaiset oppimisympéristdt voivat olla
monimuotoisia, ja ne voivat sisdltdd esimerkiksi kirjastot, liikkunta-, taide- ja luontokeskukset
sekd museot, jotka tarjoavat oppijoille ainutlaatuisia mahdollisuuksia oppimiseen.
Tallaisissa ympéristoissd oppiminen voi tapahtua paitsi perinteisissd luokkahuoneissa myos
muualla, edistien oppilaiden monipuolista kehitystd. Opetussuunnitelman mukaan
oppimisympdéristojen tulee myds olla turvallisia ja terveellisid, tukien oppilaiden ikdkaudelle

ominaisia kehityksellisid tarpeita ja vahvistaen oppimisen prosessia (POPS, 2014, 30).

Péivi Vendldinen (2019) tuo esille vaitoskirjassaan Nykytaide oppimisen ymparistond sen
kuinka oppimista on monenlaista, ja erilaiset oppimistavat edellyttivit myos erilaisia
oppimisympdéristoja. Hén tuo esille myos sen, kuinka joissakin tilanteissa opettajan rooli on
keskeinen, kun taas toisissa oppiminen voi tapahtua tdysin ilman opettajaa. Vendldisen
(2019) mukaan "opettajana" voi nykyéédn toimia myds jokin véline tai yhteisé. Han tuo esille
sen, kuinka oppijan motivaatio ja oppimistarpeet vaihtelevat yksildllisesti, joten
oppimisympdristojen tulisi tarjota monipuolisia kokemuksia, jotka vastaisivat erilaisiin
kiinnostuksen kohteisiin. Venélédisen (2019) mukaan kisite oppimisympdéristd nostaa esille
oppijan oppimisprosessin keskidssd sekd opettajan tehtdvédn tuoda monipuolisia ymparistoja
tukemaan oppimista. Venéldisen (2019) mukaan perinteisesti oppimisympéristolahtoinen
opetus kuvaa opettajajohtoisesta poikkeavaa opiskelukédytintod (Vendldinen, 2019, 118—

119).
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Jyrki Manninen (2000) tuo esille ndkemyksen, jonka mukaan oppimisympéristoja
madrittdvit seuraavat keskeiset piirteet: oppijan aktiivinen ja itseohjautuva rooli, oppimisen
tapahtuminen autenttisissa tai simuloiduissa ympéristdissd, mahdollisuus suoraan
vuorovaikutukseen opiskeltavan aiheen kanssa, ongelmakeskeinen ldhestymistapa
oppiainekeskeisyyden sijaan, oppimisen kokonaisvaltaisuus ja pitkdkestoisuus lyhyiden
oppituntien sijaan, tukihenkildiden ja asiantuntijoiden tuki oppimisprosessissa seké
opettajan roolin muutos tiedon jakajasta oppimisen organisoijaksi ja tukijaksi (Manninen,
2000, 29-30). Hanna Niiniston véitoskirja Tilannesidonnaiset ja  autenttiset
oppimisympdéristot taideoppimisen mahdollistajana tarkastelee, miten autenttiset ja
tilannesidonnaiset oppimisymparistdt voivat edistéid taideoppimista. Niinistd (2021) tukee
Mannisen (2000) ajatusta autenttisesta oppimisesta omassa vaitoskirjassaan. Hin tuo esille
oppimisen autenttisuuden osana kytkeytymistd todelliseen maailmaan ja oppijan roolin

rakentaessa oppimisen merkityksellisyyttd (Niinisto, 2021, 38).

Veniliisen (2019) mukaan oppimisympériston suunnittelussa on tirkeédd ottaa huomioon sen
moninaiset ulottuvuudet, jotka voivat tukea oppimista eri tavoin. Hidn nostaa esille viisi
ulottuvuutta: fyysinen ympéristd, kuten tilat ja rakennukset, luo puitteet oppimiselle ja on
usein suunniteltu arkkitehtuurin ja tilasuunnittelun periaatteiden pohjalta; sosiaalinen
ympéristd puolestaan korostaa vuorovaikutuksen roolia oppimisessa, ja sen muotoutumiseen
vaikuttavat sosiaalipsykologiset tekijit sekd ryhmdiprosessit; tekninen ympéristd viittaa
opetusteknologian kéyttoon, jossa tieto- ja viestintitekniikka ovat keskeisid oppimisen
tukena; paikallinen ympéristd taas katsoo oppimista koulun ulkopuolelle, esimerkiksi
tyopaikoille, luontoon ja kaupunkiin, jotka tarjoavat autenttisia oppimiskokemuksia ja
didaktinen ympaéristo keskittyy oppimista tukevien materiaalien ja pedagogisten ratkaisujen
tarjoamiseen, ottaen huomioon oppimisprosessin kokonaisvaltainen tuen. Venaldisen (2019)
mukaan ndma kaikki nidkokulmat korostavat oppimisympériston monipuolisuutta ja sen

kykyad vastata erilaisten oppimistarpeiden ja -tilanteiden haasteisiin (Venéldinen, 2019, 120).

Juli-Anna Aerila, Marja-Leena Ronkko ja Satu Gronman (2018) korostavat oikeanlaisen
ympériston vaikutusta oppimisessa. Heiddn mielestddn sopiva ympéristd edistdd lapsen
kdytannon oppimista sekd tukee hdnen kokonaisvaltaista kognitiivista ja emotionaalista

kehitystdén. He tuovat erityisesti esille lahiympariston tirkeyden. Lahiympéristd oppimisen
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ympéristond muokkaa yksilon kehitysti ja identiteettid, joka muodostuu vuorovaikutuksessa
ympériston kanssa ja niissd koetuissa tilanteissa (Aerila, Ronkké & Gronman, 2018, 272—

273).

Filosofian tohtori Hannu Salmi (1993) tuo esille sen, kuinka tiedekeskukset asettuvat
ainutlaatuiseen asemaan muodollisen ja epdmuodollisen oppimisen kentdlld. Hinen
mukaansa ne tarjoavat oppimisymparistdjd, jotka tdydentdvit ja laajentavat koulujen
opetussuunnitelmia tarjoamalla kokemuksia, joita on haastavaa saavuttaa luokkahuoneessa.
Salmi (1993) korostaa kuinka tiedekeskusten tavoitteena ei ole kilpailla koulun kanssa, vaan
tukea sen pedagogisia pyrkimyksid (Salmi, 1993, 38-41). Tiedekeskusten merkitystd
voidaan tarkastella myds perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS, 2014)
nikokulmasta, jossa oppimisymparistdt madritelldén laajasti. Opetussuunnitelman (2014)
mukaan oppimisympéristot kasittdvat kaikki ne ymparistot, yhteisot, toimintatavat ja tilat,
jotka edistdvit oppimista ja hyvinvointia (POPS, 2014, 29). Tiedekeskukset ovat nédin ollen
keskeisid epdmuodollisia oppimisymparistdji, jotka tarjoavat ainutlaatuisia mahdollisuuksia

kokemukselliseen ja ilmidpohjaiseen oppimiseen.

Salmi (1993) tuo esille myds sen kuinka tiedekeskukset ndhdddn osana laajempaa
oppimisympdristdjen verkostoa, johon kuuluvat esimerkiksi televisio, elokuvat, kirjat ja
muut arjen oppimismahdollisuudet (Salmi, 1993, 38-41). Titd listaa voidaan helposti
laajentaa kattamaan my0s museot, kirjastot, sanomalehdet, vertaisryhmét, perhe ja lukuisat
muut viestintdkanavat. Opetussuunnitelman (2014) mukaisesti oppimisympéristdjen
monipuolisuus edistidd oppilaiden osallisuutta ja aktiivista roolia oppimisprosessissa (POPS,
2014, 29). Salmi (1993) tuokin esille kuinka tiedekeskusten tarjoamat osallistavat ja
kontekstisidonnaiset kokemukset tukevat niitd tavoitteita, samalla kun ne monipuolistavat
oppimisen ekosysteemid kokonaisuudessaan (Salmi, 1993, 38-41; POPS, 2014).

Seuraavassa luvussa tuon esille tiedekeskusten tiedekeskuspedagogiikkaa.
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2.5.1 Tiedekeskuspedagogiikka

Salmin (1993) tutkimus tutki opiskelijoiden oppimista tiedekeskuksissa ja madritellesséni
tiedekeskuspedagogiikkaa, perehdyin hdnen tutkimukseensa Science centre education:
Motivation and learning in informal education. Salmi (1993) kertoo, kuinka tiedekeskusten
pedagoginen ideologia kehittyi 1960-luvulla, erityisesti professori Frank Oppenheimerin
(1912-1985) tyon kautta. Hinen mukaansa Oppenheimerilla (1912—-1985) oli keskeinen rooli
modernin  tiedekeskuskonseptin  kehittdmisessd, mihin vaikutti h&nen aiempi
osallistumisensa Physical Science Study Curriculum (PSSC)- ja Elementary Science Study
(ESS) -hankkeisiin (Salmi, 1993, 38-41).

Salmi (1993) korostaa Oppenheimerin (1912-1985) tapaa kritisoida perinteistd koulutusta
erityisesti luonnontieteiden opetuksen tehottomuudesta. Hinen mukaansa ilmioité kédsiteltiin
tyypillisesti kirjojen, kuvien tai opettajan selitysten avulla, vaikka oppilaat olisivat voineet
itse havainnoida ja kokea kyseiset ilmidt (Salmi, 1993, 38—41). Tdméa ldhestymistapa
heijastelee sen ajan oppimiskésitysti, jossa opettajajohtoinen opetus oli keskidssi ja oppilaat
ndhtiin piddasiassa passiivisina tiedon vastaanottajina (ks. myods Vygotsky, 1982; Piaget,
1976). Opetuksen malli nojasi pitkélti behavioristisiin periaatteisiin, joissa opettaja toimi
tiedon jakajana ja oppilaan rooli rajoittui tiedon vastaanottamiseen ja toistamiseen
(Hautaméki, 1990; Hein, 1987). Tamai vastasi hyvin silloista késitystd oppimisesta, mutta
jatti  huomiotta oppilaiden aktiivisen roolin tiedon rakentajina sekd oppimisen

kokemukselliset ja kontekstisidonnaiset piirteet (Vygotsky, 1982).

Salmi (1993) tuo esille Oppenheimerin (1912-1985) tavan kritisoida passiivista
pedagogiikkaa, joka hinen mukaansa vidhensi oppijoiden aktiivista osallistumista ja
syvillistd oppimista (Oppenheimer, 1972, 1973). Han pyrki luomaan tiedekeskuksen, joka
tdydentdisi koulujen opetusta tarjoamalla kokemuksia, joita olisi mahdotonta saavuttaa
luokkahuoneessa, kirjojen, elokuvien tai television avulla. Exploratoriumin konseptiin
sisdltyi vahva tavoite tarjota osallistavaa ja kokeilevaa oppimista, ja sen pedagogiset
periaatteet ovat vaikuttaneet laajasti myohempien tiedekeskusten toimintaan (Sami, 1993,

38—41). Salmin (1993) mukaan Oppenheimer (1912-1985) ammensi inspiraatiota 1930-
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luvun sis-museoiden kehityksestd, mutta hidnen ldhestymistapansa perustui uudenlaisiin
pedagogisiin periaatteisiin. Hin hyddynsi erityisesti aikaisemminkin esiteltyjd John Deweyn
(1934-1980) ajatuksia tekemilld oppimisesta, josta kehittyi lopulta hands-on-periaate —

tiedon omaksuminen kédytdnnon kokemuksen kautta (Sami, 1993, 38-41).

Oppenheimerin  (1912-1985) tunnettu kéaytinnonldheinen ldhestymistapa muodostaa
perustan nykyaikaisten tiedekeskusten interaktiivisuuden periaatteelle. Samoin kuin
Deweyn (1934-1980) opetusteoriassa, myds modernissa tiedekeskuspedagogiikassa
korostetaan oppijan omaa aktiivista roolia ja vapaata tahtoa. Oppimista ohjataan ja tuetaan,
mutta sithen ei pakoteta, mikd luo pohjan osallistavalle ja motivoivalle
oppimiskokemukselle (Salmi, 1993, 57). Dewey (1934—1980) arvosteli opetusperinnett,
jossa oppilaiden roolina oli kuunnella — ja kuunteleminen tarkoittaa passiivisuutta.
Vaihtoehtona tille hén vaati, ettd kouluissa on tydpajoja, laboratorioita, materiaaleja ja

tyokaluja, joilla oppilaat voivat rakentaa, luoda ja aktiivisesti tiedustella (Salmi 1993, 57).

Jarkko Hautamaiki (1990) tuo esille jaottelun, jolla hin kuvaa luonnontieteiden kasvatusta:
toinen pohjautuu Piaget’'n (1896-1980) ja toinen Ausubelin (1918-2008) ajatteluun.
Molemmissa ldhestymistavoissa keskidossd on oppijan itsendinen toiminta ja tiedon
rakentuminen, mutta molemmat perinteet jattdvit opettajan tai tutorin roolin véhiiselle
huomiolle (Salmi, 1993, 59-60: Hautamiki 1990: 39-47). Tiedekeskuspedagogiikan
ndkokulmasta on kuitenkin olennaista huomioida myds aikaisemmin esitellyt Vygotskyn
(1982) teoriat, joissa korostuu toiminnan ja yhteistoiminnan periaate. Vygotskyn (1982)
mukaan oppiminen tapahtuu sosiaalisessa kontekstissa, jossa vuorovaikutus opettajan,
tutorin tai vertaisryhmén kanssa on ratkaisevassa roolissa (Vygotsky, 1978, 84-91). Tadma
ndkokulma tdydentdd Piaget’n (1896—1980) ja Ausubelin (1918-2008) itsendisen oppimisen

painotuksia tarjoamalla kehyksen, jossa yhteis6llinen ja ohjattu toiminta ovat keskeisié.

Salmi (1993) korostaa myds sitd, kuinka toiminnan periaate on keskeinen myds
tiedekeskuspedagogiikassa (Salmi, 1993, 59—60), jossa oppiminen tapahtuu osallistavien ja
vuorovaikutteisten kokemusten kautta. Hinen mukaansa lisdksi oppimisen affektiivinen

puoli, erityisesti motivaatio, nousee merkittivddn asemaan. Hén toteaa, ettd tiedekeskusten
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innostavat ja eldmykselliset oppimisympéristot tukevat oppijoiden sisdistd motivaatiota,

miké on havaittu tirkedksi oppimisen edistédjéksi (Salmi, 1993, 59—60).

Salmi (1993) tuo esille kuinka my®os aikaisemmin esille tuotuja positiivisen pedagogiikan
piirteitd oli ndhtéavilld tiedekeskuspedagogiikan sisélldissd. Hidn tuo esille sen, ettd
ratkaisukeskeisyys on tdrked osa tiedekeskuspedagogiikkaa, jossa oppimisympéristdjen
tavoitteena on herdttdd uteliaisuus, haastaa ajattelua ja edistid uudenlaisten
ongelmanratkaisustrategioiden omaksumista (Salmi, 1993, 59-60; Avola & Pentikdinen,
2020, e-kirja). Salmi (1993) tuo esille my6s Hautamden (1990) ajatuksia
ratkaisukeskeisyyden korostamisesta erityisesti oppilaiden kyvyssd kohdata ja ratkaista
ongelmia, joihin ei ole ennalta opetettu oikeaa menetelméd. Tiedekeskusten ymparistdissa
ongelmatilanteet ovat usein uusia ja poikkeavat merkittidvésti perinteisistd kouluoppimisen
asetelmista, silld tiedonkeruun ja analyysin menetelmit voivat vaatia luovuutta ja
innovatiivista ldhestymistapaa (Salmi, 1993, 59-60). Ratkaisukeskeisyys asenteena ja
lahestymistapana tidydentdd Hautamden (2000) ndkemystd. Avola ja Pentikdinen (2020)
kuvaavat ratkaisukeskeisyyttd ajattelutapana, joka painottaa tulevaisuutta, tavoitteita,
voimavaroja ja vahvuuksia sen sijaan, ettd keskityttédisiin ongelmiin tai niiden rajoitteisiin
(Avola & Pentikdinen, 2020, e-kirja). Taméd nékokulma tukee tiedekeskusympéristdjen
pedagogista tarkoitusta, jossa oppijat ohjataan suuntaamaan huomionsa uusien

mahdollisuuksien ja toivottujen lopputulosten 10ytdmiseen.
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

3.1 Taideperustainen toimintatutkimus tutkimusmenetelméana

Lapin yliopistossa kehitetty taideperustainen toimintatutkimus on tutkimussuuntaus, joka
korostaa yhteisollisyyttd, projektinomaisuutta sekd yhteisd- ja ympdristotaiteen tyotapoja
(Jokela & Huhmarniemi, 2020, 42—44). Kuvataidekasvatuksen professori Timo Jokela ja
apulaisprofessori Maria Huhmarniemi (2020) tuovat esille, ettd tdmé 1dhestymistapa pyrkii
kehittdiméin taiteeseen perustuvia menetelmid ja tyOtapoja ratkaistakseen ymparistdissa ja
yhteisoissd esiintyvid ongelmia. He korostavat, ettd tutkimuksen tavoitteena on innovoida
taiteellisia menetelmid ja ratkaisuja tunnistettuihin haasteisiin. (Jokela & Huhmarniemi,
2020, 42—-44.) Tutkielmani toteutetaan taideperustaisena toimintatutkimuksena, joka on osa
laadullisen tutkimuksen traditiota (Jokela & Huhmarniemi, 2020, 45). Témén avulla pyrin
kehittdmidn ja tutkimaan pedagogisia kéytdnt6ja valomaalauksen kontekstissa.
Taideperustainen toimintatutkimus mahdollistaa sen, ettd tutkijana voin olla samanaikaisesti
luova toimija ja tarkkaileva tutkija. Tdméin ldhestymistavan avulla pyrin 16ytiméédn
konkreettisen lopputuloksen, kuten valomaalauspajan ohjeistuksen, joka tarjoaa askelmerkit

suunnitella ja toteuttaa taidetydpaja, jossa hyddynnetddn valomaalausta.

Jokela ja Huhmarniemi (2020) tuovat esille taiteen monet roolit osana taiteellista
toimintatutkimusta. Heiddn mukaansa se voi toimia sekd taiteellisen tydskentelyn
menetelmind, kehittdmisen kohteena, ettd tutkimuksen aineistonkeruun ja -analyysin
vélineend. Jokelan ja Huhmarniemen (2020) mukaan taideperustaisessa tutkimuksessa
taidetta hyodynnetddn usein osana tutkimusmenetelmid, jolloin esimerkiksi yhteison jasenia,
ilmidén  asiantuntijoita tai kehitettivdn kohteen kiyttdjid voidaan osallistaa
tutkimusprosessiin. Talloin saadaan kokemuksellista tietoa, joka ei tule esille perinteisilla
puhutun tai kirjoitetun kielen menetelmilld (Jokela & Huhmarniemi, 2020, 47). Omassa
tutkimuksessani osallistujat koostuvat valomaalauspajoihin osallistuvista nuorista, jotka

osallistan osaksi valomaalauspajassa toimimista ja sen kehittdmista.
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Jokelan ja Huhmarniemen (2020) mukaan toimintatutkimusprosessille on ominaista
tutkimuskysymysten tarkentuminen ja uudelleen suuntautuminen tutkimuksen edetessi. He
tuovat esille, ettd timd syklinen, reflektoiva luonne mahdollistaa sen, ettd tutkimuksen
aikana esiin nousevia havaintoja ja uusia kysymyksié voidaan integroida tutkimusprosessiin,
jolloin lopputulos on eldvi ja avoin luovalle ajattelulle (Jokela & Huhmarniemi, 2020, 49).
Niéin ollen tutkimuksen alkuvaiheessa ei ollut tarvetta lukittautua tismaéllisiin
tutkimuskysymyksiin, vaan kysymykset voivat muotoutua ja tdsmentyd aineiston ja
analyysin kautta. My0s Barone ja Eisner (2011) korostavat sitd, kuinka taiteellisen ilmaisun
avulla syvilliset, monimutkaiset ja subjektiiviset kokemukset nousevat kdsinkosketeltaviksi,
ja voivat nostaa esiin tdysin uusia nidkokulmia tutkittavasta kohteesta (Barone & FEisner,
2011, 45-70). Myohemmadssd vaiheessa analyysin yhteydessd tutkimuksen toiseksi

kysymykseksi muodostui: millaista oppimista valomaalauspaja tuotti?

Jokelan ja Huhmarniemen (2020) mukaan syklisyys on osa taideperustaisen
toimintatutkimuksen luonnetta ja syklisyys jaetaan neljdén vaiheeseen. Ensimmaéinen vaihe
sisdltdd perehtymistd tutkittavaan ilmidon ja sen kautta maéaritellddn tutkimuksen tavoitteet
ja tutkimuskysymykset. Téssd vaiheessa my0s tutkimuksen rakenteen suunnittelu,
kdytdnnon toiminnan jdrjestiminen sekd tarvittavat teoreettiset ja taiteelliset
taustamateriaalit kootaan. Toisessa vaiheessa aloitetaan taiteellinen tydskentely.
Kolmannessa vaiheessa, usein osittain kdytdnnon toimintaan yhdistyen, kerdtdan toiminnan
kannalta merkityksellinen tutkimusaineisto. Syklin neljdnnessd vaiheessa analysoidaan
kerdtty aineisto ja tarkastellaan toimintaa reflektoivasti. Tdmé siséltdd teoreettista
kisitteellistimistdi  sekd  saavutettujen  tutkimustulosten  pohjalta  seuraavien

kehittdmistavoitteiden tarkentamista (Jokela & Huhmarniemi, 2020, 45).

Taideperustainen toimintatutkimus etenee syklisesti, ja sen prosessi koostuu useista
vaiheista, jotka liittyvédt tiiviisti toisiinsa. Tutkimukseni noudatti tdtd syklisen

kehittdmisprosessin rakennetta.

1. Ensimmadisessd vaiheessa perehdyin valomaalauksen ilmi6on ja taiteelliseen
taustatyohon, johon kuuluivat aikaisemmat kokemukset valomaalauspajojen

hy6dyntimisestd opetuksessa (BRY CK- tapahtuma ja opetusharjoittelut), mairittelin
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tutkimuksen tavoitteet ja tehtdvit, sekd suunnittelin taidepajojen rakenteen ja sisidllon
tahén totetutukseen.

2. Toisen vaiheen aikana etenin kdytinnoén toimintaan, eli toteutin neljd
valomaalauspajaa eri osallistujaryhmien kanssa viikon sisilld. Jokainen paja tarjosi
oman erityispiirteensd ja mahdollisuuden kokeilla ja kehittdd toimintaa.

3. Kolmannessa vaiheessa kerdsin tutkimusaineistoa, joka sisélsi sekd havainnoista
tehtyjd muistiinpanoja, ettd ryhmédhaastatteluissa syntyneitd keskusteluja. Pajojen
jilkeen jdrjestin ryhmihaastatteluja, joissa osallistujat pddsivit reflektoimaan
teoksiaan ja jakamaan kokemuksiaan. Ndméd keskustelut dénitettiin ja analysoitiin
osana aineistoa. Aineiston keruu oli olennainen osa kehittimisprosessia, silld se
tarjosi syvallistd tietoa siitd, miten paja toimi, millaisia vaikutuksia silld oli
osallistujille ja mitkd osat toiminnasta vaativat kehittdmisté ja mitkd toimivat ja miti
tulisi korostaa.

4. Neljannessd vaiheessa analysoin kerdtyn aineiston ja tein reflektiivisen tarkastelun.
Aineiston avulla pohdin paitojen toteutuksen onnistumista ja mitkd siihen
vaikuttivat, tehtyjen toimenpiteiden vaikutuksia ja pohdin, mitd parannuksia voitiin
tehdd seuraavassa vaiheessa. Tdméi analyysi mahdollisti kehittdmistavoitteiden
tdsmentdmisen ja taidepajan rakenteen ja siséllon hienosdédtamisen seuraavia ryhmié
varten. Néin syklinen prosessi eteni, jossa kunkin pajan aikana saatu palautteet ja

havainnot ohjasivat seuraavan vaiheen suunnittelua ja toteutusta.

Syklisyys ilmenee neljdn taidepajan myoté siten, ettd jokainen paja toimii osana jatkuvaa
kehittdmisprosessia, jossa edellinen vaihe vaikuttaa seuraavaan. Ensimmaisessi taidepaja-
kierroksessa keréttiin palautetta ja havaintoja, joiden pohjalta toiminnan suuntaa ja siséltoa
muokattiin seuraavaan pajaan. TAma prosessi toistui jokaisessa pajassa, jolloin kunkin pajan
aikana saatu aineisto ja osallistujien kokemukset ohjasivat seké taiteellista ettd kdytdnnon

kehittdmistyota.

Taideperustaisessa toimintatutkimuksessa on tirkedd aluksi tarkastella tutkimusta
yksinomaan toimintatutkimuksen nékokulmasta. Tdma tarkoittaa kdytdnnon ongelmien
tutkimista ja ratkaisujen etsimistd, jotka liittyvdt omaan tutkimusaiheeseen (Jokela &

Huhmarniemi, 2020, 42). Ensimméinen askel on selvittdd, mitd valomaalaus on ja miten
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sithen liittyvd toiminnallinen ja kokemuksellinen oppiminen voidaan integroida
oppimiskokonaisuuteen. Tdmén jidlkeen on kokeiltava kidytannon sovelluksia ja tarvittacssa
tehtdvd muutoksia, mikéli havaitaan, ettd jokin kdytinto ei toimi odotetulla tavalla. Jokela ja
Huhmarniemi (2020) tuovat esille, kuinka toimintatutkimuksessa suunnittelu, toiminta,
havainnointi ja pohdinta ovat keskeisid vaiheita, jotka yhdessd johtavat parhaimpien

kéytintdjen 10ytdmiseen ja kehittdmiseen (Jokela & Huhmarniemi, 2020, 42—45).

Perinteiseen toimintatutkimukseen verraten taideperustainen toimintatutkimus eroaa sen
syklisyydessa siten, ettd tutkimuksen aikana syntyneet taiteelliset tuotokset ja dokumentointi
ovat osa tutkimusaineistoa (Jokela & Huhmarniemi 2020, 45). Taideperustaisen tutkimuksen
keskeinen piirre on taiteellisten menetelmien, kuten omassa tapauksessani valomaalauksen,
kaytto aineiston kerdédmisessé ja analysoinnissa. Téll6in taiteellinen tydskentely toimii sekd
tutkimuksen vélineend ettd tulosten ilmaisijana. Tutkimusprosessissa yhteison jésenet, eli
osallistujat, ovat aktiivisia tiedon tuottajia, ja heidén osallistumisensa on olennainen osa
tutkimusta (Jokela & Huhmarniemi 2020, 41). Taidepajatoiminnassa osallistujat luovat
teoksia, jotka eivit toimi ainoastaan oppimisen vélineind, vaan myos tutkimusaineistona.
Taiteellinen prosessi ei ole pelkdstédn itseilmaisun muoto, vaan se toimii tietoldhteend, jonka
avulla voidaan tutkia kokemuksen ilmigitd. Aineiston kerddmisen ja analysoinnin avulla
pyritddn ymmartdmaan, miten taiteellinen tydskentely vaikuttaa oppimisprosessiin ja miten
se voi tuoda esiin uusia ndkokulmia tai kehittdd pedagogisia kiytintdjd. Taideperustainen
ldhestymistapa mahdollistaa syvéllisen tarkastelun ja uuden tiedon luomisen taiteen ja
tutkimuksen yhdistivalld tavalla. Taideperustaisessa toimintatutkimuksessa aineisto voi olla
hyvin vaihteleva, jolloin aineistoa voidaan analysoida jo toiminnan kehittimisen aikana.
Tuloksena analysoinnille tdlloin on syventynyt ymmarrys ilmidstd, kuten kokemuksista ja
toiminnasta kdytinndssd, lopulta luoden lisdéntynyttd tietoa sen kehittdmisestd (Jokela &

Huhmarniemi, 2020, 52).

Taideperustainen toimintatutkimus on ldhestymistapa, jossa taiteen ja tutkimuksen
yhdistdminen mahdollistaa syvillisen tutkimuksen kéytdnnon toiminnan ja kehittdmisen
kautta (Jokela & Huhmarniemi, 2020, 45). Tdméd ldhestymistapa perustuu sykliseen
prosessiin, jossa tutkija ei ainoastaan tarkastele ilmiGtd teoreettisesti, vaan osallistuu

aktiivisesti toimintaan ja reflektoi sen kehittimistd jatkuvasti. Jokelan ja Huhmarniemien
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(2020) mukaan taideperustaisessa toimintatutkimuksessa keskeistd on aineiston kerddminen
ja analysointi tutkimusprosessin aikana, jolloin tietoa syntyy niin taiteellisen tyon kuin
osallistujien kokemusten kautta (Jokela & Huhmarniemi, 2020, 52). Aineisto voi koostua
muun muassa havainto- ja haastattelumuistiinpanoista, jotka tarjoavat monipuolista tietoa
toiminnan vaikutuksista. Omassa tutkimuksessani aineistoa keréttiin valomaalauspajojen
aikana syntyneistd havaintomuistiinpanoista ja osallistujien kanssa kdydyistd
ryhméhaastatteluista. Tdmi aineisto toimi reflektioaineistona, jonka avulla arvioitiin
toiminnan onnistumista, tunnistettiin  kehittimistarpeita ja muokattiin seuraavia

kehittdmistoimenpiteitd (Jokela & Huhmarniemi, 2020, 52).

Jokela ja  Huhmarniemi (2020) tuovat esille, kuinka taideperustaisessa
toimintatutkimuksessa ilmion alustavan maéérittelyn ja tavoitteiden asettamisen jilkeen
seuraava keskeinen vaihe oli taustakartoitus, johon sisiltyvit paikka- ja yhteisokartoitukset.
Heiddn mukaansa nédiden kartoitusten tarkoituksena on ymmartdd syvéllisesti intervention
konteksti, sen sijaintipaikka sekd yhteisollinen ja kulttuurinen ympéristd. Paikkakartoituksen
avulla saadaan késitys siitd, miten alueellinen ja sosiokulttuurinen tilanne vaikuttavat
tutkimuksen kohteena olevaan ilmiddn ja missd muodossa interventio mahdollisesti tarvitsee
toteutusta. Tdmidn vaiheen aikana tunnistetaan intervention tarve ja tavoitteet, jotka
muodostavat perustan jatkotydskentelylle. Tdmén jidlkeen tutkimussuunnitelma laaditaan
yhdessd keskeisten sidosryhmien kanssa, hyddyntden kartoituksen aikana kerittyd tietoa.
Osallistaminen tdssd vaiheessa varmistaa, ettd tutkimus vastaa todellisiin tarpeisiin ja ettd
mukana olevat toimijat voivat sitoutua prosessiin ja sen tavoitteisiin (Jokela &
Huhmarniemi, 2020, 49). Seuraavassa osiossa esittelen taidepajatoiminnan sijoittumisen

paikkaan ja yhteis66n ja sidosryhmiin, jotka mahdollistivat taidepajan toteutumisen.

3.2 Kenttaharjoittelu arktisessa tiedekeskuksessa Rovaniemella

Taidepajakokonaisuuteni jérjestettiin Rovaniemelld Arktisessa tiedekeskuksessa 11.3. -
15.3.2024 ja sitd tarjottiin Rovaniemen alakoulun 1—4-luokkalaisille. Arktinen tiedekeskus

sijaitsee Rovaniemelld Arktikumissa, jossa toimii Arktisen tiedekeskuksen lisdksi Lapin
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maakuntamuseo. Arktikum ei kuitenkaan ole vain museo, vaan se pitdd sisélldin myos
tieteellisen tutkimuksen keskuksen. Tutkimukset keskittyvdat arktisten alueiden
tutkimukseen, alkuperdiskansoihin ja erityisesti ilmastonmuutokseen kuitenkin arktisen

luonnon nikokulmasta (Arktikum, 2024).

Kenttdharjoitteluni aikana suunnittelin ja toteutin taidetydpajan Rovaniemelld Arktisessa
tiedekeskuksessa. Alkuperdisen suunnitelman mukaan harjoitteluni oli tarkoitus toteutua
vuoden 2023 tiedeviikolla. Tuolloin olin kuitenkin vield epdvarma tutkielmani
suuntaviivoista, ja alustava ideani oli jdrjestdd toiminnallinen ymparistotaidepaja arktisista
hyonteisistd kasvitieteellisessd puistossa. Tiedeviikon peruutus johti kuitenkin ylléttden
harjoitteluni siirtdmiseen seuraavaan vuoteen. Minulle tarjottiin vaihtoehdoiksi joko
osallistuminen vuoden 2024 syksyn tiedeviikkoon tai pajan jdrjestiminen Rovaniemen

kouluille alkuvuodesta. Paétin olla odottamatta ja valitsin jalkimmaisen vaihtoehdon.

Harjoitteluni alkamista edeltdvand aikana pohdin pitkdén tutkielmani suuntaa ja sitd, mihin
aiheeseen keskittyisin. Lopulta pddtds selkeni, kun tarkastelin omia vahvuuksiani ja
kiinnostuksen  kohteitani —  valitsin = valomaalauksen tutkimukseni keskioon.
Kenttéharjoitteluni ohjaajan Visuaalisen kulttuurin yliopisto-opettaja Jonna Katajamien
kanssa pidimme ensimmdiisen suunnittelupalaverin 14.12.2023, jolloin pajatoiminnan
ideointi sai alkunsa. Suorittaessani kenttiharjoitteluni Arktisessa tiedekeskuksessa oli
luonnollista, ettd tarjoamani pajakokonaisuuden tulisi liittyd sielld oleviin ndyttelyihin ja
tarjottavaan informaatioon. Suunnittelun ja toteutuksen lahtkohtana oli yhdistéa tieteellinen
tieto ja taide. Olin tydskennellyt Arktikumissa asiakaspalvelijana kahden vuoden ajan, ja
olin hyvin tietoinen revontulten suosiosta sekd niiden merkityksesta arktisen tiedekeskuksen
ndyttelyissd. Tdman vuoksi valomaalauksen yhdistdminen revontuliin oli looginen valinta.
Revontulet syntyvit valoista, ja valomaalaus perustuu valolla maalaamiseen, joten

siirtyminen seuraavaan suunnitteluvaiheeseen oli luonnollinen ja sujuva prosessi.
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3.2.1 Revontulia valomaalaten- taidetyopaja

Valomaalauksen ja revontulien yhdistdiminen taidepajan toimintaan tuntui luontevalta, silld
revontulet itsessdén ovat valoilmid. Halusin kuitenkin varmistaa, ettd pajassa oppilaat eivét
vain osallistuisi taidetoimintaan, vaan saisivat myds tietoa revontulien synnysté, jolloin se
tukisi Salmen (1993) esille tuomia tiedekeskuspedagogiikan periaatteita John Deweyn
tekemdlld oppimista (Salmi, 1993, 38—41). Pohdin parasta tapaa vilittdd tidma tieto
alakouluikiisille oppilaille. Koska valomaalaus on toiminnallinen ja kehollinen prosessi,
leikin ja oppimisen yhdistiminen tuntui luonnolliselta valinnalta. L&htiessini
suunnittelemaan pajan sisdltdd perehdyin perusteellisesti Arktisen tiedekeskuksen
néyttelyihin, erityisesti revontuliin liittyvéén tietoon niiden synnysti ja kansanuskomuksista.
Tuleva pajatoiminta ajoittui aikaan ennen Arktisen tiedekeskuksen néyttelyuudistusta (1.4.-

6.12.2024), joten suunnittelussa hyddynsin olemassa olevaa tietoa ja nédyttelykokemusta.

Revontuliin liittyy monia erilaisia uskomuksia, ja suunnitellessani pajaa pditin nostaa
tunnelmallisuuden ja  tarinallisuuden sen keskioon.  Arktisen tiedekeskuksen
revontuliteatterissa kdvijit pddsevét tutustumaan revontuliin liittyviin uskomuksiin ja
tarinoihin. Teatterissa vieraat voivat asettua pehmustetuille makuupaikoille, joiden ylle
avautuu pohjoisen tdhtitaivas sekd revontulien esitys. Luonnonilmididen ohella teatterissa
esitelldin mytologioita, jotka liittyvdt revontuliin (Arktisen tiedekeskuksen ndyttelyt,
2024). Tami toiminta muodostaisi taidetyOpajani aloituspisteen ja tarjoaisi osallistujille

mahdollisuuden syventya revontulien mystiikkaan seké niiden kulttuurisiin merkityksiin.

Revontuliteatterissa esitetyn videon jélkeen siirryimme teatterin ulkopuolella sijaitsevan
informaatiotaulun airelle, jossa tarkastelimme revontulten tieteellisid selityksid. Tdssd
vaiheessa perehdyimme revontulien syntyyn. Revontulet syntyvét, kun Auringosta tuleva
aurinkotuuli, joka koostuu péddasiassa elektronien ja protonien virtauksesta, tormdd Maan
magneettikenttddn. Timé magneettikenttd ohjaa osan aurinkotuulen hiukkasista kohti Maan
napoja. Hiukkaset kulkevat ilmakehén ldpi ja torméavit kaasumolekyyleihin, kuten happeen
ja typpeen, mikd synnyttdd valoilmion, joka ndkyy meille revontulina. Revontulien vérit

vaihtelevat riippuen siitd, minkélaisiin kaasuihin hiukkaset torméédvét. Happimolekyylit
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tuottavat useimmiten vihredd valoa, kun taas typpimolekyylit voivat tuottaa sinertivii tai
purppuraista valoa. Ndin ollen revontulien véritys riippuu ilmakehisséd olevien kaasujen
koostumuksesta sekd niissd tapahtuvista kemiallisista reaktioista (Arktisen tiedekeskuksen

néyttelyt, 2024).

Informaatiotaulun #érelld tarkastelisimme myds erilaisia revontulimuotoja, joita taivaalla
voi ndhdi, kuten kaaria, nauhoja ja verhoja. Nama muodot syntyvét ilmakehéssé tapahtuvien
hiukkasten erilaisten liikeratojen ja vuorovaikutusten seurauksena (Arktisen tiedekeskuksen
ndyttelyt, 2024). Esimerkkien ja kansanuskomusten avulla tutustuimme néihin muotoihin
kehollisesti.  Osallistujat  esimerkiksi muodostivat kaaren kehollaan, liikkuivat
kadrmemadisesti esittden revontulivyotd, ja asettivat padnsad padlle kuvitteellisen kruunun
samalla nostaen katseensa ylos, symboloiden kruunumaisia revontulia. Tdméan kehollisen
ilmaisun jilkeen opittuja asioita sovellettiin valomaalauksen tekemisessi, jolloin osallistujat

visualisoivat revontulien muotoja ja liikkeitd valon avulla.

Tietoa sisdltineen alkuosuuden jilkeen siirryimme Arktisen tiedekeskuksen Kkirjaston
tiloihin, joissa osallistujilla oli mahdollisuus luoda omia revontulia valomaalauksen avulla.
Taiteellisessa osuudessa, osallistujat saivat soveltaa aiemmin késiteltyjd teemoja
kiytannossd, yhdistien tieteellisesti oppimansa taiteen ilmaisumuotoon. Valomaalauksen
avulla osallistujat pystyisivit kuvaamaan revontulien muotoja, vireja ja liikettd valon avulla,
mikd mahdollisti ainutlaatuisen tavan kokea ja oppia revontulista visuaalisesti. Tamédn
tutkimuksen Tulokset- osiossa kerron enemmin valomaalauksen toteuttamisesta osana
taidetyOpajaa. Mutta edelld mainittujen alkuvalmisteluiden ja suunnittelun osalta
taidetyOpajaan osallistumiseen luotiin pajamainos, jonka avulla kerdttiin tutkimukseen

osallistujat (Liite 1.).

3.3 Tutkimukseen osallistujat ja tutkimuksen eettisyys
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Tutkimukseen osallistui yhteensd nelja luokkaa eri kouluista Rovaniemeltd. Naihin
kuuluivat 1.-3. luokkalaiset erityisen tuen luokalta (7 oppilasta), 6. luokka vaativan erityisen
tuen luokalta (10 oppilasta), 4. luokka (24 oppilasta) ja 1. luokka (20 oppilasta). Osallistujat
valittiin siten, ettd Rovaniemen koulutuspalvelut ldhettivit taidepajaesittelyn kaikille 1.—4.
luokkalaisille kouluille, ja luokat, jotka olivat kiinnostuneita, ilmoittautuivat sahkdpostitse.
[Imoittautumisessa nopeimmat luokat saivat paikat ensin, mutta lisdksi erityisesti 1.-3.
luokkalaiset erityisen tuen oppilaat sekd vaativan erityisen tuen 6. luokka ottivat yhteytti ja
pyysivit mahdollisuutta osallistua. Heidét hyvéksyttiin mukaan, silld pajan tarkoituksena oli
tarjota kaikille mahdollisuus osallistua ja kokea luovaa oppimista, riippumatta

erityispiirteistaan.

Valitsin 1.—4. luokkalaiset osaksi tutkimusaineiston osallistujia, koska tdma ikdryhma
tarjoaa hyvidn pohjan tutkia luovan oppimisen ja taidepedagogiikan vaikutuksia eri
kehitysvaiheissa oleviin oppilaisiin. Perusopetuksen opetussuunnitelmasta nousee esiin
useita tekijoitd, jotka tukevat 1.—4. luokkalaisten valintaa tutkimusaineistoon.
Opetussuunnitelma  (2014)  korostaa  vuosiluokkien = 1-2  havainnollisuuden,
toiminnallisuuden, leikin, pelillisyyden, mielikuvituksen ja tarinallisuuden merkitysti. Myos
oppilaiden omatoimisuus ja yhdesséd tekemisen taitoja pyritddan kehittdmaan (POPS, 2014,
98). Téami tarjosi pohjan valomaalauspajan suunnittelulle ja toteutukselle.
Opetussuunnitelman (2014) mukaan vuosiluokkien 2 ja 3 vililld tapahtuu siirtymévaihe,
jossa pyritddn varmistamaan itsendisen, mutta myos ryhméssd tyOskentelyn taitojen
vahvistaminen (POPS, 2014, 90). Tama tavoite tukee erityisesti varhaisessa vaitheessa olevia

oppilaita, kuten 1.-3. luokkalaisia, joten valomaalauspajassa tulisi muistaa ndma tavoitteet.

Erityistd huomiota kiinnitettiin myos siihen, ettd tutkimuksessa oli mukana luokkia, joissa
oli oppilaita erityisestd tuesta ja vaativasta erityisestd tuesta, silli tdmdn ryhmin
osallistuminen voi tuoda esiin uusia ndkokulmia ja ymmdrrystd luovan oppimisen
mahdollisuuksista ja haasteista erityisopetuksessa. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa
(2014) korostetaan inklusiivista ldhestymistapaa, jossa kaikki oppilaat, my0s erityistd tukea
tarvitsevat, saavat mahdollisuuden osallistua opetukseen, korostamalla kaikkien osallisuutta
ja kuulluksi tulemista (POPS, 2014, 35). Opetussuunnitelman (2014) mukaan erityisti tukea

tarvitseville oppilaille tulee tarjota yksilollisida oppimismahdollisuuksia, jotka tukevat
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oppilaan itsetuntoa, motivaatiota koulupolulla sekd mahdollisuutta onnistumisiin ja
oppimisen iloa (POPS, 2014, 65). Tassa tutkimuksessa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden
mukaan ottaminen tukee inklusiivisen opetuksen periaatteita ja mahdollistaa luovan
oppimisen tarjoamisen kaikille oppilaille erityispiirteistd riippumatta. Valinta 1.-4.
luokkalaisista oli myds kaytdnnonldheinen: tutkimus toteutettiin Rovaniemelld, ja nimé
luokat olivat helposti tavoitettavissa alueen koulutuspalveluiden kautta, mikd mahdollisti

tutkimuksen sujuvan toteuttamisen.

Tutkimuksen eettisyys perustui Suomen Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK)
ohjeisiin, jotka ohjaavat vastuullista tutkimuskdytintdd ja eettistd tutkimussuunnittelua.
Tutkielmassani  tutkimuseettisen neuvottelukunnan hyvéin tieteellisen kdytinnon
perusperiaatteet korostuvat. Niitd ovat sen luotettavuus, rehellisyys, arvostus ja vastuukanto
(TENK, 2023, 12.). Erityisesti lasten kanssa tyOskentelyssd noudatin huolellisuutta ja
eettisid periaatteita, jotta tutkimus toteutettiin turvallisesti ja osallistujien etua kunnioittaen.
Varmistin hyvien tieteellisten kdytdntdjen pohjalta tutkielman eettisyydesté ja ennakoinnista
(TENK, 2023, 13.), jolloin ennen aineistonkeruuta hain tutkimukselle tutkimusluvan ja sain
myoOnteisen  tutkimuslupapddtoksen  Rovaniemen  koulutoimelta  vapaamuotoisen
tutkimuslupakaavakkeen avulla. Lupaprosessi varmisti, ettd tutkimus tdyttda tarvittavat
eettiset vaatimukset ja ettd koulujen toimintaan osallistuvien oppilaiden ja opettajien

oikeudet sekd hyvinvointi huomioidaan tutkimuksen kaikissa vaiheissa.

Tutkimukseen osallistuminen edellyttdd aina tutkittavan tietoon perustuvaa suostumusta,
kun tdimé on vuorovaikutuksessa tutkijan kanssa (Kuula-Lummi, 2021, verkkokdisikirja).
Téllaisia vuorovaikutustilanteita ovat tdssd tutkielmassa havainnointi ja haastattelut, tietojen
ja lupien pyytdminen henkil6kohtaisia tietoja koskevaan kdyttoon. Suostumuksen antamisen
edellytyksend on, ettd tutkittavalle annetaan riittdvésti tietoa tutkimuksesta ja hédnen

oikeuksistaan osallistujana (Kuula-Lummi, 2021, verkkokasikirja).

Tutkimukseen osallistuneiden Rovaniemen 1.—4.-luokkalaisten oppilaiden osallistuminen
taidepajaan  edellytti heiddn huoltajiensa kirjallista  suostumusta (LITE 2).

Suostumuslomakkeessa toin esille tutkittavien oikeudet osallistumisen vapaaehtoisuudesta,
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mahdollisuudesta keskeytykseen tai peruuttamiseen sekd oikeuden saada tietoa
tutkimuksesta (Kohonen ym., 2019, 8).  Suostumuslomakkeissa kerrottiin hyvien
tieteellisten kéytidntdjen avulla tietoa tutkimuksen tarkoituksesta, menetelmistd,
aineistonkeruusta ja siitd, miten tietoja kisitellddn. (TENK, 2023, 13.). Tutkimuksesta
kerrottiin myds Rovaniemen koulutuspalveluille 1dhetetyssé taidepajamainoksessa (Liite 1.),
joka léhetettiin kaikkiin Rovaniemen kouluihin, jolloin osallistua voisivat ryhmat, jotka siitd

kiinnostuisivat ja olisivat tilloin tietoisia tutkimuksesta.

Tutkimuksessa henkilotietojen kisittely on toteutettu tietosuojalainsddddnnén mukaisesti,
noudattaen tietosuojaperiaatteita, jolloin olen kéyttinyt apunani Tietosuoja.fi- sivustoa
(Tietosuoja.fi, n.d.). Tietosuojaperiaatteiden mukaisesti henkilotietoja kisitelldan laillisesti,
tarkoituksenmukaisesti ja rekisterdidyn ndkokulmasta avoimesti (Tietosuoja.fi, n.d.).
Henkilotietoja kisitellddn turvallisesti ja luottamuksellisesti, ja niitd kerdtdan sekd kiytetdan
vain tiettyyn, selkedsti méadriteltyyn ja lailliseen tarkoitukseen (Tietosuoja.fi, n.d), joka
omassa tutkimuksessani rajoittuu tutkimuskysymysten vastaamiseen kerdtyn aineiston
avulla. Puutteelliset tai vddrit tiedot korjataan tai poistetaan ilman viivytystd. Lisdksi
henkil6tietoja pidetdédn tallessa sellaisessa muodossa, jossa rekisterdity voidaan tunnistaa,
vain niin pitkddn kuin on tarpeen tietojenkdsittelyn tarkoitusten toteuttamiseksi.

(Tietosuoja.fi, n.d.).

Tietosuojaperiaatetta noudattaen (Tietosuoja.fi, n.d.) osallistujien anonymiteetti ja
yksityisyys suojattiin  huolellisesti. Kerdtty aineisto, kuten havaintomuistiinpanot ja
haastattelut, késiteltiin siten, ettei yksittiisid oppilaita voitu tunnistaa. Kaikki tutkimuksessa
kéytetyt nimet ja tunnistetiedot poistettiin aineistosta, ja tiedot sdilytettiin suojatussa
ympaéristossd. Julkaisussa kéytettiin anonymisoituja tietoja, jotta osallistujien identiteetti

pysyi suojattuna.
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4 TUTKIMUKSEN AINEISTO JA ANALYYSI

Tutkimukseni aineisto koostuu havaintomuistiinpanoista, jotka olen kerdnnyt taidepajoista
1-4. Niissd merkinndissd dokumentoin taidepajojen etenemistd, osallistujien toimintaa ja
vuorovaikutusta, mikd mahdollistaa tulosten tarkastelun syklisestd ndkokulmasta.
Havaintomuistiinpanojen avulla voidaan néhdd, miten toiminta kehittyi ja muotoutui
taidepaja pajalta. Néitd havaintoja kéasitellddn tarkemmin Tulokset-osiossa, jossa tuodaan

esille kehityksen eri vaiheet ja niiden vaikutus kokonaisuuteen.

Jokelan ja Huhmarniemen (2021) mukaan taideperustaisessa toimintatutkimuksessa
keskeistd on monipuolisen tutkimusaineiston kerddminen prosessin aikana. Heiddn
mukaansa tdma aineisto tukee kehittdimisty6td ja mahdollistaa tutkimuksen validoinnin.
Jokela ja Huhmarniemi (2021) korostavatkin, ettd aineiston kokoaminen ja analysointi
tapahtuvat usein yhteistydssa tutkimusprosessiin osallistuvien toimijoiden kanssa

vuorovaikutteisessa tyoskentelyssa. (Jokela & Huhmarniemi, 2021, 50).

Taideperustaisessa toimintatutkimuksessa korostuu jatkuva prosessiarviointi, joka ohjaa ja
korjaa toimintaa sen aikana, sekd lopputuloksiin keskittyvd loppuarviointi. Tétd varten
keréttyd aineistoa Jokela ja Huhmarniemi (2021) kutsuvat usein reflektioaineistoksi, silla
sen avulla arvioidaan kehittimisprosessia ja tuetaan jatkokehitystd. Heiddn mukaansa
prosessin lopputuloksia tarkastellaan usein kahdessa vaiheessa: heti projektin paatyttya, kun
asiat ovat tuoreessa muistissa, ja myohemmin, kun kokemuksia on ehtinyt kypsytella.
(Jokela & Huhmarniemi, 2021, 53). Samanaikaisesti tarkastellaan sekd toiminnan laadullisia

vaikutuksia osallistujille ettd prosessin ja toteutettujen toimenpiteiden onnistumista.

Lisdksi aineistoni sisdltdd taidepajatoiminnan jidlkeen jdrjestetyistd teoskatselmuksista
kerdtyt aineistot, jotka olen &anittdnyt, litteroinut ja koodannut analyysin pohjaksi
sisdllonanalyysin mukaisesti (Vuori, 2021, verkkokésikirja). Teoskatselmukset toimivat
tarkednd osana aineistonkeruuta, silld niissd osallistujat reflektoivat luomiaan teoksia,

kertoivat kokemuksistaan ja toivat esille havaintojaan prosessin aikana syntyneisté
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oivalluksista ja oppimiskokemuksista. Néin ollen aineistonkeruuni yhdistdd havaintoihin
perustuvan kenttityon ja osallistujien tuottaman aineiston, mikd tukee monipuolista ja

syvillistd analyysia tutkimuskysymyksiin vastaamiseksi.

4.1 Tutkimuksen aineistonkeruumenetelmét

4.1.1 Havaintomuistiinpanot taidepajatoiminnasta

Jokelan ja Huhmarniemen (2021) mukaan havaintopiivékirja tarjoaa keinon palauttaa
mieleen tutkimusprosessin aikajirjestys, keskeiset oivallukset ja tilanteet, jotka ovat
johtaneet muutoksiin, mahdollistaen ndiden tarkemman analysoinnin. (Jokela &
Huhmarniemi, 2021, 51). On tirkedd, ettd tutkijana tallentaa omat havaintonsa
jarjestelmaillisesti havaintopdivdkirjaan kéyttden itselleen sopivaa dokumentointitapaa.
Merkityksellistd on, ettd havaintojen kirjaaminen tapahtuu sdanndllisesti ja huolellisesti.
Havaintomuistiinpanot olivat olennainen osa tita tutkimusta, silld ne tarjosivat konkreettisen
tavan kerdtd ja dokumentoida aineistoa kenttityOskentelyn aikana ja jdlkeen.
Havaintomuistiinpanojen kéyttd perustui havainnointiin, jossa tutkijana tarkastelin ja
kirjasin osallistujien toimintaa, vuorovaikutusta, tunteiden ilmaisua ja muita merkityksellisid
elementtejd tutkimuksen kohteena olevassa ymparistdssd. Kerdsin muistiinpanoja erityisesti

tyopajojen jilkeen, joissa tarkastelin oppimistapahtumia ja vuorovaikutusprosesseja.

Huomasin tdméan osaltaan olevan todella haastavaa, koska samanaikaisesti kun toimin
taidepajatoiminnan mahdollistajana havaintojen tekeminen oli haastavaa ja tiedostan sen,
ettd kaikkea en kyennyt ja ehtinyt havainnoimaan. Tdméa osaltaan toi esille my6hemmin
ajatuksen siité, kuinka aineistonkeruu olisi voitu toteuttaa videoimalla opetustilanteet. My0s
Kallinen ja Kinnunen (2022) tuovat esille vaikeuden osallistuvana tutkijanaja kuinka
tarkkojen muistiinpanojen tekeminen havainnoista toiminnan aikana voi olla vaikeaa ja
miltein mahdotonta, jolloin kenttityopaivékirjan tdydentdminen jdd toiminnan ulkopuolella

tehtidvéksi (Kallinen & Kinnunen, 2022, verkkokésikirja).
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Muistiinpanot kerdsin kéytdnndssd suoraan tydpajojen jidlkeen, ja ne dokumentoivat
osallistujien toiminnan lisdksi myds oman reflektoivan analyysini siitd, miten taidetyGpajat
etenevét ja miten osallistujat kokevat oppimisprosessin. Téalloin huomioin myds se, miten
pajan suunnittelu ja toteutus vastaavat tutkimuskysymyksiin, erityisesti osallistujien
aktiivisuuteen, oppimismotivaatioon ja yhteistyohon liittyen. Kallisen ja Kinnusen (2022)
mukaan tirkeintd kenttdmuistiinpanojen koostamisessa on tutkijana itsereflektio eli sanoittaa
se, mitd, missd milloin ja miten jotakin tapahtui ja ketka sithen osallistuivat ja mitd kentilla

olevien kesken puhuttiin (Kallinen & Kinnunen, 2022, verkkokisikirja).

Kenttdmuistiinpanojen kdyttd on perusteltua aineistonkeruumenetelménd, silld ne
mahdollistavat tutkimuksen syklisen luonteen tukemisen. Suunnitteluvaiheessa tehtyjen
muistiinpanojen avulla arvioin ja muokkasin seuraavia tydpajoja ja toimenpiteitd, mikd loi
jatkuvan kehittdmisen ja reflektiivisen arvioinnin prosessin. Tama syklisyys oli olennainen
osa toimintatutkimusta, jossa tutkijana en ainoastaan tarkastellut tilannetta, vaan my0s

aktiivisesti muokkasin omaa rooliani ja tutkimusprosessia havaintojen ja analyysin pohjalta.

Sarajarvien ja  Tuomin (2017) mukaan yhtend laadullisen tutkimuksen
tiedonkeruumenetelmind toimii havainnointi. Heiddn mukaansa havainnointi yhdistettyna
haastatteluun tai muuhun aineistonkeruumenetelméén on suuritdinen mutta hedelmaéllinen
(Sarajarvi & Tuomi, 2017, e-kirja). Muistiinpanojen avulla saatu aineisto tukee myds
ryhmihaastatteluista ~ kerdttyd  aineistoa, silld  kenttdmuistiinpanot  tarjosivat
kontekstualisoitua ja  yksityiskohtaista tietoa siitd, miten osallistujat kokivat
oppimisprosessin ja miten heiddn toimintansa ilmeni kdytdnndssd. Muistiinpanot
tdydensivdat haastatteluissa esiin nousseita teemoja ja auttoivat tuomaan esiin
havainnointitilanteen  syvéllisid, ei-kielellisid  ilmi6itd, kuten tunnetiloja ja
ryhméddynamiikkaa. Téméd yhdistelmd eri aineistonkeruumenetelmid mahdollisti
monipuolisen ja tarkkandkoisen analyysin oppimistapahtumista ja pedagogisista

kaytannoistd tydpajojen kontekstissa.
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4.1.2 Avoin ryhméahaastattelu: teoskatselmukset taidepajojen jalkeen

Jokela ja Huhmarniemi (2021) tuovat esille, kuinka teema- ja ryhmé&haastatteluja seka
kyselylomakkeita kdytetddn usein tutkimusaineiston kerddmiseen. Heiddn mukaansa olisi
kuitenkin tdrkedd pohtia, onko vastaavaa tietoa mahdollista saada myds dokumentoimalla
itse toimintaa. Esimerkiksi osallistujien tai asiantuntijaryhmin palautekeskustelujen tai
muiden dialogisten tilanteiden teemoittelu ja dokumentointi voi toimia vaihtoehtona
perinteiselle ryhméhaastattelulle. Prosessin arviointia ja palautekeskustelua voidaan myos
virittdd ja teemoittaa katsomalla tutkijan aineistosta kokoamia taiteellisia dokumentteja, ja
palautteen antaminen voi olla osittain taiteellista ilmaisua. KehittimistyOssd prosessin
visuaalisen dokumentoinnin tarkastelu vuorovaikutteisessa tilanteessa on toimiva, dialogia

luova ja osallistujia innostava menetelmé (Jokela & Huhmarniemi, 2021, 52).

Omassa tutkimuksessani taidepajatoiminnan jélkeen kdvimme yhdessé osallistujien kanssa
lapi syntyneitd teoksia ja ddnitimme keskustelut. Haastattelu toimi avoimena
ryhméhaastatteluna, jossa osallistujat saivat jakaa ajatuksiaan ja antaa palautetta. Kuten
Anttila (2017) toi aikaisemminkin esille, ei pelkkd kokemus takaa oppimista. Tamén vuoksi
jérjestin teoskatselmuksia ryhmien kanssa. Kdydessdmme ldpi kokemuksia 16ysimme ja
loimme uusia ndkokulmia ja toimintaa niiden pohjalta (Anttila, 2017, e- kirja).
Loppukeskustelu - tai tarkemmin omassa tutkimuksessani kdytén termid “teoskatselmus”-
toteutettiin rennolla otteella, jossa pajatoiminnassa luodut teokset kdytiin yhdessa lapi, kuten
taidendyttelyssd. Osallistujat saivat vapaasti tuoda esille heiddn ndkemyksidén teoksista ja

sen tekemisesta.

Mira Palonen ja Jari Kylma (2022) tuovat esille artikkelissaan avoimen ja teemahaastattelun
eroja ja niiden hyddyntdmistéd laadullisessa tutkimuksessa (Palonen & Kylma, 2022, 285).
Omassa tutkimuksessani hyddynsin avoimen haastattelun piirteitd osana ryhméhaastattelua.
Palosen ja Kylmén (2022) mukaan avoin haastattelu sopii aineistonkeruu menetelméksi
erityisesti silloin, kun tutkittavasta asiasta tiedetdfin vield vihdisesti, mutta halutaan

aineistonkeruun avulla ymmairtdd osallistujien kokemuksia ja sielti noussutta tietoa
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syvéllisesti. Hidn korostaa myds, ettd avoimessa haastattelussa ldhtokohtakysymykset
ohjaavat haastattelun kulkua, kuitenkin varmistaen, etteivit ne liikkaa ohjaa tutkimukseen
osallistuvia (Palonen & Kylmad, 2022, 285). Sarajirvi ja Tuomi (2017) tuovat esille sen, ettéd
avoin haastattelu ei kuitenkaan tarkoita sité, ettd keskustelua kéytiisiin ihan mistd vain:
siséltd liittyy tutkimukseen ja sen tutkimustehtdvddn. Tutkijana rooli on kuitenkin pitdé
haastattelu aiheessa ja reunojen sisdpuolella (Sarajarvi & Tuomi, 2017, e-kirja).
Haastattelutilanteissa pyrin jatkamaan oppilaiden keskustelua ja jakamaan sité, ettd jokainen
osallistuja saisi tuoda esille omia ndkemyksidén syntyneisté teoksista ja yhdessd tekemisesta.
Mikédli keskustelua ei syntynyt olin miettinyt johdattelevia kysymyksid liittyen
valomaalaustekniikkaan ja sithen kuka muistaisi mitd olisi missékin kuvassa tehnyt ja miti

he nakivat omissa teoksissaan.

Palosen ja Kylmin (2022) mukaan ryhmédhaastattelussa kysymykset ovat usein avoimia ja
keskustelua tukevia, kuten esimerkiksi: "Voisitko kertoa lisdé tdsta?" tai "Tuleeko mieleesi
muita esimerkkeja tistd kokemuksesta?" Tavoitteena on luoda turvallinen ja avoin ilmapiiri,
jossa osallistujat voivat ilmaista omia ndkemyksidédn ja kokemuksiaan vapaasti (Palonen &
Kylma, 2022, 285). Omassa tutkimuksessani kéytin ryhméhaastattelua teoskatselmuksen
yhteydessd, jossa osallistujat keskustelivat yhdessd valomaalauspajassa luoduista
teoksistaan. Tdssd kontekstissa tutkimuksen tavoitteena oli saada syvillisti tietoa siitd, miten
osallistujat kokivat teosten luomisen prosessin ja millaisia merkityksid he liittivdt luomiinsa
valoteoksiin. Ryhméhaastattelussa osallistujat saivat mahdollisuuden jakaa omia
nidkemyksiddn ja kokemuksiaan teoksistaan muiden kanssa, mikéd rikastutti keskustelua ja
auttoi syventdmddn ymmaérrystd siitd, miten taiteellinen prosessi voi vaikuttaa

henkilokohtaisiin kokemuksiin ja oppimiseen.

Palonen ja Kylma (2022) muistuttavat, ettd on tirkedd huomata, ettd tutkimushaastattelu ei
ole tdysin vapaamuotoinen vuoropuhelu tai spontaani ajatustenvaihto. Hédnen mukaansa
teemahaastattelu tulee noudattaa tutkimussuunnitelmaa, ja tutkijalla on oltava ennalta
suunniteltu, ammatillinen rooli, joka ohjaa keskustelua tutkimuksen tavoitteiden mukaisesti.
Tédmai tasapaino ennalta suunnitellun rakenteen ja keskustelun joustavuuden vililld tekee
teemahaastattelusta tehokkaan menetelmin laadullisen tutkimusaineiston kerdédmiseen

(Palonen & Kylmad, 2022, 285).
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Pyrin omassa tutkimuksessani kuitenkin irrottautumaan opettajakeskeisestd opetuksesta
teoskatselmuksissa. Télld pyrin vuorovaikutukseen, joka painottaisi oppilaiden omaa
toimijuutta ja aloitteen tekemistd. Kuten Kumpulainen ja kollegat (2010) toteavat kirjassaan
Oppimisen sillat, puhuttaessa opettaja keskeisestd opettamisesta, mikéli kohtaamme oppilaat
vakavasti otettavina keskustelukumppaneina he omalla panostuksellaan luovat merkityksié
ja kehittyvit luokan “asiantuntijoiksi” (Kumpulainen ym., 2010, 50-51). Annoin &inen
osallistujille, jolloin he itse saivat kertoa teoksistaan, kokemuksistaan ja tuntemuksistaan
niitd tehdessd. Oppilaat saivat toimia opettajan roolissa myos toisilleen, ja katselmuksen
atkana pyrinkin enemmén olemaan tilaisuuden mahdollistaja ja puheenjohtajana.
Tarkoituksena oli toistaa Palosen ja Kylméin (2003) kaavaa: mitd vdhemmin ohjausta

ryhmaéhaastattelu sisdltdd, sitd avoimempi menetelma on (Palonen & Kylmi, 2022, 283).

Ryhmaéhaastattelujen osalta aineistonkeruu tapahtui dénittdmalla keskusteluja, jotka pidin
tydpajojen jilkeen. Adnitallenteet mahdollistivat sen, ettdi pystyin keskittymiin haastattelun
aikana osallistujien vastauksiin ja vuorovaikutukseen ilman, ettd minun tarvitsi jatkuvasti
tehdd muistiinpanoja keskustelun aikana. Tdméa varmisti sen, ettd en jadnyt paitsi tirkeisti
yksityiskohdista tai vivahteista, joita voisi jdddd huomaamatta pelkédstdén kirjoittamalla.
Nauhurina toimi oma puhelimeni, jonka sijoitin luokan edessd opettajan poydille. Kuten
Martti Gronfors ja Hanna Vilkka (2011) tuovat esille laadullisen tutkimuksen
kenttdtydmenetelmistd, nauhuria kdyttdessa voidaan tallenteita kuunnella useampaan kertaa
ja tutkijana saa sanatarkasti litteroitua tekstid sellaisenaan. Hén muistuttaa siitd, kuinka
nauhurin kdyttd voi osaltaan vaikuttaa tutkittavien kiayttdytymiseen (Gronfors & Vilkka,
2011, 81), mutta omassa tutkimuksessani puhelimen kéytto taisi osaltaan neutralisoida
tilannetta, koska se nihtiin arkisena esineeni. Ainitallenteet antoivat mahdollisuuden palata
keskusteluun useita kertoja ja analysoida sitd syvéllisemmin, kiinnittien huomiota muun
muassa didnensavyihin, taukoihin, korostuksiin ja vuorovaikutuksen rakenteisiin, joita ei olisi

voinut tdysin ymmartad pelkdstddn kirjoittamalla.

Adnittimilld keskustelut pystyin mydhemmin analysoimaan ja tarkastelemaan osallistujien

mielipiteitd ja ajatuksia tarkemmin, mikd auttoi syventdimédn tutkimuksen ymmaérrysté ja
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analyysii oppimistilanteista ja niiden vaikutuksista. Ainitetyt haastattelut tiydensivit muun
muassa havainnointimuistiinpanojen ja muiden aineistonkeruumenetelmien tuottamaa
tietoa, ja  mahdollistivat ndin  monivaiheisen ja  monipuolisen  analyysin
tutkimuskysymyksiin. Palonen ja Kylmi (2022) tuo esille artikkelissaan erilaisia tapoja
tallentaa haastattelutilanteita ja tuo esille videohaastattelun yhtend vaihtoehtona (Palonen &
Kylmi, 2022, 291). Videon hyddyntdmisen omassa tutkimuksessani huomasin aivan liian
myOhéédn ja mikéli olisin videoinut haastatteluja se olisi helpottanut luokassa tapahtuvan
non-verbaalisen kommunikaation hyodyntdmistd osana aineistoa. Toisaalta nien myos
videoinnin jannittdvéand ja hieman pelottavanakin asiana oppilaille, joten aineisto olisi voinut

muuttua timéan vuoksi.

4.2 Reflektioaineiston analyysi

Jokela ja Huhmarniemi (2021) tuovat esille taideperustaisen toimintatutkimuksen ja siitd
kerdtyn aineiston analysointia. Heiddn mukaansa laajan tulkinnallisen aineiston
analysoinnissa tutkija voi hyodyntdd luokittelua, teemoittelua ja ryhmittelyd osin
teoriapohjaan tukeutuen. Heistd tdmd prosessi muistuttaa keskustelua aineiston ja
kirjallisuuden vililld, eikd merkittdvasti poikkea muista laadullisen aineiston
analyysimenetelmistd. (Jokela & Huhmarniemi, 2021, 52). Analyysini padvaiheisiin
kuuluivat litterointi, koodaus sekd koodien tulkinta ja luokittelu osana sisdllonanalyysid,
sekd keskustelu teoriakirjallisuuden kanssa. Tavoitteenani oli tunnistaa aineistosta
merkityksellisid teemoja ja ilmioitd, jotka vastasivat tutkimuskysymykseen: "Miten

suunnitella ja toteuttaa valomaalausta hyédyntivd paja?"”

Gilinther ja kollegoiden (2021) mukaan aineistonanalyysiin siirrytddn, kun aineisto on
muutettu tutkittavaan muotoon. Giintherin ja kollegoiden (2021) mukaan télloin aineisto on
ymmaérrettdvad luettavuudeltaan, kuunneltavuudeltaan ja visuaalisesti. He muistuttavat
my0s, ettd analyysilld ei siis mahdollisteta vain aineiston jérjestelyd vaan sen tarkoituksena
on kokeilla mitd kaikkea aineisto voisi sisdltdd. Heiddn mukaansa valmis aineisto ei

kuitenkaan tarkoita, ettd vastaukset tutkimuskysymyksiin 10ytyisivdt ilman ty6td, vaan
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tutkijan tehtivdnd on 10ytdd oikeat vastaukset kysymyksiin omassa tutkimuksessaan

(Giinther ym, 2021, verkkokadsikirja).

Tutkielmassani hyddynnén laadullista siséllonanalyysid eli sisdllonerittelyd, jossa
keskitytddn asioihin, aiheisiin ja teemoihin mitd aineisto kertoo (Vuori, 2021,
verkkokisikirja). Aineistoni koostui havainnoista, joita tein pajatoiminnan aikana ja sen
jilkeen sekd dénitetyistd haastatteluista, jotka toteutin yhteisten teoskatselmusten
yhteydessd. Koska aineistoni oli monipuolinen ja sisdlsi sekd havaintoja, ettd osallistujien
omia kokemuksia ja ndkemyksid, kdytin apunani laadullisen sisdllonanalyysille tarkoitettua
tyotapaa - koodausta (Vuori, 2021, verkkokasikirja). Tarkastelin aineistoa laadullisesti, ettd
madrillisesti silli laadullisessa sisdllonanalyysissd maddrdllinen tarkastelu voi auttaa
hahmottamaan aineistoa suhteellisesti (Vuori, 2021, verkkokésikirja). Léhtiesséni
tarkastelemaan kerdttyd aineistoa tutkimuskysymykseni parissa keskityin valomaalaukseen
ja siithen, millaisena osallistujat sen kokivat ja kuinka oppiminen valomaalauksen parissa
ndyttdytyi. Taideperustaisen toimintatutkimuksen nékokulmasta arvioin laadullisia
vaikutuksia pajatoimintaan osallistuviin samalla arvioiden tehtyjd toimenpiteitd ja

onnistumisia prosessin aikana (Jokela & Huhmarniemi 2020, 52).

4.2.1 Litterointi osana aineiston analyysii

Ennen koodauksen aloittamista aineisto litteroitiin tarkasti. Ryhmdhaastatteluista saatu
ddnimateriaali ja havainnointimuistiinpanot siirrettiin kirjalliseen muotoon. Litterointi oli
keskeinen osa aineiston késittelyd, silld se mahdollisti aineiston yksityiskohtaisen
tarkastelun ja siten myos systemaattisemman koodauksen. Litterointi suoritettiin
tietokoneella ilman puheentunnistusta, ja jokaisesta dénitallenteesta tehtiin tarkka kirjoitus,
joka sisélsi sekd sanallisen sisédllon ettd mahdolliset nonverbaaliset ilmaisut, kuten

osallistujien ddnensdvyt tai tauot.
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Litteroidessani teoskatsemuksilla #énittdmiéni haastatteluja pyrin kirjaamaan kuullun
mahdollisimman tarkasti erilliseen Word-tiedostoon. Aku Kallio (2021) korostaa
litteroinnissa litterointitarkkuutta ja sithen vaikuttavat erityisesti tutkimuksen kysymykset ja
millaisia vastauksia aineistosta ldhdetdsin hakemaan. Haastatteluaineistossa kerdtain
useimmiten tietoa haastateltavien kokemuksista ja ndkdkulmista, késityksistd ja kasityksesta
ilmidssd. Puheen sisdltd on tdlloin suuremmassa osassa ja litteraatiotarkkuus on asian
ymmirtdminen (Kallio, 2021, verkkokésikirja). Koska haastateltavina olivat alakoulun
oppilasryhmaét, nauhoituksissa oli ajoittain hélindi ja keskustelua, joka ei liittynyt suoraan
opetustilanteeseen. Téllaiset epédolennaiset kommentit jdtin pois litterointivaiheessa,
keskittyen ainoastaan tehtévin kannalta keskeisiin asioihin. Myos Kallio (2021) muistuttaa
siitd, ettd litterointi on suuritdinen prosessi ja mitd tarkemmin sen tahtoo toteuttaa sitd
tyoladampéd ja hitaampaa se on. Talloin on tdrkedd tehdd aineiston litteroinnin kohdalla

valintoja, sen suhteen mitd haluaa hyodyntda ja mita ei (Kallio, 2021, verkkokésikirja).

Kallion (2021) muistuttaa, ettd vuorovaikutus tulee kuvata tarkasti muistaen pienimmaétkin
yksityiskohdat, silld laadullisessa tutkimuksessa vuorovaikutus on osana sosiaalista
toimintaa ja sen analysointia (Kallio, 2021, verkkokisikirja). Erityisesti nostin esille My0s
Kallion (2021) korostamia piirteitd, kuten puheenvuorot, naurahdukset ja huokaukset, jotka
ilmensivdt vuorovaikutuksessa rakentuvia merkityksid (Kallio, 2021, verkkokésikirja).
Kirjasin myos ylos kehollisia vuorovaikutuksen piirteitd, kuten kasilld tehtyjd muotoja ja
eleitd, sekd oppilaiden osallistumista esimerkiksi tilanteissa, joissa he halusivat tulla luokan

eteen ndyttimadn, mitd kuvasivat ja nikivét teoksessa ja miten olivat valolla sen maalanneet.

Edes kaikkein tarkimmin tuotettu litterointi ei kuitenkaan voi kuvata kaikkea sitd, mitd
osallistujien kesken tapahtuu: osa puheesta jdd kuulematta, seldn kdéntdmisen yhteydessa
ja4 huomaamatta jotain olennaista tai jonkun puhe ohitetaan. Tastd Kallio (2021) muistuttaa,
ettd litterointi ei koskaan ole tdysin perusteellinen ja tdydellinen (Kallio, 2021,
verkkokisikirja). Olen hyvin tietoinen siité, ettd kaikkea ei litteroinnissa ole mahdollista
saada tdysin kuultavaksi tai ndkyvéksi. Esimerkiksi tilanteissa, joissa oppilaat puhuivat
samanaikaisesti tai olivat liian kaukana mikrofonista, osa puheesta jdi litteroinnin
ulkopuolelle. On kuitenkin merkittdvad, ettd keskustelua ja osallisuutta syntyi, vaikka

kaikkia néita vuorovaikutustilanteita ei aineistoon saatu mukaan.
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Litteroin tekstin tietokoneella ilman puheentunnistuksen apuohjelmia, silli pidin tétd
varmimpana  tapana  kdydd aineisto  1dpi  huolellisesti. = Vaikka erilaiset
puheentunnistusohjelmat voivat olla toimivia, jos dénityksen laatu on selkedd, en halunnut
ottaa riskid siitd, ettd jokin olennainen jdisi huomaamatta tai pois aineistosta tdssé
tutkielmassa. Litteroitua tekstid kaikkien neljin ryhmén keskusteluista syntyi lopulta 22

sivua.

4.2.2 Koodaus analyysivilineeni

Tutkimusaineistoni oli aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi, jolloin ldhdin koodaamaan
litteroitua aineistoa Jaana Vuoren (2021) sanoin ldhtokohtaisesti avoimin mielin ja annoin
aineiston kertoa minulle tutkittavasta asiasta (Vuori, 2021, verkkokésikirja). Litteroidusta
aineistosta aloitin koodauksen luomalla alkuperdisid koodiluokkia, jotka perustuivat
aineistoon nousseisiin teemoihin. Koodausprosessi eteni vaiheittain ja oli iteratiivinen.
Ensimmaisessa vaiheessa aineistosta tunnistin keskeisid toistuvia teemoja ja ilmiditd. Tdmén
jdlkeen koodasin ja jaoin aineistoa eri kategorioihin, jotka liittyivdt oppimisen eri osa-
alueisiin, kuten tiedonrakentamiseen, yhteistyohon, luovuuteen ja itsendiseen tutkimiseen.
Koodit kehittyivit jatkuvasti aineiston edetessd, ja mahdolliset alkuperdiset koodiluokat
tarkentuivat tarkempien analyysien myoté. Litteroitu teksti sijaitsi PDF- tiedostona, johon
merkitsin toistuvia koodeja piirtdmilld iPadilla suoraan tiedostoon. En kéyttidnyt apunani

varsinaista analyysiohjelmistoa.

Litterointi toimi tutkimuksessani keskeisend apuvilineend aineiston luokittelussa ja
jarjestelemisessd. Juhila (2021) esittelee litteroinnin jdlkeen tehtdvén aineiston koodaamisen
tapana, jossa tekstiaineistoa yhdistellddn ja erotellaan erilaisten ominaisuuksien perusteella
(Juhila, 2022, verkkokisikirja). Koodausta varten kehitin symboleita (Kuvio 1.), joita
merkitsin litteroituun tekstiin huomatessani tietyn koodin korostuvan tai toistuvan useita

kertoja. Prosessin aikana kehittelin myos uusia koodeja ja symboleita aineistosta esiin
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nousevien teemojen perusteella. Juhila (2021) tuo esille, ettd perinteisesti tekniikkana
koodauksessa kdytetddn “vérikynid” ja télloin tutkija merkitsee véreilld tai symboleilla
samaan kategoriaan liittyvid asiayhteyksid suoraan aineistotekstin marginaaleihin (Juhila,

2021, verkkokdsikirja).

Ensimmaiset koodit perustuivat aineistosta esiin nousseisiin teemoihin, ja mydhemmassé
vaiheessa tarkempia koodiluokkia syntyi, kun aineistoa kédvin aineistoa ldpi useaan
otteeseen. Juhilakin (2021) tuo esille, kuinka koodauksen kautta syntyvét luokitukset eivét
nouse aineistosta itsestddn, vaan ne muotoutuvat aktiivisen tyoston ja luokittelun tuloksena.
Hén korostaa my0s, kuinka on tavallista, ettd koodiluokat yhdistyvdt suuremmiksi
kokonaisuuksiksi tai jakautuvat tdysin (Juhila, 2021, verkkokésikirja). Koodien tulkinnassa
kiinnitin erityistd huomiota sithen, miten osallistujat kokivat oppimisen prosessin, millaisia
vuorovaikutustilanteita he kokivat ja millaisia toimintoja he suorittivat valomaalauspajassa
ja kuinka toteuttivat valomaalaus tekniikkaa. Koodauksen avulla pyrin tarkastelemaan myos

oppimisympéristdn roolia ja sen vaikutuksia oppimiskokemuksiin.

Aineiston analyysissd koodit nousivat esille ensimmaéisen tutkimuskysymyksen kasittelyn
aikana. Litteroidun aineiston tarkastelussa tunnistin ja sijoitin PDF-tiedostoon seuraavat
koodit: mindpystyvyys, yhteisollisyys, osallisuus, kokemuksellisuus, toiminnallisuus,
valomaalaus, revontulet, mytologia ja omat kuvakulttuurit (Kuvio 1.) Nididen koodien

ilmeneminen toistuvasti auttoi muodostamaan yleiskuvan aineistosta.

Kuvio 1. Koodien toistuvuutta kuvaava kirjanpito.
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Kuvio: Mira Kemppainen, 2024

Seuraavaksi tarkastelin koodien toistuvuuden mdaéréllistd esiintymistd, hyddyntéden
yksinkertaista "tukkimiehenkirjanpitoa". Tama tarkoitti, ettd jokaisen koodin esiintyessa
aineistossa merkitsin havainnon viivalla kirjanpitoon (Kuvio 1.). Koko aineiston
lapikdymisen jidlkeen koostin tukkimiehenkirjanpidon perusteella ympyrikaavion, joka
kuvasi koodien suhteellisia prosenttiosuuksia aineistossa (Kuvio 2.). Tami visuaalinen
kaavio auttoi selkeyttimiin analyysin painopisteitd ja korosti niitd teemoja, jotka olivat
tutkimuskysymysten kannalta keskeisimpid. Tdmé analyysivaihe tuki tutkimuskysymyksiin
vastaamista tarjoamalla visuaalisesti jasennetyn tavan ymmaértdd aineiston keskeiset teemat

ja niiden suhteet.

Kuvio 2. Kaavio koodien toistuvuudesta aineistosta.
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Vuori (2021) toi esille sen kuinka koodaus on vain tydvaihe muiden joukossa, jolloin se ei
aineiston analyysind kelpaa. Analysointi vaatii siis aineiston tyOstimista siten, ettd se nostaa
esille jotain tutkimuksellisesti kiinnostavaa ja johtopditoksiin ohjaavaa (Vuori, 2021,
verkkokésikirja). Koodauksen jilkeen analysoin aineiston tarkastelemalla koodien
toistuvuutta  prosentuaalisten  osuuksien  avulla ja  palasin  alkuperdiseen
tutkimuskysymykseen: Miten suunnitella ja toteuttaa valomaalausta hyodyntivd paja?
Alkuoletuksena oli, ettd aineisto nostaisi esille valomaalaustekniikkaan liittyvid oivalluksia
ja revontuliin liittyvin oppimisen teemoja pajatoiminnan kautta. Analyysin tulokset
kuitenkin osoittivat, ettd ndiden koodien prosenttiosuudet jdivit suurempien koodien alle.
Prosenttiosuuksia tarkasteltaessa selvisi, ettd osallistujat oppivat erityisesti sellaisia asioita,
jotka eivit 10ytyisi suoraan kirjoista tai internetistd. Aineiston analyysi toi esiin myds uusia
asiayhteyksii, jotka eivit olleet alun perin tutkimusasetelman keskiossd. Nama 16ydokset
laajensivat tarkastelua ja avasivat uusia ndkokulmia valomaalauspajan merkityksiin
oppimisen ja osallistumisen kokemuksina. Tuloksissa korostuivat koodit: mindpystyvyys,

yhteisollisyys, kokemuksellisuus, toiminnallisuus ja osallisuus (Kuvio 2.).
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Pro gradu -tyoni ohjaaja, Annamari Manninen, ja mind kivimme ldpi aineistostani nousseita
koodeja ohjaustapaamisissamme. Hén neuvoi minua tarkastelemaan koodeja ajatuskartan
avulla, mikd auttoi minua hahmottamaan uusia asiayhteyksid ja syvempid merkityksid
koodien pohjalta. Tédssd vaiheessa alkoikin tapahtua Juhilankin (2021) mainitsemaa koodien
yhdistymistd (Juhila, 2021, verkkokasikirja). Tdmin prosessin aikana aineisto nousi esiin
uuden tutkimuskysymyksen kanssa, johon se osaltaan tarjosi vastauksia. Alkuperdinen
tutkimuskysymys, joka liittyi valomaalausta hyddyntdvdn pajan suunnitteluun ja
toteuttamiseen, kehittyi samalla toiseen suuntaan. Aineisto nosti esille myods uuden
tutkimuskysymyksen: "Millaista oppimista valomaalauspaja tuotti?". Analyysin myota
saatiin selked késitys siitd, millaisia oppimisen osa-alueita pajan osallistujat kokivat ja miten

ndma ilmenivit heidén toiminnassaan ja vuorovaikutuksessaan (Kuvio 3.).

Kuvio 3. Ajatuskartta aineistosta nousseita koodeista.
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Tutkimuksen analyysivaiheessa nousseiden koodien jdsentdminen ja niiden yhteyksien

hahmottaminen antoivat kokonaiskuvan ilmion rakenteesta ja merkityksestd (Kuvio 3.).

Télloin aineistosta nousseet koodit loivat neljd teemaa:

1.

Analyysin perusteella mindpystyvyyteen liittyvd koodi osoittautui merkittavéksi,
silld sen osuus aineistossa oli prosentuaalisesti suurin. Témid koodi kytkeytyi
laheisesti , joka tukee oppijan
itseluottamusta ja taitojen kehittymistd. Mindpystyvyyden kokemukset olivat
keskeinen tekijd, joka vaikutti osallistujien aktiivisuuteen ja sitoutumiseen
oppimisprosessiin.

Toiseksi kokemuksellisuus ja toiminnallisuus nousivat keskeisiksi teemoiksi
analyysissd, jotka kytkeytyivdt kokemuksellisen oppimisen viitekehykseen.
Kokemuksellisen oppimisen periaatteet korostavat oppijan omakohtaista kokemusta
ja aktiivista osallistumista, ja ndméd elementit olivat vahvasti esilld
valomaalauspajassa. Tdmi ldhestymistapa tuki oppimisprosessia, jossa teoriat ja
kaytdnnon kokemukset yhdistyivit.

Kolmas merkittdvad kokonaisuus muodostui yhteisollisyydestd, toiminnallisuudesta
ja osallisuudesta, jotka yhdessd ilmensivit periaatteita.
Osallistavassa oppimisessa korostuvat oppijan aktiivinen rooli sekd yhteis6llinen
vuorovaikutus, jotka tukevat yksilon sitoutumista oppimisprosessiin ja osallisuuden
kokemusta. Tama kokonaisuus ilmensi vahvasti sitd, miten valomaalauspaja tarjosi
ympaériston, jossa osallistujat voivat toimia yhdessi ja jakaa oppimiskokemuksiaan.
Yhdessd ndmi teemat tukivat valomaalausta, joka on toiminnallinen,
toiminnallinen, kokemuksellinen ja yhteisollinen prosessi, joka tukee osallisuutta ja

mindpystyvyytta.

Naiitd ominaisuuksia tdytyisi olla valomaalauspajassa, jotta siitd saataisiin toimiva

kokonaisuus osallistujien ndkokulmasta. Aineiston tarkastelu ja teemojen hahmottaminen

nostivat esiin uuden tutkimuskysymyksen, johon analyysin avulla saatiin vastauksia:

millaista oppimista valomaalauspaja tuotti? Jokela ja Huhmarniemi (2020) korostavat, etti

taideperustaisen toimintatutkimuksen analyysi syventdd ymmarrystd sekd kaytdnnon

toiminnasta ettd siitd saaduista kokemuksista. Heiddn nikemyksensd mukaan analyysi voi
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auttaa tuottamaan uutta tietoa toiminnan kehittimisen mahdollisuuksista (Jokela &
Huhmarniemi 2020, 52). Tédssad yhteydessd ndiden kahden tutkimuskysymyksen merkitys
korostui, silld: valomaalausta hyddyntévén taidetydpajan suunnittelu ja toteutus edellyttavét
aineistoanalyysistd nousseiden kokemuksellisten, osallistavien sekd itsetuntoa ja osaamista

vahvistavan oppimisen huomioimista.
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S TULOSLUKU

Tulokset-luvussa esittelen aineistonanalyysistd nousseita koodeja sekd niiden késittelyé ja
hyodyntdmistd osana tutkimuskysymyksiin vastaamista. Tarkastelen tuloksia kahden
tutkimuskysymyksen valossa: Miten suunnitella ja toteuttaa valomaalausta hyodyntdvd
paja? ja Millaista oppimista valomaalauspaja tuotti? Ndiden kysymysten kautta tuon esille
analyysin keskeiset havainnot ja niiden merkityksen tutkimukseni kannalta, seki tuon esille

tuloksia suhteessa teoriaan.

5.1 Miten suunnitella ja toteuttaa valomaalausta hyodyntivi paja?

Téassd osiossa esittelen valomaalauspajan suunnittelun ja toteutuksen vaiheita, sekéd nostan
esille havaintomuistiinpanojen kautta sen kehitystd ja rakentumista. Tuon esille
havaintomuistiinpanoista nousseita kiytdnnon asioita pajan suunnitteluun ja toteutukseen,
tuoden esille, kuinka toiminnan eri vaiheet muotoutuivat ja kehittyivdt osallistujien ja
tutkijan vilisen vuorovaikutusten myoti. Tavoitteenani oli luoda tila ja ympéristd, jossa
osallistujat voisivat kokea valomaalauksen kautta luovaa ilmaisua ja oppimista.
Havaintomuistiinpanoista nousi esille paitsi taiteelliset ja tekniset valinnat, myds toiminnan

organisointi, osallistujien roolit ja tydoskentelyn sujuvuus.

5.1.1 Suunnittelu

Osallistujien ik ja taitotaso vaikuttivat pajan suunnitteluun siten, ettd paja rdétélditiin
ikdtason ja erityistarpeiden mukaiseksi. Esimerkiksi nuoremmille oppilaille valitsin
yksinkertaisempia tyoskentelytapoja ja visuaalisia elementtejd, kun taas vanhemmille

oppilaille mahdollisuus kehittdd enemmén itsendisid ja monivaiheisia valomaalauksia.
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Erityisen tuen oppilaille tarjottiin tukea ja yksilollisid ohjeita, jotka mahdollistivat heidin

osallistumisensa pajan aktiviteetteihin.

Ennen taidety0pajan suunnittelua on tirkedd pohtia, mikd on taidetydpajan tarkoitus ja
kenelle se on suunnattu. Onko tavoitteena esimerkiksi luovuuden ja ilmaisun kehittdminen,
vai kuten omassa esimerkissini revontulista oppiminen? Kohderyhmin tarpeet ja taitotaso
vaikuttavat merkittdvasti taidetyOpajan sisdltoon ja toteutustapaan. Ammattilaisten
tyopajoissa voi keskittyd monimutkaisempiin tekniikoihin, kun taas aloittelijoille tai
nuoremmille suunnattu taidepaja voi painottua perustekniikoihin ja visuaaliseen ilmaisuun

ja ennen kaikkea kokeiluun, hauskanpitoon ja leikkiin.

Viimeiselle pajakerralle valitsin edellisessd pajassa hyviksi havaitun
menetelman, jossa ryhma teki kaksi valomaalausteosta yhtena kokonaisuutena.

(Havaintomuistiinpano, 2024, Paja 4).

Tédmi toimintatapa soveltui erityisen hyvin 1. luokan oppilaille, silld heiddn ikdisilleen
toiminnallisuus ja yhteisleikit ovat keskeisid oppimiskokemuksessa, silli ne edistdvit
yhdessi toimimista ja nostavat esille iloa ja onnistumisen tuntemuksia (POPS, 2014, 98). Jos
olisin jakanut ryhmédn pienempiin osiin, se olisi todennédkoisesti aitheuttanut enemmén
hiirioitd ja vaikeuttanut oppilaiden keskittymistd. Yhtend ryhménd toimiminen edisti paitsi
tyoskentelyn sujuvuutta myods yhteisollisyyden tunnetta, mikd on yksi tdrkeimmista
esiopetuksesta perusopetukseen siirtyessd olevista uusista opeteltavista asioista (POPS,

2014, 98).

Vygotsky (1978) késittelee leikin merkitystd osana lapsen kognitiivista ja sosiaalista
kehitystd. Hanen mukaansa leikki on véline minkad avulla lapsi oppii hahmottamaan ja
ymmértdimddn ympirdivdd maailmaa ja miten sielld toimitaan osana sen méiérittelemid
normeja. Leikin avulla kehittyy ajattelu ja mielikuvitus, sekd sen avulla luodaan tilanne, joka

ei ole todellinen, mutta kuvitteellinen ja joka mahdollistaa turvallisen tilan harjoitella
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rooleja, taitoja ja tilanteita. Vygotskyn (1978) mukaan tdmé kuvitteellinen tila mahdollistaa

aikaisemmin teoriaosassa mainitun vyohykkeen ldhikehitykselle (Vygotsky, 1978, 92—104).

Soveltaen teoriaa ja tiedekeskuksen ndyttelyiden informaatiota suunnittelin leikin, jossa
osallistujat pddsivdt havainnollistamaan revontulien syntyprosessia. Osallistujat esittivit
joko auringon hiukkasia tai ilmakehan happi- ja typpimolekyyleja. Auringon hiukkaset saivat
kayttoonsa jouluvalot, kun taas kaasumolekyylit kéyttivit taskulamppuja, joissa oli sininen,
vihred tai punainen valo. Auringon hiukkaset ldhtiviét liikkeelle ensin, ja saavuttaessaan
happi- ja typpimolekyylit ndméd ldhtivdt liikkkumaan kohti leikin toista reunaa.
Samanaikaisesti tapahtuma kuvattiin pitkdaikaisella valotuksella, jolloin osallistujien
likkkeet ja valojen kiytto loivat visuaalisen esityksen revontulien syntymisestid (Kuvio 4.).
Leikkid tukevan ympdériston luominen oli tirkedd flow- tuntemuksen aikaansaamiseksi,
jolloin osallistujat kokisivat uppoutumisen tekemiseen (Jéarvilehto, 2014, 40). Kuten
Jarvilehtokin (2014) tuo esille, flow- tila lisdsi osallistujien sitoutumista tekemiseen ja

toiminnan jatkamiseen (Jarvilehto, 2014, 40).

Kuvio 4. Taidetoiminnan ohjeistus.
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Naiden tietojen pohjalta osallistujat osallistuivat yhteiseen luomisprosessiin valomaalauksen
avulla. Kéytimme erilaisia valonldhteitd ja vélineitd luodaksemme revontulia muistuttavia
kuvioita ja efektejd. Osallistujat saivat tilaisuuden kokeilla erilaisia tekniikoita ja ilmaista
omia ndkemyksidén revontulista taiteen keinoin. Koska valomaalauksen tekeminen perustuu
muotoihin ja vireihin se ei tekniikkana ole mahdoton sisdistdd lyhyessékdédn taidepajassa.
Halusin suunnitella taidepajan, jossa jokaisella osallistujalla olisi mahdollisuus kokea
onnistumisen tuntemuksia ja pystyvyyttd. Opetussuunnitelma (POPS, 2014) korostaa
oppilaan aktiivista toimijuutta oppimisprosessissaan, jolloin yksi tirked pointti on késitys
itsestd oppijana ja tdmd ohjaa oppijan motivaatiota ja oppimista (POPS, 2014, 17).
Onnistumisen tunteet tulisi kokea yksilollisesti, mutta myds osana ryhméé. Kun tavoitteena
on ndyttivin valomaalausteoksen luominen, jossa ndyttivé teos syntyy siitd mitd enemman
valoja ja liikettd se siséltdd, tdma luo yhteisen tavoitteen, jossa jokainen ryhmén jésen pyrkii
omalla panoksellaan parhaaseen lopputulokseen ja onnistumiseen kannustaen ja auttaen
toisia - tdmd on osaltaan lopputulosta positiivisesta keskindisriippuvuudesta (Saloviita,

20006, 49).

5.1.2 Tilajarjestelyt ja tarvittavat materiaalit

Pajan tilajdrjestelyiden tuli tukea ryhmin aktiivista osallistumista ja vuorovaikutusta. Tilassa
tulisi olla riittdvasti tilaa valokuvaukseen ja valonhallintaan. Erityisesti himaéréssa tilassa oli
tirkedd varmistaa, ettd kaikki osallistujat tietdisivdt turvallisuusohjeet ja kéayttdisivit
valonldhteité vastuullisesti. Pimed tila voisi aiheuttaa torméys- tai kompastumisriskin, joten
taidetyOpajan jarjestdjand tulisi huolehtia siitd, ettd tila on jdrjestetty turvallisesti, eikd
likkkumisesteitd olisi. Valomaalauksen tuottamiseen tilana toimi Arktisen tiedekeskuksen
Arktinen kirjasto, joka sijaitsee Arktikum rakennuksen pohjakerroksessa. Tila oli sopiva
valomaalauksen toteuttamiseen, silld se sijaitsi maan alla niin ollen ikkunoita tai muita

héiritsevia valonlihteita ei ollut.
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Kuva 2. Taidepajassa kdytossd olevat valot, ohjeistukset ja esimerkkikuvat.
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Kuva: Mira Kemppainen, 2024

Valomaalauspaja vaatii erityisid vélineitd, kuten jérjestelmidkameran, jalustan sekéa
valonldhteitd, joilla osallistujat voisivat “maalata”. Taidetyopajan alkuun kannattaa
sisdllyttdd lyhyt johdatus valomaalauksen perusteisiin. Alustus on hyvé pitdd lyhyend ja
ytimekkddnd  esitellen tekniikkaa enempi esimerkkien ja  kokeilun kautta.
Valomaalauspajassa valonldhteind toimivat erilaiset pattereilla toimivat jouluvalot (Kuva
2.). Taméd mahdollisti valojen liikuttelun, ilman pelkoa johtoihin kompastumisesta tai
verkkovirtaan liitettynd litkkumisen rajoittamisen. Néiden lisdksi valonldhteind toimivat
taskulamput, joiden linssit peitettiin eri varisin kalvoin. Valonldhteiden kanssa kannattaa olla
erityisen tarkka virran riittimisen kanssa. Vaihtoparistoja tulisi olla riittdvésti ja nopeasti

saatavilla.
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...tirkedd on huolehtia niiden kédyton kestdvyydestd. Erityisesti
pidempikestoisissa pajoissa on oleellista varmistaa, ettd tekniset laitteet
toimivat luotettavasti, jotta oppiminen ei hdiriinny teknisistd ongelmista.

(Havaintomuistiinpano, 2024, Paja 2.)

Kuva 3. Tilan valmisteluja ja kameroiden asettaminen tilaan.

Kuva: Mira Kemppainen, 2024

Alkuvalmistelut ja ennakointi nédyttelivét tirkedd osaa, koska tila tulisi olemaan pimed ja
toimiminen sielld tulisi olla jouhevaa. Merkitsin maahan teipein kameraan ndkyvén ja
kuvattavan tilan, jolloin itse tieddn miten kameran sijoittaa (Kuva 3.) ja, ettd osallistujat

tietdisivat missd kohtaa litkkua tekovaiheessa.
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Kuva 4. Kameran asetukset
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Kuva: Mira Kemppainen, 2024

Ennen ensimmaistd pajaa suoritin tekstikuvaukset, jolloin tietdisin mitkd kameran arvot
kuvaushetkelle ovat parhaimmat. Valomaalauksessa pitkd valotusaika mahdollistaa valon
maalaamisen. Muutaman kokeilun jilkeen kameran arvoiksi maaraytyivéit ISO- arvo 100,

valotusaika 20 ja aukko 14 (Kuva 4.).

Tunnelman luominen ryhmén saapuessa tilaan oli keskeistd. Tilan kattovalot tulisivat olla
valmiiksi suljettuina, ja taustalla soiva musiikki johdattaisi osallistujat taidepajan
maailmaan, jossa yhdistyivét mystisyys ja jannitys. Juntusen (2016) sanoin Dalcroze uskoi
myds taidepedagogiikan voimaan erityisesti astimuksien herdttdmisessd, jotka hdnen
mukaansa olivat soivia, visuaalisia ja kineettisid mielikuvia (Juntunen, 2016, 60). Taméi
ympdristd ei olisi pelkka ulkoinen asetus, vaan osa oppimisen prosessia, jossa kehollisuus,
aistimukset ja litke nivoutuivat yhteen. Juntusen (2016) esittelema Dalcrozen (1865/1950)
pedagogiikasta tunnetuksi tullut ajatus siitd, ettd musiikillinen ja rytminen tietoisuus
syntyvit kehollisen kokemuksen ja kinestesian kautta, tukevat timénkaltaisten harjoitusten

vaikuttavuutta (Juntunen, 2016, 59).
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Oppilas 1: Muistatko ku me juostiin tdssd menemaén!

(Ryhmaéhaastattelu, 2024)

Kinestesian, eli Juntusen (2016) sanoin “lihasaistin”, merkitys tulee esille erityisesti
tilanteessa, jossa oppilaat ensin nédkevét ja kokevat valomaalauksen esimerkin, minka
jilkeen he jéljittelevét ja soveltavat oppimaansa liikkeellisesti. Juntunen (2016) tuo esille
Dalcrozen (1865/1950) oppimisspiraalin, jossa kuuntelu, litkkuminen, tunteminen ja
analyysi yhdistyvédt luovaan ilmaisuun, tarjoten ymmaérryksen sille, miksi kehon ja aistien
aktivoiminen on oppimisprosessin kannalta niin tirkedd (Juntunen, 2016, 59). Pajassa tdma
spiraali ilmeni siten, ettd osallistujat ensin tarkastelivat esimerkkikuvia ja kuuntelivat
ohjeita, minka jélkeen he itse liikkeen ja valon avulla loivat omia teoksiaan ja ihmettelivét

niitd yhdessd muiden kanssa.

Kokemuksellisuus ja yhteisollisyys ovat keskeisid tekijoitd oppimisessa: oppimisymparistot
ja pedagogiset ratkaisut tulisi suunnitella siten, ettd ne tukevat oppilaiden aktiivista
osallistumista, luovuutta ja positiivisia tunnekokemuksia — toisin sanoen kokonaisvaltaista
hyvinvointia (POPS, 2014, 30). Valomaalauspaja toimi erinomaisena kokemuksellisen ja
osallistavan oppimisen ympéristond, jossa osallistujat eivdt vain omaksuneet tietoa, vaan
olivat aktiivisesti mukana luomisprosessissa. Taidepajassa tapahtui syvéllistd
vuorovaikutusta sekd ympdariston, ettd muiden osallistujien kanssa. Tama korosti sitd, kuinka
taidepohjainen oppiminen voi edistdd osallistujien yhteisollistd ja henkilokohtaista
oppimista, jossa oppiminen ei ole vain tiedon vastaanottamista vaan my0s sen soveltamista
ja jakamista muiden kanssa ja tdmd korostuu Venildisen (201) esille tuomassa

yhteistoiminnallisessa oppimisessa (Venildinen, 2019, 124).

5.1.3 Osallistujien ohjeistamisen ja ajankiytto

Suunnitellessani valomaalauspajaa keskityin siithen, ettd tehtdvd korostaisi yhdessa

tekemistd ja yhdessd onnistumista, jolloin ei mahdollistettaisi kilpailua. T&lloin
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korostettaisiin Saloviitan (2006) esille tuomaa Deutschin (1920/2017) kehittelemda
positiivisen keskindisriippuvuuden periaatetta, jossa ryhmi on kytkoksissd toisiinsa ja

yhteiseen panostukseen, jotta pdéstién parhaaseen lopputulokseen (Saloviita, 2006, 22).

Ohjeistus oli tdrked osa taidepajan sujuvuutta. Osallistujien ohjeistaminen selkedsti ja
vaiheittain varmisti, ettd kaikki osasivat kdyttdd vilineitd ja ymmartdisivit valomaalauksen
perusperiaatteet. Taidepajan aikana tein myos jatkuvaa reflektointia ja annoin tarvittaessa
tukea yksil6llisiin tarpeisiin, erityisesti niille osallistujille, jotka kokivat vélineet ja tekniikat
aluksi haastavina. Taidepajan aikana oli tdrkedd varmistaa, ettd kaikilla osallistujilla oli
riittdvd ymmaérrys valomaalauksen tekniikasta ja ettd he saivat kdytdnnon tukea sen

toteuttamisessa.

Luovuus oli valomaalauksen ydin, joten pajan vetdjdné rohkaisin osallistujia kokeilemaan
rohkeasti erilaisia tekniikoita ja valon liikkeitd. Avola ja Pentikdinen (2020) tuovat esille
positiivisen pedagogiikan osana kokeilukulttuuriin kannustamisen ja epdonnistumisten
sallimisen, jonka avulla luodaan rento ilmapiiri, jolla tuetaan oppimista (Avola &

Pentikdinen, 2020, e-kirja).

Opetin pitkélti nayttdmalld esimerkkejd sen sijaan, ettd olisin vain kertonut,
mika osoittautui tehokkaaksi oppimismetodiksi (Havaintomuistiipanot, 2024,

Paja 2)

Tamé ldhestymistapa tukeutuu kokemuksellisen oppimisen teoriaan, jossa oppiminen
tapahtuu tekemisen ja kokemisen kautta. Anttila (2017) korostaa, ettd kokemuksellinen
oppiminen nojaa oppijan aktiiviseen toimintaan ja konkreettisiin kokemuksiin, jotka
syventdvit oppimisprosessia. Nayttdmélld esimerkkejd ja ohjaamalla oppilaita heidén
omassa tekemisessddn varmistettiin, ettd oppiminen oli vélitonté ja sidoksissa heiddn omiin

havaintoihinsa (Anttila, 2017, e-kirja).

Kuva 5. Vertailuesimerkki kahdella valolla tyostimisestd ja usealla valolla tydstdmisesta.
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Kuva: Mira Kemppainen, 2024

Toin konkreettisesti esille sen, kuinka tarvitsemme ryhmén voimaa vaikuttavan teoksen
luomisessa. Esimerkin avulla ndytin millainen teos syntyy kahden osallistujan luodessa
teoksen kahdella valolla (Kuva 5.). Tdmin jilkeen osallistuimme koko ryhménd ja he
konkreettisesti huomasivat useamman valon kéyton luovan huomattavasti vaikuttavamman
kokonaisuuden (Kuva 5.). Tdméa nostaa esille positiivisen tavoiteriippuvuuden, jolloin

vaikuttavaa lopputulosta ei saada aikaan ilman koko ryhmén apuna (Saloviita, 2006, 47).

Niéytd ennemmin kuin kerro, ja rohkaise kokeiluihin. Toiminnallisuus ja
tekemisen ilo olivat keskeisid tekijoitd pajan onnistumisessa, ja tdimé nékyi
selvasti  oppilaiden  tekemisessd  ja  valmiissa  kuvasarjoissa.

(Havaintomuistiinpano, 2024, Paja 2.)

Innostus oli ndhtivissd heti huoneeseen astuttaessa, mikd osoittaa, kuinka
tirkedd toiminnallisuus ja konkreettinen tekeminen on oppilaille.

(Havaintomuistiinpanot, 2024, Paja 2.)

Tdmad huomio vahvisti myds Juntusen (2011) ndkemyksid kehollisen oppimisen
merkityksestd. Hén korostaa, ettd kinestesia ja toiminnallinen ldhestymistapa heréttavit

kehon ja aistit osaksi oppimisprosessia, jolloin opitut asiat ankkuroidaan kehon liikkeisiin ja
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kokemuksiin (Juntunen, 2016, 59). Téllainen innostus korostaa toiminnallisten menetelmien
merkitystd, mikd on huomionarvoista tulevissa tydpajoissa ja erityisesti pidempid pajoja

suunniteltaessa.

Opetuksessa huomasin, ettid oppilaat omaksuvat asiat nopeasti, joten lyhyet ja
ytimekkiédt ohjeistukset toimivat parhaiten. (Havaintomuistiinpanot, 2024,

Paja 1.)

Koska suunnittelemieni taidetyOpajojen kesto oli kokonaisuudessaan 90 minuuttia,
taidetyOpajat tuli suunnitella huolellisesti ja tehokkaasti, jotta aika riittdisi ilman kiireen
tuntua. Aluksi varasin noin 10—15 minuuttia Arktikumiin saapumiseen, takkien jittdmiseen
naulakkoon ja mahdollisiin vessataukoihin. Tdméan jdlkeen seuraavat 15-20 minuuttia
kéytettiin tutustumalla Arktikumin néyttelyyn, erityisesti revontuliteatteriin ja revontuliin
liittyviin informaatiotauluihin. Néiden jdlkeen siirryttiin Arktiseen kirjastoon, jossa
kédytettiin  10—15 minuuttia ohjeistukseen ja taidetydpajan kaytdntSjen ldpikéyntiin.
Taidetyopajan loppuaika noin 45 minuuttia varattiin varsinaiseen taiteelliseen

tyoskentelyyn.

Pajassa oppilaat kyselivit paljon ja keskeyttivdt ajoittain, mutta siitd
huolimatta he keskittyivét hyvin tehtdviin. Jatkossa olisi kuitenkin hyddyllista
selkeyttdd ja tiivistdd ohjeistusta, jotta opetuksen rakenne olisi napakampi.
Tdméd auttaisi pitdmdin oppilaiden huomion tarkemmin tehtdvéssd ja
vihentdisi keskeytyksii, mikd parantaisi pajan sujuvuutta

(Havaintomuistiinpanot, 2024, Pajal.)

Pajan aikataulutus oli olennainen osa onnistumista. Pajan aikarakenne oli jaettu osiin, joissa
jokaisella vaiheella oli selked rooli, mutta myds joustovaraa, mikéli osallistujat tarvitsivat
enemmaén aikaa kokeiluihin tai palautteen saamiseen. Pajan rytmitykselld varmistettiin, ettd
osallistujat pysyivdt motivoituneina ja pystyivdt syventymddn prosessiin ilman kiireen

tunnetta.
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5.1.4 Teoskatselmuksen merkitys

Erityisen tdrkedksi osioksi valomaalauspajan toteuttamisessa korostui  tdiden
loppukatsemus. TaidetyGpajan pddtyttyd valomaalauksista jdrjestettiin pienimuotoinen
“taidendyttely”, jolloin osallistujat saivat ndhdd ja kommentoida toitddan. Tédmé loi
yhteisOllisyyttd ja mahdollisuuden ndhdé, miten eri osallistujat olivat hyddynténeet samoja
tekniikoita eri tavoin. Valomaalauksessa syntyneet teokset innostivat jakamaan nikemyksia
teoksista ja osallistujille sielld nédkyvistd tulkinnoista, joita olivat osallistujien omat
kuvakulttuurit esimerkiksi pelimaailmasta ja elokuvista. Téllainen keskustelu loi
yhteisollisyyden tuntemuksia ryhméni ja luokkana, kun samanlaisia kiinnostuksenkohteita
16ydettiin teoskatselmuksien aikana. Teoskatselmus loi tilan, jossa oppijat jakoivat

kokemuksiaan, saivat palautetta ja oppivat seké toisiltaan, ettd omasta tyoskentelystain.

Téméd ldhestymistapa heijastelee Kumpulaisen (2010) mééritelméssd osallistavasta
oppimisen ympdristostd, jossa oppijat eiviat olleet pelkdstddn passiivisia tiedon
vastaanottajia, vaan aktiivisia toimijoita. Katselmuksen aikana osallistujat osallistuivat
aktiivisesti oppimisprosessiin jakamalla omia oivalluksiaan ja ndkemyksiddn, mikd edisti
yhdessid tiedon rakentamista (Kumpulainen ym., 2010, 49-57). Tdméi vuorovaikutteinen
ympéristd auttoi kehittimdin niin yksilollisid taitoja, kuin ryhmadynamiikkaakin. Téllaista
oppimisympdristdd kuvaavat ominaisuudet tekivit teoskatselmuksesta merkityksellisen
tilaisuuden oppimisen kannalta. Osallistujat vaikuttivat itse prosessiin ja oppivat toimimaan
osana yhteisdd, jossa jokaisen panos on tirked (Kumpulainen ym., 2010, 49-57). Néin
katselmus tukee aktiivista, monipuolista ja yhdessé rakentuvaa oppimista, joka rikastuttaa

kaikkien mukana olevien tietimysté ja osaamista.

Venilidinen (2010) painottaa, ettd yhteisollisyys on tirked osa osallistavaa oppimista, silld se
mahdollistaa vuorovaikutuksen ja yhteisten merkitysten rakentamisen (Venildinen, 2019,

124). Valomaalauspajassa tdma yhteisollinen oppiminen tuli esille, kun osallistujat jakoivat



70

kokemuksiaan ja tarkastelevat yhdessd luomiaan teoksia. Télloin oppiminen ei rajoittunut
pelkéstiin yksilon kokemukseen, vaan se laajeni yhteison kautta syntyviksi kollektiiviseksi
tiedoksi, joka rikastuttaa kaikkien osallistujien ymmarrysti ja itsetuntoa. Venéldisen (2019)
mukaan yhteistoiminnallisessa oppimisessa oppijan keskeiset taidot kehittyviat. Hanen
mukaansa taitoja ovat: yhteistyokyky, kommunikaatio ja ratkaisukeskeisyys yhdessd muiden
kanssa (Venéldinen, 2019, 124). Avola ja Pentikdinen (2020) korostavat, ettd tillaisessa
ympdiristdssd oppijat voivat tunnistaa omat vahvuutensa ja kehittda itseluottamustaan, mika
tukee heiddn itsetuntoaan ja osaamistaan (Avola & Pentikdinen, 2020, e-kirja). Talldin

syntyy vertaisoppimista, joka on oppimisen keinona toimiva valomaalauspajassa.

5.1.5 Haasteita, ratkaisuja ja kehitysti taidetyopajan aikana

...tarkedd on huolehtia niiden kdyton kestdvyydesté. Erityisesti
pidempikestoisissa pajoissa on oleellista varmistaa, ettd tekniset laitteet
toimivat luotettavasti, jotta oppiminen ei héiriinny teknisistd ongelmista.

(Havaintomuistiinpano, 2024, Paja 2.)

Valomaalauspajojen aikana ilmeni useita kehitystarpeita, jotka liittyivét niin kdytdnnon
jérjestelyihin kuin opetuksen siséltoon ja toteutukseen. Pajoissa esiin nousseet haasteet,
kuten vilineiden riittimattomyys ja teknisten laitteiden, erityisesti valojen ja paristojen,
toimivuus, korostavat suunnittelun ja varautumisen tarkeyttd. Jatkossa olisi tarkedd
kiinnittdd huomiota laitteiden kestidvyyteen ja huoltoon, jotta pitkékestoiset pajat sujuisivat
hairioittd. Vilineiston riittdvyyden varmistaminen voi sisdltdd esimerkiksi vara-akkujen

hankinnan ja yliméariisten laitteiden (kameroiden, kamerajalustojen) varauksen.

Taidepajan tyoskentelytavassa kéytettiin kahta kameraa samanaikaisesti, mika
lisdsi tyoskentelyn haasteellisuutta erityisesti ryhménhallinnan kannalta.
Koska en voinut irrottautua kameroista, timéa korosti tarvetta mahdolliselle

pajaparille, joka voisi auttaa ryhmin ohjaamisessa. Pienemmissd ryhmissi
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tama toimintatapa olisi voinut toimia paremmin (Havaintomuistiinpano, 2024,

Paja 3).

Kahdenkymmenenneljin oppilaan hallinta kahdella kameralla osoittautui haastavaksi, mika
nosti esiin tarpeen hyddyntéé tyOparia. TyOparin ldsndolo mahdollistaisi oppilasryhmén
paremman ohjaamisen ja keskittymisen. Tama olisi erityisen tarkedd suurissa ryhmissa,
joissa yksilollisen huomion antaminen kaikille oppilaille on haastavaa. Pienemmissa
ryhmissd kahden kameran kdyttd onnistui paremmin, mutta suuremmissa ryhmissa
toimintaa voisi tehostaa esimerkiksi hyodyntdmalla lisdkameroita tai optimoimalla
tydskentelyprosessia. Omassa tutkimuksessani onnistumisen takasi kaikkia osallistavan
tekniikan hyodyntdminen sekd ryhmien mukana toimineiden avustajien ja opettajien seka

kenttdharjoittelun ohjaajan, Jonna Katajaméen, korvaamaton tuki.

Valoitetun teoksen jidlkeinen kuva voitaisiin ndyttdd kameran ruudun sijasta
toiselta, isommalta ruudulta. Tdma ratkaisu vahentiisi osallistujien tarpeetonta
litkkkumista edes takaisin, mikd parantaisi yleistd turvallisuutta ja ehkéisisi
mahdollisia vaaratilanteita, kuten kameran kaatumisen. Tdmén toteutuksen
teknisid ja kdytdnnollisid yksityiskohtia on syyté tarkastella jatkokehityksessa,
jotta ratkaisu palvelisi kaikkia osapuolia mahdollisimman

tehokkaasti. (Havaintomuistiinpanot, 2024, Paja 4.)

Teknologian kayttdd voitaisiin kehittdd entisestdén yhdistdmélld kamerat tietokoneeseen ja
ndyttdmailld valotetut teokset suurelta ndytoltd heti niiden valmistuttua. Tdma muutos
vihentiisi tarpeetonta litkkumista ja lisdisi turvallisuutta, esimerkiksi ehkédisemalla
kameran kaatumisen kaltaisia riskejd. Nayton kaytto mahdollistaisi myds teosten
yksityiskohtaisemman tarkastelun ja edistdisi oppilaiden oppimista. Kéytinnon
toteutuksessa on tarkedd varmistaa teknologian helppokayttoisyys ja soveltuvuus kyseiseen

ymparistoon.
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Valomaalauspajojen jatkokehittdmisessd korostuvat myds oppilaiden iké- ja kehitystason
huomioiminen. Toiminnan yksinkertaistaminen ja selkeiden ohjeiden antaminen edistévit
keskittynyttéd tydskentelyd. Liséksi turvallisen ja kannustavan ympériston luominen tukee

oppilaiden luovuutta ja kokeilunhalua.

Yhteenvetona voidaan todeta, etti pajan onnistuminen riippuu monista tekijoistd, kuten
huolellisesta suunnittelusta ja huomioimista oppimisen muotojen tarpeista. Analyysissa esiin
nousseet oppimisen muodot ja kdytdnnon huomioiden pohjalta voidaan todeta, ettd toimiva
valomaalauspaja vaatii tarkkaa valmistelua ja kykyéd reagoida osallistujien tarpeisiin
taidepajan aikana. Aineistosta nousi esiin kaksi keskeistd ndkokulmaa. Ensimmaéinen koski
valomaalauspajan suunnitteluun ja toteutukseen liittyvid kéytdnnon vaatimuksia, kuten
teknisid toteutuksia ja huomioon otettavia seikkoja, jotka ovat olennaisia toimivan
valomaalauspajan jirjestimisessd. Tama suunnitteluvaihe auttoi rakentamaan vahvan pohjan
pajan onnistumiselle ja mahdollisti toimivan oppimisympariston luomisen. Toinen
keskeinen 16ydds liittyi valomaalauspajan kautta saavutettuun oppimiseen. Tétd esittelen

seuraavassa luvussa.

5.2 Millaista oppimista valomaalauspaja tuotti?

Kuvio 5. Ajatuskartta aineistosta nousseita koodeista ja muotoutuneista teemoista.
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Kuvio: Mira Kemppainen, 2024

Aineisto toi esille, ettd taidepajan avulla saavutettu oppiminen oli monipuolisempaa ja
arvokkaampaa kuin pelkkd revontulien tai valomaalauksen tekninen hallinta. Paja tarjosi
osallistujille mahdollisuuden kokea osallistavaa ja kokemuksellista oppimista, joka vahvisti
heiddn mindpystyvyyttdén, yhteisollisyyden kokemusta ja taitojaan toiminnallisessa
ympéristdssd. Niin taidepaja ei ainoastaan kasvattanut tietoa, vaan tuki oppijoiden

kehittymistd laaja-alaisesti, sosiaalisesti ja taidollisesti.

Kuten toin esille aineistoanalyysi osiossa, analyysin perusteella valomaalauspajassa
korostuivat neljd keskeistd oppimiseen liittyvdd teemaa: itsetuntoa ja osaamista
vahvistava oppiminen, kokemuksellinen oppiminen ja osallistava oppiminen (Kuvio
5.). Namd teemat kytkeytyivit suoraan valomaalauspajassa  toteutuneisiin

oppimisprosesseihin, jotka vastasivat tutkimuskysymykseen: millaista oppimista
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valomaalauspaja tuotti? Pyrin seuraavaksi perustelemaan tutkimuksessa esiin nousseiden
teemojen patevyyttd ja merkityksellisyyttd analysoimalla niitd suhteessa sekd
tutkimusaineistoon, ettd teoriaan. Tavoitteenani on tarkastella, kuinka analyysin tulokset

heijastavat teoreettista viitekehysté ja tukevat tutkimuskysymyksiin vastaamista.

5.2.1 Kokemuksellisen oppiminen

Valomaalauspajan toiminnallinen ja kokemuksellinen Iluonne oli keskeinen osa
oppimisprosessia. Osallistujat padsivdt yhdistimddn kdytannon toimintaa ja omakohtaisia
kokemuksia oppimiseen. Tama tuki kokemuksellisen oppimisen viitekehysti, jossa korostui
aktiivinen osallistuminen ja omakohtaisten kokemusten hyddyntdminen. Valomaalauspajan
kautta osallistujat saivat mahdollisuuden yhdistié teoriatietoa kdytdnnon toimintaan, mika
loi oppimiselle kokonaisvaltaisen perustan. Seuraavaksi tuon tille vditteelle tukea

tutkimusaineiston ja teorian avulla.

5.2.1.1 Oppimisen kokonaisvaltaisuus

Kokonaisvaltaisen oppimisen késite on keskeinen osa Deweyn (1934-1980) filosofian
mukaista taidekasvatusta, ja Westerlundin ja Vikevén (2001) mukaan taiteellinen toiminta
on erityisen voimakas kokemus oppimiselle, koska se yhdistdd toiminnan, tunteen ja
ajattelun  (Westerlund & Viékevd, 2001, 35-36). Valomaalauspajassa tidmé
kokonaisvaltaisuus tuli esille, kun osallistujat osallistuivat aktiivisesti oppimisprosessiin ja
hy6dynsivdt aiemmin oppimiaan tietoja, kuten opittua revontulten synnystd, véreistd ja
muodoista. Oppiminen ei ollut pelkéstdéin mekaanista tietojen omaksumista, vaan oppilaat
olivat mukana prosessissa, jossa he kokivat, reflektoivat ja loivat uutta tietoa
valomaalauksen kautta. Nidin taideprosessista muodostui oppimisen kannalta

kokonaisvaltainen kokemus, jossa tieto, tunne ja toiminta kietoutuivat toisiinsa.
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Westerlundin ja Vékevdn (2001) mukaan Deweyn (1934-1980) filosofia tarjoaa
taidekasvatukselle erityisen perustan, silld se korostaa oppimisen kokonaisvaltaisuutta ja
merkityksellisyyttd (Westerlund & Viékevéa, 2011, 35-38). Valomaalauspaja ei rajoittunut
pelkéstiin teknisen osaamisen oppimiseen, vaan se tarjosi oppilaille mahdollisuuden kokea
taiteen voima henkilokohtaisen ilmaisun ja luovan ongelmanratkaisun vélineend. Tama
lahestymistapa tekee taidekasvatuksesta ainutlaatuisen oppimisympdriston, joka yhdistda
tiedollisen ja kokemuksellisen oppimisen tavalla, joka tukee oppilaan henkil6kohtaista

kasvua.

Oppiminen valomaalauspajassa ei ollut vain tiedon tai taidon omaksumista, vaan se oli
prosessi, jossa oppilaat piadsivét syvilliseen vuorovaikutukseen itsensd, materiaalin ja
muiden osallistujien kanssa. Tdmé prosessi korosti oppimisen merkityksellisyyttd, silla
valomaalauspajassa syntyi tilaa henkilokohtaiselle kokemukselle ja itsereflektiolle.
Westerlund ja Vikeva (2001) korostavat Deweyn (1934-1980) nakemyksen mukaisesti, ettid
oppiminen ei piity kokemukseen, vaan siihen liittyy aina myo0s reflektio, joka syventda
oppimiskokemusta (Westerlund & Vikevd, 2001). Télloin oppiminen muuttuu
eldménlaajuiseksi prosessiksi, jossa uudet tiedot ja taidot liitetddn osaksi henkilokohtaisia
kokemuksia ja tuntemuksia. Reflektion merkitys taidepajatoiminnan jélkeen toteutetuissa

teoskatselmuksissa vahvisti kokemuksen syvyytta.

Oppilas 1: Téd nayttdd ihan lohikdérmeeltd joka syoksee tulta!

Oppilas 2: Punanen pinkki taideteos

Miné: Tulee mieleen jonkilainen rdjahdys taikka energiapallo...

Oppilas 3: Tuo keltanen pallo on niinku jossaki tehtaassa jossa sulatetaan jotaki

Miné: Mitdkohdn tuossa voitais tehdd ndkyy ihan tuommoinen sulamispiste

niinku laavaa olis

Oppilas 3: Joku ydinvoimala!
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Oppilas 2: T4 olis niiku vaikka pelissd niin semmonen aarrepaikka niiku se

antaa sille pelaajalle niiku expaa (elamaa)

Oppilas 1: Nuo keltaset auringonhiukkaset niin ne néyttié ihan joltain seitilta...

Reflektion merkityksestd kokemuksellisessa oppimisessa puhuu myds Anttila (2017), joka
painottaa, ettd reflektio on keskeinen osa oppimista, silld se mahdollistaa
oppimiskokemusten  syvillisemmén  ymmaértimisen.  Anttilan (2017) mukaan
kokemuksellinen oppiminen etenee vaiheittain, joissa keskeistd on kokemus, sen pohdinta
ja syventdminen (Anttila, 2017, e-kirja). Valomaalauspajassa oppilaat saivat
mahdollisuuden reflektoida oppimiaan asioita sekd ryhmékeskusteluissa, ettd omassa
tyoskentelyssdin. Ryhmékeskusteluissa, joissa oppilaat tarkastelivat ja analysoivat luomiaan
valoteoksia, oppimiskokemuksesta tuli syvallisempi ja merkityksellisempi, koska oppilaat
pystyivit liittdméin oppimansa asiat omiin tuntemuksiinsa ja ajatuksiinsa. Tdma reflektointi

loi pohjan oppimisen syventdmiselle ja teki siitd henkilokohtaisesti merkityksellista.

5.2.1.2 Musiikki, liike ja keho

Valomaalauspajassa Juntusen (2011) esittelemédt Dalcroze (1865/1950) pedagogiikan
periaatteet toivat esiin liikkkeen ja rytmin keskeisen roolin toiminnallisessa oppimisessa
(Juntunen, 2011, 59). Liike, rytmi, hamird tila ja taustamusiikki loivat ainutlaatuisen
ympdriston, jossa oppijat pystyivit kdyttimédn aistejaan monipuolisesti. Tdmé yhdistelma
syvensi oppimiskokemusta, silld se ei ainoastaan aktivoinut oppijoiden kehoa, vaan myds
rikastutti heidédn vuorovaikutustaan ympéristén ja muiden oppijoiden kanssa. Ndin musiikki
ja litke toimivat pedagogisina tyokaluina, jotka tukivat luovuutta, yhteisollisyyttd ja uuden
oppimista. Oppiminen on kokonaisvaltainen prosessi, jossa ihminen on ldsnéd kaikilla
ulottuvuuksillaan — emotionaalisesti, dlyllisesti, sosiaalisesti, henkisesti ja toiminnallisesti —

vaikka kaikki ndma ulottuvuudet eivit aina aktivoidu oppimistilanteessa (Radsénen, 2000,
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12). Valomaalauspajan kokemukset osoittivat, kuinka kehon, mielen ja tunteiden
yhteistoiminta synnytti oivalluksia, jotka eivét olisi saavutettavissa pelkédn teoreettisen
tarkastelun kautta. Dalcrozen ja Deweyn ajatusten hengessa liike, musiikki ja kehollinen

kokemus toimivat porttina luovuuteen ja oppimiseen, jossa kokonaisvaltaisuus oli keskidssa.

Jo alussa oli nédhtévissd, kuinka musiikki heritti oppilaiden innostuksen ja
keskittymisen. Erds oppilas kommentoi innokkaasti: "Olipas hyvdd

musiikkia!" (Havaintomuistiinpanoja, 2024).

Tdmd huomio korosti musiikin roolia tunnelman Iluomisessa ja oppimisvalmiuden
edistdjdnd. Juntunen (2011) korostaa, ettd rytmi on musiikin, kehon ja mielen yhdistdva
tekija, joka virittdd kehon ja aktivoi aistit. Rytmiset litkkeet synnyttdvét lihasaistimuksia,
jotka aktivoivat aivoja ja syventdvdt oppimiskokemusta (Juntunen, 2011, 59).
Valomaalauspajassa musiikin rytmi ei ollut vain taustaddnimaisema, vaan toimi aktiivisesti
oppimisprosessin edistdjdnd, luoden yhteyden oppilaiden ajattelun ja tunteiden vilille. Taméa
auttoi osallistujia orientoitumaan valomaalaustoimintaan kehollisesti ja mentaalisesti,

syventden oppimiskokemusta kokonaisvaltaisesti (Westerlund & Vikevi, 2001, 35-36).
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Kuva 6. Bryck- tapahtumaan osallistuneen osallistujan valotettu teos.

Kuva: Heini Kankaro & Mira Kemppainen, 2024

Huomasin musiikin merkityksen erityisen tarkedné jo BRY CK- valomaalauspajassa,
jolloin sain ndhda osallistujan ripustavan valonldhteet osaksi kehoa, ja luoden kameran
valotuksen aikana tanssin taustalla soivan musiikin ympérille (Kuva 6.). Samankaltainen

kokemus syntyi osana tdmén tutkimuksen valomaalauspajaa:
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Kuva 7. Osallistujien valomaalausteos, jossa osallistuja oli pukenut jouluvalot pédilleen ja

liitkkunut musiikin tahtiin.

Kuva: Mira Kemppainen, 2024

Miné: Kuka teki ja miten nditd jouluvaloja? (Kuva 7.) Mulla on hdmaira

muistikuva siitd et joku puki ne paélle ja loi kehon liikkeelld timén
Oppilas 1: Mini ja (oppilaan nimi) mentiin yhdessa

(Ryhméihaastattelu, 2024)

John Deweyn (1934-1980) tavoin Jaques-Dalcroze painotti oppimisen olevan kehollista ja
elamyksellistd (Vendldinen, 2019, 124). Taidepajassa liitke ja valo toimivat keskeisini
elementteind, jotka mahdollistivat oppijoille kehollisen ja esteettisen kokemuksen.
Valomaalausta tehdessa liikkeiden tarkoituksena ei ollut vain kuvata musiikkia koreografian
muodossa, vaan kuten Juntunenkin (2010) tuo esille kokemus ja tieto oli tuotettuna
liikkkujalle itselleen. Liikkeet toimivat prosessina, jossa litkkuja samanaikaisesti ilmaisi
musiikista tehtyjd havaintoja, mutta myds liikkeistd syntyneitd ajatuksia, tunteita ja siitd

nousseita kokemuksia (Juntunen, 2010, 60).
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Valomaalauspajan kokemukset vahvistivat Jaques-Dalcrozen (1865/1950) ajatusta
oppimisesta kokonaisvaltaisena prosessina, jossa keho, mieli ja tunteet toimivat
saumattomassa yhteistyossd (Juntunen, 2010, 57-58). Dalcrozen mukaan oppimisen tulee
perustua toiminnan ja ajattelun vélittomadn yhteyteen, mikd mahdollistaa musiikin, liikkkeen
ja tunnelman yhdistymisen oppimisen vélineiksi (Juntunen, 2010, 57-58). Tama nékokulma

korosti erityisesti kehollisen kokemuksen merkitystd tiedon omaksumisessa.

Valomaalauspajassa tdma kokonaisvaltaisuus ilmeni luovassa prosessissa, jossa osallistujat
hy6dynsivit musiikin rytmid ja liikettd tuottaessaan valotaiteellisia teoksia. Musiikin ja
litkkkeen synnyttdmd rytminen yhteys ohjasi paitsi kehon liikkeitd myds osallistujien
emotionaalista ilmaisua ja keskittymistd. Osallistujat havaitsivat, kuinka musiikki ei ollut
pelkistdédn taustaclementti, vaan aktiivinen osa kehon liikettd ja tunteiden ilmaisua. Deweyn
korostama kokemuksellisuus (1934-1980) ja Dalcrozen musiikin ja liikkkeen yhdistdva
lahestymistapa tarjosivat osallistujille vélineitd kokea oppiminen aktiivisena ja

merkityksellisend.

5.2.1.3 Flow, tila ja tunnelma

Valomaalauspaja tarjosi osallistujille mahdollisuuden kokea flow-tilan. Tdmi kokemus
syntyi, kun osallistujat uppoutuivat yhdessé luomaan erilaisin valonléhtein omia
tulkintojaan revontulista. Jarvilehto (2014) tuo esille Csikszentmihalyin (1990)
médritelmén flow- tilasta, jossa yksilo kokee voimakasta immersiota ja on tdysin
uppoutunut toimintaan, jolloin kaikki muu ympaérilld menettdd merkityksensé (Jarvilehto,
2014, 40). Valomaalauspajassa osallistujat kokivat tilan, kun he uppoutuvat
luomisprosessiin ja tunsivat syvia yhteyttd ympéristonsa ja taiteellisen tekemisen kanssa.
Tédma yhteys ilmeni erityisesti leikin tarkkailussa, valojen kdyton soveltamisessa niin, etti
revontulten muotoja ja virejd voitiin luoda toiminnassa, jossa leikin avulla osallistujat

identifoituivat typpi- tai happiatomeiksi. Leikki, joka on olennainen osa oppimisprosessia,
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mahdollistaa flow-tilan syntymisen. Jérvilehto (2014) toteaa, ettd leikin aikana syntyy
intensiivinen keskittyminen, joka aktivoi aivoja ja ohjaa osallistujan toiminnan kohti uuden

tiedon ja uusien tapojen etsimistd (Jarvilehto, 2014, 120).

Erédastd oppilaasta huomasin tekemisen ohessa, kuinka hdn uppoutui rooliin
leikin aikana. Hén hyodynsi kahta virikalvoin peitettyd taskulamppua
valomiekkojen lailla ja silmit ummistettuina loi litkkerataa syventyen musiikin,

leikin ja litkkeen vietdvéksi (Havaintomuistiinpanot, 2024, Paja 2.)

Flow-tilan syntyminen edellyttdd, ettd oppimisympéristd tukee syvdd keskittymistd ja
immersiota. Jarvilehto (2014) korostaa, kuinka palaute ja toimiva oppiympéristd niyttelevét
tarkedd roolia flow- tilan onnistumisessa. Hén tuo esille sen, kuinka flow- tila on kaikkein
voimakkainta silloin, kun ympérdivd tilanne tukee oppimista ja estdd hiiriotekijoiden
vaikutuksen (Jarvilehto, 2014, 40). Valomaalauspajassa tdma tarkoitti oppimisympériston
suunnittelua niin, ettd osallistujat pystyivét keskittymédin tdysin luomisprosessiin. Hyvin
suunniteltu oppimistilanne, jossa yhdistyvit selkedt tavoitteet, riittdvd haasteen taso ja
palautteen saaminen, tukivat flow-tilaan péédsemistd ja sen sdilymistd. Lisdksi ympériston
turvallisuus ja mahdollisuus kokeilla ilman painetta virheiden tekemisestd edistivit syvaa

keskittymisté ja oppimisen iloa.

Valomaalauspajan tarjoama immersiivinen oppimisympdristd loi ndin ollen erinomaiset
puitteet kokemuksellisen oppimisen ja flow-tilan syntymiseen Tdmé ympéristd mahdollisti
sen, ettd oppilaat olivat tdysin ldsnd luomisprosessissaan ja kokivat syvdd yhteyttd paitsi
itseensd my0s ympardivdin maailmaan, miké edistéd heiddn oppimistaan ja henkilokohtaista
kasvuaan. Valomaalauspajassa hamari tila loi intiimin ja meditatiivisen ympériston, joka

tuki osallistujien keskittymisti ja itseilmaisua.

Yksi oppilas kysyi heti alussa innostuneena: "Wau, mikd tdmé paikka on?"
(Havaintomuistiinpanoja, 2024). Tdméa spontaani reaktio korosti ympériston

merkitystd oppimiskokemuksessa. Ympariston ja tilan luonne on keskeinen
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oppimisessa, silld se tukee oppilaan keskittymistd ja osallistumista
oppimisprosessiin. Aluksi pimeys saattoi tuntua joillekin oppilaille
pelottavalta, mutta musiikin soidessa taustalla ja ohjauksen myd6td jénnitys
vaihtui nopeasti keskittyneeksi kiinnostukseksi. Musiikin ja tilan tunnelma
loivat ympdriston, jossa oppilaat tunsivat itsensd turvallisiksi ja virittyivét

oppimisprosessiin (Havaintomuistiinpanot, 2024, Paja 4).

Oppimisprosessissa  keskeisid  tekijoitd ovat kehollisuus, aistien monipuolinen
hyddyntdminen, luova ajattelu ja yhteistoiminta, jotka yhdessd edistivdt oppimisen
kokonaisvaltaisuutta (Rasi ym., 2018, 18). Téhédn ajatukseen viitaten arktisen kirjaston
luoma héméra tila ja musiikin yhdistelma tarjosivat kokemuksen, joka herétteli aistit osaksi
oppimiskokemusta ja tuki syvdd keskittymistd ja erityisesti flow- tilaan vaipumista.
Valomaalauspajassa tdmé ympéristd mahdollisti tilan luomisen oppimiskokemukselle, joka
oli paitsi elamys my0s prosessi, joka pohjautui kokemukselliseen oppimiseen (Anttila, 2017,
e-kirja). Téllaisessa ympéristossid oppiminen ei rajoittunut vain teoreettiseen tietoon, vaan se

oli kokonaisvaltainen prosessi, joka yhdisti aistit, tunteet ja ympériston oppimisprosessiin.

Tiedekeskus toimi oppimisympéaristond, joka tarjosi paikan, jossa taide ja oppijat kohtasivat,
luoden vuorovaikutteisen tilan oppimiselle. Tdmid on linjassa Deweyn (1934-1980)
kokemuksellisen oppimisen kisityksen kanssa, jossa ympériston ja oppijan aktiivisuuden
vuorovaikutus on keskeinen osa oppimisprosessia, jolloin oppilaiden roolina ei olisi vain
toimia kuuntelijana vaan rakentaa, luoda ja aktiivisesti keskustella osana oppimisprosessia
(Salmi 1993, 57). Arktisessa tiedekeskuksessa oppijat padsivit konkreettisesti soveltamaan
oppimaansa taiteellisella tavalla, luoden omia tulkintojaan ja osallistuen yhteisolliseen
oppimiseen muiden osallistujien kanssa. Tama prosessi mahdollisti syvempien merkitysten
ja oivallusten syntymisen Oppenheimerin kehittelemédn hands- on periaatteen avulla, jossa

tiedon omaksuminen tapahtui kdytinnon kokemusten avulla (Sami, 1993, 38-41).

Oikeanlaisen ympdriston ja tilan vaikutuksia oppimiseen korostavat my0ds Aerila ja kollegat
(2018). Heiddn mukaansa kiaytinnon oppiminen edistdd oppijan kognitiivisia ja

emotionaalisia kehitysvaiheita, jolloin he tuovat erityisen tdrkedksi ldhiympériston



&3

tarkeyden (Aerila, Ronkké & Gronman, 2018, 272-273). Arktinen tiedekeskus ja arktinen
kirjasto toimivat ldhiympdristoind osallistujille ja muokkasivat yksildiden kehitystd, ettd

heidin identiteettiddn ympériston kanssa ja sielld koetuissa tilanteissa.

5.2.2 Osallistava oppiminen

Osallistavan oppimisen periaatteet olivat selkedsti esilld analyysissd. Valomaalauspaja
tarjosi ympériston, jossa osallistujat saivat kokea yhteisoOllisyyttd ja jakaa
oppimiskokemuksiaan muiden kanssa. Yhteisollisyys, toiminnallisuus ja osallisuus
muodostivat kokonaisuuden, joka tuki osallistujien sitoutumista oppimisprosessiin. Yhdessa

toimiminen ja onnistumisen jakaminen loivat vahvan osallisuuden kokemuksen.

5.2.2.1 Kokemuksien jakaminen

Kumpulainen ja kollegat (2010) maéaérittelevét osallistavan oppimisen ympariston, jossa
oppijat voivat aktiivisesti osallistua oppimisprosessiin, jakaa omia kokemuksiaan ja rakentaa
tietoa yhdessd muiden kanssa. Heiddn mukaansa tillaisessa ympéristossd oppijat eivit ole
passiivisia tiedon vastaanottajia, vaan he ovat aktiivisia toimijoita, jotka vaikuttavat
oppimisprosessin kulkuun (Kumpulainen ym., 2010, 49-57). Valomaalauspajassa osallisuus
ilmeni erityisesti siind, kuinka osallistujat vaikuttivat omaan luomisprosessiinsa ja tuottivat
merkityksellisid teoksia, jotka heijastelivat heiddn henkilokohtaisia kokemuksiaan ja
ymmaérrystddn revontulista. Oppimisprosessin jakaminen ei rajoittunut vain visuaaliseen
ilmaisemiseen, vaan se ulottui my0s keskusteluihin, joissa oppijat pohtivat ja vertailivat

toistensa ndkemyksia.

Esimerkkind tdstd osallistavasta keskustelusta oppilaat jakoivat omia havaintojaan ja
kokemuksiaan omista teoksistaan. Keskustelut olivat eloisia ja spontaanisti kehittyvid, kuten

seuraavasta keskustelunpitkasta ilmenee:
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Oppilas 1: Tuli nuista revontulista mieleen et tuosta saa just dinosauruksen!
Oppilas 2: Niin tuleeki tdydellisesti!

Oppilas 1: Saanko tulla néyttda?

Oppilas 1: Mie néytéin karttakepilld. Jotenki tdstd menis téa...

Oppilas 2: Niin ndkyy!

Oppilas 3: Miki se on?

Oppilas 4: Triceratops!

Kaikki: Joo!

(Ryhméihaastattelu, 2024)

Samassa keskustelussa oppilaat myos jakoivat muita kokemuksiaan:

Oppilas: Tiidkko ku sairaalassa on se syddmen - miké se onkaan se...
*Yleistd pohdintaa hélinaa*

Kaikki: EKG!

Miné: Niin joo EKG! Hyvin muistettu!

Oppilas: Muistan siité et sitku on pitkd viiva nii syddn on pysdhtynyt...

(Ryhmaéhaastattelu, 2024)

Kumpulaisen ja kollegoiden (2010) mukaan tdllaisessa keskindisessd vuorovaikutuksessa
oppilaiden positio laajentuu, ja he osallistuvat aktiivisesti kommentoiden toisten
puheenvuoroihin sekd luovat ndiden pohjalta uusia keskusteluaiheita (Kumpulainen ym.,
2010, 50-51). Tdma osoittaa, kuinka osallistavat keskustelut eivit rajoittuneet pelkédstdan
opettajan ja oppilaiden vuorovaikutukseen, vaan myos oppilaat jakoivat ja kehittivét
toisiltaan saatuja ideoita. Keskusteluissa oppilaat osoittivat aktiivista kuuntelun taitoa ja
pystyivdat linkittimddn omia kokemuksiaan toisten nédkemyksiin, mikd vahvisti

yhteisollisyyden tunnetta.
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Valomaalauspajassa teoksista syntyi keskusteluja, joissa osallistujat toivat esiin omia
kuvakulttuureitaan, kuten pelimaailmoja ja elokuvia. Hahmoja oli ndhtivilld muun muassa
Pokemonista, Harry Potterista, Muumeista ja Robloxista. Tallaiset keskustelut lisdsivét
yhteisollisyyttd, kun oppijat huomasivat jakavansa samanlaisia kiinnostuksenkohteita.
Yhteinen mielenkiinto loi tilan, jossa kokemukset ja oivallukset yhdistyivit ja syvensivét
kokemusta. Osallistujien jakaessa omia ajatuksiaan se tuo esille myds Avolan ja Pentikdisen
(2020) ajatuksen positiivisen pedagogiikan nidkemyksestd, jossa lapsi toimii aktiivisena
toimijana, jolloin oppimisen ilo, motivaatio ja erityisesti oppilaan kokemusten ja

osallisuuden merkitys korostuva (Avola & Pentikdinen, 2020, e-kirja).

Dewey (1996-1934) puolestaan korostaa, ettd taide ei ole pelkdstidn erillinen alue tai
itsendinen kokemus, vaan se on osa elimén vuorovaikutteista prosessia. Taidekokemuksessa
esteettiset laadut, kuten tasapaino ja yhteys ympéroivain maailmaan, tekevit kokemuksesta
merkityksellisen ja arvokkaan (Westerlund & Vikeva, 2004, 40—41). Valomaalauspajassa
oppijat eivét vain luoneet visuaalisia teoksia, vaan osallistuivat myos keskusteluun, joka
syvensi heiddn henkilokohtaista ymmaérrystdin ja vahvisti yhteisollistd oppimiskokemusta.
Talloin taiteen kokemus ei ollut erillinen oppimisen osa, vaan se yhdistyi oppijoiden

keskindisiin vuorovaikutuksiin ja kokemusten jakamiseen.

5.2.2.2 Yhteisollisesti ja osallistavasti

Valomaalauspajan yhteisollisyys ilmeni osallistujien vuorovaikutuksessa, jossa he eivét
pelkdstian luoneet omia teoksiaan, vaan osallistuvat aktiivisesti  yhteiseen
oppimisprosessiin. Luostarinen ja MacKenzie (2021) tarkastelevat artikkelissaan
valomaalausta keinona eldvoittdd paikallishistoriaa ja tehdd sen eldmykselliseksi,
osallistavaksi kokemukseksi, joka vahvistaa yhteisOllisyyden tunnetta (Luostarinen &
MacKenziee, 2023, 267-290). Tamd ndkokulma oli voimakkaasti l4snd myo0s
valomaalauspajassa, jossa osallistujat kayttivit valon ja varjon vuorovaikutusta luodakseen

visuaalisia kertomuksia, jotka heijastelivat heidén henkilokohtaisia ja kulttuurisia suhteitaan
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arktiseen ympéristoon ja revontuliin. Tdssd ympdéristossd valomaalaus ei ollut vain
taiteellinen tekniikka, vaan myos viline, joka edisti osallistujien yhteistd oppimista ja

tutkimista ympéroivastd maailmasta.

Anttila (2017) korostaa, ettd oppiminen syvenee, kun oppijat voivat jakaa kokemuksiaan ja
reflektoida niitd yhdessd (Anttila, 2017, e-kirja). Valomaalauspajassa tdmé yhteis6llinen
jakaminen ilmeni erityisesti teoksista syntyvissd keskusteluissa, joissa osallistujat saivat
reflektoida luomaansa visuaalista ilmaisua ja jakaa havaintojaan toistensa kanssa.
Tallaisessa yhteisossd oppijat eivit olleet vain yksiloitd, jotka loivat teoksia itsendisesti, vaan

he olivat aktiivisesti mukana luomassa ja kehittdmassi yhteistd kokemusta.

Oppilas 1: Noi kaks tdhted ndyttda ithan silmiltd
Mini: Niin ndyttddkin! Ne tuijottelee tuolta aika jannasti!

Oppilas 2: Maiki sitten niiku pydrittelin sitd valovanaa niin en ole varma onko

se tuolla reunassa vai missé se on, ku en endd muista

(Ryhmihaastattelu, 2024)

Valomaalauksen tekniikka tuki yhteisollistd oppimista, silld se rohkaisi osallistujia jakamaan
omia nidkemyksidin ja kokemuksiaan toisten kanssa. Téllainen kollektiivinen tekeminen ei
ainoastaan edistdnyt yksiloiden taiteellista ja tiedollista kehitystd, vaan my0s vahvisti
yhteison vuorovaikutusta ja sidoksia. Valomaalauspajan yhteisollinen kokemus tuli esille
myos siind, kuinka osallistujat toivat esiin henkildkohtaisia ja kulttuurisia kontekstejaan,
jotka rikastuttivat koko ryhmén kokemusta. Yhteinen luominen ja kokemusten jakaminen
syventidvit esteettistd kokemusta ja liittdvdt yhteen taiteen, tiedon ja yhteison

vuorovaikutuksen, kuten Luostarinen (2023) ja Anttila (2017) osoittavat.

Valomaalauspaja oli toiminnallinen oppimisympéristd, joka tuki kaikkien osallistujien
osallisuutta tarjoamalla mahdollisuuksia osallistua ja ilmaista itsedén. Valomaalauksen

perustana olevat muodot ja liikkeet loivat tilan, jossa tekeminen oli kaikkia osallistavaa ja
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joka sopi erilaisten oppijoiden tarpeisiin. Taidetydpajan vuorovaikutteinen ja kannustava
ilmapiiri loi turvallisen ympariston, jossa osallistujat pystyivét kokeilemaan rohkeasti ilman
epdonnistumisen pelkoa. Positiivinen palaute vahvisti osallistujien itsetuntoa ja kannusti
jatkamaan tekemistd. Myonteisen palautteen ja arvostuksen merkitysti toivat esille my0s
Hékli ja kollegat (2015) ja he korostavat erityisesti tillaisten kokemusten hetkellisyyttd,
mutta niiden pitkdkestoisia positiivisia vaikutuksia osana nuoren itsetunnon ja kisityksen

vahvistamista (Héakli ym., 2015, 126-128).

Erityisesti vaativan erityisen tuen luokan oppilaat osallistuivat innokkaasti heti
alusta alkaen, vaikka joillakin oli lievid kielellisid vaikeuksia. Tdméi osoitti,
ettd valomaalauspajan tarjoamat toiminnalliset ldhestymistavat tukivat

erilaisten oppijoiden osallistumista (Havaintomuistiinpano, 2024, Paja 2).

Vellosen ja Aikiiksen (2017) oppien mukaisesti osallisuutta mahdollistettiin toimivilla
kommunikaatiomenetelmilld, kuten tukiviittomilla ja kuvasymboleilla, jotka auttoivat
oppilaita tulemaan kuulluiksi ja ymmirretyiksi. Vellonen ja Aikis (2017) korostavat, etti
osallisuus toteutuu ympéristdissd, joissa kommunikaatio on sujuvaa ja osallistuja kokevat
itsensi ymmirretyksi (Vellonen & Aikds, 2017, 193). Timi ajatus kumpuaa
opetussuunnitelmasta (2014) jonka mukaan kouluty6 tulisi jérjestéd siten, ettd sen perustana

toimisi oppilaan osallisuus ja kuulluksi tuleminen (POPS, 2014, 35).

Vuorovaikutustilanteet, kuten keskustelu revontulien vareistd, tuottivat
merkityksellisid hetkid, joissa oppilas kéytti tukiviittomia vastatakseen
kysymykseeni, ja ohjaaja tulkkasi viestit muille osallistujille. Tdma
vuorovaikutus rikastutti kokemusta ja tarjosi autenttisen tavan jakaa ajatuksia

ja tuntemuksia (Havaintomuistiinpano, 2024).

Néin valomaalauspaja mahdollisti kaikille osallistujille yhdenvertaisen mahdollisuuden
jakaa omia ndkemyksidédn ja kokemuksiaan, mikd vahvisti heidén osallisuudentuntemustaan.

Kumpulainen ja kollagat (2006) korostavat, etti osallisuuden tunne syntyy, kun osallistujat
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voivat olla vuorovaikutuksessa muiden kanssa toimia aktiivisesti jakaen omia kokemuksiaan
ja tietoa yhdessd (Kumpulainen ym., 2010, 50-51), jotta timéa toteutuu on heille tarjottava
riittdvat vélineet ilmaisun ja osallistumisen tueksi Téllainen kommunikaation toimivuus ja
osallistavien kdytintojen toteuttaminen oli keskeistd myos siind, ettd osallistujat, riippumatta

kyvyistdén, pystyivét osallistumaan ja saavuttamaan onnistumisen kokemuksia.

Kuvio 6. Ohjeistus valomaalauspajassa tapahtuvasta leikistd ja tarvittavista materiaaleista.
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Kuvio: Mira Kemppainen, 2024

Kuvitin toimintaohjeet sekd tehtdvin etenemisen vaihe vaiheelta visuaalisesti kdyttden
apunani Selkokeskuksen ohjeistuksia (Kuvio 6.) (Selkokeskus, 2024, verkkosivu). Koska
valomaalaus oli konseptina haastava ymmartda ilman konkreettisia esimerkkejd, esittelin
oppijoille valmiita teoksia, jotka havainnollistivat lopputulosta. Lisdksi loin yhden
valomaalausteoksen heiddn edessddn, jotta he pystyiviat seuraamaan prosessia alusta
loppuun. Tdmé konkreettinen ldhestymistapa teki tehtdvéstd selkeimmin ja helpotti
oppijoiden ymmaérrystd sekd omaksumista. Taide ja toiminnallisuus tukevatkin

erityispedagogiikassa osallistumista tavalla, joka ylittdd kognitiiviset, motoriset tai



89

kielelliset rajoitteet. Tdma tuki erityisesti niitd osallistujia, jotka hahmottavat oppimisen

visuaalisten tai kdytdnnon esimerkkien kautta.

Fyysinen tila jirjestettiin siten, ettd se oli esteeton ja muunneltavissa osallistujien tarpeiden
mukaan. Haméra tila, jossa valomaalausta tehtiin, oli riittdvén tilava, jotta osallistujat
pystyivét liikkumaan ja litkuttelemaan valoja turvallisesti. Kdytettdvit valot — taskulamput
ja valonauhat — olivat kevyitd ja helppokéyttdisid. Tama mahdollisti sen, ettd osallistujat,
joilla oli esimerkiksi motorisia haasteita, pystyivdt osallistumaan valomaalausprosessiin
omilla ehdoillaan. Valomaalauksen tuottaminen perustui muotoihin ja liikkeeseen, joka
tekniikkana perustui kokeiluun ja erehdyksiin, joka tekeekin valomaalauksesta kiehtovaa ja
yllatyksellistd (Luostarinen & MacKenzie, 2023, 271). Tama abstrakti ldhestymistapa tuki
kaikkien osallistujien itsevarmuutta, silld lopputuloksessa ei keskitytty pelkéstiddn yksilon
teokseen, vaan tarkasteltiin kokonaisuutta, joka oli yhdessé tuotettu ja yhteinen ihmettelyn

kohde.

Valomaalauspajassa koettu yhteisollinen ja osallistava kokemus tukee myds taiteen ja
toiminnallisuuden roolia oppimisen tasa-arvoistajina. Taidepajan kautta osallistujat
pystyivit ilmaisemaan itseddn yksilollisesti, mutta myds jakamaan kokemuksiaan ja
luomaan yhteisid kokemuksia muiden kanssa. Tamé vahvisti ymmarrysté siitd, ettd taiteen
ja toiminnallisuuden kautta oppiminen voidaan tehdd aidosti saavutettavaksi ja
merkitykselliseksi jokaiselle oppijalle. Yhteistoiminnallisen oppimisen teorian kautta
voidaan tarkastella myds ryhmédynamiikkaa ja vuorovaikutusta valomaalauspajassa.
Ryhmin jdsenten keskindinen vuorovaikutus ja kokemus toistensa panoksista vaikuttivat
merkittdvésti motivaatioon ja ryhmin yhteistyokykyyn. Positiivinen riippuvuus, jossa
jokaisen osallistujan panos oli tirked, edisti yhteistyotd ja ryhmén yhteisten tavoitteiden
saavuttamista (Saloviita, 2006, 47). Tdmi vahvisti ryhmén yhteisollisyyttd ja tuki koko

ryhmén oppimisprosessia.
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5.2.2.3 Yhdessa onnistuimme

Aluksi taidepajaan osallistuneet ryhmét jaettiin kahteen ryhméén kahden kameran etualalle,
jolloin ndma kaksi ryhmaéé loivat omat teoksensa (Kuva 7.). Huomasin kolmannessa pajassa,
ettd kilpailu siitd kumman ryhmin teos oli hienompi, johti kilpailuasetelmaan. Paatimme
kokeilla yhtend isona ryhménd kahden valotetun teoksen luomista samaan aikaan (Kuva 8.),
jolloin he saivat onnistumisen tunteita koko ryhmaéni, ja teoksen vaikuttavuus kasvoi, koska

kdytdssd oli suurempi mééré valoja ja liiketta.

Miten saataisiin kaikki osallistumaan? -> Kierretdén yhdessd kahta kameraa

ympdéri yhté aikaa (Havaintomuistiinpanot, 2024, Paja 3.).

Kuvio 7 ja 8. Toteutustapa, jossa ryhma jaetaan kahteen ryhmiin kahden kameran etualalle

tuottamaan kaksi erillisté teosta. Ja toteutustapa, jossa koko ryhmé osallistuu kahden teoksen

valotukseen.
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Kuviot: Mira Kemppainen, 2024

Taidepajan toteutuksessa kokeilimme tyOskentelytapaa, jossa ryhmit eivit kilpailleet
toistensa kanssa, vaan tyoskentelivit yhdessd saavuttaakseen yhteisen tavoitteen. Aluksi
ryhmat kilpailivat siitd, kumman teokset olivat hienompia, mutta timéa kilpailuasetelma
atheutti jannitteitd ja vdhensi yhteistyon tehokkuutta (Kuvio 7.). Kilpailu, joka korosti
negatiivista tavoiteriippuvuutta, sai uudenlaisen muodon, kun siirryttiin yhteiseen
tekemiseen ja positiiviseen tavoiteriippuvuuteen (Kuvio 8.). Ryhmin jdsenet alkoivat
keskittyd enemmaédn yhteistyohon kuin vertailuun, mikd paransi ryhméddynamiikkaa ja
vihensi kilpailusta syntyvid jénnitteitdi. Tdmdn muutoksen myotd ryhmin yhteishenki
vahvistui ja teorian pohjalta Saloviitan (2006) esittelemd positiivisen tavoiteriippuvuuden

kisite sai konkreettisen ilmentymain (Saloviita, 2006, 49).

Viimeiselld pajakerralla valitsin kolmannessa pajassa hyviksi havaitun menetelmin, jossa
koko ryhma teki kaksi valomaalausteosta yhtend kokonaisuutena. Tdma toimintatapa oli
erityisen toimiva 1. luokan oppilaille, silldi heiddn oppimiskokemuksensa edellytti
toiminnallisia ja yhteisollisid elementtejd, kuten yhteisié leikkejé ja yhdessad tekemistd. Tama

lahestymistapa edisti paitsi tydskentelyn sujuvuutta myds yhteisollisyyden tunnetta, joka on
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tarked osa esiopetuksesta perusopetukseen siirtymistd (POPS, 2014, 98). Jos olisin jakanut
ryhmén pienempiin osiin, se olisi saattanut aiheuttaa enemmaédn héiri6itd ja vaikeuttaa
keskittymistd. Yhtend ryhménd toimiminen auttoi keskittymdin yhteiseen tekemiseen ja

nosti esille iloa ja onnistumisen tunteita.

Valomaalauspajan suunnittelussa ja toteutuksessa korostui Saloviitan (2006) esille tuomaa
positiivisen keskindisriippuvuuden teoria, joka korostaa ryhmén jisenten yhteistd vastuuta
ja tavoitteen saavuttamista. Han madrittele positiivinen keskindisriippuvuus tarkoittaa
tilannetta, jossa ryhmén jdsenet tarvitsevat toistensa panosta saavuttaakseen yhteiset
pddmadrit. Hinen mukaansa tdmé ldhestymistapa luo tilanteen, jossa yksilo ei voi saavuttaa
omia tavoitteitaan ilman muiden apua, ja samalla muiden onnistuminen hyodyttaa itsed. Kun
ryhmé toimii kohti yhteistd paddmaaria, se vahvistaa yhteishenked ja yhteistyohalukkuutta,
mika puolestaan edistdd ryhmiddynamiikkaa ja ryhmén kokonaissuoritusta (Saloviita, 2006,

46-47).

Oppilas 1: M4 en tiid miten joku on osannu tehi tuommosen...
Oppilas 2: Me tehtiin toi (nimi) kaa!

Oppilas 3: Joo mie tein ne ympyrét!

Mini: Hienoa yhteistyota!

(Ryhmaéhaastattelu, 2024)

Taidepajassa, jossa oppiminen ja tehtdvien suorittaminen olivat sidoksissa yhteiseen
panostukseen, tdmi positiivinen keskindisriippuvuus oli erityisen tirkedd. Selked ja yhteinen
tavoite motivoi osallistujia olemaan aktiivisia ja kannustamaan toisiaan, mikd puolestaan
paransi yhteistyotd ja ryhmén kokonaissuoritusta. Saloviitan (2006) mukaan positiivinen
tavoiteriippuvuus my0s edistdd ryhmin vastuullisuutta, silld jokainen ryhmén jisen on
vastuussa omasta suorituksestaan mutta myos osaltaan suuremman yhteisen tavoitteen
saavuttamisesta. Tdlloin ryhmé ei ole vain yksildiden joukko, vaan yhteisd, joka toimii

yhdesséa kohti yhteistd pddmaérad (Saloviita, 2006, 22).
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Valomaalauspaja toimi myods kdytdnnon esimerkkind siitd, kuinka yhteinen oppiminen ja
ryhméty6 tukivat oppijoiden kehitystd. Osallistujat eivét pelkdstdan luoneet taidetta yhdessa,
vaan he oppivat myo0s toistensa kokemusten ja oivallusten kautta. Ryhmén jésenet jakoivat
ideoita valomaalauksen sommittelusta ja tekniikoista, miki auttoi kaikkia ylittdmédn omat
taitotasonsa ja syventdmddn osaamistaan. Vygotsky (1978) korostaa kuinka yhteiset
oivallukset eivét ole vain ulkopuolista toimintaa, vaan ne yhdistyvét véhitellen osaksi

oppijan omia ajatuksia ja itsendistd oppimiskykyé ja osaamista (Vygotsky, 1978, 90).

Positiivinen keskindisriippuvuus ja yhteinen tavoite paransivat ryhmin yhteistyotd ja
suoriutumista, mutta myos auttoivat luomaan ympaériston, jossa jokainen osallistuja tunsi
itsensd arvostetuksi osaksi suurempaa kokonaisuutta. Tdmi prosessi korosti ryhmin
yhtendisyyttd ja yhteistd tavoitetta, joka mahdollisti osallistujille onnistumisen ja oppimisen
yhdessd. Kaikki tdmé juurtaa juurensa Saloviitan (2006) esille tuoman positiivisen
tavoiteriippuvuuden teoriaan, joka toimi tehokkaana tydkaluna valomaalauspajassa, jossa
osallistujat ymmarsivdt oman suorituksen tirkeyden osana koko ryhméin menestysté

(Saloviita, 2006, 49).

5.2.3 Itsetuntoa ja osaamista vahvistava oppiminen

Mindpystyvyyden kokemukset osoittautuivat merkittdviksi oppimista edistiviksi tekijoiksi
valomaalauspajassa. Osallistujat saivat valomaalauspajan aikana tilaisuuksia kokea
onnistumisia, mikd vahvisti heiddn itseluottamustaan ja kannusti heitd aktiiviseen
osallistumiseen. Tdméd teema nousi analyysissd esiin prosentuaalisesti suurimpana, mika
osoittaa sen keskeisyyden taidepajassa tapahtuneessa oppimisessa. Mindpystyvyyden
vahvistuminen tuki myds osallistujien sitoutumista oppimisprosessiin ja heidén taitojensa

kehittymista.
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5.2.3.1 Myonteinen tunnistaminen

Myonteinen tunnistaminen on keskeinen osa oppilaan itsetunnon ja osaamisen
vahvistamista, ja se voi vaikuttaa merkittdvasti oppilaan kokemukseen omasta arvostaan ja
kyvykkyydestddn (Kallio, K. P., Korkiaméki, R., & Hakli, J. 2015, 15-16). Erityisesti
valomaalauspajassa, johon liittyvd tutkimus tuki tdtd ndkokulmaa, havaitsin, kuinka
oppilaiden onnistumiset ja luovuus johtivat vahvistuneeseen mindkuvaan. Erds oppilas
kuvasi tunnettaan sanoilla: "Olen niin itsestdni ylped!" Taméa yksinkertainen, mutta
syvillinen lause ilmensi myOnteisen tunnistamisen voimaa — vahvistaen oppilaan itsetuntoa

ja luottamusta omiin kykyihinsa.

Kuva 8. Osallistujan oivallus pohjantdhdesta.

Kuva: Mira Kemppainen, 2024

Pajatoiminnassa erés oppilas ei ollut lainkaan kiinnostunut osallistumaan ja
hén ei aluksi halunnut laisinkaan osallistua yhteiseen tekemiseen. MyShemmin

kuulin, ettd kyseinen oppilas oli tullut osaksi luokkaa mydhemmin, joten hin
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ei ollut ehtinyt ryhmaytyd luokkatovereidensa kanssa. Kuitenkin hén
rohkaistui katsellessa tekemistd hetken sivusta ja hidn oivalsi, kuinka
valomaalauksessa taskulampulla voisi tehdd "tdhden" ja alkoi sitten toistaa

“pohjantdhted” teoksiin (Kuva 8.). (Havaintomuistiinpanot, 2024, Paja 2.)

Tédma huomio nosti esille Kujalan (20151) ajatuksen siitd, kuinka tirkedd on antaa nuorelle
tilaa myd6s hiljaisuuteen ja pohdintaan sekd leikeistd ja peleistd nauttimiseen, ilman
ulkopuolista painetta (Kujala, J. 2015, 75). Annoin oppilaalle mahdollisuuden tarkkailuun ja
osallistumiseen oman kiinnostuksen ja pohdinnan jalkeen. S6derholm (2017) kertoo, kuinka
mindpystyvyyden kannalta tirkeitd kokemuksia ovat onnistumiset ja myds epdonnistumiset,
mutta nédiden liséksi myos sijaiskokemukset. Tdlloin omaa kyvykkyyttdan vertaillaan muihin
osallistujiin samankaltaisessa tilanteessa ja mahdollisuuksiin onnistua suorituksessa.
Soderholmin mukaan sijaiskokemukset eivdt kuitenkaan toimi tehokkaina pystyvyyden
lahteind, mikéli osallistuja kokee olevansa tarkkailtavana eri tasolla muihin osallistujiin

nihden (Soderholm, 2017, 168).

Oppilaan tunnistaessa omat ideansa ja oivalluksensa ja huomatessaan saaden siitd arvostusta
ja positiivista palautetta se vahvisti hdnen tunnettansa omista kyvyistdén, mutta myds
tunnetta merkityksellisesté roolista osana ryhmaa. Tdssd korostuivat Avolan ja Pentikdisen
(2020) aikaisemmin esille tuomat vahvuustaidot: niiden tunnistamisen ja arvostamisen ja
myd6s Kallion ja kollegoiden (2015) esille tuoman mydnteisen tunnistamisen, jossa yksilon
vahvuudet, taidot ja kyvyt tuotiin esille, jolloin yksild koki tulleensa kuulluksi ja ndhdyksi.
(Avola & Pentikdinen, 2020, e-kirja; Kallio, K. P., Korkiamaiki, R., & Hakli, J. 2015, 15—
16).

Mini: ..sitten tuli tdmd pohjantéhti, joka sitten seuraa tddlld jokaisessa

teoksessa ja se oli aivan superhieno juttu. Kuka sen tdhden tekikdan?
Oppilaat yhteen déneen: (Oppilaan nimi)!

(Ryhméihaastattelu, 2024)
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Myonteinen tunnistaminen tuki nuorten itsetunnon kehittymistd sekd yksilolliselld, ettd
yhteisolliselld tasolla. Kallio ja kollegat (2015) huomauttavat, ettd nuorten itseluottamusta
tukevat merkittivisti yhteison tuki ja yhdessd koetut onnistumiset. Heiddn mukaansa
ryhmaéssé koetut positiiviset kokemukset voivat lisdtd yksilon tunnetta siité, ettd hénelld on
merkityksellinen rooli yhteisossé (Kallio, K. P., Korkiamiki, R., & Hékli, J. 2015, 15-16).
Valomaalausta tehdessd ryhmén jdsen toi uuden idean valomaalaustekniikasta (Kuva 8.),
muut tunnistivat ja arvostivat titd panosta. Tdméa vuorovaikutus loi positiivisen ilmapiirin,

jossa yksilot kokivat itsensé arvostetuiksi ja osaamisensa merkitykselliseksi osana yhteisoa.

Opetussuunnitelman (2014) mukaan 4. vuosiluokan oppilaille oppijana kehittyminen on
keskeinen osa siirtymévaihetta (POPS, 2014, 154). Oppilaat eivit pelkdstddn seuranneet
valmiita ohjeita, vaan heiddn oma roolinsa suunnittelussa ja oivaltamisessa vahvistui.
Talloin oppimiskokonaisuudet tarjoavat mahdollisuuksia yhteiseen tydskentelyyn, omaan
ilmaisuun ja yhteisolle hyodylliseen toimintaan (POPS, 2014, 154). Valomaalaus toimi juuri
tallaisena vélineend: yksilolliset oivallukset ja luovat ratkaisut johtivat ryhmén

innostumiseen ja yhteistyohon.

Venildinen (2019) tuo esille Deweyn (1934-1980) ajatuksen tekemilld oppimisesta
prosessina, jossa oppijat yhdistdvdt aiemmat kokemuksensa uuteen tietoon ja kehittavit
omaa ymmarrystddn (Vendldinen, 2019, 186). Valomaalauspajassa oppilaat kévivét
jatkuvasti l1dpi luomuksiaan ja jakoivat niistd nousseita ajatuksia, mikd vahvisti heiddn
oppimisprosessiaan. Esimerkiksi erds oppilas kuvaili, kuinka valon pitdminen paikallaan loi
voimakkaan viivan, ja nopea liike teki siitd ldpikuultavamman. Han kertoi myos luoneensa
"tihdenlennon", kun taas toinen oppilas kertoi tehneensé "ilotulituksen" vispaamalla valoa
edestakaisin. Tdm& toi esiin my0Os Saloviitan (2006) esille tuoman myonteisen
tavoiteriippuvuuden, jossa oppilaat ymmarsivét, ettd halutun lopputuloksen saavuttaminen

edellytti yhteisid ponnisteluja (Saloviita, 2006, 49).

Valomaalaus on monimuotoinen tekniikka, joka voi olla esittdvéa tai abstraktia. Sen viehétys
syntyy sen kokeilevasta ja ylldtyksellisestd luonteesta, joka korostuu myds Luostarisen ja

MacKenzien (2023) artikkelissa, jossa he korostavat sitd kuinka nykyaikaisissa
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valomaalausteoksissa ympéri maailman on néhtdvissd luovuuden, surrealistisuuden ja
yllatyksellisyyden elementit (Luostarinen & MacKenzie, 2023, 271). Taméa teki
valomaalauksesta helposti ldhestyttdvin ja palkitsevan, silld jokaisella oppilaalla oli
mahdollisuus kokea onnistumisen tunteita. Valomaalauspajaan osallistuminen ei vaatinut
erityisid taitoja teknisen osaajan ohjauksessa, vaan sen avulla jokainen pystyi 16ytiméédn
oman luovan prosessinsa ja saavuttamaan merkityksellisid henkilokohtaisia onnistumisen

kokemuksia.

Tutkimukseni valomaalauspajasta tuki ndita ajatuksia, silld pajassa oppilaat eivit pelkastidan
omaksuneet uusia taitoja, vaan he kokivat vahvaa yhteisollisyyttd ja oivalluksia omasta
potentiaalistaan. Yhdessd tyOskentely ja taiteellinen ilmaiseminen tarjosivat osallistujille
mahdollisuuden kehittdd itseluottamustaan ja vahvistivat heiddn hyvinvointiaan. Tdma
korostaa my0s Avolan ja Pentikdisen (2020) esille tuomia positiivisen pedagogiikan
pdamaairid, joiden mukaan oppiminen tukee oppilaan psyykkistd ja sosiaalista kasvua (Avola

& Pentikdinen, 2020, e-kirja).

Valomaalauspaja tarjosi ympériston, jossa mydnteinen tunnistaminen toteutui. Esimerkiksi,
kun oppilaat kokivat onnistumisen luodessaan valomaalauksia ja saivat palautetta omista
ideoistaan, heidén itsetuntonsa vahvistui. Tdmé ei koskenut vain teknisid taitoja, kuten
valomaalaustekniikan hallintaa, vaan my0s Iuovaa ajattelua, yhteistyokykyd ja

ongelmanratkaisua.

Erityisesti oli havaittavissa, ettd oppilaat tuntuivat olevan aina askeleen edelld
opetettavaa asiaa, mikd viittasi heiddn nopeaan oppimiskykyynsid ja
uteliaisuuteensa. Esimerkiksi, kun esittelin valomaalausesimerkin, yksi
oppilas kommentoi hdmmistyneend: "Vau, miten tuo oikein onnistui?"

(Havaintomuistiinpano, 2024, Paja 1).

Téma ilmensi oppilaiden kykyd omaksua ja sisdistdd uusi tieto nopeasti, mikd vahvisti heidén

kokemustaan itsensd kyvykkyydestd. Avola ja Pentikdinen (2020) korostavat onnistumisen
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tunnetta, joka syntyi yhdessd tekemisestd, lisdsi oppilaiden hyvinvointia ja sitoutumista
tehtdvaan. Heiddn mukaansa tdmai liittyy myos oppilaiden kykyyn luoda ihmissuhteita ja
sitoutua yhteisiin tavoitteisiin. Avola ja Pentikdinen (2020) korostavatkin sitd, ettd
hyvinvoiva oppilas oppii ja kehittyy tehokkaammin kuin huonosti voiva (Avola &
Pentikdinen, 2020, e-kirja). Tdmin tutkimuksen tulokset tukivat tétéd ajatusta, silld oppilaat,
jotka kokivat myonteistd tunnistamista ja yhteison tukea, pystyivit paremmin kehittimain

itseddn ja saavuttaa oppimistavoitteensa.

5.2.3.2 Adni osallistujille

Oppilaan roolin korostaminen oppimisprosessissa ja hénelle ddnen antaminen olivat
keskeisid tekijoitd itsetunnon ja osaamisen vahvistamisessa. Pyrin irrottautumaan
perinteisestd opettajakeskeisestd opetuksesta teoskatselmuksissa ja siirtdimdidn keskioon
oppilaiden aktiivisen toimijuuden ja aloitteen tekemisen. Kumpulainen ja kollegat (2010)
toteavat, ettd kun oppilaat kohdataan vakavasti otettavina keskustelukumppaneina, he voivat
omalla panoksellaan luoda merkityksid ja kehittyd luokan "asiantuntijoiksi" (Kumpulainen
ym., 2010, 50-51). Valomaalausteosten teoskatselmuksissa annoin oppilaille
mahdollisuuden kertoa teoksistaan, kokemuksistaan ja tuntemuksistaan niitd tehdessdan. He
saivat myds toimia opettajina toisilleen, ja oma roolini oli enemmin tilaisuuden

mahdollistaja ja puheenjohtaja kuin perinteinen opettaja.

Vuorovaikutus oli keskeinen osa oppimiskokemusta. Oppilaat eivit vain esittdneet omia
ajatuksiaan, vaan kommentoivat aktiivisesti toistensa puheenvuoroja ja loivat keskustelulle
jatkuvuutta. Esimerkiksi valomaalaustoisti nousi keskustelu, jossa oppilaat vertasivat

luomuksiaan muihin kulttuurisiin ilmidihin, kuten pelimaailmaan ja elokuvahahmoihin:

Oppilaat: Pilvet!

Miné: Minusta kans!
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Oppilas 1: Siind menee myos ampiaisia!

Oppilas 2: Minusta tdi ndyttdd melkeen etanalta!

Oppilas 3: ...mutta td4lla ndyttdd ihan vaan ihmisen luilta
Oppilas 4: Se on sydin!

Miné: Siis vau miehdn néen tdmén ihan eri tavalla nyt!

(Ryhméihaastattelu, 2024)

Tallainen keskindinen vuorovaikutus laajensi oppilaan roolia, jolloin hdn ei vain
vastaanottanut tietoa, vaan osallistui aktiivisesti sen luomiseen ja jakamiseen. Kumpulainen
jakollegat (2010) korostavat, ettd vuorovaikutuksen kautta oppilaat voivat kehittidd aktiivista
kuuntelun taitoa ja laajentaa kdsitystdén omasta toimijuudestaan, kun he eivit endi ole vain
vastauksen antajan roolissa, vaan osallistuvat itse aktiivisesti keskusteluun (Kumpulainen
ym., 2010, 51). Téllaiset keskustelut loivat yhteisollisyyden tunteita, silld oppilaat 16ysivét
yhteisid mielenkiinnon kohteita ja jakavat kokemuksiaan, mikd puolestaan vahvisti heidin
tunnettaan kuulumisesta ryhméin. Opetussuunnitelman (2014) mukaan oppilaan aktiivinen
rooli on keskeinen itsetunnon ja osaamisen kehittymiselle. Sen mukaan oppilas ndhdéén
aktiivisena toimijana omassa oppimisprosessissaan, ja hinen omat kiinnostuksen kohteensa,
arvostuksensa ja késityksensd itsestddn ohjaavat hinen motivaatiotaan ja oppimistaan
(POPS, 2014, 17). Téllainen ldhestymistapa tuki oppilaan itsetunnon vahvistumista, silld se
mahdollisti hdnen osallistuvan oppimisprosessiin omien kokemustensa ja intressiensé

pohjalta.

Avola ja Pentikdinen (2020) korostavat, ettd oppilas tarvitsee tukea ja rohkaisua
oppimisprosessissaan, jotta hinen késityksensd omista kyvyistddn vahvistuisi. Heidén
mukaansa erityisesti realistinen ja monipuolinen palaute tukee oppilaan itsetunnon kehitysta,
koska se auttaa hdntd tunnistamaan sekd vahvuutensa ettd kehityskohteensa (Avola &
Pentikdinen, 2020, e-kirja). Teoskatselmuksissa ja keskusteluissa annettu palaute, joka
huomioi oppilaan luomukset ja ajatukset, tuki heidén itsetuntoaan ja rohkaisi heitd
kanssakdymisessd. My0s opetussuunnitelma (POPS, 2014) painottaa sité, ettd positiivinen

palaute ei ainoastaan edistd oppimista, vaan voi laajentaa oppilaan kiinnostuksen kohteita ja
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luoda uusia tavoitteita ja oppimismahdollisuuksia (POPS, 2014, 17). Tilloin oppilas kokee
itsensd pystyvdksi ja motivoituneeksi asettamaan uusia haasteita ja tavoitteita, mika
puolestaan edistdi hinen henkilokohtaisen kasvunsa ja oppimisensa jatkuvuutta. Ainen
antaminen osallistujille ja heiddn aktivoimisensa oppimisprosessiin osaltaan tukivat
oppilaiden itsetunnon ja osaamisen kehittymisti, silld he kokivat olevansa osa yhteis6d, jossa

heiddan ndkemyksensa ja ideansa ovat arvostettuja.

5.2.3.3 Turvallinen ja innostava ympéristo

Tutkimuksessani korostui turvallisen ja innostavan ympériston merkitys valomaalauspajan
yhteydessd. Valomaalaus tarjosi osallistujille tilaa luovuudelleen ja mahdollisuuden tuoda
esiin yksil6llisid vahvuuksiaan. Tallainen ympéristd tuki oppilaiden hyvinvointia ja vahvisti
heiddn sitoutumistaan oppimisprosessiin. Kuten Avola ja Pentikdinen (2020) toteavat,
oppilaan hyvinvointi on keskeinen tekijd, joka edistda oppimista ja sitoutumista. Kun oppilas
kokee olonsa turvalliseksi ja arvostetuksi, hdn on motivoituneempi osallistumaan ja
kehittymédn omassa oppimisessaan (Avola & Pentikdinen, 2020, e-kirja). Tdmé juurtaa
juurensa opetussuunnitelmasta (2014), jossa korostetaan sitd, kuinka oppiympéristdjd
suunnitellessa ja kehittdessd tulisi ensisijaisesti kiinnittdd huomiota kouluyhteisén ja

jokaisen oppilaan kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin (POPS, 2014, 30).

Taidepajassa luotiin ympaéristd, jossa ryhmitydskentely ja onnistumisten jakaminen olivat
keskeisid elementtejd. Oppilaat saivat jakaa oivalluksiaan ja kokemuksiaan toistensa kanssa,
mikd lisdsi yhteisollisyyden tunnetta ja kehitti heiddn sosiaalisia taitojaan. T&ma
vuorovaikutus  ja  yhteinen  oppiminen  vahvistivat  oppilaiden = kokemusta
yhteenkuuluvuudesta, mikd puolestaan edisti heidédn kokonaisvaltaista hyvinvointiaan.
Erityisesti se, kuinka oppilaat 16ysivét yhteisid kiinnostuksen kohteita ja puhuivat toistensa
teoksista innostuneesti, oli merkittdva tekijd yhteison muodostumisessa ja oppimisprosessin
tukemisessa. Valomaalauspajassa teoskatselmuksissa kdytiin vilkasta keskustelua teosten
merkityksistd. Lisdksi ryhmissé tydskentelyn ja onnistumisten jakamisen kautta osallistujat

kehittivit sosiaalisia taitojaan ja kokemusta yhteenkuuluvuudesta. Ryhmi, jossa
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teoskatselmuksen alkumetreilld oli havaittavissa eripuraa, haihtui yhteisten kokemusten

jakamisen yhteydessa:

Oppilas 1: Mulla tulee mieleen vuoristorata niistd kaikista. Silleen et menis

ihan sikinsokin.

Mini: Totta! Tuossa olis aika hurja vuoristorata ldhtis tdiltd niin ja menis ndin

ylOs ja tuosta suoraan alas.

Oppilas 2: Menis tuolta ja menis jonneki ithan muualle...
Oppilas 3: Linnanmé&elld on semmoinen!

Miné: Ai on vai?

Oppilas 2: niin onki! Se puuvuoristorata

(Ryhméihaastattelu, 2024)

Avolan ja Pentikdisen (2020) mukaan myonteinen ja kannustava oppimisympaéristo rakentuu
koulun ilmapiirists, vuorovaikutuksesta ja asenteista (Avola & Pentikdinen, 2020, e-kirja).
Kun oppimisympiristd koetaan turvalliseksi ja innostavaksi, oppilaat uskalsivat jakaa omia
ideoitaan ja tuntemuksiaan vapaasti. Tima ei vain edistdnyt oppimista, vaan myos vahvisti
oppilaan mindkuvaa ja itsetuntoa. Erityisesti onnistumisten jakaminen ryhmaéssi ja niiden
tunnistaminen sekd yksil6llisesti, ettd yhteison osana tuki oppilaan itsetuntoa ja mahdollisti

hinen kehittymistddn oppijana.

Oppilas 1: Téé on tosi hieno!

Oppilas 2: Wau!

Oppilas 3: Saako hetken kattoa tota *tulee l1dhemmas*
Oppilas 3: Tuo on kaunis tuolla keskella!

(Ryhmihaastattelu, 2024)
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5.2.3.4 Kehuminen ja kannustaminen

Positiivinen pedagogiikka on ldhestymistapa, joka edistid oppimista ja hyvinvointia
yhdistimélld positiivisen psykologian tutkimustuloksia opetuskdytidntoihin. Avola ja
Pentikdinen (2020) korostavat, ettd positiivinen pedagogiikka tukee oppilaiden
kokonaisvaltaista hyvinvointia, vahvistaa sosiaalisia suhteita, kehittdd itsensd johtamisen
taitoja ja parantaa oppimistuloksia (Avola & Pentikdinen, 2020, e-kirja). Téami
lahestymistapa ndkyi konkreettisesti taidetyOpajassa, jossa kehuminen ja kannustaminen

olivat keskeisid tekijoitd oppilaan itsetunnon ja osaamisen vahvistamisessa.

Valomaalauspajan toteutuksessa tdma ajatus ilmeni erityisesti siind, miten osallistujat saivat
myoOnteistd palautetta ja kehuja toisiltaan. Teoksia ldpikdydessd muistettiin, kuka oli tehnyt
mitdkin, ja yhdessd pohdittiin, miten teokset olivat syntyneet. Oppilaat jakoivat toisilleen
kehuja ja ilmaisivat arvostusta, mikd oli tirked osa myoOnteisen tunnistamisen prosessia.
Kallio, Korkiaméki ja Hakli (2015) korostavat, ettd téllaisessa prosessissa jokaisen yksilon
vahvuudet, taidot ja kyvyt saavat arvostusta ja nostetaan esiin, mikd tekee jokaisesta
kuulluksi ja ndhdyksi (Kallio, K. P., Korkiaméki, R., & Hékli, J. 2015, 15-16). Tama loi
ympdriston, jossa oppilaat tunsivat itsensd arvostetuiksi ja vahvistivat késitystdidn omista

vahvuuksistaan.

Oppilas 1: Toi oli yks hienoimmista!
Oppilas 2: Ne on eldimid.

Oppilas 3: Yks néyttdd kukolta!
Oppilas 4: ...ja tossa on niiku aaltoi.

(Ryhmaéhaastattelu, 2024)
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Positiivinen palaute ei pelkédstdin vahvista itsetuntoa, vaan myds edistdd oppimista.
Opetussuunnitelmassa  todetaan, ettd  posititvinen  palaute nostaa  oppilaan
kiinnostuksenkohteet uuteen valoon ja luo uusia oppimistavoitteita (POPS, 2014, 17).
Valomaalauspajassa tdmi ilmeni erityisesti siten, ettd oppilaat saivat monipuolista
palautetta, joka ei vain kehittinyt heiddn luovia taitojaan, vaan myds auttoi heitd
tunnistamaan omia vahvuuksiaan ja kehityskohteitaan. Tdllainen tuki ja rohkaisu vahvistivat
oppilaiden uskoa omiin kykyihinsd ja auttoivat heitd kehittimdin itseilmaisuaan ja

itseluottamustaan.

Oppilas 1: Jess tuo!

Mind: Té4 on tosi hieno! Muistaako joku, ettd kuka oli valojen kanssa tuossa

ithan keskelld? Sano vain.
Oppilas 2: Siis tota tuo ja tdima teki tdmén. *Osoittaa kahta muuta oppilasta*

(Ryhmaéhaastattelu, 2024)

Tutkimustuloksissa oli ndhtdvilld kuinka positiivisen pedagogiikan periaatteet, kuten
kannustaminen, kehuminen ja mydnteinen palautteenanto, tukivat oppilaan hyvinvointia ja
oppimista kdytinnon tasolla. Valomaalauspajan ympaéristd tarjosi tilan, jossa oppilaat
pystyivit ilmaisemaan itsedén ja saamaan tukea sekd rohkaisua toisiltaan. Tdma kannustava
ilmapiiri tuki heiddn uskoaan omiin kykyihinsi ja edisti heiddan oppimistaan luovan prosessin
ja kokemuksellisen oppimisen kautta. Niin ollen kaikki kolme Avolan ja Pentikdisen (2020)
esittelemdd positiivisen pedagogiikan osa-aluetta—ympaéristd, hyvinvointi ja oppiminen—
kytkeytyivdat saumattomasti osaksi valomaalauspajan kédytdnnon toimintaa (Avola &

Pentikéinen, 2020, e-kirja).

5.2.3.5 Oppilaan aktiivinen rooli ja ratkaisukeskeisyys
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Ratkaisukeskeinen ldhestymistapa on keskeinen osa positiivista pedagogiikkaa (Avola &
Pentikdinen, 2020, e-kirja), ja se nékyi erityisesti valomaalauspajan toiminnassa, jossa
osallistujat aktivoituivat ja ottivat vastuuta omasta oppimisestaan. Ratkaisukeskeisyys
korostaa myonteisen ajattelutavan ja uusien ratkaisujen etsimistd (Avola & Pentikdinen,
2020, e-kirja), ja tdma ilmeni selvédsti oppilaan aktiivisessa roolissa luovassa ympéaristossa.
Positiivisen psykologian periaatteet, kuten luovuuden ja taitojen tunnistaminen, tukevat tita
lahestymistapaa, silld ne auttavat oppilaita 16ytdiméin omia vahvuuksiaan ja kehittimian
itseilmaisuaan. Valomaalauspajan toiminnassa osallistujat paisiviat kokeilemaan uusia
ideoita ja luomaan teoksia, jotka pohjautuivat sekd yksilollisiin ettd yhteisiin oivalluksiin.
Témd vuorovaikutteinen ja ratkaisukeskeinen oppimisprosessi antoi oppilaille
mahdollisuuden testata luovuuttaan ja kehittdd itseilmaisuaan valomaalauksen kokeilevan

luonteen avulla.

Ratkaisukeskeisyys nivoutuu leikin merkitykseen oppimisessa. Jarvilehto (2014) korostaa,
ettd leikin kautta voidaan tarkastella ympéristodmme ja itsedmme eri ndkdkulmista, jolloin
syntyy tilaa luovuudelle ja wuusille kokemuksille (Jarvilehto, 2014, 113). Téssd
valomaalauspajassa oppilaat kokeilivat rohkeasti uusia tekniikoita ja omaksuivat itse
vastuuta oppimisprosessistaan. Esimerkiksi erds oppilas kdytti kahta vihredd lamppua
"valomiekkoina", mikd ei vain heréttinyt muiden mielenkiintoa, vaan myds kannusti heité
kokeilemaan samankaltaisia 1ideoita. Téllainen rohkea kokeilu ja leikinomainen
suhtautuminen oppimiseen antoi osallistujille mahdollisuuden kehittdd ratkaisukeskeisté

ajattelua ja etsid uusia tapoja hyodyntda valon ja varjon yhdistelmaa.

TaidetyOpajassa oppilas kéytti kahta vihredd lamppua "valomiekkoina", mika
el vain herdttdnyt muiden oppilaiden mielenkiintoa, vaan my0s kannusti heiti

kokeilemaan samankaltaisia ideoita. (Havaintomuistiinpanot, 2024, Paja 2).

Téassd yhteydessd tillainen valojen kiyttd nousi keskeiseksi osaksi pajan onnistumista.
Leikin kautta syntyvé yhteisollisyyden tunne, kuten Jérvilehto (2014) mainitsee, vahvistui,
kun oppilaat innostuivat ja kannustivat toisiaan kokeilemaan uusia ratkaisuja (Jérvilehto,

2014, 113).
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Oppilas: Siis toi ndyttdd ihan niiku 3d:1td

Mind: Totta! Kun etu alalla ja taka-alalla on eri valot ja tekijdt niin tulee

tuommoinen syvyysvaikutelma

Oppilas: Ma tykkdén, ku se on vihén niitku muumeissa

Keskustelussa syntyneisti teoksista niakyi, kuinka oppilaat kokeilivat valomaalaustekniikkaa
ja oppivat sen ominaisuuksia vuorovaikutteisesti, samalla kun he antoivat ja saivat palautetta
toisiltaan. Erds oppilas kommentoi teoksensa kolmiulotteista vaikutelmaa: "Siis toi ndyttaa
than niiku 3D", mika viittaa sithen, kuinka valon ja varjon yhdistelma seké etualan ja taka-
alan valon erottelu voivat luoda syvyysvaikutelman valomaalauksessa. Luostarinen ja
MacKenzie (2021) toteavat, ettd valomaalaus on prosessi, jossa luovuus ja tekninen kokeilu
kulkevat kési kddessd (Luostarinen & MacKenzie, 2023, 271), jolloin jokainen osallistuja
voi kokea oivalluksia valon kéyttdytymisestd ja sen mahdollisuuksista luoda uusia

visuaalisia muotoja.

Kuva 9. Osallistujan oivallus valon kdytosta siten, ettd se katkeaa valotuksessa.
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Kuva: Mira Kemppainen, 2024

Miné: Oliko tama kohta sinun tekemd? Miten sie sait sen valon tuolleen

katkastua vélistd?

Oppilas 1: Se osotti varmaan silleen pois pdin

Oppilas 2: *Nyokyttelyd*

Mina: Joo kun valo ei osoita kameraan niin sitd ei ndy kuvassa
Oppilas 2: Joo siis mie tein tdlleen *pyorii*

(Ryhmaéhaastattelu, 2024)

Ratkaisukeskeisyys konkretisoituu myos siind, kuinka oppilaat pyrkivit 16ytdméain
toimivampia ratkaisuja oppimisprosessinsa aikana (Avola &Pentikéinen, 2020, e-kirja). Kun
oppilaat kohtasivat haasteita valomaalaustekniikan kéaytossd, heitd kannustettiin
tarkastelemaan niitd rakentavasti ja etsimddn uusia nakokulmia ongelmanratkaisuun. Tdma
lahestymistapa auttoi heitd vahvistamaan itsetuntoaan ja uskoaan omiin kykyihinsa.

Esimerkiksi oppilaat kehittivdt yhdessd kdytidnt6ja valojen kdyttoon eri tilanteissa, kuten
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luodakseen spiraalimaista liikettd, 3D-vaikutelman kaltaisia kuvia tai katkaistakseen valon
kulkua (Kuva 9.). Téllainen aktiivinen ja kokeileva ldhestymistapa vahvisti heiddn

ongelmanratkaisukykyédén ja lisdsi itsetuntoa.

Avola ja Pentikdinen (2020) korostavat, ettd ratkaisukeskeinen ajattelu vaatii harjoittelua ja
silld on pitkdaikaisia vaikutuksia oppijan asenteisiin ja toimintatapoihin (Avola &
Pentikdinen, 2020, e-kirja). Valomaalauspajassa timai periaate ilmeni oppilaiden aktiivisessa
osallistumisessa, kun he itse etsivit ratkaisujen toimivuutta ja kehittivdt luovia ideoitaan.
Ratkaisukeskeisyys ei ole vain teoreettinen ajattelutapa, vaan se konkretisoituu kiytadnnon
toiminnassa, kuten tissd valomaalauspajassa, jossa oppilaat pystyivét itsendisesti [0ytdmaan

uusia visuaalisia ratkaisuja ja vahvistamaan itseilmaisuaan.
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6 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Téssd osiossa tuon ensin esille tutkimuksesta nousseita johtopditoksid ja sen jilkeen
pohdintoja. Tamén Pro Gradu- tutkielman tavoitteena oli selvittdd, miten suunnitella ja
toteuttaa valomaalausta hyodyntdva paja, sekd millaista oppimista valomaalauspaja tuotti
osallistujilleen. Tutkimustulokset osoittivat, ettd valomaalauspaja tarjosi monipuolisia
mahdollisuuksia kokemukselliseen ja osallistavaan oppimiseen. Lisdksi paja vahvisti
osallistujien itsetuntoa ja osaamisen tunnetta, mikd korosti valomaalaustyoskentelyn

potentiaalia opetus- ja ohjaustilanteissa.

Kokemuksellinen oppiminen nousi keskeiseksi pajan oppimismuodoksi. Valomaalauksen
luova ja leikillinen luonne rohkaisi osallistujia kokeilemaan uusia asioita ilman pelkoa
epdonnistumisesta. Paja tarjosi mahdollisuuden oppia tekemilld ja kokea prosessin aikana,
sekd onnistumisen 1iloa ettd itsensd haastamista. Osallistava oppiminen ilmeni
ryhmédynamiikan ja yhteistoiminnallisen tyoskentelyn kautta. Osallistujat oppivat toisiltaan
ja toistensa kanssa luoden yhteisid valomaalausteoksia. Tdmi edisti ryhméssd tapahtuvaa
tiedon jakamista ja loi turvallisen ympériston, jossa oppiminen tapahtui yhdesséd tekemisen
kautta. Tdmai korostaa ympériston merkitystd oppimisessa: luova ja avoimuuteen rohkaiseva
ilmapiiri edisti luottamusta omiin kykyihin ja vahvisti ryhmissd oppimista. Tiedekeskus
oppiympadristond osoittautui erityisen soveltuvaksi luovan ja kokeellisen oppimisilmapiirin
luomisessa. Osallistujien mukaan yhdessd luominen vahvisti paitsi heidén taiteellisia
taitojaan myds heidén kykyéddn toimia osana ryhméé. Itsetuntoa ja osaamista vahvistava
oppiminen oli yksi pajan merkittdvimmistd vaikutuksista. Osallistujat kokivat onnistumisen
tunnetta nidhdessdidn konkreettisia tuloksia omasta ja ryhmén tyostd. Tdma auttoi heitd
ndkemddn itsensd luovina ja taitavina yksiloind, mikd heijastui myoOnteisesti heiddn
itsetuntoonsa. Prosessi tarjosi myos mahdollisuuden oppia ja soveltaa uusia taitoja, miké

lisdsi heiddn uskoaan omaan osaamiseensa.

Johtopéitoksend voidaan todeta, ettd valomaalauspaja oli innovatiivinen ja vaikuttava
oppimismenetelmé, joka tuki ~monimuotoista oppimista. Kokemuksellisuuden,

osallistavuuden ja itsetunnon vahvistamisen yhdistelma teki siitd erityisen sopivan



109

tyoskentelytavan taidekasvatuksen, ryhméitoiminnan ja elinikdisen oppimisen konteksteissa.
Lisdksi tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd pajan suunnittelussa on tirkedd huomioida
osallistujien taustat ja tarpeet, sekd luoda turvallinen ja kannustava ympéristd, jossa
kokeilemisen ilo ja luova tekeminen voivat kukoistaa. Ndiden havaintojen pohjalta voidaan
todeta, ettd valomaalaus tarjosi monipuolisen vélineen uudenlaisten oppimiskokemusten
luomiseen. Se tuki paitsi teknisten taitojen oppimista, my0s laajempia kasvun ja
kehittymisen prosesseja, jotka liittyivdt luovuuteen, itsetuntoon ja ryhmitydtaitoihin.
Tutkimus osoitti, ettd taideldhtdisilld menetelmilld on merkittdvd potentiaali oppimisen
kokonaisvaltaisessa  tukemisessa ja  osallistujien  hyvinvoinnin  edistimisessa.
Tulevaisuudessa olisi hedelmallistd tutkia edelleen, miten tillaisia menetelmid voidaan
soveltaa eri oppimisympéristdissd ja eri ryhmien tarpeisiin, erityisesti ottaen huomioon
erilaisten tuen tarpeiden huomioimisen. Seuraavaksi tuon esille tutkimuksesta noussutta

pohdintaa.

Tutkimus osoitti, ettd valomaalaus tarjosi kokemukselliseen ja osallistavaan oppimiseen
erinomaisesti soveltuvan toimintaympdariston, joka vahvisti osallistujien itsetuntoa ja
osaamista. Valomaalauspajojen erityispiirre, jossa taiteellinen ilmaisu yhdistyy teknisiin
taitoihin, antaa osallistujille mahdollisuuden nidhdé itsensd luovina ja osaavina yksiloina,
mikd voi olla merkityksellistd erityisesti ryhmille, jotka hydtyvit voimaannuttavista
oppimiskokemuksista. Erityisen tuen ja vaativan erityisen tuen oppilaille valomaalaus
mahdollisti osallistumisen ympéristossd, joka oli vapaa perinteisten oppimisympéristdjen
rajoitteista. Visuaalisen ja kokemuksellisen oppimisen korostaminen avasi uusia tapoja olla
aktiivinen osa oppimisprosessia ilman sanallisen ilmaisun tai kognitiivisten vaatimusten
painetta. Tama ldhestymistapa vahvisti osallistujien itsetuntoa ja osallisuutta, tarjoten
onnistumisen eldmyksid sekd yksilo- ettd yhteisdtasolla. Valomaalauspajan esteetdn ja
osallistava ilmapiiri oli keskeinen tekijd oppilaiden aktiivisessa osallistumisessa. Himérin
tilan ja valon kéyttd loivat turvallisen ympdristdn, jossa perinteiset arviointikriteerit eivét
rajoittaneet luovaa prosessia. Lisdksi vertaistuen merkitys korostui, kun osallistujat jakoivat
kokemuksiaan ja loivat yhteisid teoksia. Tama yhteisollisyys vahvisti rohkeutta kokeilla

uusia asioita ja kehittdd itseilmaisua.
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Pajan suunnitteluprosessissa nousi esiin tdrkeitd kysymyksid ohjaajan roolista ja
tyoskentelyn rakenteesta. Ohjaajan tehtiva oli luoda turvallinen ja innostava ilmapiiri seka
tasapainottaa osallistujien ohjaaminen ja heidédn oman luovan ilmaisunsa tukeminen. Taméa
vaatii herkkyyttd ryhmén tarpeille ja yksildllisten oppimistyylien huomioimista. Pohdinnan
arvoista on myos se, miten pajan materiaaleilla ja teknisilld ratkaisuilla voidaan vaikuttaa
osallistujien kokemukseen. Valomaalauksen vaativat tyovélineet, kuten kamerat ja valot,

voivat samalla inspiroida, ettd haastaa, joten niiden kéyttod tulee suunnitella huolellisesti.

Valomaalauspajassa kiytetty teknologia ja menetelmdt herdttivdat kehitysehdotuksia.
Osallistujat ilmaisivat halunsa ndhdé valotettu teos heti sen luomisen jilkeen, mikd voisi
onnistua yhdistimélld kamera tietokoneeseen. Tdma parantaisi toiminnan joustavuutta ja
antaisi vélittomén palautteen luovasta tyOstd, auttaen osallistujia ymmaértimédan paremmin
teoksen syntyd ja mukauttamaan toimintatapojaan seuraavaa teosta varten. Lisdksi voisi
tutkia, miten erilaiset teknologiset ratkaisut — esimerkiksi dlypuhelinsovellukset tai
virtuaalitodellisuus — voisivat monipuolistaa valomaalauskokemusta ja tehda siitd vield

monipuolisemman.

Tutkimuksen  vahvuutena oli  monipuolinen  aineistonkeruu, johon  kuului
havaintomuistiinpanoja, haastatteluyja ja valomaalausteoksia. Liséksi visuaaliset
analyysimenetelmit, kuten ajatuskarttojen kayttd, auttoivat syventdmddn aineiston
merkitysti ja tarkentamaan tutkimuskysymyksid. Tdma l&hestymistapa vahvisti ymmarrysti
siitd, kuinka aineiston analyysi voi ohjata tutkimuksen kulkua ja johtaa uusiin oivalluksiin.
Tutkimuksella oli kuitenkin rajoituksia. Pieni osallistujajoukko ja tutkimuksen rajautuminen
yhteen neljin kerran taidepajaan voivat vaikuttaa tulosten yleistettdvyyteen. Lisdksi tutkijan
oma rooli osallistujana toi aineistoon subjektiivisia ulottuvuuksia, jotka voivat vaikuttaa
tulkintoihin. Tulevissa tutkimuksissa olisi kiinnostavaa tarkastella valomaalausta
laajemmassa mittakaavassa ja eri kohderyhmien parissa. Erityisesti pitkdaikaisvaikutuksia
voisi tutkia seurantatutkimusten avulla, keskittyen esimerkiksi siihen, kuinka valomaalaus
vaikuttaa osallistujien itsetuntoon, luovuuteen ja osallisuuteen. My0s eri ikdryhmien,
kulttuuristen ~ kontekstien ja  oppimisympdristojen  vaikutuksia  valomaalauksen

hyddyntdmiseen voisi analysoida syvillisemmin.
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Tutkimuksen rajoituksina voidaan mainita sen lyhytkestoisuus. Pidempiaikainen, toistuva
valomaalaustyoskentely voisi syventdi osallistujien oppimista ja antaa kattavampaa tietoa
sen vaikutuksista esimerkiksi itsetuntoon ja teknisten taitojen kehittymiseen. Myos
osallistujien moninaisuus, kuten ik, kulttuuritausta ja aiempi kokemus valomaalauksesta,
voi vaikuttaa oppimisprosessiin, ja nditd tekijoitd olisi hyodyllistd tarkastella tulevissa

tutkimuksissa.

Kéytdnnon ndkokulmasta tutkimus tarjoaa ohjaajille ja kouluttajille konkreettisia vélineita
valomaalauspajojen suunnitteluun ja toteuttamiseen. Pajojen suunnittelussa tulisi huomioida
osallistujien yksil6lliset tarpeet ja ryhmén dynamiikka sekd hyodyntdd kokemuksellisuuden
ja osallistavuuden periaatteita. Valomaalauspajat voivat toimia paitsi taiteellisen ilmaisun
tiloina my0s voimavaraldhtdisen oppimisen vilineind, jotka tukevat laajasti osallistujien
hyvinvointia ja itseilmaisua. Pohdinnan kautta tutkimus avasi uusia nékdkulmia
valomaalauksen hyodyntdmiseen osana oppimista ja yhteisollistd toimintaa. Taéméan tyon
toivon innostavan muita kehittimdin ja tutkimaan uusia tapoja kayttdd valomaalausta

osallisuuden ja oppimisen vilineen4.

Valomaalauspajoja voisi kehittdd laajemmin hyddynnettividksi kouluympéristdissa,
nuorisoty0ssé ja yhteisollisessad toiminnassa. Ne voisivat toimia valineend ryhmaddynamiikan
kehittdmisessd tai taiteen terapeuttisten ulottuvuuksien tutkimisessa. Koska valomaalaus
yhdistdd valon, liikkeen ja luovan ilmaisun, sen potentiaali itseilmaisun ja itsetuntemuksen
syventamisessd on huomattava. Téllaiset taidepajat voivat viritelld keskustelua vaikeistakin
aiheista, mikd tekee niistd mahdollisia sovelluskohteita myos taideterapian menetelména.
Tutkimus vahvistaa taidepohjaisen pedagogiikan merkitystd erityisesti erityisen tuen
oppilaille. Taide voi tarjota ympdiristdjd, joissa oppilaat eivit ole pelkédstddn passiivisia
tiedon vastaanottajia, vaan aktiivisia osallistujia ja luojia. Kokemuksellinen oppiminen
valomaalauspajassa edisti yksiloiden kehitystd, korostaen itseilmaisun ja yhteisollisyyden
arvoa. Voisiko téllaisista taidepohjaisista ldhestymistavoista tulla entisti vahvempi osa

erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden koulutusta ja hyvinvoinnin tukemista?
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Haluan pééttdd Pro Gradu- tutkielmani Venildisen (2019) ajatukseen oppimisesta:

keskustelu oppimisen eri tavoista, tavoitteista ja ymparistoistd sisdltdd ajatuksen, ettd
ihminen eldd jatkuvasti oppimismahdollisuuksien ympérdiménd (Venéldinen, 2019, 125).
Mahdollistetaan siis toiminnallamme oppimisen tapoja, jotka tukevat kaikkien kokemuksia

kokemuksellisesta, osallistavasta ja itsetuntoa ja osaamista vahvistavasta oppimisesta.
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LIITE 1.

Tiedote taidetyOpajasta Rovaniemen koulutuspalveluille

Revontulia valomaalaten -taidetyopajat
alakoulun 1-4-luokille Arktikumissa

Mika aiheuttaa revontulien hehkuvan vihreén, entd syvén violetin vérin? Millaisia muotoja
revontulet tanssivat taivaalle? Entad millaisia uskomuksia mystisten revontulien taustalla
pilee? TaidetyGpajassa loydat vastaukset kysymyksiin ja péadset myds itse luomaan
taivaanvaloja valomaalauksen keinoin. Yhdessa muiden osallistujien kanssa luot
revontulitaivaan maisemia kéyttden siveltiminé erilaisia valonlahteitda, kameran taltioidessa
valon liiketta. Tyopajat on suunnattu 1-4-luokkalaisille, ja niiden kesto on 90 minuuttia.

Jokainen taidepajassa syntynyt teos ja osallistujan kokemus ovat arvokasta aineistoa, jota
kaytetaan pro gradu -tutkielmassa. Oppimiskokonaisuuden on suunnitellut Lapin yliopiston
kuvataidekasvatuksen opiskelija Mira Kemppainen. Tutkielman aineistoon kuuluvat
pajatoiminnassa syntyneet havainnot ja teockset sekd pajojen jilkeen toteutettavat 1-2
oppituntia kestavat vierailut kouluilla sisaltden taidepajoissa syntyneiden teosten esittelyn ja
haastattelun. Kouluvierailun aikana osallistujat padsevat kuvailemaan kokemuksiaan
pajatoiminnasta valomaalauksen avulla. Kouluvierailut sovitaan taidetyopajaan osallistuvien
opettajien kanssa viikoille 12 ja 13. Tutkimuksessa kerétyt tiedot ovat vain tutkijan kaytdssa,
ja tulokset esitetdan tutkimusraporteissa niin, ettei yksittaista tutkittavaa voi tunnistaa.

Revontulia valomaalaten -taidetyépajat
Maanantai 11.3. klo 8.15-9.45, 10.00-11.30 ja 12.15-13.45.
Tiistai 12.3. klo 8.15-9.45, 10.00-11.30 ja 12.15-13.45
Keskiviikko 13.3. klo 8.15-9.45, 10.00-11.30 ja 12.15-13.45
Torstai 14.3. klo 8.15-9.45, 10.00-11.30 ja 12.15-13.45
Perjantai 15.3. klo 8.15-9.45, 10.00-11.30 ja 12.15-13.45

limoittautuminen alkaa perjantaina 16.2.2024 ja paéttyy 1.3.2024 klo 16 mennessa:
Mira Kemppainen, puh. 0409312457 tai mirakemp@ulapland.fi

Lapin yliopisto

ARKTIKUM ARKTINEN KESKUS



LIITE 2.

Tutkimussuostumus (oppilaiden vanhemmat)

SUOSTUMUSLOMAKE

Revontulia valomaalaten -taidetydpajakokonaisuus

Lapin yliopiston opiskelija Mira Kemppainen toteuttaa maaliskuussa 2024 Arktisen tiedekeskuksen puolella
”Revontulia valomaalaten” -taidetydpajakokonaisuuden. Han kerdd tyOpajoissa tutkimusaineistoa pro gradu-

tutkielmaansa, jossa jonka avulla hén kehittdd valomaalauksen toimintaa monialaisen oppimisen kontekstissa.

Allekirjoittamalla annan luvan ylla mainittuun tieteelliseen tutkimukseen ja olen saanut tietoa tutkimuksesta,
ja mahdollisuuden esittda siitd tutkijalle kysymyksid. Ymmarran, ettd osallistuminen on vapaachtoista ja ettad
minulla on oikeus perua suostumukseni milloin tahansa syytd ilmoittamatta. Ymmarrdn myds, ettd tiedot

kasitellddn luottamuksellisesti.

Tutkimuksesta saatavat tiedot tulevat ainoastaan tutkijan kéyttoon ja tulokset julkaistaan tutkimusraporteissa
siten, ettei yksittdistd tutkittavaa voi tunnistaa. Minulla on tutkittavana oikeus saada lisdtietoa tutkimuksesta
missé vaiheessa tahansa. Télld suostumuslomakkeella annan luvan tulla tallennetuksi (kuvatuksi ja danitetyksi)
kokoontumistilanteissa, mahdollisissa haastatteluissa ja tydpajatydskentelyssa seké niihin liittyvien tuotosteni

dokumentoinnin. Tilanteet tallennetaan aineiston késittelyd varten.

_ . .2024 Paikka ja pdivamaira

Allekirjoitus ja nimenselvennys

Suuri kiitos sinulle, kun autat minua opinndytetyoni valmistumisessa!
Ystévillisin terveisin:
Mira Kemppainen

mirakemp@ulapland.fi

Tutkielman ohjaaja:

Annamari Manninen, yliopiston lehtori, Lapin yliopisto

Annamari.manninen@ulapland.fi

Arktisen tiedekeskuksen yhteyshenkilo:

Jonna Katajamaki


mailto:mirakemp@ulapland.fi
mailto:Annamari.manninen@ulapland.fi
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