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Tiivistelmé

Tarkastelen pro gradu -tutkielmassani osallistamisen ilmenemismuotoja Ndin Meilldpiin -
valokuvaprojektissa.  Projekti on toteutettu osana OpenDigiTaito -hanketta, jonka
tavoitteena on  opettajankouluttajien  digipedagogisten  taitojen  kehittdminen.
Tutkimustehtdvdni on taideperustaisen toiminnan kehittiminen, jossa peruskoululaisia
osallistetaan  kulttuuriperinnén  tuottamiseen  ja  taltioimiseen.  Tutkimukseni
menetelmaillisend 1dhestymistapana kdytin taideperustaista toimintatutkimusta. Aineisoni
muodostuu toiminnan kirjallisista ja kuvallisista dokumenteista, sekd havainnoista, joita
kerdsin tutkimuspdivikirjaani. Analysoin erityisesti opetuksen suunnittelua ja toteutusta

kayttden tukenani osallistajilta ja osallistujilta keréttyé palautetta.

Tutkimukseni osoittaa, ettd taideperustainen toiminta, kuten valokuvaus tarjoaa
monipuolisia mahdollisuuksia kulttuuriperinnon tuottamiseen ja taltioimiseen osallistavan
toiminnan toteutukselle. Valokuva ndyttdytyi osallistavana ja oppilaille merkityksellisend
kertomisen, sekd kuulluksi tulemisen vélineend. Tutkimuksessani kdy ilmi, ettd jaetut
tavoitteet ovat ehtona osallistavan toiminnan onnistumiselle. Tavoitteiden ja toiminnan
muodostamiseen tarvitaan ennakoivaa viestintid ja selkedd roolien jakamista.
Tutkimuksessani korostuu opettajan ja oppilaan vilinen valtasuhde. Osallistaja eli opettaja
ndyttdytyy vallankdyttdjénd, joka haastaa tai edesauttaa osallistavan toiminnan toteutusta.
Edistéessddn osallistamista opettaja huolehtii oppilaille tarvittavat tiedot ja taidot, sekd

tarjoaa mahdollisuuden itsendiselle vallankéytolle taiteellisen tekemisen parissa.

Avainsanat:  kuvataidekasvatus, taideperustainen toimintatutkimus, osallistaminen,

kulttuuriperintd, valokuvaus



University of Lapland, Faculty of Art and Design

Title: Nédin Meilldpdin. Taideperustainen toimintatutkimus osallistamisesta
kulttuuriperinndn tuottamiseen ja taltioimiseen

Author: Minna Aurala

Degree programme: Art education
Type of Work: Master's thesis
Number of pages: 95 + 5 attachments
Year: Spring 2025

Abstract

In my master’s thesis, I examine the manifestations of participation in the photography
project Ndin Meilldpdin. The project was carried out as part of the OpenDigiTaito initiative,
which aims to develop the digital pedagogical skills of teacher educators. My research task
is to develop art-based activities that participate primary school students in the production
and documentation of cultural heritage. The research method I use is ats-based action
research. My data consists of written and visual documents from the project, as well as
observations that I recorded in my research diary. I analyze the planning and implementation

of teaching. I also use feedback collected at the end of the project to support my analysis.

My research shows that arts-based activities, such as photography, offer diverse
opportunities for implementing participatory practices in the production and documentation
of cultural heritage. Photography emerged as a participatory and meaningful tool for students
to express themselves and be heard. The study highlights that shared goals are a prerequisite
for successful participatory activities. The formation of these goals and activities requires
proactive communication and clear distribution of roles. My research also emphasizes the
power dynamics between teachers and students. The teacher appears as an authority figure
who can either challenge or support the implementation of participatory activities. In
promoting participation, the teacher provides students with the necessary knowledge and

skills while enabling independent decision-making through artistic creation.

Keywords: Visual arts education, arts-based action research, participation, cultural heritage,

photography
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1. Johdanto

1.1 Lahtokohdat ja tutkimustehtiva

Pro gradu tutkimukseni rakentui yhteydessd Ndin Meilldpdin -projektin toimintaa. Liityin
osaksi projektia kuvataidekasvatuksen yhteisoprojekti kurssilla, joka kuuluu Lapin
yliopiston kuvataidekasvatuksen opintoihin. Kurssin alussa projektikoordinaattori Mari
Parpala esitteli projektin siséltoja paamadratietoisesti. Projektin suunnittelu oli jo pitkélla ja
tiedossa oli sithen kuuluvat yhteistyotahot, projektin aihe, sekd mahdolliset
tehtédvikokonaisuudet, joita ldhtisimme toteuttamaan. [Imaisin haluni pro gradu -tutkielman
toteuttamiselle timén projektin yhteydessé jo esittelytilaisuudessa. Lopulta minun lisdkseni
projektiin osallistui kuvataidekasvatuksen opiskelijat Jenna Hepoaho ja Mira Kemppainen,
joiden kanssa muodostimme tyoryhmian. Projektin ohjaavana opettajana toimi yliopiston
lehtori Annamari Manninen. Parpala ja Manninen ohjasivat meiti projektin suunnittelussa

ja toiminnassa.

Néin Meilldpdin -projekti oli kotiseutuaiheinen valokuvaprojekti. Parpalan esityksessd kavi
ilmi, ettd projektin tarkoituksena oli tutustuttaa peruskoululaisia valokuvaukseen
valokuvausopetuksen ja erilaisten tyopajojen kautta. Kotiseutuun ja kotiseututyohon lapsia
tuli perehdyttdmédn kirjaston henkilokunta. Tarkoituksena oli ohjata lapsia kuvaamaan
omalta kotiseudultaan heille tarkeitd kohteita. Lopuksi ndistd kuvista tehtiin valokuvakirja.
Talle projektille oli kirjattu keskeisiksi kysymyksiksi seuraavat: millainen on kotiseutusi,
mika sielld on sinulle tirkedd, millaisia erityispiirteitd sielld on, mitd haluaisit kertoa siitd
muille? Projektiin osallistui Tervolan kunnasta Tervolan Kaisajoen koulu (3—4 1k.) ja Simon
kunnasta Simon koulu (5-6 lk.). Yhtend tavoitteena oli rakentaa kommunikaatiota ndiden
koulujen oppilaiden vilille vaihtelevien digitaalisten menetelmien kautta. Minua kiinnosti
projektissa se, miten peruskoululaiset kuvaavat omaa elinympiristéddn valokuvauksen

keinoin ja millaisia merkityksid he liittdvét omiin ympéristoihinsa.

Kiinnostukseni aiheeseen kumpusi halusta kehittdd osallistavaa taideperustaista toimintaa.
Tutkimustehtdvidkseni méérittyi tdten taideperustaisen toiminnan kehittiminen, jossa
peruskoululaisia  osallistetaan  kulttuuriperinnén  tuottamiseen ja  taltioimiseen.

Tutkimuskysymykseni on muotoiltu seuraavanlaisesti: millaisena peruskoululaisten



osallistaminen kulttuuriperinndn tuottamiseen ja taltioimiseen néyttaytyy Nédin Meilldpéin -

projektissa?

Osallistamisen késite on tutkimukseni keskiossd. Ymmérrdn osallistamisen késitteen
keskeiseksi osaksi kasvatustiedettd, jossa pyritddn luomaan mahdollisuuksia
osallistumiselle. Opetushallitus (2014) kirjaa, ettd yhtendisen toimintakulttuurin tavoittelu,
liittyy keskeisesti opettajan ja oppilaan vilisiin suhteisiin. Opetushallitus kertoo, ettd koulun
toimintakulttuurissa opettaja toimii oppilaille mallina esittden erilaisia rooleja, arvoja ja
tapoja. Opetushallituksen mukaan toimintakulttuuria pyritdan kehittdmaan niin, etté se tukee
vuorovaikutusta, luottamusta, arvostusta, avoimuutta ja osallistumista yhteisOssa
(Opetushallitus, 2014, s. 26). Tutkimuksessani osallistuminen ei tarkoita pelkdstién yksilon
aktiivista toimintaa, vaan myods yhteison rakentamista (Lehto, 2000; Vesikansa, 2002;
Backlund ym., 2002; Sohlman, 2008). Osallistamisen késitteen avulla pystyn
tutkimuksessani hahmottamaan tapoja, joilla oppilaat pddsevdt mukaan vaikuttamisen
prosesseihin koulukontekstissa tapahtuvassa taidetoiminnassa. Vaikka osallistamista on
tutkittu runsaasti (ks. esim. Arnstein, 1969; Hart, 1992; Shier, 2001; Freire, 1970), niin nden
ettd yhteys taidekasvatukseen ja kulttuuriperintéon voi tuoda siithen uusia ndkdkulmia.
Tutkimuksessani nojaan etenkin Hartin (1992), Vesikansan (2002), Biacklundin ym. (2002),
Sassin (2002), Nivalan ja Ryyndsen (2013, 2019), sekd THL:n (2023) késityksiin ja

madritelmiin osallistamisesta.

Kulttuuriperinnon ~ késittely  kytkeytyy  tutkimuksessani  oppilaiden  tekemiin
merkityksenantoithin  heiddn  elinympdéristoistddn, jotka  yhdistdn identiteettiin,
yhteisollisyyteen ja kriittiseen ajatteluun. Kulttuuriperintd pitdd sisdlldén aineellisen ja
aineettoman kulttuurin  (Tuomi-Nikula ym., 2013a, 2013b), kuten muistomerkit,
historialliset rakennukset, tavat ja perinteet. Kulttuuriperint6 sitoutuu yhteisén identiteettiin
(Tuomi-Nikula ym., 2013a, 2013b) toimien yhteisend muistina. Samalla se on kuitenkin
elavd ja jatkuvasti muuttuva ilmid. Korostan tutkimuksessani kulttuuriperinndn
ymmartdmisessd lasten taidetta (Vendldinen, 2019a, 2019b), lastenkulttuuria (Paéjoki, 2007)
ja kulttuuriperinnén muuntuvaa luonnetta (Gadamer, 1986; Siivonen, 2013; Tuomi-Nikula
ym., 2013a, 2013b). Liitdn kulttuuriperinndn prosesseihin teknologian kehityksen, jonka

yhteydessa visuaalista kulttuuria muodostetaan.

Erilaiset digitaaliset ja taiteelliset ldhestymistavat toimivat tutkimuksessani véylind

osallistamiseen.  Naistd merkittdvin on  valokuvaaminen, Joka mahdollistaa
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kulttuuriperintdon liittyvien ndkemysten ilmaisun visuaalisessa muodossa. Valokuvat
toimivat tunteiden herittdjind, sekd yhteyksien ja tarinoiden luojina (Hentinen, 2009;
Hietaharju, 2010). Valokuvalla voi olla voimaannuttava ja identiteettid rakentava rooli
(Savolainen, 2009), mika tekee siitd kiinnostavan ldhestymistavan osallistamiseen. Esittelen
valokuvaamiseen liittyvdd teoriaa ja ajatuksia etenkin (Seppédnen, 2005; Hentinen, 2009;
Savolainen, 2009; Hietaharju, 2010) ndkemyksien kautta. Tutkimukseni kiinnittdd huomiota

sithen, miten valokuvaaminen toimii osallistamisen vélineend kouluympaéristossd lasten

kanssa.
Tilaisuus tulla kuulluksi Valokuva on l?uvaa,_]an tulkinta
todellisuudesta
Yhdessa tekeminen, oppiminen ja L
i ittelu Valokuva voi voimauttaa
Osallistaminen Valokuvaan liitt
Mahdollisuus vaikuttaa Valokuvaus A

valinnat ja valtasuhteet
Luottamus ja kuuluvuuden tunne
Valokuva ilmentii arvoja,

asenteita ja paikallista
kulttuuria

Tarvittavat tiedot ja taidot

Miki on siilyttimisen Ku l'ttu uriperi nto Lasten taide
arvoista? Kuka sen paittia? kulttuuriperinténi

Yleisesti tunnustettu ja arkinen Paikallinen perinne ja identiteetti

kohde . L
Kulttuuriperinnén muuntuva

luonne

Kuvio 1. Keskeiset késitteet tutkimustehtdvén avulla rajattuna. Kuvio: Minna Aurala, 2025.

Tutkielmani etenee tutkimusaiheen taustoista eli teoriasta kohti toiminnan kuvausta,
analyysid, yhteenvetoa, johtopditoksid ja kehitysehdotuksia, sekd lopullista pohdintaa.
Teorialuvussa selvitdn tutkimukselleni keskeisid késitteitéd: osallistamista, kulttuuriperint6é
ja valokuvaamista. Johdattelen lukijan osallistamisen pariin sithen liittyvien muiden
késitteiden kautta, jotka auttavat ymmartiméédn osallistamisen roolia tdssd tutkimuksessa.
Tamén jdlkeen keskistyn osallistamisen kasvatuksellisiin merkityksiin koulu- ja

asuinympdristdssd. Kulttuuriperinndn késitteen mairittelyssd painotan lasten oikeuksia
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taiteellisen tyOskentelyn parissa. Viimeiseksi perehdyn valokuvaan dokumentaation,
ilmaisun ja voimaantumisen vilineend. Metodologisissa valinnoissa esittelen
tutkimusmenetelméni eli taideperustaisen toimintatutkimuksen. Avaan tutkimukseni
aineiston keruuseen ja analyysiin liittyvdd prosessia. Pohdin my6s omaa rooliani, seka

tutkimuksen eettisid puolia.

Seuraavaksi siirryn toiminnan kuvailuun ja analyysiin. Aloitan toiminnan ldhtokohtien ja
suunnittelun selventdmiselld. Tdmén jidlkeen kuvailen analyyttiselld otteella tutkimuksen
toiminnallista osuutta, joka rakentuu useista vierailukerroista Simon ja Tervolan kouluissa.
Yhteenvedossa kokoan yhteen tutkimukseni keskeisid 10ydoksid ja tuoden esille millaisena
osallistaminen ndyttdytyi, miten kulttuuriperintd ilmeni téssa prosessissa ja millainen rooli
valokuvaamisella ~ oli.  Johtopditoksissd  ja  kehittdimisehdotuksissa  esittelen
tutkimuskysymykseni kannalta keskeisimpid havaintoja ja niihin liittyvid erilaisia
kehittdmisehdotuksia. Pohdinnassa arvioin tutkimukseni luotettavuutta, merkityksellisyytta

ja tuon esille mahdollisia suuntia, joiden kautta aihetta voisi tutkia lisda.

Miksi tutkia osallistamista Miksi tutkia valokuvan kéyttoa
(kulttuuriperinnén nakokulmasta) (kulttuuriperinnon nakokulmasta)
« Taideperustaisten strategioiden + Valokuvakirjan i _ o
kehittaminen jotka: vaikuttavuus (identiteetti ja ) Talc_ieperlustalsten Sl foEl
1.Edistaa lasten aanten yhteisollisyys) kEh'ttamlne_r-': _ )
kuuluvuutta vertaisryhmissa ja 1 Ku_lttuunperlnnijn lulottamlsekm
muissa ryhmissa. + Uusi nakokulma 2.pa{kkak9kemu_sten ]a. i
2.Edistaa lasten kuuluvuuden kulttuuriperintoon. palkkaslldonn_alsen L LT
tunnetta suhteessa ihmisiin ja tuot_tammeks_l. ;
paikkaan. + Tulevat asukkaat etenkin el s merkl_tystenantOJen
3. Tarjoaa mahdollisuuden perheet saavat lasten tottamiseksi.
vaikuttaa ja tunteen oman kuvan paikkakunnasta.
toiminnan vaikuttavuudesta,
seka merkittavyydesta.

Kuvio 2. Pohdintaa tutkimuksessa toteutetun intervention tarkeydesti. Kuvio on alun perin
laadittu helpottamaan tutkimuskysymyksen muodostamista. Kuvio: Minna Aurala, 2024.



1.2 Tutkimuksen konteksti

Jokela ja kollegat (2005) nostavat esiin koulu- ja péiviakotiyhteisot esimerkkeind
yhteisoryhmistd. Heiddn mukaansa yhteison koko voi vaihdella vapaasti ja téten yhteiso voi
muodostua vaikkapa kokonaisesta kyldstd (Jokela ym., 2005, 2.2). Tdssd tutkimuksessa
yhteison voidaan katsoa muodostuvan Kaisajoen ja Simon kouluista, mutta myds laajemmin
katsoen Tervolan ja Simon kunnista. Hiltusen (2009) mukaan taiteen avulla yhteisd voi
ilmaista ja jakaa teemoja, jotka ovat tdrkeitd sekd yksilolle ettd ympéristolle. Hén kertoo,
ettd taiteen kautta yhteisd voi myds tulla tietoiseksi syrjityistd tai huomiotta jddneistd
tilanteista tai ryhmistd. Taidetoiminta ottaa Hiltusen mukaan huomioon sosiokulttuuriset
ulottuvuudet, mahdollistaen niiden muuntumisen taiteellisen prosessin aikana ja samalla
vaikuttaen tulevaisuuteen (Hiltunen, 2009, s. 3). Tutkimukseni pyrkii vahvistamaan

kouluyhteis6jen yhteisollisyyttd ja osallisuutta tutkimalla osallistavaa toimintaa.

Simo ja Tervola ovat molemmat pienié paikkakuntia. Tervola on kunta, joka sijaitsee Lapin
maakunnan lounaisosissa ja Simon kunta sijaitsee Pohjois-Pohjanmaan maakunnan rajalla
nelostielld Perdmeren rannikolla. Jokela (2019) kertoo, ettd pohjoinen ympéristd on
muutoksen alla ja timdn kumulatiiviset vaikutukset luontoon, talouteen ja toimeentuloon
ovat suoraan nihtévissd pohjoisessa asuvien ihmisten hyvinvoinnissa, sosiaalisessa eliméssa
ja kulttuurissa. Hian sanoo, ettd pohjoisessa asuvia nuoria ldhetetddn kouluttautumaan eteldaan
tai muihin suurempiin kaupunkeihin, miké on johtanut sosiaalisten rakenteiden hiipumiseen
pienissd kylissi ja kaupungeissa. Jokela lisdd, ettd vaikutukset ilmenevit
nuorisoty0ttomyytend, véeston ikddntymisend, kulttuuritoiminnan védhenemisend ja
psykososiaalisina ongelmina, jotka liittyvit kulttuuri-identiteetin menettimiseen (Jokela,
2019, s. 601-602). Tutkimukseni tavoitteena on kehittiméan toimintaa, joka vastaa osaltaan

etenkin edelld mainittuihin sosiaalisiin ja kulttuurillisiin haasteisiin.

Naiin Meilldpdin -projekti oli osana laajempaa OpenDigiTaito hanketta. Oulun yliopiston
(n.d.) verkkosivuilla kirjataan, ettd kyseessd on hanke, jossa kehitetddn digipedagogista
osaamista ja toimintaa. Sivustolla kerrotaan, ettd timan hankkeen rahoittajana toimii Opetus-
ja kulttuuriministerid. Sivustolta kdy ilmi, ettd yhteistydtahoina hankkeessa toimii Oulun
yliopisto/Kasvatustieteiden tiedekunta, Lapin yliopisto/Taiteiden tiedekunta ja Itd-Suomen
yliopisto (Oulun Yliopisto n.d.). Projektin yksi tavoite oli liittdd digipedagoginen osaaminen

ja oppiminen osaksi arkipdivdd. Digivision (n.d.) mukaan digitalisaation myo6ti



digipedagogisten taitojen kehittiminen on tdrkedd, silla hyvét digitaidot antavat
mahdollisuuden luoda opetettavasta asiasta helposti saavutettavaa. Liséksi Digivisio pohtii,
ettd opettajan digipedagogiset taidot kannustavat aktiiviseen oppimiseen ja vaikuttavat

opiskelija- ja oppimiskokemukseen (Digivisio n.d.).

Lasten ympdristdihin voidaan lisdtd etenevissd médrin media ja virtuaalisten maailmojen
suuri kirjo (Padjoki, 2007, s. 290). Néin meilldpdin projektissa digipedagoginen osaaminen
tuli esille valokuvausopetuksessa ja Seppo.io pelialustalle luoduissa peleissd. Projektin eri
vaiheissa digitaitoja haluttiin kiyttdd luomaan yhteyksid kuntien vilille, jotka eivit
aikaisemmin olleet tehneet timénkaltaista yhteistyota toistensa kanssa. Padjoki (2007) tukee
tatd tavoitetta kertoen, ettd taiteellisen toiminnan kautta voi parhaassa tapauksessa luoda
kohtaamisen tiloja, joissa kulttuurisia paikkoja tutkaillaan ja jaetaan yhdessa (Péddjoki, 2007,
$.294). Tutkimus ja projekti nadyttaytyi merkityksellisend kuvataideopetuksen kehittdmisen
kannalta. Sen avulla pystyisimme kehittimédan kuvataidekasvatuksen digipedagogisia
mahdollisuuksia ja hyddyntdméén erilaista opetusta digitaalisissa ymparistoissd perinteisen

rinnalla.
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Tieto- ja viestintdteknologioiden vakiintuneen kéyton johdosta kuuluvuuden kokemukset ja
kansalaisten osallistuminen toimintaan tapahtuu usein verkossa (Sassi, 2002, s. 61). Kosola
ja kollegat (2019) kertovat, ettd melkein jokaiselta lapselta ja nuorelta 16ytyy élylaite, jonka
avulla he ovat yhteydessd ympdrdivddn maailmaan paikasta ja kellonajasta riippumatta.
Heididn mukaansa onkin tdrkedd pohtia millainen kasvatus tukee lasten ja nuorten kehitysta
niissd digitaalisissa ympadristdissd, joissa he viettdvdt aikaa (Kosola ym., 2019, s. 5).
Tutkimukseni ei kohdennu yksinomaan digipedagogiikkaan, joka oli yksi osa projektia.
Tunnistan sen merkitykselliseksi osaksi toimintaa, mutta ldhestyn projektissa ilmenevia

osallistamisen vilineitd ja tapoja kokonaisvaltaisesti.

Tutkimuksessani tarkastelen miten projektin toiminta tukee oppilaita yhteyksien luomiseen
omissa elinympdéristoissddn taiteellisen toiminnan kautta. Kyse on siis yhteisollisestad
taidekasvatuksesta. ~ Hiltusen =~ (2009) mukaan  osallistuminen  yhteisolliseen
taidekasvatukseen voi johtaa yhteisdjen muodostumiseen, joissa kehitytddn jatkuvan
dialogin kautta, josta jdsenet kerryttdvét tietoa omasta ympdristostddn, sekd paikastaan
yhteisossd. Hénen mukaansa taiteellisen toiminnan kautta tapahtuva oppiminen edistda

yhteisdjen toimintaa ja toimii voimaannuttavana tekijané (Hiltunen, 2009, s. 4).

Valokuvakirja ja fyysiset valokuvandyttelyt haluttiin luoda kannustamalla oppilaita
kommentoimaan yhteistd kotiseutuaihetta omaddnisesti valokuvien ja tekstien kautta.
Yhdessi néistd kuvista haluttiin luoda kokonaiskuva paikkakunnista. Representaatio késite
tarjoaa vélineen, jonka kautta voidaan pohtia miten todellisuutta rakennetaan ja esitetddn,
sekd kenen ndkdkulmasta tdima tapahtuu (Seppinen, 2005, s. 77). Seppédnen (2005) sanoo,
ettd valokuvat ovat visuaalisia esityksid, jotka voidaan mieltdd representaatioina. Hén
selvittdd, ettd tdstd ndkokulmasta kéasin tarkasteltuna valokuvat tulee ndhdd osana
kulttuurisia yhteyksid ja vuorovaikutusjirjestelmid (Seppédnen, 2005, s. 85-86). Tamin
tutkimuksen perusta rakentui ymmarrykselle siitd, ettd opettajat tarjoavat oppilaille tyokaluja
oman elinympdristonsd tarkasteluun ja sithen, miten oppilaat voivat omilla teoillaan ja

valinnoillaan vaikuttaa sen kuvalliseen esittimiseen eli representaatioiden luomiseen.

Kulttuuriperintdprosesseilla  tarkoitetaan  yksildiden, yhteis6jen ja instituutioiden
osallistumista erilaisten valintojen tekemiseen, jossa maéritellddn yhteisesti merkityksellisid
historiallisia kohteita, joista halutaan pitdd huolta ja joita halutaan séilyttdd, sekd tuottaa
tietoisesti osaksi kulttuuriperintéd (Tuomi-Nikula ym., 2013b, s. 13). Tuomi-Nikula (2013a)

ja kollegat sanovat, ettd kulttuuriperintoprosessit pitdvit sisdllidn neuvotteluja
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kompromisseja ja erilaisten nikokulmien vuoropuheluja. Heiddn mukaansa néissd
prosesseissa tutkijan rooli liittyy kulttuuriperintdd koskevaan keskusteluun osallistumiseen
(Tuomi-Nikula ym., 2013a, s. 9). Tutkimukseni osallistuu kulttuuriperintod koskevaan
keskusteluun pohtimalla etenkin lasten oikeuksia ja valtaa kulttuuriperintoprosesseissa.
Tutkimuksessa kuntalaiset eli opettajat ja oppilaat osallistuivat kulttuuriperintdprosesseihin
valokuvauksen ja valokuvakirjan kautta. He padsivat miérittelemadn mitka paikat ja ilmiot

ovat heiddn elinympéristoissddn merkityksellisié.

Smidt (2013) kertoo, ettd monesti ldnsimaissa lapset pidetddn erilldén aikuisten
vastuualueista eivdtkd he timan vuoksi paédse osallisiksi toimintaan, jotka antavat ihmiselle
sosiaalista statusta yhteisdissd (Smidt, 2013, s. 87). Tutkimuksessani kulttuuriperintdd ei
tarkasteltu ainoastaan ulkopuolelta kdsin, vaan oppilaat toimivat sen tuottajina ja tallentajina,
jonka myotd voidaan katsoa, ettd he pédsivdt osallistumaan kotiseututyohon. Padjoki

kiteyttid tutkimukseni aiheita ja pyrkimyksid sanoen:

“Taiteellinen toiminta on yksi mahdollisuus yhteisen kohtaamispaikan
rakentamiseen. Taiteen keinoin voidaan tutkia kokemusten ja niiden
synnyttimien tarinoiden moninaisuutta ilman, ettd tarvitsisi l&hted siitd
lahtokohdasta, ettd aikuinen tietdd paremmin kuin lapsi.” (Pddjoki, 2007 s.

290)



2. Osallistamisen, kulttuuriperinnon ja valokuvauksen rajapinnat

2.1 Teoreettisen viitekehyksen esittely

Tassd luvussa tarkastelen tutkimukseni kannalta keskeisid késitteitd ja teoreettisia
lahtokohtia. Ensimmadiseksi pohdin osallistamista selvittimélld sithen liittyvid muita
kasitteitd. Tadman jdlkeen muodostan kuvaa siitd millaisena osallistajana kouluyhteiso
ndyttiytyy, pohtien etenkin lapsuutta, seké opettajan ja oppilaan suhdetta. Seuraavaksi tuon
esille esimerkkejd siitd millaista osallistuminen asuinympdristossd voi olla. Toiseksi
syvennyn kulttuuriperinnén késitteeseen tarkastellen sitd lasten oikeuksien ndkokulmasta.
Viimeiseksi késittelen valokuvaamista osallistamisen vilineend painottaen valokuvaamisen
tarinallista ulottuvuutta. Teoreettinen viitekehys tukee tutkimuksen metodologisia valintoja,
joita selvennin seuraavassa luvussa, seké auttaa ymmartdméén tutkimuksen toiminnallisen

osuuden siséltoja.

2.2 Osallistamisen periaatteet ja ymparistot
2.2.1 Johdatus osallistamiseen

Osallistamisen kédsite on saanut paljon huomiota niin kdytdnnon toiminnan kuin
tutkimuksenkin parissa. Osallistamista voi tapahtua monissa eri konteksteissa, kuten
hallinnossa, terveydenhuollossa, kaupunkisuunnittelussa, kehitystydssd ja koulutuksessa.
Tutkimuksessani osallistamista tarkastellaan kasvatustieteiden ja etenkin taidekasvatuksen
nidkokulmasta. Ennen kuin tarkastelen osallistamisen eri muotoja ja sen toteutusta
kaytdnnossd, on tirkedd ymmartdd mitd osallistamisella tarkalleen tarkoitetaan ja miten se

eroaa sithen kytkeytyvista késitteistd, kuten toimijuudesta, kuulumisesta ja osallisuudesta.

Nivala ja Ryynédnen (2019) médrittelevat, ettd foimijuudella tarkoitetaan kykyéd tehda
valintoja ja mahdollisuutta toteuttaa niitd valintoja omassa elinympéristossd. Heiddn
mukaansa suuri osa ndistd valinnoista ja toimista toteutetaan sosiaalisissa suhteissa ja
yhteisoissd (Nivala & Ryyninen, 2019, s. 95). Autonomian késite on Nivalan ja Ryynésen
(2019) mukaan oleellinen osa toimijuutta silld se kuvaa ihmisen valmiuksia itsendisyyteen
ja vapauteen, sekd yhteiskunnan mahdollistamia vapauksia ja sen asettamia esteitd. He
selventdvit, ettd valmiuksilla tarkoitetaan esimerkiksi kykyd ymmartdd omia oikeuksia ja

yhteiskunnallisia rakenteita (Nivala & Ryyninen, 2019, s. 100). Tutkimuksessani toimijuus



tulee nékyviksi oppilaiden mahdollisuuksissa tehdé valintoja valokuvausopetuksen parissa.
Biesta & Tedder (2007) kertovat, ettd ekologisen toimijuuskésityksen mukaan toimintaa
madrittavat yksilon tavoitteiden ja kykyjen lisdksi ympériston resurssit kuten toiminnalle
asetetut raamit, sosiaaliset, kulttuurilliset ja taloudelliset voimavarat (Biesta & Tedder,
2007). Ekologinen toimijuuskisitys auttaa tutkimuksessani hahmottamaan sitd, miten
ympéristdjen, kuten kuntien ja koulujen tarjoamat resurssit vaikuttavat osallistavan

toiminnan toteutukseen.

Osallisuutta voidaan tarkastella monista eri ndkokulmista ja kisitteeseen liittyy usein
keskustelut yhteisollisestd vallankdytostd, poliittisista jirjestelmisti ja asiantuntijuudesta,
joka oikeuttaa henkilon paitosten tekoon (Bécklund ym., 2002 s. 7). Nivala ja Ryyndnen
(2019) Ildhestyvit osallisuutta sosiaalipedagogiikan ndkokulmasta. He kertovat, ettéd
suomenkieliselle osallisuuden kisitteelle ei ole suoraa englanninkielistd vastinetta, vaan sité
kuvataan sanoilla participation eli osallistuminen ja belonging eli kuuluminen (Nivala
&Ryyninen, 2019, s. 140-142). Yhdistdn kuulumiseen samaistuminen késitteen. Helkama
ym. (2015) kertovat, ettd samaistuminen yhteisdon tai ryhméén nostattaa tunteita ryhméaa
koskevia tapahtumia kohtaan, jolloin ne koetaan omina. He jatkavat, ettd tdlloin niiden
heréttdmit positiiviset tai negatiiviset tunne-eldmykset tuntuvat samalta, kun mitd jos
tapahtuma olisi koskenut itsed (Helkama ym., 2015, s. 115). Sassin (2002) mukaan
kuulumiseen liittyvdd ymmarrystd itsestd voidaan nimetd kulttuuri-identiteetiksi. Hén
kertoo, ettd sen muotoutuminen on alati jatkuva prosessi, jolle on oleellista samaistuminen,

torjuminen, ryhmén kyky itseilmaisuun, ja kuulluksi tuleminen (Sassi, 2002, s. 65).

Osallisuus on suuri voimavara yksilolle, mutta silld on my6s positiivinen vaikutus muihin
thmisiin. Terveyden ja hyvinvoinnin laitos (THL, 2023) toteaakin, ettd ihminen, jolla on
vahva osallisuuden kokemus, tekee sellaisia valintoja, jotka tukevat hdnen hyvinvointiaan.
He lisddvat, ettd osallisuuden kokemus lisdd yhteisollisyyttd, joka ndyttiytyy esimerkiksi
hyvén jakamisena ja palveluiden kehittdimiseen osallistumisena. THL kertoo, ettd
osallisuuden kokemus lisdd turvallisuuden tunnetta arkeen siten, ettd ihmisten kdytos on
kunnioittavaa muita kohtaan. THL:n mukaan kokemus osallisuudesta parantaa paikallista
ilmapiirid, kun ihmiset kohtaavat vaihtelevissa vuorovaikutustilanteissa, joissa he tulevat

kuulluksi (THL, 2023, s. 14).

Nivala ja Ryyndnen (2019) kertovat, ettd osallisuus perustuu merkityksellisille

thmissuhteille, joissa yhteenkuuluvuuden tunne voi kehittyd. He mddrittelevit, ettd
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osallistumisella tarkoitetaan lasnd olevaa toimintaa ndissd suhteissa (Nivala & Ryyninen,
2019, s. 138). Backlund (2002) ldhestyy osallisuutta poliittisesta tulokulmasta kertoen, ettia
kasitteelld tarkoitetaan lisdksi yhteisdille ominaisia poliittisia toimintatapoja, joihin liitytéén.
Hén madrittda, ettd osallistumisen kasite keskittyy oikeuksiin, sekéd velvollisuuksiin, joita
kansalaisilla on suhteessa itsed ja ldheisid koskeviin paatoksentekoihin (Backlund ym., 2002,

s. 7-9).

THL:n (2023) mukaan osallistaminen sisdltyy osallisuuden edistimiseen, mutta ne eivét
tarkoita samaa asiaa. He selventivit, ettd osallisuuden edistiminen on luonteeltaan laaja-
alaisempaa ja silld pyritddn luomaan omaehtoisia kohtaamisia ja niihin liittyvda toimintaa,
sekd kokemuksia osallisuudesta (THL, 2023, s. 14). THL:n (2023) mukaan osallistaminen
tarkoittaa toimijan pyrkimysté ottaa thmisid mukaan kehittdmis- ja vaikuttamisprosesseihin.
THL kertoo, ettd osallistajan tulisi panostaa my0s sellaisten ihmisten mukaan ottamiseen,
jotka eivét yleensd tule nidhdyksi tai padse ddneen. He jatkavat, ettd osallistujien omille
ideoille tulee antaa arvostusta ja ottaa huomioon osallistujien moninaiset tarpeet, joiden
mukaan jdrjestelyjd voidaan kohdentaa. THL tdsmentid, ettd toiminnan tarkoituksen tulisi

olla selvilld kaikille (THL, 2023, s. 96-98).

Nivala ja Ryyndnen (2013) toteavat, ettd osallisuus ei voi toteutua kaikenlaisissa yhteisdissa.
Heiddn mukaansa osallisuuden toteutumiseksi ihmisen tulee olla samanaikaisesti osa
yhteisd4d, toimia tdssd yhteisossd ja kokea kuuluvansa yhteis6on (Nivala & Ryynénen, 2013,
s. 26). THL (2023) painottaa, ettd osallisuuden tukeminen ei voi olla yksilon vastuulla, silld
osallisuus muodostuu yhteydessa yhteiskunnallisiin asenteisiin, yhteiskunnalliseen asemaan
ja kasitykseen siitd keiden toiminta ndhdddn merkityksellisend (THL, 2023, s. 16).
Tarkemmin kuvailtuna osallisuuden edellytyksid ovat muun muassa: luottamus eli tunne
ennakoitavuudesta, tieto ja taito eli tarvittava osaaminen, toiminta, toimeentulo ja yhteiset
merkitykset, jotka muodostuvat vuorovaikutuksessa muihin ithmisiin, luontoon ja taiteeseen
(THL, 2023, s. 17). THL:n painotus siit4, ettd osallistaminen ei voi olla yksilon vastuulla, on
oleellinen  tutkimukseni  kannalta, kun tarkastelen millaisia rakenteita ja

vuorovaikutustilanteita opettajat voivat luoda taideperustaisesti oppilaita osallistaessa.

2.2.2 Kouluyhteiso osallistajana

Useissa laissa lapsuuden ajatellaan loppuvan, kun henkild tiyttdd 18-vuotta, jolloin hénta

pidetdédn tdysi-iskdisend (Smidt, 2013, s. 2). Smidt (2013) kertoo, ettd lasten kehitys on
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monimutkainen ja dynaaminen rakennelma, jota kuvaillaan vililld tavalla, joka antaa
ymmaértdd sen olevan erillinen historiasta ja kulttuurista. Smidt sanoo, etté voidaan kuitenkin
argumentoida, ettd lasten kehitystd ei voida ymmartdd syvéllisesti ilman historian ja

kulttuurin tarjoamaa kontekstia (Smidt, 2013, s. 3).

Smidt (2013) selvittdd, ettd lapsuudesta esitettdvit kuvat mediassa, taiteessa ja tieteessd
muuttuvat ajan saatossa. Hidn sanoo, ettd tdmé vaikuttaa ihmisten késityksiin omasta
lapsuudestaan ja sithen minkélaisia asenteita he muodostavat lapsia kohtaan. Smidtin
mukaan ndmi yhdessd madrittdvat lapsen paikkaa perheissd, yhteiskunnassa, sekd luovat
perustaa lasten kokonaisvaltaiselle kehitykselle. Han kertoo, ettd tdllaista ajattelutapaa
seuraten lapsuutta voidaan pitdd sosiaalisena rakennelmana (Smidt, 2013, s. 4-5).
Lapsuuden hahmottaminen sosiaalisena rakennelmana tuo tutkimukseeni osallistamisen
kannalta tirkedn nikokulman. Se saattaa opettajan eli tdssd tapauksessa osallistajan
asemaan, jossa hinen tulee reflektoida omia kisityksidin ja asenteitaan lapsuudesta, silld

niilla on suora vaikutus etenkin opetuksen kasvatuksellisiin ulottuvuuksiin.

Tutkimuksessani ymmairrdn osallistamisen toimintana, jolla pyritddn tuottamaan
osallisuuden kokemuksia. Sassi (2002) kertoo, etti, jotta osallisuuden kokemuksia syntyisi
tarvitaan demokraattisia toimintatapoja, joilla pyritdén tarjoamaan jokaiselle tasavertaisesti
mahdollisuus vaikuttamiseen ja osallistumiseen (Sassi, 2002, s. 68). Horelli ja kollegat
(2002) kertovat, ettd osallistumisen edistimistd on lahdetty kehittiméaéan 1960-luvulta ldhtien
Euroopassa ja Amerikassa, jolloin Ranskassa oli suuria opiskelijamielenosoituksia,
Yhdysvalloissa kampanjoitiin Vietnamin sotaa vastaan ja Saksassa ja Englannissa vaadittiin
asukkaille lisdd sananvaltaa erilaisten liikkeiden kautta. He tiivistivit, ettd haluttiin nostaa
esille suunnittelun poliittinen ulottuvuus, jossa edistetdén aina tietyn ryhmén aikomuksia
(Horelli ym., 2002, s. 31). Tutkimukseni pyrkii tuomaan esille opetuksen suunnittelussa
tapahtuvia pedagogisia valintoja, jotka paljastavat millé tavalla peruskoululaisia osallistavaa
toimintaa on rakennettu. Horellin ja kollegoinen ajattelutavan mukaisesti on oleellista pohtia

kenen etua osallistavassa toiminnassa oikeastaan ajetaan.

Horelli ja kollegat (2002) kertovat, ettd ensimmadiset niin sanotut osallistumisen tikkaat on
kehittanyt Arnstein 1969-luvulla. Heidédn mukaansa tikkaat auttavat arvioimaan kansalaisten
mahdollisuuksia osallistua paitoksentekoon ja kehittdmisprosesseihin (Horelli ym., 2002, s.
31). Hart (1992) on ottanut inspiraatiota Arnsteinista ja kehittdnyt oman osallistumisen

tikapuumallin, jossa hdn keskittyy lapsen ja aikuisen véliseen suhteeseen. Alhaisinta eli

12



tasoa, jossa osallistumista ilmenee véhiten, Hart nimed4 manipulaatioksi. Han kuvailee, ettd
tdlla tasolla opettaja laittaa lapset osallistumaan johonkin toimintaan, jonka siséltod tai
tarkoitusta he eividt kykene ymmartdméadn. Hartin mukaan manipulaatioon kuuluu myos
toiminta, jossa lapsille ei anneta ollenkaan palautetta. Hdn antaa esimerkin, jossa lapset
piirtdvéat kuvitteellisen tdydellisen leikkipaikan. Hart kertoo, ettd opettaja kerda piirrokset ja

analysoi niitd itsendisesti ilman, ettd han ottaa lasten ajatuksia huomioon (Hart, 1992, s. 9).

The Ladder of Participation

ﬁ
¥ 8. Chid-initiated,
shared decisions
with adults

uonedonied jo saidac]

. 4. Assigned but
informed

vonedonred-uon

Kuva 1. Roger Hartin malli osallisuudesta (Hart, 1992, s. 8).

Hart (1992) kertoo, ettd osallistumisen ylimmall4 tasolla osallistuminen on lapsildhtoisté ja
paétoksid tehdddn yhdessd aikuisten kanssa. Han maédrittelee, ettd tilldin aikuisen rooli on
olla avoin lasten omille innostuksen kohteille ja tukea heiddn oma-aloitteisuuttaan samalla
tarjoten ohjeita ja opetusta (Hart, 1992, s. 14). Hartin tikapuumallissa esiintyvid opettajan ja
oppilaan vilisid valtasuhteita on pohtinut myos Sfard (1998). Hén maédrittelee, ettd
oppimisen voi jakaa kahteen eri metaforaan. Sfard nimeda, ettd ensimmaédinen metafora on
opettajajohtoinen tiedonhankintametafora. Hin sanoo, ettd siind pyritddn tdsmaillisesti
méadrittelemddn oppimisen tavoitteet ja oppimistavat. Sfard selvittda, ettd oppilaiden rooli on

olla tiedon vastaanottaja ja omistaja. Sfard kertoo, ettd toinen metafora on
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kontekstisidonnainen osallistumismetafora, jossa oppiminen Kkésitetdéin toiminnan
jatkumona ilman selkedd alkua tai loppua. Hén tarkentaa, ettd oppiminen tapahtuu tilldin
yhteydessa tiettyyn yhteisdon, jossa osallistutaan erilaisiin vuorovaikutustilanteisiin (Sfard,
1998, s. 5-7). Hart ja Sfard molemmat avaavat keskustelua siitd millainen opettajan rooli on

erilaisissa oppimisprosesseissa.

Smidtin (2013) mukaan lapsuudesta saatavilla olevia kulttuurisia kuvia voidaan pitdd
representaatioina. Hin kertoo, ettd ndissa representaatioissa paddsemme tarkastelemaan miten
lapsuudesta ajatellaan ja miten sitd esitetddn. Smidt sanoo, ettd lapsuutta on esimerkiksi
esitetty romantisoiden siten, ettd lapset eldvit viatonta ja mutkatonta eldmai, joka on erillddan
aikuisuudesta (Smidt, 2013, s. 7). Lapsuudesta esitetyt kuvat niyttdvit teorian valossa
heijastuvan my6s koulumaailmaan vaikuttaen muun muassa sithen missd miéirin lapset
nidhdiin passiivisina opetuksen kohteina tai aktiivisina tiedon tuottajina. Smidt (2013)
pohtii, ettd tunnetuissa Reggio Emilia kouluissa kiytetty kieli kertoo jotakin siiti, miten he
nikevit lapsuuden. Hén kertoo, etté leikki sanaa kdytetdén mutta verraten paljon vihemmén,
kuin toisia sanoja kuten kulttuuri, patevyys, kriittinen ja haastava. Smidtin mukaan Reggio
Emilia kouluissa kaikki lapset ndhddén patevind ja aktiivisina kysymysten esittdjind, seki

niihin vastaajina (Smidt, 2013, s. 8).

Smidt (2013) selvittdd, ettd nykypdivéind lapsuus ajatellaan ldnsimaissa erilliseksi vaiheeksi
aikuisuudesta. Han jatkaa, ettd lapsuuden ajatellaan koostuvan eri kehitysvaiheista, jotka
sijoittuvat varhaislapsuuteen, lapsuuteen ja teini-ikd4n. Smidtin mukaan lapsuuden kehitysti
saatetaan kuvailla janana, jossa lapsi liikkkuu riippuvuudesta itsendisyyteen tai
kehittymattomistd ajattelusta rationaaliseen ajatteluun. Hén kokoaa, ettd eri lapsuuden
vaiheisiin liittyy ajatuksia siitd mitd lapsen tulisi tai ei tulisi tehdd (Smidt, 2013, s. 8).
Tutkimukseni tasapainottelee ndiden kysymysten kanssa tunnistamalla lasten riippuvuuden
aikuisten tuesta, mutta samalla pyrkien luomaan tilaisuuksia, jossa lasten omat

mielenkiinnonkohteet ja kulttuuriset tulkinnat padsevit esille.

Vesikansan (2002) mukaan peruskoulut johdattavat lapsia ja nuoria demokratiaan ja
kansalaisena kasvamiseen. Hén sanoo, ettd peruskoulujen toimintaa mairittdd yhtend
tekijdnd kuntalaki (Vesikansa, 2002, s. 21). Kuntalaissa kirjataan valtuuston tehtiviksi
huolehtia asukkaiden mahdollisuuksista vaikuttamiseen, osallistumiseen ja yhteistyon
tekemiseen (Kuntalaki 2019/175 § 22). Vesikansa (2002) kertoo, ettd koulut toimivat

paikkoina, joissa harjoitellaan osallistumiseen tarvittavia taitoja, kuten yhteisen hyvén
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edistdmistd, rakentavaa keskustelua, kuuntelemista ja yhteistyon tekemistd. Hén pohtii, etté
tdmin onnistuminen on riippuvaista opettajien asenteista ja pedagogisista keinoista, joita
kaytetddn. Vesikansa kysyy antaako opettaja oppilaille tilaa késitelld heista itsestddn lahtevia
mielenkiinnonkohteita vai pyrkiiké hén tiukasti ohjaamaan oppimistilanteita (Vesikansa,
2002, s. 22, 26). Tutkimuksen toiminnallisessa osuudessa ei ole kyse pelkistddn oppilaiden
taiteellisesta itseilmaisusta, vaan samalla harjoitellaan yhteison jasenend olemista, kuulluksi

tulemista ja vaikuttamisen taitoja.

Heikkil4 ja kollegat (2001) kertovat, ettd psykososiaalisen hyvinvoinnin edistimisessd on
kyse esimerkiksi voimaantumisesta. Heiddn mukaansa tdlloin pyritddn lisddmain oppilaan
voimavaroja, johon tarvitaan esimerkiksi toimintaan osallistumista, aktivoitumista ja
rohkeuden herddmistd (Heikkild ym., 2001 s. 347). Sohlman (2008) lisdi, ettd koulun
viitekehyksessd psykososiaalisen hyvinvoinnin edistiminen ilmenee toiminnassa
vilittdmisend, kohtaamisena ja dialogisuuden harjoittamisena (Sohlman, 2008, s. 17).
Heikkildn ja kollegoiden, sekd Scholmanin ndkemykset tuovat esille, ettd oppilaiden
osallisuus ja toimijuus eivét ole ainoastaan yhteiskunnallisen tai pedagogisen osallistamisen
kysymyksid, vaan ne liittyviat myos lasten kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin. Konstenius ja
Nystrom (2008) pohtivat terveyden edistdmistd hyvin kaytdnnonldheisesti. Heiddn
mukaansa sitd voi edistdd luottamalla lasten kykyihin eli luomalla turvallisuuden tunnetta,
kunnioittamalla ja kuuntelemalla lapsia, seké aktivoimalla heitd osallistumaan ja jakamaan

valtaa oppimistilanteissa (Konstenius & Nystrom, 2008, s. 69-70).

Kettusen (2002) mukaan osallistumiselle oleellista on ymmaértid yleistd etua niin laaja-
alaisesti, kuin mahdollista. Hin kertoo, ettd osallistumisella ei aina ole todellisuudessa suurta
vaikutusta, mutta osallistujalle tulisi véhintdén tulla kokemus siitd, ettd hantd on kuultu.
Kettunen tuo esille, ettd monesti osallistaminen jaa pelkkddn osallistujien kuulemiseen, sen
sijaan, ettd heille annettaisiin mahdollisuutta vaikuttaa (Kettunen, 2002, s. 33). Koskinen
(2010) selvittad, ettd lasten ja nuorten osallistaminen jii usein niiden opettajien vastuulle,
joilta 16ytyy sithen riittdvésti innostusta ja jotka tunnistavat oppilaiden osallistamisen
merkityksellisyyden. Hén jatkaa, ettd he kuitenkin tekevit osallistumista edistivad tyota

oman jaksamisensa kustannuksella ja liian vdhdisilld resursseilla (Koskinen, 2010, s. 47).

Kettusen ja Koskisen havainnot tuovat tutkimukseeni kriittisen ndkokulman. Vaara siiti, ettd
osallistaminen jii pelkdstddn "kuulemiseksi" ilman todellisia vaikutusmahdollisuuksia on

olennaista huomioida. Téssd korostuu Hartin tikapuumallin alimpien tasojen vélttdminen.
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Tutkimuksessa toteutettu toiminta voi tarjota oppilaille aidon mahdollisuuden
vaikuttamiseen, mikdli heidin nikemyksensd eivdt jdd ainoastaan symboliseksi

osallistumiseksi, jossa oppilaiden nikemyksillé ei ole todellista painoarvoa.

2.2.3 Osallistujana asuinympéristossa

Backlund ja kollegat (2002) sanovat, ettd puhuttaessa osallistumisesta on oleellista pohtia
kansalaisten jaettua todellisuutta ja jopa olettaa, ettd heilld on paljon yhteistd toistensa
kanssa. Heiddn mukaansa ymmarrys jaetusta todellisuudesta lisdé luottamuksen ja kuulluksi
tulemisen tunteita arjen toiminnassa. He sanovat, ettd rajatummin voidaan puhua vield
yhteisollisistd todellisuudenkuvista, jotka muodostuvat kaupungeista paikkoina ja niissd
eldvistd ihmisyhteisoisté erilaisine ominaispiirteineen (Bécklund ym., 2002, s. 11). Backlund
ja kollegat (2002) huomauttavat, ettd yksityisyyden ja yksilollisyyden korostuminen
ithmisten ajattelussa ja arvomaailmassa saattaa synnyttdd jdnnitteitd, kun pyritddn
osallistamaan kansalaisia. He pohtivat voivatko esimerkiksi maallikot osallistua erilaisten
ammattiryhmien rinnalla kaupunkisuunnitteluun ja onko heilld todellista mahdollisuutta
vaikuttaa (Béacklund ym., 2002, s. 10). Bécklundin ja kollegoiden ajatukset jaetusta
todellisuudesta ovat tutkimukselleni oleellisia. Valokuvausopetuksessa oppilaat péaédsevét
tuottamaan yhteisollistd todellisuudenkuvaa. Valokuvaamisen osuudessa nousee esille

jannite yksilollisyyden ja yhteisollisten ndkemysten vélilla.

Lehto (2000) kertoo, ettdi Suomessa on jérjestetty 1980-luvusta ldhtien erilaisia
kehittamishankkeita, joissa on pyritty lisdédmddn kansalaisten osallisuutta muun muassa
kaavoitusten laatimiseen, vesiensuojeluun ja ympdiristovaikutusten kartoittamiseen. Hén
sanoo, ettd hankkeiden perusteella on kehitetty esimerkiksi suunnitteluun liittyvid
kiytanteitd ja lainsdddintdjd (Lehto, 2000, s. 35). Lehto (2000) nostaa esille, ettd timén
seurauksena myds lapsia on otettu etenevissd méédrin mukaan asukkaita koskevaan
suunnittelutyohon. Lehto kuvailee Kaarinan Hovirinnassa toteutettua projektia, jossa
paivikodin lapset ja alakoululaiset padsivit osallistumaan alueen kaavitukseen kertomalla
omia kokemuksiaan heidin asuinalueestansa pohtien, ettd miké on sddstdmisen arvoista. Han
sanoo, ettd projekti johti esimerkiksi uuden jalkapallokentin rakentamiseen (Lehto, 2000, s.

38).

Lehdon kuvaama projekti toimii hyvdnd vertailukohtana tutkimukselleni. Hénen

toteuttamassaan projektissa lapset osallistuivat hyvin konkreettisella tasolla oman
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elinympdristonsd suunnitteluun, mikd johti nikyviin muutoksiin. Tutkimuksessani onkin
tirkedd kysyd millaisia vaikutusmahdollisuuksia taiteellinen toiminta, kuten
valokuvaaminen tarjoaa oppilaille. Asiaa pohtii Bicklund ja kollegat (2002) tuodessaan
esille téllaisten projektien aineettoman arvon kertoen, ettd mahdollisuus vaikuttamiseen
omassa elinympiristdssd voi nédyttdytyd syvempédnd sitoutumisena omaan yhteisdon ja

paikallisen identiteetin lujittumisena (Backlund ym., 2002, s. 13).

Relph (1984) kertoo, ettd paikkakokemusta pystyy tarkastelemaan sen kautta tunteeko yksilo
itsensd ulkopuoliseksi vai kokeeko hidn kuuluvansa paikkaan. Hédnen mukaansa syvissi
paikkakokemuksessa ihminen kokee turvallisuuden tunteita, kuuluvuutta ja voi olla l4dsna
omana itsenddn. Relph kuvailee, ettd pinnallinen paikkakokemus taas puolestaan ei heréti
mitddn tunteita, eikd siitd synny muistijilked. Hén sanoo, ettd ndiden vélimaastoon jda
paikkakokemus, joka muodostuu merkitykselliseksi siksi, ettd se on ennalta maéaritelty
kulttuurillisesti merkittdva paikka (Relph, 1984, s. 142). Ollila (2004) kertoo, ettd Lapista
esitettdvdd kuvaa maédrittelee arjen todellisuuden lisdksi stereotypiat ja luonnon, sekd
thmisten eksotisointi. Hin jatkaa, ettd usein luodaan myos vastakkainasettelua lappilaisen
kulttuurin ja urbaanin kaupunkimaiseman kanssa. Ollilan teettimien kyselyiden ja
elaytymismenetelmikirjoitusten perusteella my6s monet lappilaiset peruskoululaiset
tarkastelevat ja arvottavat asuinympdristdddn niin sanotusti turistin ndkokulmasta. Hén
selvittdd, ettd peruskoululaiset arvostivat Lapin luontoa ja rauhallista ympérist6d ja samalla

he kuvailivat Eteld-Suomea kiireisend, sekd ahtaana (Ollila, 2004, s. 84—86).

Jukarainen ja kollegat (2004) pohtivat heiddn véitoskirja-aineistoonsa pohjautuvassa
artikkelissa imagon ja alueellisen identiteetin merkitystd nuorten muuttolitkkeeseen. He
esittaviat kysymyksen siitd onko alueelliseen syrjdytymiseen mahdollista puuttua
kohdentamalla huomiota sithen, miten mielikuvat tietyistd alueista rakentuvat ja millaisia
vaikutuksia niilld on (Jukarainen ym., 2004, s. 94). Sassin (2002) mukaan syrjiytymista
synnyttdd esimerkiksi eriarvoisuus, joka myos asettaa esteitd osallistumiselle ja osallisuuden
kokemuksen syntymiselle. Hén kertoo, ettd syrjdytyminen ilmenee esimerkiksi

kommunikaatiorakenteiden ulkopuolelle jddmisend (Sassi, 2002, s. 72).

Tutkimukseni toiminta kohdentuu Jukaraisen ja kollegoiden pohdintaan siitd, miten
mielikuvat tietyistd alueista rakentuvat ja millaisia vaikutuksia niilld on esimerkiksi
syrjdytymiseen. Jukarainen ja kollegat (2004) viittaavat Tuhkuseen (2002) kertoessaan, etti

kotiseutuylpeys ei vie pois nuorten halua muuttaa pois paikkakunnalta. Heiddn mukaansa
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oleellisempaa onkin keskittyd kotiseutuidentiteettiin voimavarana, jonka yhteyteen nuori
rakentaa omaa persoonallista identiteettiddn (Jukarainen ym., 2004, s. 94). Jukarainen ja
kollegat (2004) pohtivat, ettd jos nuoria osallistettaisiin alueellisen identiteetin
rakentamiseen, niin silloin he eivét ainoastaan ylldpitdisi identiteettid, vaan olisivat sen

aktiivisia rakentajia (Jukarainen ym., 2004, s. 103).

2.3 Kulttuuriperintd: lasten oikeudet ja taiteen taltioiminen

Tuomi-Nikulan ja kollegojen (2013a) mukaan kulttuuriperinnén kisitetta kaytetdan valilla
synonyymind kulttuurille ja perinteelle. He kertovat, ettd englannin kielessd
kulttuuriperinnostd kdytetddn heritage sanaa. Kulttuuriperinndn parissa tydskentely voi
tarkoittaa esimerkiksi paikallisten perinteiden pohtimista ja vaalimista osana paikallisten
identiteettid, juurtuneisuutta kotiseutuun ja paikan julkista kuvaa (Tuomi-Nikula ym., 2013a,
s. 9). Lasten osallistaminen oman elinympdristonsd kuvaamiseen antaa heille
mahdollisuuden tulla osaksi kulttuuriperinnon sdilomisen jatkumoa, kun he maiarittelevét

itselleen merkityksellisid ja sdilyttdmisen arvoisia kohteita.

Gadamerin (1986) mukaan perinteiden ylldpitdmisessi ei ole niinkdén kyse sdilyttdmisesta,
vaan niiden uudelleenldytdmisestd. Hinen mukaansa tdmé tarkoittaa sitd, ettd perinteitd ei
pyritd sdilyttiméadn muuttumattomina, vaan ne eldvét aina ajan mukana, jolloin ne voidaan
kokea omiksi (Gadamer, 1986, s. 48-49). Siivonen (2013) kertoo, ettd usein myos
kulttuurinen kestidvyys ymmarretdin jo olemassa olevien pitkien perinteiden sdilyttimisena.
Haén jatkaa, ettd tdlloin jad huomioimatta perinteiden muuttuva luonne, joka on tirked muun
muassa vuorovaikutuksen globalisoitumisen vuoksi. Siivonen sanoo, ettd kulttuurisesta
kestdvyydestd huolehtiminen ndyttdytyy yhtd lailla luovana muutoksena ja perinteiden
jatkuvuutena (Siivonen, 2013, s. 323-324). Tuomi-Nikula ja kollegat (2013b) tukevat niita
ajatuksia sanoen, ettd kulttuuriperinndlle on ominaista se, ettd se muovautuu ajan mukana ja
madrittyy jatkuvasti uudestaan, kun uudet sukupolvet valitsevat heille merkityksellisia
sdilyttdmisen arvoisia paikkoja, maisemia, tapoja ja taideteoksia (Tuomi-Nikula ym., 2013b,

s. 20).

Kulttuuriperinnoén kisitettd ei pystytd Tuomi-Nikulan ja kollegoiden (2013a) mielestd
madrittelemaén siten, ettd sen kaikki osa-alueet tulisi otettua huomioon. He sanovat, ettid
késitteen epdmairdisyyden vuoksi sitd kdytetddn usein todella 16yhésti selittdjand monissa

eri yhteyksissd (Tuomi-Nikula ym., 2013a, s. 8). Tuomi-Nikula ja kollegat (2013b) kertovat,
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ettd useasti kulttuuriperinndn késitettd kdytetédn erityisesti silloin, kun jokin merkittavéksi
kulttuuriseksi kohteeksi tunnistettu on vaarassa erindisten taloudellisten, uudistusten tai
poliittisten syiden vuoksi. He sanovat, ettd kulttuuriperinnén késite yleistyi arkikielessa
toisen maailmansodan péatyttyd, kun alettiin tarkastelemaan sen aiheuttamia laajoja tuhoja
aineelliselle kulttuurille. Heiddn mukaansa todettiin, ettd kulttuurillisen omaisuuden
tuhoaminen on suuri menetys koko ihmiskunnalle, jonka seurauksena sen suojelemiseksi
luotiin useita virallisia sddadoksid kuten 1954 laadittu Haagin sopimus (Tuomi-Nikula ym.,

2013b, s. 16).

Tuomi-Nikula ja kollegat (2013b) tuovat esille, ettd ennen 2000-lukua aineellinen
kulttuuriperinté on ollut paidllimmadisend huomion kohteena. He selvittdvit, ettd tdman
jélkeen sen rinnalle on nostettu aineeton kulttuuriperinto ja sen eri muodot (Tuomi-Nikula
ym., 2013b, s. 14). Unescon (n.d.) sivustolla kirjataan, ettd vuonna 2003 sovittiin Unescon
yleissopimus, joka koskee aineettoman kulttuuriperinndén suojelemista, tietoisuuden ja
arvostuksen lisddmistd. Sivustolla mainitaan, ettd sopimuksessa aineeton kulttuuriperintd
rajataan  sosiaalisiin  kdytdntoihin,  rituaaleihin,  perinteisiin  késitydGtaitoihin,
juhlatilaisuuksiin, suullisiin perinteisiin, sekd esittiaviin taiteisiin (Unesco n.d). Tuomi-
Nikula ja kollegat (2013b) kertovat, ettd raja aineettoman ja aineellisen kulttuuriperinnon
vélilld ei ole selked, vaan usein kohteet pitdvdt sisdlldin molempia samanaikaisesti

tdydentéden toisiaan (Tuomi-Nikula ym., 2013b, s. 18—19).

Tuomi-Nikula ja kollegat (2013b) viittaavat Westiin (2010 s.1) kertoessaan, ettd
kulttuuriperintd voidaan jakaa kahteen osaan, joista ensimmaéinen on virallisesti suojelun alla
oleva yhteisesti tunnustettu kohde. He jatkavat, ettd toinen on arkisempi kohde, jolla on
merkitystd yksilolle, yhteisolle ja paikalliselle identiteetille, mutta se on vihemmaén tunnettu
(Tuomi-Nikula ym., 2013b, s. 15-16). Tamén tutkimuksen kannalta keskeiseksi tarkastelun
kohteeksi nousee jalkimmaéinen arkinen kulttuuriperinndn kohde, silld tarkoituksena ei ole
tunnistaa jo yleisesti tirkeiksi pidettyjd kohteita, vaan tuoda esille peruskoululaisille

keskeisid henkilokohtaisesti ja yhteisesti sdilyttimisen arvoiseksi koettuja paikkoja.

Ceginskas (2013) kertoo, ettd kulttuurisiin juuriin, paikkoihin ja kieleen muodostetaan
eldmén saatossa pysyvid suhteita, jotka toimivat kdytdnnon ja ajatusten tasolla. Han selvittai,
ettd nami suhteet mahdollistavat tunteen siitd, ettd ihminen kuuluu johonkin. Ceginskas
sanoo, ettd aina kokemusta kuuluvuudesta tai itselle tarkedstd kulttuuriperinndsté ei synny.

Héanen mukaansa tdahén voi vaikuttaa esimerkiksi monien kulttuurien yhdistyminen henkilon
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taustassa, joka saattaa vaikeuttaa kulttuuriperinnon médrittely (Ceginskas, 2013, s. 106).
Tutkimukseni toiminnassa oppilaat eivét ole pelkéstddn kulttuuriperinndn vastaanottajia,
vaan he paédsevit itse luomaan, tulkitsemaan ja uudistamaan kulttuuriperintod

valokuvaamisen kautta.

Héanninen (1999) kertoo, ettd sosiaalipsykologiassa tarkastellaan esimerkiksi sitd, miten
yksilé voi samanaikaisesti toimia kulttuurin tuottajana ja olla myos itse kulttuurin tuote.
Hénen mukaansa yksi ldhestymistapa tdhdn on luovuuden korostaminen. Hén kertoo, etti
télldin kulttuuria luodaan sosiaalisissa yhteyksissd tapahtuvien luovien prosessien kautta,
jossa otetaan huomioon aikaisemmat kulttuuriin liittyvit perinteet (Hanninen, 1999, s. 15).
Ceginskas (2013) sanoo, etti monikulttuurisen taustan omaavat henkilot eivit valttimatti
ole kiinnittyneitd tiettyyn paikkaan tai yhteisoon. Hén esittdd kysymyksen siitd miten
merkittdvand tekijand selkedrajaista kulttuuriperintéd voidaan pitdd identiteetin
muotoutumisen kannalta nyky-yhteiskunnassa? Ceginskas sanoo, ettd monikulttuurinen
tausta toimii rikastuttavana tekijédnd, josta voi olla ylped, mutta se usein luo myds

ulkopuolisuuden ja kuulumattomuuden tunteita (Ceginskas 2013, s. 110-113).

Kairavuori (2019) kertoo, ettd globaalikasvatus rakentaa ihmisoikeuksia tukevaa
toimintakulttuuria kehittimalld empatian, kriittisen ajattelun, kulttuurien kohtaamisen ja
dialogin taitoja. Hinen mukaansa tavoitteena on sellainen toimintakulttuuri, joka
mahdollistaa tasa-arvon ja osallisuuden kokemuksien syntymisen (Kairavuori, 2019, s. 45).
Kairavuori (2019) huomauuttaa, ettd globaalikasvatukselle asetetut tavoitteet ilmenevit
myds perusopetuksen vuoden 2014 opetussuunnitelman laaja-alaisissa oppimisen alueissa.
Hén selvittdd, ettd niitd tavoitteita ovat muun muassa kestidva tulevaisuus, vaikuttaminen,
osallisuus ja kulttuurinen osaaminen seké ilmaisu (Kairavuori, 2019 s. 45). Tutkimuksen
voidaan katsoa ottavan osaa kestivdn tulevaisuuden rakentamiseen, kun oppilaat

harjoittelevat oman elinympéristonsd ja merkitysten rakentamista ja ndiden ilmaisua.

Venildinen (2019a) kertoo, ettd yleensd lapset ndhdédédn kohteina, joita kasvatetaan ja joille
jaetaan tietoa, eikd aktiivisina tiedon tai kulttuuriperinnon tuottajina. Han huomauttaa, etti
opettajien tulee tiedottaa lapsia heidin oikeuksistaan ja pitdd huolta siitd, ettd ndmé oikeudet
toteutuvat. Venéldinen pohtii, ettd titd edistetdéin koulussa suhtautumalla lapsiin toimijoina
ja tarkastelemalla, miten lasten kuvat esittdvéat heidén oikeuksien toteutumista (Venildinen,
2019a, s. 14). Lasten oikeuksia mééritellddn muun muassa yleissopimuksessa (1991), jossa

kirjataan, ettd lapsilla on vapaus ilmaista omia mielipiteitdin missd tahansa, kuten
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kirjallisessa tai taiteellisessa muodossa. Yleissopimuksessa kerrotaan, etté liséksi lapsilla on
oikeus ja heitd tulisi tukea kulttuurielimidin ja taiteelliseen toimintaan osallistumisessa
(Yleissopimus lapsen oikeuksista 60/1991 §13 ja §31). Koivunen (2007) maédérittelee reilun
kulttuurin  olevan mahdollisuuksia yhdenvertaiseen osallisuuteen ja oikeuksien
realisoitumiseen kulttuuristen merkityksenantojen yhteydessd. Hidn sanoo, ettd reilussa
kulttuurissa on mahdollista pdéstd osalliseksi oman kulttuurin perinteisiin, kulttuuri on
saavutettavaa ja moninaista osallistuminen ja itseilmaisu kulttuurissa on esteetontd

(Koivunen, 2007 s. 295).

Venéldinen (2019a) tuo esille, ettd lasten tekeméd taide on ollut tutkimuksen kohteena
pitkddn. Hin kertoo, ettd erityisesti lasten kehitysvaiheet ja ilmaisu on ollut tutkimuksen
keskipisteend, mutta my0s lasten taiteen tallentaminen on saanut kiinnostusta. Venéldisen
mukaan tdssd yhteydessa keskeisiksi kysymyksiksi nousee: Millaisia teoksia tallennetaan ja
kuka paattda tallentamisesta. Mité tallennetut teokset edustavat. Miksi lasten teoksia pitéisi
tallentaa ja tutkia (Venildinen, 2019a, s. 11). Venéldinen (2019a) kertoo, ettd Suomessa
lasten ja nuorten taiteeseen alettiin kiinnittdméin uudella tavalla huomiota 1970- ja 1980-
luvuilla. Hin selvittdd, ettd lapset ja nuoret ndhtiin aktiivisina toimijoina yhteiskunnassa.
Venéldinen sanoo, ettd tdmi ndyttdytyi esimerkiksi haluna kehittdd taidekasvatusta, jonka

vuoksi perustettiin Lasten ja nuorten taidekeskuksen sditioé (Venéldinen, 2019a, s. 16).

Venildinen (2019b) kertoo, ettd laaja ja avoin taidekésitys hyodyntdd naturalistis-
pragmaattista taideteoriaa, joka madrittelee taiteen thmislajille ominaiseksi tavaksi toimia.
Hén sanoo, ettd timén teorian mukaan taideteokset eivit ole ainoita arvokkaita tarkastelun
kohteita, vaan myds taiteellinen toiminta, seka taiteen parissa koetut kokemukset nostetaan
keskioon. Venidldinen jatkaa, ettd laaja ja avoin taidekdsitys nidkee myds lasten tekemét
tuotokset taiteena (Venildinen, 2019b, s. 31-32). Tutkimukseni toiminta osuus tapahtuu
aikuisten ja lasten vilisessd vuorovaikutuksessa kouluympéristoon sidottuna. Yhtend
lahtokohtana tdlle tutkimukselle on lasten teosten ymmartdminen taiteena, sekd taltioimisen

arvoisena kulttuuriperintona.

Pagjoki (2007) kertoo, ettd lastenkulttuurilla on perinteisesti tarkoitettu korkea- tai
populaarikulttuuria, sekd kulttuuritoimintaa, jonka aikuiset ovat luoneet lapsia varten.
Péadjoki kyseenalaistaa onko kulttuuri asia, mikd tdytyy aina antaa tai opettaa lapsille
aikuisten toimesta. Hidn kysyy muodostavatko lapset omanlaisia kulttuurisia ryhmid ja

tuottavatko he omaa kulttuuria? Pdéjoki viittaa lasten kulttuurilla heistd itsestdédn 1dhtevadn

21



kulttuuriseen toimintaan ja kulttuurin tuottamiseen, kuten erilaisten leikkien keksimiseen.
Hén sanoo, etté lasten ndkokulmasta tarkastellen kulttuuri voi olla lasten jaettua toimintaa ja

heidin tekemia tulkintoja erilaisista ilmidista (Padjoki, 2007, s. 288).

Péddjoen (2007) mukaan lapsi on toimija, joka rakentaa maailmasuhdettaan aktiivisesti
tulkitsemalla kulttuuria ja sopimalla merkityksid valtakulttuurin ja oman ikdryhméansi
toimintakulttuurin kanssa. Hén sanoo, ettd aikuisen tehtdvéksi jadd pohtia keitd lapset ovat
téssd ajassa, mitd lapsenomaisella tarkoitetaan ja mika on lapsille sopivaa. Pddjoen mukaan
tavoitteena tulisi olla parempi ymmarrys siitd, miten aikuinen ja lapsi voi luoda kulttuurisia
yhteyksid tai erotteluja (Padjoki, 2007, s. 289). Venildinen (2019a) kertoo, ettd lasten taiteen
tuottamiseen ja tallentamiseen liittyy keskeisesti kysymykset oikeuksista ja vallank&ytosta.
Hian huomauttaa, ettd tallentaessa taidetta kdytetdfin valtaa pédéttdmadlld, ettd mikd on
sdilyttdmisen arvoista. Vendldinen sanoo, etti tutkija mééarittelee, mika on tirked tutkimisen
kohde, keitd otetaan mukaan tulkintojen tekemiseen ja mitd hdn haluaa erityisesti tuoda
ndkyville. Hin jatkaa, ettd aikuiset rajoittavat lasten taiteen tuottamisen tapoja ja aiheita

vaikuttaen tétd kautta heiddn toimijuuteensa (Venéldinen, 2019a, s. 17-18).

Péadjoki (2007) kertoo, ettd lasten kulttuuria voi havaita tarkastelemalla ymparistojd ja
paikkoja, joissa lapset leikkivit ja oleskelevat. Hén tuo esille, ettd lapsi tavallisesti yrittdd
vaikuttaa ja muokata ympdéristoddn aktiivisesti omakseen, vaikka moni ympéristd onkin
aikuisen valikoima ja jarjestamai oli se sitten sisétiloissa tai ulkona (Pdéjoki, 2007, s. 290).
Aikuiselta vaaditaan timén perusteella sensitiivisyyttd ja havainnointia, jotta lastenkulttuuri
paljastuisi. Takala (2014) nostaa esille, ettd taiteellisen toiminnan kautta on mahdollista
osallistaa lapsia ja nuoria prosesseihin, jotka synnyttivdt kokemuksia, joiden kautta
tarkastellaan omaa kulttuuriperintdd, sekd luodaan paikkoihin liittyvid sosiaalisia ja
kulttuurisia merkityksid (Takala, 2014 s. 165). Venildinen (2019a) antaa tdstd esimerkin
kertoen, ettd Lasten ja nuorten taidekeskuksen sdétid toteutti Lasten ja nuorten taiteen
tallentamisen ja tutkimus -hankkeen vuonna 2017, joka jatkui vuoteen 2019 saakka. Hédn
sanoo, ettd hankkeessa pyrittiin tuomaan ihmisten tietoisuuteen lasten ja nuorten tekemén
taiteen taltioiminen jo valmiiksi tallennettujen teosten lisdksi. Venildinen selvittdd, ettad
hanke perustui ajatukseen siitd, ettd lasten ja nuorten luoma visuaalinen kulttuuri on itsessddn
arvokas osa kulttuuriperintdd. Hén tdsmentdd, ettd sen tallentaminen on tarkedd, silld se

sisdltdd uniikkia kulttuurillista tietoa (Venéldinen, 2019a, s. 12).
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Kairavuori (2019) kuvailee lasten oikeuksia kisittelevdd teemaviikkoa, jonne hén suunnitteli
alakoululaisille kuvataidepainotteisen tehtdvikokonaisuuden. Hén kertoo, ettd teemaviikolla
oli mukava myos luokanopettajaopiskelijoita, joiden tehtivéna oli syventyd ja kehittya
kuvataideopetuksen aiheiden, suunnittelun ja toteutuksen hallinnassa. Kairavuori sanoo, etti
teemaviikolla hyddynnettiin digitaalisia oppimisympéristdjd kuten verkkondyttelyjd. Hén
esittelee, ettd luokanopettajaopiskelijat keskittyivdt erityisesti pohtimaan sitd, kuinka
alakoululaisten osallisuutta voisi liséta taiteellisen tyoskentelyn ja kulttuuriperinnon parissa
(Kairavuori, 2019, s. 47). Kairavuori (2019) toteaa, ettd tyOpajojen suunnitteluvaiheessa
arkiston kuvat auttoivat opettajaopiskelijoita asettumaan lasten asemaan ja timén kautta
muodostamaan tehtivid siten, ettd lasten ndkemykset padsisivit esille. Hin selventid, ettd
arkiston kuvia kéytettiin tyOpajoissa ideoinnin ldhteend, sanallistamisen tukena ja
turvallisen, sekd kunnioittavan vuorovaikutteisen tilan luomiseen (Kairavuori, 2019, s. 52—

53, 56-57).

Siivonen (2013) pohtii kulttuurisesti kestdvid toimintatapoja analysoiden Myrsky-
taidehanketta (Siivonen, 2013, s. 319). Siivonen (2013) havaitsi, ettd hankkeisiin
osallistuneet nuoret sopivat yhteisid toiminnan tapoja, joiden kautta syntyi kuuluvutta ja
16ydettiin uusia ystivésuhteita. Siivonen kertoo, ettd nuorien tehtévina oli vapaamuotoinen
taiteen tekeminen, mutta sen ohella he synnyttivit ryhméssd omaa kulttuurista perintodén.
Hin paljastaa, ettd heistd tuntui térkedltd pédédstd vaikuttamaan paikallisen yhteison
kulttuuriperintdon taiteellisen toiminnan kautta. Siivonen kertoo, ettd nuorten toimintaa ja
valmiita teoksia oli katsomassa opettajat, nuorten vanhemmat, muita paikallisia nuoria ja
media (Siivonen, 2013, s. 328). Siivonen (2013) toteaa, ettd taiteellinen toiminta tarjoaa
mahdollisuuksia kulttuurisesti kestdvin muutoksen luomiseen nuorten sosiokulttuurisessa
ympéristossd tavalla, joka synnyttidd osallisuuden tunteita ja lisdd kulttuurista hyvinvointia

(Sitvonen, 2013, s. 333).

2.4 Valokuvataide: tarinoita eletysti elamista

Todellisuuden jdljentdmisen tavat murtuivat tiysin, kun valokuvaus keksittiin 1800-luvulla
(Hietaharju, 2010, s. 10). Hietaharju (2010) kertoo, ettd valokuva on yksi tapa valittaa
viestejd. Hén selvittdd, ettd valokuvia otetaan henkilokohtaisiin tarkoituksiin, jos halutaan
esimerkiksi tallentaa tarked juhla, sekd mainoksiin ja esitteisiin, jolloin kuvaamisen on usein

ammattitasoista. Hdn muistuttaa, ettd valokuvaaminen voi olla myds ilmaisun ja taiteen
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tekemisen muoto. Hietaharju kertoo, ettd valokuvaamiseen liittyy valinnat, kuten rajauksen
tekemisen, kuvakulman ja kohteen valitseminen. Hén toteaa, ettd lopullinen kuva ilmentia
aina kuvaajan taitoja, asenteita ja luonnetta. Hietaharju tismentééa titd sanoen, ettd olet mita
kuvaat (Hietaharju, 2010, s. 4). Hietaharjun ajatus siitd, ettd "olet mitd kuvaat" tukee
tutkimukseni ydinté, jossa oppilaat kertovat valokuvan keinoin omasta elinymparistostéén.
Linkitidn tdmin ajatuksen oppilaiden identiteetin ja toimijuuden ilmaisemiseen erilaisten

valokuvauksellisten valintojen kautta.

Hietaharjun (2010) mukaan valokuvan merkitys korostuu silloin, kun kuvattu kohde
muuntuu tai katoaa. Hin sanoo, ettd tilloin kadonnut ihminen, maisema tai ajattelutapa tulee
kuvan vilitykselld uudelleen l14sné olevaksi. Hietaharju tuo esille, ettd tilanne voi herdttda
voimakkaita tunteita kuten pelkoa, rakkautta ja kaipausta. Hén kiteyttdd, ettd valokuva
muuttuu vilineeksi, jonka kautta muistot herétetdén (Hietaharju, 2010, s.40). Valokuva voi
talla tavalla yhdistda sukupolvia, joilla ei ole koskaan ollut mahdollisuutta tavata ja tutustua
toisiinsa (Hentinen, 2009, s. 41). Hietaharju (2010) tuo esille, ettd valokuvalle osoitetaan
arvostusta vililld sanoen, ettd sen avulla voimme néhdé jonkin tilan ja kohteen siten, kuin
olisimme itse ollut kuvauspaikalla. Hin tuo esille, ettd tdhén sisdltyy oletus siitd, ettd
ihminen nikee kameran tavoin. Han tdsmentdd, ettd tdmi ei kuitenkaan pidd paikkansa.
Hietaharju kertoo, ettd valokuva ei tallenna hetkeen liittyvéa aisti- ja kokemusmaailmaa,
jotka ovat havaitsijalle ldsnd. Ihmisen aivot eivit kykene prosessoimaan kaikkea ndkokentdn
sisdltod, kuten kamera, joka pystyy pysdyttdméddn hyvin nopeitakin liikkeitd tarkoiksi

kuviksi (Hietaharju, 2010, s. 36).

Hentinen (2009) kertoo, ettd valokuvaaminen on hyvin usein ndkdaistiin perustuvaa
kehollista toimimista. Hén sanoo, ettd vuorovaikutus kuvaamisen ja kuvan parissa on
sanatonta ja se voi tarjota tietoa kuvaajalle tai tarkastelijalle timén kehollisesta olemuksesta.
(Hentinen, 2009, s. 41). Hietaharjun (2010) mukaan kuvaajan vastuulla on oman sanomansa
korostaminen valokuvassa, mutta viimeiset tulkinnat tekevét katsojat. Hin huomauttaa, etti
tulkintoihin kuitenkin vaikuttaa ympéristo, jossa kuva esitetddn ja ihmisten vuorovaikutus.
(Hietaharju, 2010, s. 4-5). Nédin Meilldpdin -projektissa koulut esittelevat valokuvia

toisilleen, jolloin oppilaat jakavat ndkemyksid, mutta my0s vastaanottavat niitd.

Representaatiot ovat esityksid, jotka ilmentivét ja rakentavat todellisuutta (Seppéanen, 2005,
s. 78). Seppdsen (2005) mukaan ihmiset tarvitsevat yhteisid representaatioita, jotta he

pystyvit olemaan vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Hén sanoo, ettd yhteis6llisyyden
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ehtona on jaetut tulkinnat ymparistdstd (Seppédnen, 2005, s. 85). Ylitapio-Mantyld (2014)
sanoo, ettd valokuvien kautta on mahdollista saada tietoa yhteisdisti, kulttuureista, ajasta ja
ndihin kytkeytyvistd eldmistd. Han kertoo, ettd lisdksi valokuvat rakentavat ja esittdvét
henkilokohtaista kokemusmaailmaa, seké sosiokulttuurista todellisuutta visuaalisin keinoin
(Ylitapio-Méntyld, 2014, s. 171-173). Ylitapiola-Méntyld (2014) toteaa, ettd valokuva on
itsessédn representaatio jostakin, mutta myds valokuvasta tehdyt tulkinnat ja niistd kerrotut

tarinat ovat representaatioita (Ylitapio-Mantyla, 2014, s. 176—177).

Taiteellinen tyOskentely runon, draaman, tanssin tai kuvan kautta ei esitd todellisuutta
sellaisena, kuin se on, vaan se on merkityksenantoa, joka on sosiaalisesti rakennettu (Sava
& Katainen, 2004b, s. 30). Hietaharju (2010) pohtii kuvan todellisuuden luonnetta katsojan
nikokulmasta kertoen, ettd kuvan tulkintaan ja ymmartdmiseen vaikuttaa kulttuuri, jossa
luodaan sopimuksia siitd mikéd kuva on mainontaa, taidetta tai muistelua. Han havainnollistaa
tatd sanoen, etti sanomalehden lukija pystyy ennakoimaan millaisia kuvia, hin tulee

nidkemdiin jo ennen lehden aukaisemista (Hietaharju, 2010, s. 20).

Valokuva ei jéljittele todellisuutta sellaisena kuin se on, vaan se on rajattu tulkinta ja
nikemys kohteesta (Hietaharju, 2010, s. 52). Hietaharju (2010) kertoo, ettd taiteessa piirtdjat
jamaalaajat saavat arvostusta todellisuuden esittimisestd omaperdisesti ja viitteellisesti. Hin
selventdd, ettd toisin sanoen todellisuuden manipulointi on sallittua ja jopa suotavaa.
Hietaharju kertoo, ettd valokuvaajan odotetaan olevan sitoutunut todellisuuteen my®os silloin
kun kyseessd on taiteen tekeminen (Hietaharju, 2010, s. 59). Tutkimukseni toiminnassa
oppilaat tarinallisesti rakentavat ndkemyksiddn elinympéristdistd valokuvan ja
kirjoittamisen avulla. Télloin Hietaharjun ajattelutapaa mukaillen kyse ei ole objektiivisen”

todellisuuden tallentamisesta.

Martin (2004) sanoo satujen olevan todellisuuden ja fiktion vilimaailmassa liitkkuvia ja
taiteellisin keinoin kerrottuja tarinoita (Martin, 2004, s. 78). Tarinoihin kuuluu haasteet ja
vastoinkdymiset, silld ne saavat sen kdynnistyméédn, heréttelevit pohtimaan, seki arvioimaan
tilannetta, josta tiytyy selviytyd (Martin, 2004, s. 102). Ylitapio-Mantyld kertoo, ettd
valokuvat ja niihin liittyvét tarinat kertovat arjesta, paikallisesta kulttuurista ja eletysté
ajasta. Hin sanoo, etti ne myds heijastavat erilaisia ihanteita ja arvoja, jotka koetaan
tiarkeiksi (Ylitapio-Maintyld, 2014, s. 176). Martinin (2004) mukaan sadut ovat osa
kulttuurisia tarinoita, jotka syntyvit suhteessa eldméén ja joita lukemalla, kertomalla ja

katsomalla pyritdédn ymmartdmain eldmdi. Han selvittda, ettd aikuisten sadut eroavat lasten
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saduista huomattavasti. Martin sanoo, ettd koulumaailmassa opettajat kertovat usein sellaisia
satuja, jotka ovat heille tuttuja ja tidrkedksi todettuja. Hin jatkaa, ettd niiden kautta he
johdattelevat oppilaita osaksi yhteiskuntaa ja tutustuttavat heitd perinteisisiin. Martin (2004)
tuo esille, ettd on kuitenkin syytd pohtia, 10ytyyko koulussa aikaa lasten omille saduille

(Martin, 2004, s. 77).

Biesta ja Tedder (2007) kertovat, ettd toiminnassa tapahtuu oppimista ja kun toiminta liittyy
oppijan omaan eldméién, niin voidaan puhua eldménkerrallisesta oppimisesta. He sanovat,
ettd tdllaista oppimista voidaan tukea kasvatuksessa kdyttimalld narratiivisia menetelmia,
joissa syvennytiédn reflektoimaan omaa elamii esimerkiksi luoden siitd tarinoita (Biesta &
Tedder, 2007). Sava (2004a) méérittad, ettd reflektiolla tarkoitetaan omien ajatusten ja
kokemusten tarkastelua eri ndkokulmista kdsin. Hén kertoo, etté reflektiossa itseltd kysytdén,
ettd miksi on ajatellut tai toiminut juuri tietylli tavalla. Savan mukaan ajatukset ja toiminnat

yleensd avautuvat toisiin ihmisiin peilaamalla (Sava, 2004a, s. 53).

Salon (2009) mukaan omaeliménkerrallisuutta voi ilmaista monella eri tavalla
valokuvataiteessa. Hén kertoo, ettd sen ei tarvitse tarkoittaa konkreettisten tapahtumien
kuvaamista, vaan se voi olla my0s symbolien luomista (Salo, 2009, s. 31). Vesanen-
Laukkanen ja kollegat (2004b) pohtivat omaeldménkerrallista taidetydskentelyd
kouluprojektissa, jota he toteuttivat erilaisten tydpajojen kautta. He kertovat, ettd jos ihminen
kertoo omaa tarinaa vain itselleen, eikd se tule kuulluksi tai jaetuksi, niin silloin tdmén
itseymmarryksen kehitys vaikeutuu. He jatkavat, ettd hédn jaa tdlldin paitsi uusista
ndkokulmista, joilla on mahdollisuus muokata omia nidkdkulmia ja arvokuuden tunteesta,

joka syntyy kuulluksi tulemisesta (Vesanen-Laukkanen ym., 2004b, s. 16-17).

Sava & Katainen (2004b) kertovat, ettd oman elimédn jidsentdminen taiteen avulla voi
muodostua erityisen tirkeéksi, jos henkild on eldnyt epdvakaassa ymparistossi tai jos timén
omanarvon tunne on ollut uhattuna (Sava & Katainen, 2004b, s. 25). Savolaisen (2009)
mukaan voimaantuminen (empowerment) alleviivaa ihmisen tarvetta kokea hallinnan
tunnetta omassa eldméssdan. Hin kertoo, ettd voimaantumisen kisitteen taustalla on
kriittinen pedagogiikka ja pedagogiikka, jossa korostuu emansipaatio. Savolainen sanoo,
ettd empowerment sanaa voidaan verrata suomen kielessd liséksi vallan antamiseen ja

toimintakyvyn parantamiseen (Savolainen, 2009, s. 212).
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Savolainen (2009) on kehittdnyt voimauttavan valokuvan menetelmdd. Hinen mukaansa
voimauttavaa valokuvaa voidaan kdyttda sosiaalisten vuorovaikutustilanteiden késittelyyn,
jaksamisen tukemiseen, sekd minuuden ja yhteison reflektoimiseen ja toiminnan
kehittdmiseen (Savolainen, 2009, s. 211). Savilaisen (2009) mukaan voimauttavalle
valokuvaamiselle on ehdotonta vallankdyton pohtiminen ja mahdollisuus tasavertaisuuteen,
sekd itsensd madrittelyyn. Hén madrittdd, ettd voimauttavan valokuvaamisen yhtend
tavoitteena on tulla tietoisemmaksi valokuvaamiseen ja valokuvaan kytkeytyvistd
ongelmista, jotka juontuvat vallankdytostd. Savolainen tuo esille, ettd ongelmia syntyy
etenkin silloin, kun valokuvan ottamistilanteissa ei ole rakennettu luottamusta, kunnioittavaa
ilmapiirié tai vastavuoroisuutta (Savolainen, 2009, s. 211-212). Salo (2009) muistuttaa, ettd
taiteen tekeminen ja katsominen saattaa olla vililld terapeuttista, mutta terapia ei ole sen
ensisijainen tarkoitus (Salo, 2009, s. 33). Tdhén ajatukseen tarttuen voimauttavan valokuvan
ei tarvitse olla terapiaa, vaan silld voi olla terapeuttisia tai ainakin hyvinvointia tukevia

piirteitd, jolloin se voi katsoakseni toimia myos kasvatusalan ammattilaisten vdlineena.

Savolainen (2009) kertoo, ettd Siitonen pitdd voimaantumista kasvuprosessina, joka saa
alkunsa ihmisen sisdisestd halusta, mutta silla on positiivisia vaikutuksia suhteessa yhteisoon
ja vastuulliseen toimintaan. Savolaisen mukaan voimaantumisessa ldahdetiin liikkeelle siitd
ajatuksesta, ettei toista henkilod ole mahdollista voimauttaa, silld voimaantumisen tulee
ldhted tdstd itsestd. Han sanoo, ettd ympdriston olosuhteet, kuten ihmiset, kulttuuri ja
resurssit vaikuttavat kuitenkin huomattavasti ithmisten oikeuksien toteutumiseen, kuten tasa-

arvoon ja itseilmaisun mahdollisuuksiin (Savolainen, 2009, s. 212).
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3. Tutkimuksen metodologiset valinnat

3.1 Taideperustainen tutkimus

Jokela ja Hiltunen (2018) kertovat, ettd soveltavan kuvataiteen ja taidekasvatuksen
tieteenaloilla on tunnistettu tarve taideperustaiselle tutkimusstrategialle. He huomauttavat,
ettd tieteenaloina ndmid ovat kuitenkin suhteellisen uusia ja tdmédn vuoksi aikaisempi
tutkimus aloilla on lainannut menetelmid muilta tieteenaloilta, kuten kasvatustieteistd tai
yhteiskuntatieteistd (Jokela & Huhmarniemi, 2018, s. 9). Tdssd tutkimuksessa kdytin
tutkimusstrategiana taideperustaista toimintatutkimusta. Alustan tdmédn metodin

esittelemistd ensin kdymalla 1dpi taideperustaisen tutkimusstrategian yleispiirteita.

Leavyn (2018) mukaan historiassa taide ja tiede on ndhty erilldédn toisistaan. Leavy kertoo,
ettd ne ovat kuitenkin luonteeltaan samankaltaisia niiden pyrkimyksissé tutkia, selventdd ja
esittdd ihmiseldmén osa-alueita ja sosiaalisia- ja luonnonympéristdjd. Han sanoo, ettd
taideperustainen tutkimus sijoittaa itsensd taiteen ja tieteen vélimaastoon. Leavy kuvailee
taideperustaisen tutkimuksen kiyténteitd metodologisena vélineend eri tieteenaloille, jota
voidaan kéyttdd apuna tutkimuskysymysten muotoilussa, sisidllon tuottamisessa, analyysissa
ja esittdmisessd (Leavy, 2018, s. 3-4). Jokelan ja Huhmarniemen (2020) mukaan
taideperustaisessa tutkimuksessa taiteellista tyoskentelyd hyddynnetddn tutkimusaineiston
kerdamiseen, sekd analysoimiseen. He kertovat, ettd menetelméni taideperustainen tutkimus
usein osallistaa tutkimusprosessissa erilaisia yhteisdja (Jokela & Huhmarniemi, 2020, s. 41).
Borgdorff (2011) sanoo, ettd taideperustainen tutkimus ei ole sama asia, kuin taiteellinen
tutkimus. Hanen mukaansa taiteellisessa tutkimuksessa ajatellaan taiteen kautta ja taiteen
kanssa. Hén jatkaa ettd, se pyrkii tavoitteellisesti kehittdmdian taiteellista ilmaisua tai
taiteellisia menetelmid, joiden keskidssd on usein taiteilijan oma prosessi (Borgdorft, 2011,

5. 44-45, 56).

Leavy (2018) kertoo, ettd taideperustaisen tutkimuksen vahvuuksia ovat sen mahdollisuudet
tarjota uusia ndkokulmia ja tapoja tutkailla, sekd kuvailla asioita, mikéd johtaa tietoisuuden
lisddntymiseen ihmisten keskuudessa ja mahdollistaa empaattisemman kanssakdymisen.
Hén kertoo, ettd se kannustaa ihmisid haastamaan totuttuja ajatusmalleja ja sen avulla
voidaan edistdd ongelmanratkaisun ja oppimisen taitoja (Leavy, 2018, s. 9-10). Siind ei
tavoitella absoluuttista totuutta, vaan ldhestytdén ilmioitd holistisesti sdilyttéen ja sallien

niiden monikerroksellisuuden (Leavy, 2018, s. 9). Leavy (2018) kertoo, ettd taideperustaisen

28



tutkimuksen avulla voidaan ymmartié ja vahvistaa mikro- ja makro yhteyksié eli suhteita
itsen ja suurempien kontekstien vililld, joissa eldimme. Hénen mukaansa taideperustaisessa
tutkimuksessa on mahdollista ottaa kantaa ja heréttdd ajatuksia, murtaa stereotypioita ja
hallitsevia ideologioita, osallistaa ihmisid, koostaa merkityksien kokonaisuuksia, sekd luoda

kaytettdvaa ja julkista tietoa (Leavy 2018, s. 9-10).

3.2 Taideperustainen toimintatutkimus

Tutkimukseni tavoitteena on kehittdd taideperustaista toimintaa, jonka kautta
peruskoululaisia osallistettiaisiin kulttuuriperinnén tuottamisen ja taltioimisen prosesseihin.
Jokela (2019) viittaa Stringeriin (2008), kertoessaan, ettd toimintatutkimus tarjoaa opettajille
sellaisia taitoja ja tietoja, jotka auttavat hanti edistiméén positiivista muutosta kouluissa ja
yhteisoissd (Jokela, 2019, s. 601). Taideperustaisessa toimintatutkimuksessa korostuu
vuorovaikutustaidot ja kyvyt ryhmitydskentelyyn muiden osallistujien, kuten opettajien,
taiteilijoiden, tutkijoiden ja yhteisdjen kanssa (Jokela, 2019, s. 601). Taideperustainen
toimintatutkimus noudattaa toimintatutkimuksen perinteitd, jotka ovat muotoutuneet osana
laadullisen tutkimuksen kenttdd (Jokela & Huhmarniemi, 2018, s. 10-11). Jokela ja
Huhrmarniemi (2018) kertovat, ettd taideperustaisella toimintatutkimuksella on joitakin
yhtymékohtia a/r/tographyn kanssa, silld molemmissa toiminnallinen ja teoreettinen
tutkiminen ovat samanaikaisesti kdytossd. He maarittavit, ettd yhtend erona menetelmille on
tutkijan autobiografisuus, joka korostuu a/r/tographyssa, mutta jdi taka-alalle
taideperustaisessa toimintatutkimuksessa (Jokela & Huhmarniemi, 2018, s. 13). Omassa
tutkimuksessani ei esiinny a/r/tographylle tyypillisid autobiografisia piirteitd, vaan painotus

on taideperustaisessa toimintatutkimuksessa.

Jokelan ja Huhmarniemen (2018) mukaan taideperustainen toimintatutkimus on
tutkimusstrategia, jossa toimintatutkimuksen sykleja ja taidetta hyodynnetidin kehitystydssa.
He kertovat, ettd taide ja kuvataideopetus tuottavat tietoa, joka on luonteeltaan
transformatiivista. He jatkavat, ettd taideperustaisen toimintatutkimuksen tavoitteena onkin
synnyttdi tietoa, joka on hyddynnettivisséd kdytintoon. Jokela ja Huhmarniemi sanovat, ettd
tdma tarkoittaa esimerkiksi toimivampia tydmenetelmid, jotka tukevat kestdvid kehitysta.
Heiddn mukaansa taiteen rooli tutkimuksessa voi olla moninainen. He kertovat, ettd sen
avulla voidaan luoda viliintuloja havaittuihin ongelmiin tai se voi olla tuottamassa uutta

tietoa ja ymmarrystd. Jokela ja Huhmarniemi sanovat, ettd taiteen avulla tutkija voi myos
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tuottaa sisdltod ja kerdtd, sekd analysoida aineistoa. Heiddn mukaansa yleensd taidetta
kiytetddn niin ettd se osallistaa tutkimukseen osallistuvien yhteisdjen ja organisaatioiden
jasenid (Jokela & Huhmarniemi, 2018, s. 9). Projektissa suunnittelimme ja kehitimme
taideperustaista toimintaa, joka osallisti peruskoululaisia. Taiteen rooli oli siis erityisesti

osallistavien toimintatapojen kehittdminen.

Jokela ja Huhmarniemi (2018) taustoittavat, ettd taideperustaisen toimintatutkimuksen
menetelmdd on kehitetty Lapin yliopistossa taiteiden tiedekunnassa erilaisten
kehityshankkeiden yhteydessé, joissa pureudutaan syrjidytymisen, véeston ikdéntymisen,
kulttuuripalveluiden ja alikehittyneiden taidealojen haasteisiin. He kertovat, ettd hankkeet
pitavit sisdllddn yleensd paikkasidonnaisia yhteisdprojekteja, jotka osallistavat kyld- ja
kouluyhteis6jd (Jokela & Huhmarniemi 2018, s. 10). Jokela ja Huhmarniemi (2018) sanovat,
ettd nditd yhteis6jd ei ole tarkoitus tarkastella ulkopuolelta kédsin. Heiddn mukaansa
yhteisojen osallistaminen voi tarkoittaa esimerkiksi yhteisotaiteen tuottamista, joka tukee
nuorten hyvinvointia, jolloin ndistd aihealueista tuotetaan uutta ymmaérrystd tutkimuksen
kautta (Jokela& Huhmarniemi, 2018, s. 12). Tutkimuksessani en tarkastele Simon ja
Tervolan kuntia tai kouluyhteisoja ulkopuolelta, vaan olen aktiivisesti mukana toiminnan

suunnittelussa ja toteutuksessa.

Jokela ja Huhmarniemi (2018) kuvaavat, ettd taideperustainen toimintatutkimuksen prosessi
on syklistd. He sanovat, ettd se yleensi alkaa sosiokulttuurisella paikankartoituksella, jossa
tutustutaan tutkittavaan ympdéristoon ja eri metodeihin, jonka jdlkeen muotoillaan
viitteellisid tavoitteita tutkimukselle. He jatkavat, ettd tdmén jélkeen luodaan alustava
tutkimussuunnitelma ja katsaus aihealueiden kirjallisuuteen. He kertovat, ettd ndihin nojaten
tutkimuksen toimintaosuus, jota voidaan nimetd my0s interventioksi saadaan kdynnistettya
(Jokela & Huhmarniemi, 2018, s. 14—-15). Néin Meilldpdin -projekti alkoi suunnittelulla,
johon kuului paikankartoitus, tavoitteiden méérittely ja toimintaosuuden hahmottelu. Téssa
vaiheessa suunnittelimme myds, miten prosessin dokumentointi toteutetaan ja kuka siitd on
vastuussa. Jokela ja Huhmarniemi (2018) kertovat, ettd viimeisend tehtdvana on reflektointi
ja analyysi. He sanovat, ettd yhden tutkimussyklin péaétyttyd luodaan tarkempia
tutkimuskysymyksid seuraavaa syklid varten. Heiddn mukaansa taiteellinen tydskentely on
luonteeltaan intuitiivista ja tutkimuksen aikana on normaalia hakea omaa polkua ja ottaa

valilla sivuaskelia. Jokela ja Huhmarniemi muistuttavat, etti tutkija ei ole tyonséd dérella
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yksin, vaan saa prosessin aikana apua kanssatutkijoilta ja muilta osallistujilta (Jokela &

Huhmarniemi, 2018, s. 14—15).

4.REFLEKTOINTI, ANALYSOINTI,

JULKISTAMINEN YKSI| SYKL] VALMISTA

27.2.2023ja 2.3.2023 _2325 o valmistu
Julkistamisjuhla 8 '

-viimeiset palautekeskustelut TU,IOISS_'aJa I":eh|ty5|deu|ta
. A esittaa tutkielma.
taiteen aarella
10.2.2023 -= kirjallisuuteen
syventyminen ja rajaus.
Aineiston lapikaynti ja
analysointi. Pro gradu
muotoutuu

L.SUUNNITTELU

13.9-27.9.2022
-Ryhmaytyminen
-Paikankartoitus

-Toiminnan ja
dokumentoinnin suunnittelu

3.DOKUMENTOINT,
HAVAINNOINTI,

AINEISTON KERUU
.TOIMINTA/INTERVENTIO

13.9.2022-2.3.2023
-Reflektioaineiston keraaminen
-Ennen toimintaa, sen aikana ja

28.9.2022-16.11.2022
-Valokuvausopetusta kouluilla

jalkeen innostaa

-Valokuva, teksti, aani, kuva 27.2.2023 ja 2.3.2023
-Julkistamisjuhla/avajaiset vuoden
2023 alussa

@ Reflektio ja uudelleensuuntaus

Kuvio 4. Taideperustaisen toimintatutkimuksen yksi sykli kuvailtuna. Kuvio: Minna
Aurala, 2025.

3.3 Eettiset periaatteet ja tutkijan vastuu

Tutkimukseeni  liittyvin  projektin  alussa  oppilaiden vanhemmille ldhetettiin
allekirjoitettavaksi Nédin Meilldpéin- projektin tutkimusluvat, joiden kautta he antoivat
meille luvan kdyttad projektin puitteissa toteutettuja oppilastoitd tutkimustemme aineistoina,
digitaalisella alustalla, valokuvakirjassa ja ndyttelyssd, jotka ovat osa projektin toimintaa.
Olimme my0s yhteydessd Tervolan sivistysjohtajaan vapaamuotoisella lupahakemuksella
tutkimusluvasta liittyen pro gradu -tutkielmaani. Oppilaiden taiteellisten tuotosten lisdksi
dokumentoimme ja havainnoimme toiminnan toteutusta. Pyyddmme Iluvan my0s
dokumenttiaineiston ja havaintojen kayttoon. Tutkimusluvassa selvitimme misté projektissa

on kyse ja minkilaista toimintaa jérjestimme sen yhteydessa.
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Jokela ja Huhmarniemi (2018) kertovat, ettd tutkimuksen eettisyyttd arvioidessa tulee
huomioida ja tehdd seuraavanlaisia toimia. He sanovat, ettd tutkimuslupahakemuksessa
tdytyy selvittdd tutkimuksen tarkoitus ja se ovatko osallistujat tutkimuksessa anonyymeji
vai paljastuuko heidin henkil6llisyytensd. He muistuttavat, ettd alle 18-vuotiailta tulee aina
pyytdé erikseen huoltajan lupa. Jokela ja Huhmarniemi tarkentavat, ettd kouluissa lupaa
pyydetddn rehtorilta, joka tarvittaessa vie pyyntdd vield eteenpdin. He kertovat, ettd
tutkimuksen dokumentointia varten tulee pyytdd myds erillinen lupa. he jatkavat, etti viela
erikseen tdytyy pyytdd lupa sellaisten dokumenttikuvien julkistamiseen, jossa henkild on
tunnistettavissa.  Jokela ja Huhmarniemi toteavat, ettd alle 18-vuotiaiden kanssa
tyoskennellessi on tyypillistd, ettd he pysyvit anonyymeind dokumentointikuvissa ja muissa
tuotoksissa. He kokoavat, ettd keskeistd suostumuksien pyytdmisessd on selkedsti ja
lapindkyvisti esitetyt pyynnot siitd, miten ja missd henkildité ja heididn tuotoksiaan tullaan
esittimddn ja kayttdmddn (Jokela & Huhmarniemi, 2018, s. 19-20). Tutkimukseen
osallistuvat oppilaat olivat alaikdisid, joten he ilmenevét tutkimuksessa ja tutkielmaan

liitetyissd kuvissa tdysin anonyymeina.

3.4 Aineistonkeruu taideperustaisessa toimintatutkimuksessa

Jokela ja Huhmarniemi (2018) kertovat, ettd taideperustaisen toimintatutkimuksen aikana
kerdtddn aineistoa tutkimusprosessin eri vaiheista, jotta saadaan taltioitua tutkimuksen
toimintaa ja kehittymistd. He sanovat, ettd aineistoa kerdtién tyypillisesti monilla eri tavoilla
ja monissa eri muodoissa. He kuvaavat, etti aineistoa voi esimerkiksi olla tutkijan eri
formaateissa olevat tutkimuspdivikirjat, jotka auttavat palauttamaan mieleen tutkimuksen
etenemisen. He sanovat, ettd lisdksi aineistoa voi olla poytékirjat, taideteokset, kuva- ja
videodokumentit, suunnitelmat, haastattelujen tallenteet ja erilaiset kyselyt (Jokela &

Huhmarniemi, 2018, s. 16). Tutkimusaineisto voi olla siis hyvin moninainen.

Sen lisdksi, ettd taide on tutkimuksessani luomassa toimintaa ja aktivoimassa yhteisojd, se
muodostaa aineistoa tutkimustani varten. Jokela ja Huhmarniemi (2018) toteavat, ettd
toiminnan dokumentoinnissa valokuvauksen ja videokuvan kiyttd on tyypillistd. He
muistuttavat, ettd tdrkedd dokumentoinnissa on sen sddnndllisyys. He sanovat, ettd mikali
dokumentointia tekee joku muu kuin tutkija itse on sopivaa perehdyttid dokumentoija
tutkimuksen tarkoituksista, jotta dokumentointi olisi oikein kohdennettu. Jokela ja

Huhmarniemi kehottavat, ettd dokumentoinnin toimivuutta on hyvd pysdhtyd vililla
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tarkastelemaan, jotta tarvittaessa sithen voidaan tehdd muutoksia (Jokela & Huhmarniemi,
2018, s. 16—17). Projektin alussa kerésin aineistoa toiminnan ja opetuksen suunnittelusta,
josta kertoivat sdhkopostit, WhatsApp-viestit, luonnokset ja opetusmateriaalit.
Toimintaosuuden aikana kerdsin aineistoa tekstin, ddninauhoitusten, valokuvan ja videon
muodossa. Kerédsin havaintojani koko prosessista tutkimuspdivékirjaani, jota nauhoitin

omalla puhelimella.

Jokelan ja Huhmarniemen (2018) mukaan taideperustaisessa toimintatutkimuksessa
taiteellisen prosessin tuotokset toimivat usein osana aineistoa, joiden avulla tuotetaan ei
sanallista tietoa. He kertovat, etti tietoa voidaan keritd kyselyjen ja haastattelujen avulla tai
toiminnan tuotoksia tarkastelemalla. He toteavat, ettd usein mielekéstd kuitenkin on
tarkastella taiteellisia tuotoksia tekijoiden kanssa ja rakentaa haastattelu tai
palautekeskustelu niiden ympérille (Jokela & Huhmarniemi, 2018, s. 17). Projektin lopuksi
pidimme julkistamistilaisuuden, jossa palautimme mieleen prosessin kulun, eli sen mitd
kaikkea olemme yhdessd tehneet. Suunnittelin tdhén tilaisuuteen palautekyselyn, jossa
peruskoululaiset pédsivét kirjoittamaan muistilapuille omia ajatuksiaan eri tehtdviin ja
toiminnan osioihin liittyen. Projektin jilkeen laadimme yhdessd ohjaajien ja tydryhmin
kanssa vield kyselyn (Liite 5.), jossa muut yhteistydtahot pddsivdt antamaan palautetta
toiminnan onnistumisista ja kehityskohdista. Jokela ja Huhmarniemi (2018) kertovat, etti
hankkeen lopullisia tuloksia arvioidaan ensin heti toiminnan paityttyd, jolloin ne ovat vield
helposti palautettavissa mieleen. He jatkavat, ettd analyysi siis tapahtuu osakseen yhdessa
hankkeen kaikkien osapuolien kanssa, jotta hankkeen onnistumisesta saadaan hyva

kokonaiskuva (Jokela & Huhmarniemi, 2018, s. 17—18).

3.5 Aineiston analysoinnin prosessi

Analyysissi kirjallisuus ja aineisto kdyvét vuoropuhelua keskenéén ja tdydentivit toisiaan,
jolloin analyysi seuraa kvalitatiivisen analyysin menetelmié (Jokela & Huhmarniemi, 2018,
s. 17). Giinther (2021) kuvailee, ettd laadullisessa analyysissé aineistosta eritellddn tiivistden
sen ydin kysymalld mist4 aineisto kertoo. Hinen mukaansa laadullista analyysid voi toteuttaa
monella tapaa, eikd sithen téten ole yhti selkedé ohjetta. Han kuitenkin sanoo, etté tyypillisid
tapoja ovat teemoittelu, koodaaminen ja aineiston tyypittely, jotka voidaan luokitella
sisdllonanalyysin tyyleiksi (Giinther ym., 2021). Olen ldhestynyt tutkimukseni analyysii

hy6dyntden teemoittelua ja koodausta.
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Vuori (2021) kertoo, ettd laadullisessa siséllonanalyysissd kdytetdin apuna koodausta, jota
voidaan toteuttaa aineistoldhtoisesti tai teoriaan nojautuen. Hén toteaa, ettd on kuitenkin
yleistd, ettd molempia ldhestymistapoja hyddynnetddn (Vuori, 2021). Toteutin analyysii
kahdessa eri vaiheessa. Ldhdin ensin tarkastelemaan aineistoa aineistoldhtdisesti, jossa
paikansin tutkimukseni kannalta kiinnostavia aiheita ilma teorian asettamia tarkkoja rajoja.
Olin téssd vaiheessa kuitenkin perehtynyt tutkimukseeni liittyvaén teoriaan, joten se vaikutti
aineiston késittelyyn ja kysymyksiini, joiden avulla tarkastelin aineistoa. Tdman jidlkeen
kavin aineistoa vield uudelleen ldpi teorian avulla ja siithen vertaillen etsien yhtenevéisyyksia

ja eroja.

Vuoren (2021) mukaan koodauksessa aineistosta paikannetaan tutkimuksen kohteesta
kertovia kiinnostavia osia. Hidn kuvailee, ettd tutkija jakaa koodauksessa aineistoaan
erilaisiin yksikoihin, joita hin pystyy vertailemaan keskendén (Vuori, 2021). Koodaus toimii
analyysin alustavana tydvaiheena, jonka jilkeen selkeytetystd aineistosta pyritddn vield
luomaan syvempié johtopéétoksid (Vuori, 2021). Juhila (2021) kertoo, ettd teemoittelussa
kartoitetaan aineistosta tutkimuksen kannalta keskeisid elementtejd ja kokonaisuuksia. Hin
selventdd, ettd teemoittelu voi koodauksen tavoin olla tapa jirjestdd aineistoa

analyysivaiheen alussa (Juhila, 2021).

Analyysi alkaa yleensd aineiston ldpikdymiselld, jolloin siitdi muodostetaan kokonaiskuva
(Giinther ym., 2021). Aloitin luokittelemalla aineistoa tunnistamalla siitéd erilaisia muotoja,
kuten suunnittelua, toimintaa, tukijan havaintoja, kokemuksia ja toiminnan tuloksia
kuvaavia osia. Pystyin ndin kartoittamaan millaisista asioista aineistoni kertoo. Rajasin
aineistoani karsimalla pois sellaista, materiaalia, joka oli tutkimuskysymykseni vastaamisen
kannalta tarpeetonta. Jitin aineistosta pois joitakin sdhkopostiviesteja ja yhden
peruskoululaisille toteutetun kyselyn. Siithen laaditut kysymykset eivdt olleet minun
muodostamia ja suunnittelin projektin lopussa toisen palautekyselyn, jonka koin sopivan

paremmin tutkimukseni tarkoitusperiin, silld se keskittyi toteutetun toiminnan arvioimiseen.

Kokosin timén jidlkeen aineiston yhdelle alustalle siten, ettd se kuvasti projektin etenemista
lineaarisesti. Tdmé auttoi minua hahmottamaan eri aineistomuotojen suhdetta toisiinsa.
Rajauksen jélkeen aloitin aineiston litteroinnin. Giinther (2021) kertoo, ettéd litteroinnissa
adni- ja videomuodossa olevat aineistot muunnetaan selkedén tekstiformaattiin, jolloin
niiden analysointi ja kisittely helpottuu (Giinther ym., 2021). Aineistoni oli vield rajauksen

jalkeen moninainen ja aineistomassaa oli runsaasti. Aloin selkeyttimién aineistoani ensin
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aineistoldhtdisesti teemoitellen. Giintherin (2021) mukaan analyysissd tutkija suhtautuu
uteliaasti aineistoon kokeillen erilaisia tulkintoja (Glinther ym., 2021). Juhila (2021)
kuvailee, ettid teemat muodostuvat analyysin edetessd. Hin tuo esille, ettd jos tutkija yrittda
kohdentaa aineistonsa osia ennalta madritettyihin teemoihin, niin hén ei ole herkistynyt
aineistonsa siséllolle (Juhila, 2021). Muodostin tdssd vaiheessa tarkentavia kysymyksii,

joiden avulla pystyin selkeyttimaan aineistoa:

1. Miten toiminnalla osallistettiin peruskoululaisia kulttuuriperinnon tuottamiseen ja

taltioimiseen?

2. Miten kulttuuriperinndn tuottamiseen ja taltioimiseen osallistava toiminta niyttiytyy

peruskoululaisten toiminnassa ja kokemuksissa?

3. Mika estdd kulttuuriperinndn tuottamiseen ja taltioimiseen osallistavan toiminnan

toteuttamista tai peruskoululaisten osallistumista toimintaan?

Loin ndiden kysymysten pohjalta virikoodit, joiden avulla kdvin ldpi koko aineistoni.
Vertailin kysymysten avulla laadittuja yksikoitd keskenddn tarkastellen niiden vélisid
suhteita. Kun olin saanut tiivistettyd ja selkeytettyd aineistoani, niin aloitin vertailemaan siti
osallistamisen, kulttuuriperinnon ja valokuvaamisen teoriothin. Tarkastelin tdlld tavoin sité,
miten teoria ilmenee aineistossani ja kiinnitin huomiota sithen nostaako aineistoni esille
joitakin elementtejd, jotka teoriassa eivit ole keskidssd. Analyysin viimeisessd vaiheessa
syvennyin luomaan tdhdn mennessd tehdyistd havainnoista johtopéddtoksid vastaten

tutkimuskysymykseeni.

3.6 toiminnan kuvaus ja tulosten esittdminen

Tutkimuksessani osallistamisen tarkastelu ja analysointi kohdistuu niihin toimijoihin, jotka
ovat olleet mukana projektin suunnittelussa ja toteutuksessa eli toimineet osallistajina.
Kéytannossd tima tarkoittaa kirjaston- ja koulujen henkilokuntaa, sekéd ohjaavien opettajien
ja tyoryhmén toimintaa. Tamén lisdksi havainnoin oppilaiden toimintaa ja kartoitan heiddn
kokemuksiaan osallistavasta toiminnasta. Ndméa havainnot todentavat, sekd tukevat
osallistavan toiminnan analyysid ja siitd tehtyjd johtopdiatoksid. Hyddynndn toiminnan
arvioinnissa myos yhteistydtahojen ja opettajien reflektiivisid huomioita. Tarkastelen lisdksi

omaa rooliani toiminnan ohjaajana ja mahdollistajana.
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Haluan tuoda esille myos sen, miten tima tutkimus vaikuttaa omaan ty6honi opettajana ja
toimijana kuvataidekasvatuksen kentdlld. Sava (2004a) kertoo, ettd autenttisuus eli
vilpittdmyys ja uskollisuus itselle vaatii toteutuakseen ithmissuhteita, joissa toista ei ndhda
ainoastaan kohteena, jonka kautta itsed toteutetaan. Hinen mukaansa oppilaan ja opettajan
suhteessa tdmai tarkoittaa kunnioitukseen ja yhteistyohon perustuvia toimintatapoja (Sava,
2004a, s. 56). Projektin toteutuksen ja siitd kerdtyn aineiston analysoinnin kautta olen
padssyt tarkastelemaan omaa toimintaani ja tekemidni pedagogisia valintoja etenkin
osallistamisen ndkokulmasta. Tutkimusprosessi on tarjonnut minulle mahdollisuuden
reflektoida ja kehittdd omaa toimintaani opetustyon parissa, jonka yhteydesséd olen padssyt
rakentamaan ammatillista identiteettiéini ja asiantuntijuuttani. Sava (2004a) tuokin esille, ettd
opettajan ammatti-identiteetti rakentuu tarinallisesti erilaisissa kulttuureissa muille ja itselle

kerrottuna (Sava, 2004a, s. 52).

Tulen analysoimaan Niin Meilldpdin -projektin etenemistd seuraavissa toiminnan
etenemistd kuvaavissa luvussa. Tdmi tapahtuu narratiivisena prosessina, joka etenee
lineaarisesti projektin suunnittelusta toteutukseen ja niistd tehtyihin johtopdétoksiin, sekd
pohdintoihin. Tarkastelen millaisia pedagogisia valintoja teimme osallistavan toiminnan
suunnittelu- ja toteutusvaiheessa, mitké tekijéit vaikuttivat osallistumisen mahdollisuuksiin
ja millaisena oppilaiden toiminta néyttdytyy tdssd prosessissa. Toiminnan analyysi ei pyri
kuvaamaan ainoastaan lopputulosta, vaan nostaa esille prosessin aikana syntyneitd
onnistumisia, haasteita, kddnnekohtia ja syy-seuraussuhteita. Analyysin kuvaus rakentaa
polun, joka tekee ndkyvidksi projektin etenemisen vaiheet verraten aineistoa tutkimuksen

teoreettiseen viitekehykseen.
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4. Toiminnan ldhtokohtien analysointi Ndin Meilldpédin -projektissa

4.1 Toiminnan suunnittelu

Naiin meilldpéin -projekti oli kdynnistynyt jo ennen Lapin yliopiston yhteisoprojektin kurssin
alkua. Muodostimme kurssin projektiin osallistuvien opiskelijoiden kesken tyO6ryhmaén.
Emme ehtineet projektin ensimmadisiin palavereihin mukaan, jossa olivat osallisina kirjaston
yhteistyohenkil6t sekéd Tervolan ja Simon koulujen osallistuvat opettajat. Tulimme mukaan
vasta my0hemmin ja aloitimme ohjaajien kanssa yhteisen suunnittelun etépalaverilla, jossa
saimme tarkempaa tietoa aikatauluista ja projektiin kuuluvista tehtdvistd. Projekti léhti
kdyntiin nopealla aikataululla, mutta sen selked ja tarkka aikataulutus helpotti tydryhmén
oman tydskentelyn aikataulutusta. Saimme tunteen siitd, ettd meiddn ei tarvitse huolehtia

muusta, kuin omasta roolistamme valokuvauksen opettajina ja toiminnan jirjestijina.

Tapaamisessa pohdimme myds vastuualueita. Ehdotin ettd voisin ottaa vastuuta projektin
pedagogisesta puolesta ja valokuvausopetukseen kuuluvista tyOpajoista. Valokuvauksen
tekninen puoli, projektin alussa suunnitteilla ollut virtuaalindyttely ja kotitehtdvin
laatiminen olivat muun tydryhmin tehtdvid. Vastuualueet jaettiin pddasiassa tyoryhmin
vahvuuksien mukaan. Liséksi pedagogisesta puolesta huolehtiminen oli minun tutkimukseni
kannalta arvokas osa projektia. Vaikka jokaisella oli oma vastuualueensa niin suunnittelu
tapahtui pitkalti yhdessa siten, ettd olimme kaikki tietoisia ja tyytyvéisid opetusmateriaalien

suhteen tehdyistd paatoksista.

Ennen ensimmaistd vierailukertaa meilld oli n. 1,5 viikkoa aikaa luoda tarvittava
opetusmateriaali ja laatia pdivdn suunnitelma. Aikataulu asetti haasteita, silld meilld ei ollut
mahdollisuutta tehdéd kattavaa taustatyotd projektiin liittyvistd keskeisistd aiheista ennen
vierailukertoja. Luotimme ohjaajien tekemiin alustaviin suunnitelmiin ja keskityimme
kaikista oleellisimpiin asiothin ennen ensimmadistd vierailua. Vierailukertaa varten
suunnittelimme valokuvausopetusta, johon sisdltyi luentomainen osuus valokuvauksen
teoriasta, jota seurasi pieni valokuvaharjoitus ja ryhmissd tehtdvid valokuvaustydpajoja,

joissa oppilaat pddsivit harjoittelemaan kuvaamista.

Bardyn ja kollegoiden (2007) mukaan kunnioitus ja myOnteinen suhtautuminen hankkeiden
osallistujia kohtaan ovat perustavanlaatuisia ehtoja toiminnan onnistumiselle. He kertovat,

ettd useissa hankkeissa tarkoituksena on harjoitella toisen kuulemista, erilaisia ilmaisun
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tapoja ja vuorovaikutustaitoja. Heiddn mukaansa taidetoiminnan jérjestdjédlle kohdattava
ndyttdytyy oppilaana opetettavan tai potilaana hoidettavan sijasta (Bardy ym., 2007, s. 26).
Meididn suunnitelmassamme oppilaita ei haluttu ndhdd ainoastaan tiedon vastaanottajina,
vaan aktiivisina toimijoina ja itsendisini ajattelijoina. Tdmén vuoksi yritimme luoda heille
tilaisuuksia osallistua  keskusteluun, toimintaan ja merkitysten rakentamiseen
valokuvausopetuksessa, sekd kulttuuriperinndn tuottamisessa. Pyrimme suunnittelemaan
yhdessd tyoryhmédn kanssa valokuvausopetusta, joka tarjoaisi oppilaille vélineitd oman

ympéristonsa tarkasteluun uudesta ndkokulmasta taiteellisten keinojen kautta.

Horelli ja kollegat (2002) kertovat, ettd kun osallistetaan lapsia ja nuoria, niin pyritdén
tarjoamaan heille tilaisuuksia vaikuttaa suunnitteluun, lopulliseen toiminnan toteutumiseen
ja tulosten arviointiin. Heiddn mukaansa prosessin tai hankkeen alussa tulisi kysyi, ettd
mihin lapsia voidaan osallistaa ja minkélaisilla ehdoilla? He kehottavat kysyméén ketka
olisivat halukkaita osallistujia ja kuka paéttia siitd ketké saavat osallistua ja ketkd eivit? He
muistuttavat, ettd oleellista on my06s madrittdd osallistumisen taso. Horelli ja kollegat
kehottavat pohtimaan, ettd osallistetaanko lapsia tdysivaltaisesti, jolloin he saavat
padvastuun toteutustavoista ja tavoitteista vai onko kyse kumppanuudesta, jolloin aikuiset ja
lapset suunnittelevat yhdessd (Horelli ym., 2002, s. 36, 42). Niin Meilldpéin -projektia
toteutettiin kouluympériston asettamilla ehdoilla, johon liittyi keskeisesti pedagogisen
toiminnan tavoitteet, koulun tarjoamat vélineet ja ympéristd, sekd aikataulut. Emme
ty0ryhménd pdidsseet mukaan prosessiin, jossa pédtettiin, ettd miten oppilaita pyydettiin
osallistumaan projektiin, silld tima oli tapahtunut ennen meidédn mukaantuloamme. Meidéin

ymmaérryksemme mukaan suuri osa oppilaista oli tullut mukaan omaehtoisesti.

4.1.1 Kokemus osana lasten oppimista

Niin meilldpdin projektissa oli tarkoitus pureutua oppilaiden kokemuksiin heiddn omissa
elinympéristoissddn samalla harjoitellen valokuvaamisen taitoja. Tutkimustyon ja projektin
suunnittelussa minua kiinnosti titen oppilasldhtoisyyden ja etenkin kokemuksen késite
lasten ndkokulmasta tarkasteltuna. Hérkonen ja  Bergholm (2023) pohtivat
oppilasldhtdisyyden yleistymisté ja vuorovaikutuksellista oppimista. He kertovat, ettd niille
molemmille luo perustaa teoriat, joissa tieto rakentuu toiminnan ja sithen liittyvien
kokemuksien kautta (Harkénen & Bergholm, 2023, s. 39). Miller ja Boud (1996) toteavat,

ettd kokemusta ei voida sivuuttaa oppimisessa. He sanovat, ettd jokainen kokemus voi
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synnyttdd oppimista ja kokemukset vaikuttavat oppimistilanteissa esimerkiksi sithen misti
oppija on kiinnostunut, mitd hén vilttelee ja miten hin lahestyy opeteltavaa asiaa (Miller &

Boud, 1996, s. 8).

Smidt (2013) kertoo, etté lapsuus on ja on ollut vahvasti kontrolloitu ajanjakso, jossa miltei
kaikki lapsen eldméa koskevat paétokset tekee aikuinen. Hinen mukaansa lapsen ja aikuisen
vastakkainasettelu, seké lapsuuteen liittyvd mustavalkoinen ajattelu vahvistaa ajatusmallia,
jossa lapset ndhddin ainoastaan aikuisesta riippuvaisina sen sijaan, ettd lapsi ymmarrettdisiin
my0s itsendisend toimijana. Smidt tdsmentdd, ettd ne kenelld on valtaa padtyvit
madrittimadn millaiselta reilu ja oikeudenmukainen yhteiskunta nayttda (Smidt, 2013, s. 13—
14). Smidtin (2013) ja Millerin, sekd Boudin (1996) ajatuksiin tukeutuen ymmarrén, ettid
myds lapset havainnoivat kasvaessaan lapsuudesta esitettyjd malleja ja tulkitsevat aikuisilta
tulevia viestejd, joiden perusteella he rakentavat kuvaa itsestddn ja omasta toimijuudestaan.
Millerin ja Boudin (1996) mukaan kokemuksen voidaan méérittdd syntyvén, kun ihminen
aistii ympéristdddn ja luo merkityksii aistien kautta tehdyistd havainnoista (Miller & Boud,

1996 5.9).

Smidtin (2013) mukaan lapsen ajattelun kehitys syntyy perittyjen biologisten tekijoiden ja
aineettomien, sekd aineellisten kulttuurillisten tekijéiden yhteen kietoutumista. Hén kertoo,
ettd vilineet kuten kirjat ja tietokoneet, joiden kautta lapsi pdédsee osaksi kulttuuria ovat
kehittyneet yhteiskunnassa ajan saatossa (Smidt, 2013, s. 34). Miller ja Boud (1996)
selvittdvat, ettd vaikka oppijat rakentavat heiddn omia kokemuksiaan, niin niiden
kontekstina toimii aina tietty sosiaalinen, kulttuurinen, ekonominen ja poliittinen tilanne. He
toteavat, ettd ndmad tekijdt muovaavat ja luovat raameja kokemuksille (Miller & Boud, 1996,

s. 10).

Paidyin tarkentamaan tutkimukseeni liittyvdad toimintaa suuntaavaa teoriaa tarkasteltuani
kokemuksen késitettd, lapsuutta ajanjaksona, sekd nidihin liittyvid valtasuhteita.
Kiinnostukseni siirtyi kokemuksesta osallistamiseen. Se sopi mielesténi paremmin projektin
teemoihin, kuitenkin pitden siséllddn kokemuksen késitteen. Sava ja Katainen (2004b)
pohtivat, ettd taidekasvattajat seuraavat valppaana yhteiskunnassa tapahtuvia muutoksia,
mutta eivdt ainoastaan eld sen virran mukana, vaan ottavat osaa myds muutoksiin
vaikuttamiseen (Sava & Katainen, 2004b, s. 34). Olin ldsnd tdssd projektissa oppilaana,
taidekasvattajana ja tutkijana, jonka kautta minulla oli mahdollisuus vaikuttaa osallistavan

toiminnan muotoutumiseen, sekd toteutumiseen. Projektiin suunniteltu taideperustainen
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toiminta pohjautuu lasten taiteen ja lastenkulttuurin arvostukselle. Venéldinen (2019a)
kertoo, ettd kun taide ymmaérretdin ihmisen toimintatapana ja yhteisend harjoiteltavana,
tavoiteltavana ja yhteisté tietoa tuottavana asiana, niin silloin myds kulttuuriperintd, joka on
lasten tuottamaa, ndyttdytyy arvokkaana. Hian sanoo, etté titd arvoa voi osoittaa esimerkiksi
tallentamalla lasten tekemdd taidetta, jolloin kunnioitetaan samalla lasten oikeuksia

(Veniliinen, 2019a, s. 14).

Lehdon (2000) mukaan osallistumista edistdivdd toimintakulttuuria tukevat seuraavat
rakennuspalikat: tavoitteiden selvittdminen, vuorovaikutus suunnittelussa, vastuualueiden
jakaminen, toiminnan omachtoisuus, monipuoliset vuorovaikutuksen tavat ja
suunnitteluvaiheen esittiminen, sekd sen toimivuuden arviointi (Lehto, 2000, s. 39—40).
THL (2023) puolestaan médrittelee tdydentden, ettd osallisuutta edistdessd kannattaa
noudattaa seuraavia periaatteita: omaehtoisuus, kunnioittava kohtaaminen, mukaan
ottaminen, yhteiskehittiminen, yhteiséon liittyminen, osallistujien tasavertaisuus,
arvostuksen saaminen, mahdollisuus vaikuttaa ja osallisuutta edistidvien tapojen ottaminen
kaytintoon (THL, 2023, s. 19). Lehdon (2000) méiiritelmd osallistamista edistdvésti
toimintakulttuurista eli ymmaérrykseni mukaan osallistamisesta ja THL:n (2023) pohdinta
osallisuuden edistdmisestd luo perustaa osallistavan toiminnan suunnittelulle ja sen

tarkastelulle.

Projektiin liittyvéa osallistava toiminta ja oppimisymparistot sijoittuvat monelta osin luokan
ulkopuolisiin tiloihin ja oppilaiden vapaavalintaisiin paikkoihin. Salonen (2023) kertoo, ettad
luontoa voi hyddyntdd opetuksessa muun muassa oppilaiden lempipaikkojen
havainnoinnissa, jolloin tuetaan positiivisen mindkuvan rakentumista ja kokonaisvaltaiseen
hyvinvointiin liittyvid tavoitteita (Salonen, 2023, s. 82-83). Tanin (2023) mukaan
valokuvauksessa kiaytetyt paikat ovat oppilaille sellaisia, joissa he ovat ldsnd omassa
arjessaan tai, jotka ovat heille muuten ennalta tuttuja. Tani tuo esille, ettd arkisten
ympéristdjen hyOdyntiminen osana opetusta tukee oppilaiden ympiristosuhteen
muodostumista (Tani, 2023, s. 123). Chawla (2015) kertoo, ettd luonnolla on tutkitusti monia
hyvinvointivaikutuksia lapsille. Han selvittdi, ettd luonto muun muassa auttaa keskittyméén,
antaa tilaa mielikuvitukselle, tukee osallistumista terveellisten ympéristojen maérittimiseen,
edistdd paikkaan kiinnittymisté ja lisdd yhteistyohon tahtéédvid sosiaalisia leikkejd (Chawla,

2015, s. 435).
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4.1.2 Valokuvausopetus ja tyopajat

Jokelan (2019) mukaan nykytaidetta kdytetddn usein opetuksessa esimerkkind, josta
lahdetddn liikkeelle. Hén kertoo, ettd tidméd johtuu sen kontekstisidonnaisesta,
prosessinomaisesta ja dialogisesta luonteesta sen sijaan, ettd keskityttdisiin pelkdstddn
teknisten taitojen ja itseilmaisun kehittdimiseen, mikd on tyypillistdi modernismin
aikakaudelle. Hén toteaa, ettd tdmédn individualistisen ajattelutavan on korvannut
vuoropuhelu ja yhteisdjen osallistuminen esimerkiksi ymparisto- ja yhteisotaiteen keinoin,
jotka yhdistdvdt toiminnan arjen tapahtumiin ja paikkoihin (Jokela, 2019, s. 601).
Keskustelimme Mari Parpalan kanssa siitd millaisia sisdlt6jd valokuvauksen
opetusmateriaaleissa voisi olla. Mietimme etenkin sitd, miten ottaisimme nykytaiteen osaksi
valokuvauksen esittelyi ja sithen liittyvéa toimintaa. Parpala ehdotti, ettd voisimme kéyttaa
yhtend esimerkkind Jaakko Heikkildn valokuvataidetta. Tdméd sopi hyvin projektimme
tarkoitusperiin, silld Jaakkola kuvaa tyypillisesti erilaisia ihmisten elinympérist6jd pohtien

muun muassa niiden kulttuurillisia identiteettej.

Valokuvaus
- nykytatteen
tekemisen muoto

Jaakko Heikkila on suomalainen
valokuvaaja ja valokuvauksen
kouluttaja.

Heikkilan kuvat ovat usein
pysahtyneita ja hiljaisia

kuvia ihmisisté heiddn omassa
ymparistossaan.

Lannavaara ja Viikusjarvi, Ruotsi https://cumulus rovaniemi fi/rovtaide/

Kuva 2. Dia valokuvausopetuksesta. Kédytimme esimerkkind valokuvataiteilija Jaakko
Heikkildn teoksia. Kuva: Minna Aurala, Mira Kemppainen ja Jenna Hepoaho, 2022.

Sava ja Katainen (2004b) kertovat, etté taiteelliseen toimintaan valitut tekniikat ja materiaalit
kiinnittyvat kulttuurisiin ja taiteen tekijdn omakohtaisiin merkityksiin, jotka kaikki yhdessé

ohjaavat toimintaa ja taiteellisessa prosessissa tehtyjd tulkintoja (Sava & Katainen, 2004b,
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s. 33). Pohdimme erilaisia valokuvausvilineitd, mutta pdadyimme lopulta tabletteihin, silld
niiden helppokayttdisyys teki niistd sopivia tyovélineitd kaikille ikdryhmille. Lisdksi
valokuvauksen teoria oli oppilaille tdysin uutta tietoa ja siind oli jo itsessddn hyvin paljon
sisdistettdvdd. Valokuvausopetukselle varatussa aikataulussa ei olisi ollut tilaa
haastavampien vélineiden, kuten jdrjestyskameroiden kdyton opettamiselle. Toisaalta taas
kiannykoiden kéyttd valokuvausharjoituksissa tuntui liian arkiselta ja se olisi lisdnnyt
epidtasa-arvoisuutta oppilaiden keskuudessa, kun kaikilla on erilaiset puhelimet

kameroineen.

Tarkistimme etukédteen, etti tableteissa on valmiina tarvittavat ominaisuudet ja testasimme
kuvaamista itse. Tdméa auttoi meitd hahmottamaan millaista valokuvaaminen olisi oppilaan
nidkokulmasta. Pyrimme eldytyméddn peruskoululaisten asemaan ja tarpeisiin
suunnitteluvaiheessa, jonka myota pystyimme tunnistamaan mahdollisia kompastuskivié ja
muotoilla opetusmateriaalit siten, ettd néilta valtyttdisiin. Esimerkiksi zoomaamisen suhteen
ehdotimme oppilaille, ettd he voisivat “kayttdd jalkoja” ja kdvelld ldhemmas kohdetta sen
sijaan ettd he zoomaisivat, jolloin kuvan laatu huononee. Asettumalla oppilaiden asemaan
pyrimme samalla tunnistamaan alueita kuvaamisprosessissa, jotka voisivat puolestaan olla

mielenkiintoisia oppilaille.

Lisdsimme tablettien kamera sovelluksiin apuruudukot, jotka toimivat visuaalisena
muistutuksena  kultaisesta  leikkauksesta ja  sommittelusta, jota késittelimme
valokuvausopetuksessa. Tablettien valinta valokuvaamisen vélineeksi oli toimiva my0s
siksi, ettd oppilaiden oli helppo tarkastella tablettien isoa ruutua, kun he tekivét
valokuvaustehtdvid pareittain tai ryhmissd. Hietaharjun (2010) mukaan valokuvaaminen on
helppoa kameroilla, jotka tekevdt perussdddokset valmiiksi. Hén toteaa, ettd
valokuvauksessa on kuitenkin aina ldsnéd peruskisitteet valo, tila, aika ja tarkennus, joita
tulee ottaa huomioon. (Hietaharju, 2010, s. 4). Tablettien kamerat helpottivat kuvaamista

monella tapaa, mikd madalsi kynnystéd valokuvaamiseen osallistumiselle.

Kun suunnittelimme valokuvausopetusta, niin painotimme sité, ettd oppilailla olisi vapaus
valita omia kuvauskohteitaan ja soveltaa oppimiaan valokuvaustekniikoita ymparistodan
tutkaillessa. Téméd toi mielestimme opetukseen merkityksellisyyttd, silld kohteita tai
valintoja ei tehtdisi oppilaiden puolesta, vaan he piisisiviat litkkumaan vapaasi ja
kokeilemaan valokuvauksen tekniikoita vaihtelevissa kohteissa, jotka heitd kiinnostaa.

Oppilaat saivat mahdollisuuden oppia tekemilld ja vuorovaikutuksessa ympéristonsa
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kanssa. Hietaharju (2010) sanoo, ettd valokuvaajan tdytyy kyetd vastaamaan kysymyksiin,
miksi, miten ja mitd hidn kuvaa (Hietaharju, 2010, s. 9). Pyrimme muodostamaan

valokuvausopetuksen siten, ettd oppilaat pystyisivit vastaamaan ndihin kysymyksiin.

Emme halunneet, ettid valokuvauksen opetus keskittyisi pelkéstdin valokuvauksen teknisiin
seikkoihin, vaikka ne olivatkin valokuvaamiselle ehdottoman térkeitd perustyokaluja.
Halusimme korostaa valokuvaamiseen liittyvid kertomisen ja keskustelun taitoja.
Opetuksessa yhdistimme valokuvan perusteoriat, kuten tarkennus, sommittelu, valotus ja
rajaus tarinallisuuteen. Etenkin sommitteluun liittyvissid periaatteissa, kuten kultaisessa
leikkauksessa ja kolmanneksen sddnnodssd pyrimme kiinnittiméién oppilaiden huomion
sithen miten erilaiset visuaaliset valinnat ohjaavat katsojan huomiota kuvaan ja sen tarinaan.
Rajaukseen liittyen puhuimme siitd, miten kuvaan otetut elementit vaikuttavat tulkintaan.
Hietaharju (2010) korostaa, ettd valokuvatessa jotakin piaitetdén ottaa kuvaan ja jotakin
jatetddn pois. Han pohtii, ettd talldin punnitaan sitd, mikd on tdrkedd ja arvokasta eli mita

tahdon kuvata (Hietaharju, 2010, s. 55).

Valokuvausopetuksessa halusimme keskustella oppilaiden kanssa siitd, miten kuvia voi
kayttda tarinan kerronnassa. Rohkaisimme heitd pohtimaan sitd miksi kuvia otetaan ja miten
omaa elinympdéristdd voisi esittdd valokuvan kautta. Kdytimme téssd kysymyksid kuten:
mikd tekee tdstd paikasta tirkedn ja mitd kuva kertoo meille paikasta? Tavoitteena oli
dialoginen oppiminen, jossa my0s oppilaat pddsevit osallisiksi tiedon tuottamiseen.
Kaytimme esimerkkeind tyoryhméan ottamia valokuvia omista tdrkeistd paikoista ja
esittelimme niihin liittyvid tarinoita, jonka toivoimme johdattelevan oppilaita pohtimaan ja
jakamaan omia nidkemyksiddn, sekd kokemuksiaan. Hentisen (2009) mukaan valokuva voi
toimia drsykkeend, joka herittdd tunteita, ajatuksia, muistoja ja kehollisia kokemuksia
(Hentinen, 2009, s. 41). Halusimme jo tdssd vaiheessa saada oppilaat pohtimaan sitd
millaisia tarkeitd paikkoja he voisivat kuvata. Pyrimme liittdimédén valokuvauksen osaksi

henkil6kohtaisia ympéristdjé, jotta se ei tuntuisi kaukaiselta tai liian pelottavalta.

Mahdollisuus osallistua yhteison tasavertaisena jisenend kulttuuriin ja omassa ympéristossi
vaikuttamiseen on perustavanlaatuinen edellytys kestéville kehitykselle (Tuomi-Nikula ym.,
2013a, s. 10). Tassd projektissa oppilailla on mahdollisuus osallistua kulttuuriperinnén
tuottamiseen omassa ympdristossddn ja tdten he pddsevit vaikuttamaan sithen millaista
kuvaa ndistd ympdristoistd vilitetddn. Koimme vastuullisuuden liittyvin keskeisesti

valokuviin, jonka vuoksi liitimme yksityisyyden ja tekijanoikeudet osaksi valokuvauksen
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opetusta. Valokuvat ovat ldsnd jokaisen oppilaan eldmissd paivittdin. Koimme tarkedksi
tdsmentdd, ettd ihmisiltd tulee pyytd aina lupa ennen kuin heistd otetaan kuvia. Pyysimme
myos, ettd tdmén projektin puitteissa emme ottaisi kuvia ihmisistd siten, ettd he ovat
tunnistettavissa. Erityisesti kotitehtidvien kuvaamisessa keskittyisimme paikkoihin ihmisten

sijaan.

Miksi valokuvia otetaan?

Jarkkoja Kuvia

= Kayta jalkoja &l4 ZOOM:ia

Sommittely

m Ruudukko->ruudukon
leikkauksessa kiinnekohta

Valokuvaus

- nykytaiteen Paja US

tekemlsen mUDtD « Pohdi ennen kuvan ottoa
mika kuvassa on oleellista

Jaakko Heikk malainen
valokuvaaja ja valo 5
kouluttaja.

Tksityisyys

m  Kuvaa niin ettei ndy kaverin tai
omia kasvoja

ja Vilkusgarni, Ruots: nitps./cumulus rovaniemi fi/ roviaide,

Kuva 3. Kooste valokuvausopetuksessa esitetyistd dioista. Kuva: Minna Aurala, Mira
Kemppainen ja Jenna Hepoaho, 2022.

Valokuvausopetuksen jélkeen halusimme léhted harjoittelemaan oppilaiden kanssa
valokuvaamista tableteilla. Suunnittelimme tdhén erilaisia tyOpajoja, joita oppilaat
toteuttaisivat pareittain tai ryhmissd. Kun valokuvauksen luento-osuudessa oppiminen
tapahtuisi kuuntelemalla ja keskustelemalla, niin tydpajoissa kyse olisi tekemaélld
oppimisesta. Tavoitteenamme oli myds luoda oppimistilanne, jossa syntyisi yhteisté
ideointia ja keskustelua. Hentinen (2009) tukee meidén ajatustamme sanoen, ettd valokuvat

toimivat ithmisille arjessa yhtend kommunikaation vélineend (Hentinen, 2009, s. 35).

Suunnittelimme tydpajoille leikin omaisen rakenteen, kuitenkin sisdllyttien niihin juuri

opittua valokuvaamisen teoriaa. Pddjoen (2007) mukaan taiteellisen prosessin ja lasten leikin

44



luonteen voidaan katsoa olevan joiltakin osin samankaltaisia. Hin jatkaa, ettd tatd ajatusta
seuraten lapsilla on leikissé opittuja valmiuksia taiteelliseen toimintaan. Han pohtii, ettd jos
taiteellinen toiminta ja sen sisdltimét aiheet ovat kuitenkin tarkkaan rajattuja, niin se
tukahduttaa lasten omaa kulttuuria ja synnyttii heissid kokemuksia osattomuudesta (Péaéjoki,
2007, s. 293). Tavoitteena meilld oli luoda oppimistilanne, jossa valokuvaamisen taiteellinen
prosessi on esitetty lapselle saavutettavalla tavalla. Bardy ja kollegat (2007) kertovat, ettd
taiteellisessa toiminnassa syvennytiddn koettuun todellisuuteen usein tavalla, jossa fakta ja
fiktio ei ole endd selkedsti erotettavissa toisistaan. Heiddn mukaansa tuloksena on
vapautuminen tunteiden kirjon ja kokemusten tulkintaan. He kertovat, ettd ldsnd on usein
myds taiteellisen toiminnan leikillinen ulottuvuus, joka monesti auttaa paidseméién irti

tekemistd hankaloittavasta pelosta (Bardy ym., 2007, s. 26).

Valokuvauksen tydpajat etenivét siten, ettd tehtivét paljastetaan yksi kerrallaan, kun pari tai
ryhmi on valmis edellisen tehtdvin kanssa. Koimme etti tdma lisdisi motivaatiota pajojen
tyOstdmiseen, kun seuraavan pajan paljastus toimi erdénlaisena palkintona kuvaamisesta.
Lisdksi tdmd mahdollisti oppilaiden etenemisen omaan tahtiin. Pajoissa oli esimerkiksi
tehtdvid, jossa etsittiin vapaasti erilaisia pintatekstuureja, kuvattiin omia lempipaikkoja
kouluympéristostd ja tutkailtiin sitd, miten esineen merkitys muuttuu, jos sen ympéristod

vaihtaa (kuvat 12—-14.).

Pajoissa oli tarkoituksena syventdd ymmarrystd juuri lépikdydyistd teorioista itsendisesti
oppilastovereiden kanssa ja opettajien avustuksella. Esimerkiksi ldhikuvausta ja kuvan
tarkennusta pystyttiin harjoittelemaan tekstuurien kuvaamisessa, kun taas saman esineen
kuvaaminen eri ympéristdissd lisdsi ymmadrrystd tarinallisuudesta ja kuvan siséllon
rakentamisesta. TyOpajoissa oppilaat padsisivit myds yhdessa valitsemaan itsed kiinnostavia
kohteita kouluympiristostd keskustellen niistd luokkatovereiden kanssa. Vesanen-
Laukkasen (2004a) mukaan kuvan tekemiseen liittyvdin menneisyyden muisteluun
vaikuttaa voimakkaasti se tehdddnko kuvia yhdessd esimerkiksi tyOpajassa, vai tapahtuuko

muistelu kokonaan itsendisesti (Vesanen-Laukkanen, 2004a, s. 64).

Tyopajojen paityttyd oppilaat saivat kotitehtidvin, jossa oli tarkoituksena kuvata itsendisesti
omaa elinympdristdd etsien itselle merkityksellisid paikkoja. Téssd tehtdvéssd oli tarkoitus
tehdd valokuvaamisesta henkilokohtaista ja soveltaa valokuvauksesta opittuja taitoja.
Kotitehtdvid varten tulostimme oppilaille kotiin vietdvid lappuja, joihin liitimme esimerkin

siitd, ettd millaisia kuvia he voisivat ottaa ja tarjosimme tiivistyksen valokuvaamisen
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teorioista kuvallisten tdydennysten kera. Pyrimme ndin ehkdiseméén sitd, ettd oppilaat
unohtaisivat palauttaa mieleen opittuja taitoja, kun he ldhtisivit kuvaamaan ilman opettajan
ohjausta. Télld tavalla myds oppilaiden vanhemmat olisivat tietoisia kotitehtdvéstid ja
voisivat tarvittaessa auttaa kuvien ottamisessa. Lopulta néistad kuvista valittaisiin oppilaiden

mielestd parhaat, jotka liittdisimme osaksi valokuvakirjaa.

Kotitehtava

KIRJOITTAMINEN: mit4 kuva kertoo sinusta,
mistd kuva on otettu, kotiseudustasi, sinulle
tarkedsts asiasta (paikka, esine, ihminen,
rakennus...). Ald mainitse kuvassa olevia
henkildits nimelts (kayts esim. aiti, isa,
kaveri...). Kirjoita kuviin liittyvad yksi teksti. Kun otat valokuvia muista:

Pohdi: Millainen on kotiseutusi? Miki sielld on sinulle
tirkedd? Millaisia erityispiirteiti sielld on? Miti haluaisit
kertoa siita muille?

- Kaiyti ruudukkoa apuna kuvatessa

& &K
- Laske vuteen ennen kuvan ottoa \J‘ ‘f‘

;d'\l" .'J
I’ v 4 ol
- wi >
- Kavele kuvattavan kohteen lzhelle &g ‘“\....‘-"__1;7-:..
[} "1

- Kuvaa kavereita vain luvan kanssa niin etteivat kasvot ndy

Kuva on otettu Kotkasta Siikakosken varrelta. Koski

sijaitsee minun lapsuudenkodin Iahell3 ja minulla on Valitse ottamistasi kuvista kolme (3), jotka haluat Niin meillipZin-
sielta paljon muistoja. Koski on suosittu uimakohde ja projektin nettisivuille. Kuvat tulevat myds valokuvakirjaan seki
kalastuspaikka ja veljeni kdy sielld usein. niyttelyyn.

Kuvat 4 ja 5. Kotitehtdvaa varten laadittuja opetusmateriaaleja. Kuvat: Minna Aurala, Mira
Kemppainen ja Jenna Hepoaho, 2022.

4.1.3 Kuvatekstien kirjoittaminen ja seppo.io-peli

Aloitimme seuraavien vierailukertojen suunnittelun sen jilkeen, kun valokuvausopetus oli
toteutettu Tervolassa ja Simossa ja oppilaat olivat ldhteneet kuvaamaan kotitehtivaa
itsendisesti. Pajojen avulla tydskentely oli onnistunut meidédn mielestimme hyvin ja se
jaksotti eri tehtavikokonaisuuksia selkeésti. Toisilla vierailukerroilla meilld oli tavoitteena
saada valittua oppilaiden mielestd onnistuneita kuvia valokuvakirjaa varten ja kirjoittaa niille
kuvatekstejd. Lisdksi ndilld kerroilla loimme oppilaiden kanssa kotiseutuaiheisen pelin,
johon oppilaat paisivit itse keksiméddn ja rakentamaan erilaisia kysymyksid. Loimme

kustakin tehtdviosuudesta oman pajan.
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Kuvien valintaa varten suunnittelimme apukysymyksid, joissa oppilaat paésisivét pohtimaan
mitd valokuvat kertovat heididn elinympéristostdén, mikd kuva on valokuvauksen tekniikat
huomioiden onnistunut, mikd kuva on oppilaalle itselleen tirked ja mikd kuvista on
visuaalisesti miellyttdvé oppilaalle. Ndiden kysymysten tarkoituksena oli helpottaa valintaa
eri ndkokulmien kautta. Pidimme tirkednd sitd, ettd emme opettajina l4htisi ohjaamaan
oppilaiden valintaa tai tekisi sitd heiddn puolestansa. Kuvien siirrossa meilld oli ajatuksena

hyodyntééd Padlet-alustaa. Kuvien siirrosta otti ensisijaisesti vastuuta Mari Parpala.

Oppilaat olivat saaneet tietoa kuvatekstien kirjoittamisesta jo kotitehtdvéssd. Heitd oli
tiedotettu siité, ettd millaisia asioita he voisivat pohtia teksteissdin. Ideana oli, ettd oppilaat
kirjoittaisivat ainakin muutaman lauseen. Emme kuitenkaan halunneet rajata tekstin
tyylillisid tai rakenteellisia seikkoja. Ajattelimme ehdottaa, ettd teksti voi olla pienen
kappaleen pituinen, jos siséltd vaatii sitd ja pohdimme, ettd teksti saa olla oppilaan niin

halutessaan myds runollinen.

Aluksi projektin ohjelmaan oli suunniteltu virtuaalindyttely, joka vaihtui osallistavaan
Seppo.io-peliin. Ohjaajat olivat keskustelleet asiasta ja ehdottivat pelin tekemistd meille.
Saimme vapaat kddet pelin suunnitteluun Seppo.io alustalle, joka oli ennestidn melko
tuntematon kaikille tyGryhmaén jésenille. Suunnitellessa pelid meille oli tdrkeéa, ettd jokainen
tyoryhmin jdsen osallistuisi peliin tutustumiseen. Néin olisimme kaikki tietoisia siitd, miten
peli toimii ja kuinka voisimme parhaiten ohjeistaa oppilaita kysymysten rakentamiseen
vierailukerroilla. Kun rakensimme oppimateriaalia Seppo.io-pelid varten, niin jouduimme
useasti hakemaan netistd ohjeita. Loysimme onneksi hyvin tietoa ja saimme my0s omilta
ohjaajiltamme apua tarvittaessa. Jokainen tydryhmistd osallistui opetusmateriaalien
kokoamiseen, mutta pelialustojen luomisesta otti vastuuta yksi jdsen, muiden tukemana.
Oppilaat padsivit rakentamaan pelid ja vuorostaan pelaamaan toisen koulun tekeméi pelié.

Niin he pystyivit olemaan yhteydessi toiseen paikkakuntaan ja oppimaan siitd.

Suunnittelimme ettd esitimme ohjeet peliin oppilaille taululla ja lisdksi tarjoaisimme
tulostetut ohjeet, jos joku tahtoo edetd nopeammin tai tarkistaa ohjeita uudestaan itsendisesti.
Teimme vahvasti visuaaliset ohjeet, silld koimme, ettd ndin oppilaiden on helpoin seurata
tyoskentelyn vaiheita. Tarkoitus olisi, ettd kiymme néité visuaalisia ohjeita my0s sanallisesti
1api ja kaikille olisi liséksi yksilollistd tukea saatavilla. Pelin ohjeissa esitetddn selkeédsti mita

tehddan vaihe vaiheelta.
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Kuvat 6 ja 7. Seppo.io -peliin luodut pelialustat Simon ja Kaisajoen kouluille. Kuvat: Mira
Kemppainen, 2022.

Suunnittelimme ettd pelin rakentaminen voisi tapahtua pareittain tai ryhmissd. Talloin
oppilaat piésisivit suunnittelemaan kysymyksid yhdessd ja rakentamaan erilaisia
kysymysmuotoja pelialustalle. Néin ajatuksia liittyen omaan elinymparistoon paistiin
jakamaan ja tehtdvien tekemiseen liittyvd ongelmanratkaisu tapahtuisi yhdessa.
Suunnittelimme pelin niin, ettd jokainen oppilas laatii ainakin yhden kysymyksen liittyen
valokuvaan, jonka hin on ottanut valokuvakirjaa varten. Erilaisia tehtdvdmuotoja oli muun
muassa luova tehtévi, jossa piti keksid kuvalle tarina, kaksi valhetta ja yksi totuus, sekd
puuttuvan sanan lisdédminen. Laadimme tdhdn esimerkkejda kuten "Simossa on
paljon__voimaloita. (tuuli)" ja "Tervolan alueella sijaitsee yksi _suurimmista kivikautisista
kylistd. (euroopan)". Pyrimme osallistamaan oppilaita ohjeiden annon aikana niilla
kysymyksilld pienen tietovisan muodossa. Paidtimme ettd oppilaat saisivat kayttdd nettid
apuna kysymysten keksimisessd. Siten he paisisivét harjoittelemaan tiedonhakua liittyen
omaan kotipaikkakuntaansa ja oppisivat jotakin uutta. Kysymyksien keksimisessé
oleellisinta olisi kuitenkin lasten omat ideat ja ajatukset. He saisivat valita kuvan, jonka

haluavat osaksi pelid ja keksid kysymyksié kotiseutupeliin.
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5. Toiminnan etenemisen analysointi

5.1 Ensimmadiset vierailukerrat: valokuvausopetus ja tyGpajat

Projektin ensimmaéinen vierailukerta oli Tervolassa syyskuun lopussa ja Simossa heti
seuraavana paivani. Ndille kerroille meilld piti olla valmiina suunnitelma valokuvauksen
opetuksesta, joka toteutettiin kyseisend pdivand oppilaiden kanssa ja kotitehtdvd. Koska
valmistautuminen ensimmadiselle kerralle piti toteuttaa hyvin lyhyelld aikavililld emme
Tervolan vierailukerralle olleet ehtineet jakaa vastuualueita valokuvausopetuksen
ohjeistamiseen tai toiminnan ohjaukseen. Olimme kuitenkin pééttineet keskenimme mitka
osat valokuvauksen esittely dioista kukin kdy ldpi. Vierailukerrat toteutuivat niin, ettd
kdvimme aina Tervolassa ensin opettamassa suunniteltua kokonaisuutta, jonka jilkeen tima
samainen opetus toteutettiin Simossa. Usein Tervolan koulun vierailun jélkeen
suunnittelimme opetusta uudelleen sopivammaksi Simon koulua varten. Useampien
kayntikertojen vuoksi opetusmateriaalien ja toiminnan kehitys, seké suunnittelu oli jatkuvaa

koko projektin ajan.

Koulun viaki Tervolassa ja Simossa oli todella vastaanottavaista. He tuntuivat olevan
innostuneita meididn tyoryhmdmme ja ohjaajien ldsndolosta. Tervolassa meille tarjottiin
koululla kahvia ja ehdimme tervehtid vaked lyhyesti ennen opetuksen alkua. Saimme tésti
sellaisen olon, ettd meitd pidetddn tirkednd ja he halusivat luoda toiminnan alulle hyvén
yhteishengen. Simossa meille ehdittiin esitelld koulun ympéristdd ja védhdn my0s
henkildkuntaa ennen opetuksen alkua. Molempien koulujen viki halusi tehdd kanssamme

yhteistyotd ja suunnitella seuraavien tapaamiskertojen sisaltod.

Kun vierailimme ensimmadistd kertaa Simossa ja Tervolassa, niin aloitimme péivédn ensin
esittdytymaélléd ohjaajien ja tyoryhmén kanssa oppilaille. Kerroimme olevamme opiskelijoita
ja opettajia Lapin yliopistolta ja selvitimme vield mitd olimme tulleet tekeméddn. Meisté
jokainen kertoi my0s lyhyesti itsestddn, kuten mistd oli kotoisin. Loimme télld tuttavuutta
oppilaisiin ja pohjaa yhteiselle tekemiselle. Ennen meiddn valokuvausopetustamme
kirjaston henkilokunnista oli tullut paikalle kotiseutu-kisitteeseen perehdyttivia
ammattilaisia. Projektissa kdytimme sanaa kotiseutu, mutta tutkimuksessani kuvailen
oppilaiden toimintaa suhteessa heiddn elinympéristdihinsd, joka on mielestidni kisitteena

laaja-alaisempi ja korostaa ympiristojen kokemista, sekd niissd vaikuttamista.
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Kaikki projektiin osallistuvat keskeiset yhteistyotahot eivdt olleet tavanneet ennen
toiminnan aloitusta, mikd johti siihen, ettd esimerkiksi kirjaston véki, joka tuli antamaan
oppilaille tietoa kotiseudusta esitti asiaa vahvasti historian ndkokulmasta. Tdma antoi
oppilaille sellaisen kuvan, ettd tarkeit paikat kotiseudulla tarkoittavat tunnettuja historiallisia
kohteita. Myds jotkut opettajat kehottivat oppilaita keskittymdén tunnettujen kohteiden
kuvaamiseen. Cantell (2023) auttaa ymmaértiméin tatd ndkokulmaa sanoen, ettd
arkiympdristojd ei vélilld tunnusteta merkityksellisind oppimisen paikkoina, vaan herkésti
ajatellaan, ettd kohteen tulisi olla jollakin tapaa kaukainen tai erityinen (Cantell, 2023, s.
248). Meiddn ndkemyksemme mukaan valokuvaustehtidvissd haluttiin tuoda esille
nimenomaan tdssd hetkessd lapsille tarkeitd paikkoja ja kohteita, jotka muodostavat

lastenkulttuuria ja tallentuisivat osana paikkakuntien historiaa.

Péadjoki (2007) nostaa esille, ettd aikuinen helposti ajattelee, ettd lapsella ei ole omaa
kulttuuriaan, mutta timéa tulisi johdatella aikuisten kulttuurin &érelle. Hinen mukaansa
aikuiset arvottavat eri kulttuureja ja sdételeviat mitd halutaan tuoda yleisesti esille ja mitd
pidetddn sopimattomina, tarpeettomina tai jopa uhkina (Pddjoki, 2007, s. 288). Historialliset
kohteet kotiseuduilla ovat kiistimattd tarkeitd tunnistaa, mutta oppilaille se saattoi tuntua
hdmmentivaltd valokuvaustehtdvdd ajatellen, silli he saivat tdmin jdlkeen meiddn
opetuksessamme toisenlaisia ohjeita, kun kehotimme kuvaamaan heille itselleen
merkityksellisid kohteita, jotka saattoivat olla hyvinkin arkisia. Téta ilmensi se, ettd oppilaat
kysyivit vield luento-osuuden jdlkeen pitddkd heiddn kuvata historiallisia kohteita vai

jotakin muuta kaivaten selvennysta.

Aikuiset voivat pitdd omalta osaltaan huolta siitd, ettd lapset tulevat kuulluksi, padsevét
osallistumaan historian tallentamiseen ja pystyvét harjoittelemaan vallankédyttod erilaisissa
oppimistilanteissa, kuten taiteellisessa tekemisessad. (Venidldinen, 2019a, s. 18). Painotimme
opetuksessa vahvasti, ettd kyse on oppilaiden omista mielenkiinnonkohteista, jotta he
lahtivdt kuvaamaan niitd. Kirjastojen esitelmissd oli puhuttu kuitenkin  hyvin
samankaltaisesti, kuin meidédn omassa siitd miksi ihmiset ottavat valokuvia ja miksi kuvien
tallentamisen on tdrkedd. Niiltd osin meiddn opetusmateriaalimme tukivat toisiaan hyvin.
Téllaisia haastavia tilanteita saataisiin ehkdistyd siten, ettd olisimme luoneet tilaisuuksia,
jossa keskustelisimme toiminnan tavoitteista etukdteen muiden opettajien kanssa. Saimme
lievitettyd muita samankaltaisia tilanteitta jatkossa, kun pyrimme keskustelemaan lyhyesti

vierailukertojen alussa opettajien kanssa pédivédn suunnitelmasta.
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Kuvat 8 ja 9. Kirjastot esittelevdt kotiseututeemaa Kaisajoen (vasemmalla) ja Simon
(oikealla) kouluissa. Kuvat: Mari Parpala (vasen) ja Mira Kemppainen (oikea), 2022.

Kirjaston henkilokunnan esitelmien jilkeen aloitimme valokuvausopetuksen oppilaiden
kanssa. Ensimmadisend kysyimme oppilailta heiddn valokuvaustottumuksistaan. Halusimme
tietdd kuinka moni ottaa valokuvia ja milld kuvaamisen vélineilld. Suurin osa oppilaista
kertoi ottavansa valokuvia. Suurin osa otti valokuvia kdyttden kdnnykkdd. Vain muutama
oppilaista kertoi kuvaavansa jérjestyskameralla tai muilla valokuvaamisen vélineilla.
Valokuvataiteesta oppilailla ei ollut ennestéén paljoa kokemusta. He eivit siis olleet tottuneet
kayttamadn valokuvaamista taiteen tuottamisen tapana. Oppilaat liittivdt valokuvaamisen ja

valokuvat arkeen ja sosiaalisen median ympéristoihin.

Tervolassa valokuvausopetus pidettiin heti kirjaston esitelméin jélkeen, mutta Simon
koulussa pidimme tissd kohtaa ulkoilutauon. Opetustilanteissa huomasimme, ettd opettajan
kyky muodostaa uudelleen oman toimintansa suuntaa havainnoiden oppilaiden tarpeita
edesauttaa opetuksen sujuvuutta. Simossa kirjaston henkilokunnan luento-osuuden jélkeen,
jossa oppilaita ei oltu aktivoitu paljoa ndimme, ettd heiddn keskittymiskykynsa alkoi
heikentyd. He alkoivat liikuskella ja puhua keskenéddn hiljaiseen ddneen. Témén luento-
osuuden jilkeen oli vuorossa meidédn valokuvausopetusta, joka oli luonteeltaan luentomaista
ja piti sisdllddn tdrkedd teoriaa. Pdddyimme muuttamaan toiminnan jarjestystd niin, etti
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menimme ensin ulos tekeméén tervehdysvideota toiselle projektiin osallistuvalle koululle.
Teimme ndin, jotta oppilaat pédsisivdt liikkumaan ja ottamaan vilissd happea ennen
valokuvausopetusta. Tama auttoi oppilaita keskittymaddn valokuvausopetukseen ja kenties

sisaistimadn tietoa tulevaa kuvaustehtdvai varten.

Aloitimme PowerPoint- esityksen pohtimalla oppilaiden kanssa miksi valokuvia otetaan ja
ketkd valokuvia ottavat. Oppilaat kertoivat, ettd ottavat valokuvia koska “joku niyttda
kivalle” tai “halutaan ottaa jotain muistiin”. Tamdn jdlkeen keskustelimme siitd, ettd
valokuvilla voidaan osoittaa jonkin olevan tirkedi. Happonen (2006) kertoo, ettd taide on
yksi viestinndn viline. Hén selventdd, ettd sen kautta pystytdédn tarkastelemaan maailman
tapahtumia ja henkil6kohtaisia kokemuksia kytkettynd aina tiettyyn aikaan ja paikkaan
(Happonen, 2006, s. 15). Erottelimme sité, ettd valokuvia voi ottaa jokainen arjessa, mutta
myds lehdistd, media ja taiteilijat kédyttdvét ja ottavat valokuvia, joiden kautta pyrkivit
valittdmadn omia viestejadn. Tarkensimme, ettd taiteilijoiden ottamia kuvia voidaan sanoa

valokuvataiteeksi.

Taiteen tekijét usein pohtivat teoksissaan identiteettiddn ja omaa suhdettaan ymparistoonsa
(Happonen, 2006, s. 15). Yhdistimme kotiseutu kisitteen valokuvaamiseen ja kerroin itse
ottamani valokuvan kautta tarinaa omasta elinympéristostdni. Minulle tirkeiksi paikoiksi oli
muodostunut Kotkan Siikakosken maisemat, jossa on suosittuja uima ja kalastuspaikkoja,
sekd vanha juna-asema, jossa hyvistelin Kotkan ja tervehdin sité takaisin saapuessa useaan
kertaan. Paikalla olleet opettajat kertoivat, ettd tdllaiset esimerkit olivat heréttineet
kiinnostusta heissd ja oppilaissa ja titen kenties auttaneet myds oppilaita miettimain omia

tarkeitd paikkoja, joita he voisivat kuvata.

m  Mika on taman kuvan tarina?

Kuva on otettu Kotkasta Siikakosken varrelta. Koski
sijaitsee minun lapsuudenkodin I&helld ja minulla on
sieltd paljon muistoja. Koski on suosittu uimakohde ja
kalastuspaikka ja veljeni kay siella usein.

Kuvat 10 ja 11. Valokuvausopetuksessa esitettyjd dioja tarinallisuudesta. Kuvat: Minna
Aurala, 2022.
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Siirryimme tdmén jilkeen valokuvauksen teknisiin seikkoihin, joista kertoivat tyoryhméni
muut jisenet. Tdssd osiossa kdvimme ldpi hyodyllisid termejd, tapoja ja esimerkkikuvia.
Tyoryhmaéni jésenet osallistivat oppilaita mukaan keskusteluun monesti esityksen aikana.
Esimerkiksi tarkentamiseen liittyen oppilaat padsivdt tekemiddn harjoituksen, jossa
etusormea vietiin kaukaa ldhemmais silmié ja katsottiin missd vaiheessa tarkennus onnistuu.
Talld wviitattiin kameran samankaltaiseen toimintaa. Kuvan rajaamisesta puhuttaessa
havainnollistimme asiaa ottamalla sormet kameran ruuduksi ja kokeilimme rajata
ympéristod omalta paikalta. Oppilaat 1dhtivét ndihin pieniin harjoituksiin heti mukaan ja
samalla nimé kohdat esityksessd tuntuivat kannattelevan oppilaiden mielenkiintoa ja
jaksamista opetuksen kuunteluun. Liitimme niitd harjoituksia osaksi opetusta my0s sen

vuoksi, ettd ne toimivat hyvind muistisdéntoind teorialle.

Tervolan ensimmaéisen vierailukerran jilkeen koimme, ettd oppilaille olisi voinut olla hyva
ndyttdd vield enemmén esimerkkikuvia siitd millaista oman elinympériston kuvaaminen
voisi olla nykyraiteen ndkokulmasta. Simossa Mari Parpala esitteli oppilaille hinen
ottamiaan kuvia valokuvaopetuksen ja pienen ulkoilutauon jidlkeen. Ndmi kuvat auttoivat
ymmartdmédn konkreettisesti millaista oman kotiseudun esittdiminen voi olla. Tervolassa
oppilaat eivdt harmillisesti pddsseet nidkemiddn titd esitystd ennen valokuvaamista.
Kuvaesimerkkien kautta esitimme myds teoriaa, jolloin oppilaat saivat lisdd esimerkkikuvia

muun muassa kultaisesta leikkauksesta, valotuksesta ja tarkennuksesta.

Visuaalinen kulttuuri on havainnoitavissa kaikkialla erilaisissa luonnon- ja rakennetuissa
ympdristdissd (Kairavuori & Hietanoro, 2023, s. 384). Opetustuokion jidlkeen oppilaat
padsivdt harjoittelemaan valokuvaamista ja tekemédn valokuvauspajoja heille tutussa
kouluympaéristossa sisd- ja ulkotiloissa. Tani (2023) kertoo, ettd arkeen liittyvit ymparistot
tulevat usein tutuiksi rutiinien kautta. Hén selvittdd, ettd téllaiset arkiset ympéristot
muuttuvat pikkuhiljaa nidkyméittomiksi, kun nithin ei endd kiinnitetdi huomiota samalla
tavoin, kuin uusin paikkoihin tutustuessa (Tani, 2023, s. 124). Olimme tiedostaneet
ympdriston arkisuuden jo tyOpajojen suunnittelussa, jonka vuoksi valokuvauksen tehtdvit
johdattelivat oppilaita jo tutun ympaériston tutkailuun uusista nédkokulmista. Tani (2023)
tukee ajatustamme sanoen, ettd arjen ympéristdjd voi tuoda ndkyviksi muun muassa
suuntaamalla huomiota omaan ymparistoonsd maératietoisesti. Hinen mukaansa koulupiha
toimii hyvéni tillaisena oppimisymparistond, jossa voidaan moniaistisesti tuoda paikoista

uusia tirkeitd asioita esille. Tani kertoo, ettd yksi tapa harjoittaa arkisten ympiristojen
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tarkastelua on valokuvaaminen, jonka kautta ymparistostd on mahdollista 10ytad esimerkiksi
erilaisia rakennelmia, materiaaleja ja vérejd, joita ei ole aikaisemmin huomioinut (Tani,

2023, s. 124-125).

Oppilaat 14htivit tekeméddn tehtdvdd ryhmissé tai pareittain. Oppilaat saivat muodostaa
ryhmid vapaavalintaisesti, mutta koulujen opettajat ohjasivat oppilaita ryhmien
muodostuksessa osakseen, silld he tunsivat oppilaat. Ryhmitydskentely toimi ndin suurelta
osin onnistuneesti ja useat oppilaat kertoivat, ettd yhdessd tydskentely oli mieluisaa.
Valokuvauspajoille luotiin erilaisia A4- kokoisia tehtdvilappuja (Paja 1. ja Paja 2...), joista
oli luettavissa tehtidvinanto ja liitettynd esimerkkikuvia. Pajat paljastettiin leikinomaisesti
ryhmalle yksi kerrallaan, aina kun he olivat valmiita jonkin pajan kanssa. Kun monet ryhmat
olivat edenneet pajoissa, niin asetimme kaikki pajat luokan seinélle, josta oppilaat pystyivit

tulla katsomaan niita.

Kuvat 12—14. Pajatyoskentelyn tehtédvilappuja ja kuvamateriaalia oppilaiden tyoskentelysta
tehtdvin parissa. Kuvat: Mira Kemppainen, 2022.

Tervolassa oppilaat keksivét idean, ettd tahtoisivat mennd katsomaan muistomerkkié, joka
sijaitsi koulun ldhelld. He halusivat ottaa siitd kuvia, silld se oli tullut esille kirjaston
henkil6kunnan esityksessa. Ensiksi opettajien suunnalta tuli hieman vastustusta, mutta hyvin
nopeasti padtimme, ettd on hyvé seurata oppilaiden innostusta ja léhted pienelle retkelle.
Téssd tilanteessa oppilaat saivat kannustusta heiddn oma-aloitteisuudellensa. Oppilaat
innoissaan kiertelivdt muistomerkkid samalla, kun opettajat kertoivat sen historiasta vield
lapsille. Lapset osoittivat kiinnostusta kyselemailld lisdd muistomerkistd. Osa muistomerkisti
otetuista kuvista pididtyi lopulta myos valokuvakirjaan. Muistomerkin kuvaaminen ei

ensisijaisesti aitheena kohdentunut meiddn valokuvausopetuksemme tavoitteisiin, mutta
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koimme ettd tdssd kohtaa oppilaiden innostuksen tukemisen valokuvaamisen parissa oli

tarkeinta.

Tervolassa ja Simossa oppilaat tarvitsivat paljon tukea ja opastusta valokuvaukseen, mikéa
oli odotettavissa ottaen huomioon ikéryhmat, ja sen etti oppilailla ei ollut paljoa aikaisempaa
kokemusta. Kairavuori ja Hietanoro (2023) huomauttavat, ettd kun oppilaiden kanssa ollaan
taiteellisen toiminnan dérella luokan ulkopuolella, niin heité tulisi ohjata tekemisen lomassa
kuvataiteeseen kytkeytyvan kisitteiston kayttdmiseen (Kairavuori & Hietanoro, 2023, s.
385). Suuri osa oppimisesta ja oivalluksista tapahtuikin harjoitusten lomassa, kun ohjaajat
muistuttelivat valokuvausluennon asioista kuten tarkentamisesta, rajauksesta ja kultaisesta
leikkauksesta. Usein tdméd tapahtui kysymysten muodossa sanomalla esimerkiksi
”Muistatteko miten tarkennus tehtiin? Kévelldan ldhelle zoomaamisen sijaan ja ndpédytetddn
tarkennuspiste.” tai "Mitd dsken puhuttiin kuvan rajauksesta? Otetaan kuvaan vain tarkedt ja
oleelliset asiat”. Oppilaiden puheesta oli lopulta havainnoitavissa opetuksessa kiytettya
késitteistod. Oppilaille oli jddnyt etenkin mieleen valokuvauksen yksityisyyteen liittyvét

seikat, kun he kysyivit toisiltaan lupaa henkildiden kuvaamiseen.

Leikinomaiset tydpajat toimivat hyvin innostajina lapsille valokuvaamiseen. Ryhmien
kesken syntyi paljon keskustelua, jossa he miettivdt pajojen tehtdvid ja sitd, miten kuvia
kannattaa ottaa. Smidt (2013) pohtii, ettd leikki vaikuttaa olevan lapsille luontainen
toimintatapa ja yksi tdrked luovan ajattelun kehittdja (Smidt, 2013, s. 47). Oppilaat
lahestyividt tydpajojen tehtdvid avoimesti. He tuottivat uusia tehtdviin soveltuvia ideoita
ryhmissé, joita he ldhtivdt kokeilemaan. Smidt (2013) jatkaa, ettd lasten toiminta saattaa
vaikuttaa aikuisesta vain leikkimieliseltd hauskanpidolta, mutta lasten havainnointi silloin
kun he seuraavat omia mielenkiintojaan paljastaa sen mistd he yrittavit luoda merkityksid

(Smidt, 2013, s. 48).

Halkolan (2009) mukaan ndhdyksi tuleminen ja vastavuoroisesti ndkeminen ovat osa
valokuvausta ja etenkin omaeldmainkerrallista kuvaamista. Héan kertoo, ettd samalla ne ovat
ehdottomia arjessa selviytymiselle (Halkola, 2009, s. 55). Tervolassa oppilaat olivat
nuorempia ja he olivat valmiita kertomaan tydpajojen aikana melko avoimesti siitd miksi he
valitsivat erilaisia kuvauskohteita. He kertoivat esimerkiksi ettd “tddlld me aina hengataan
yhdessd” ja “télle paikalle me ollaan yhdessd annettu lempinimi”. Heille syntyi my0s
tyopajojen lomassa ajatuksia siitd mitd he haluavat kuvata valokuvakirjaan. Moni oppilaista

kysyi innoissaan, ettd padsevitko he ndyttdméén ottamiaan kuvia muille. He halusivat paésta
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kertomaan erityisesti lempipaikoista, joita olivat kuvanneet koulussa. Toisaalta kyseessé oli

halu tietdd miti toiset olivat kuvanneet.

TyOpajojen aikana moni meni kysyméén toisilta oppilailta, ettd mistd he olivat ottaneet
kuvia. Taméi mielesténi heijasti sitd, ettd oppilaille kuvaamisessa oli tirkedd valokuvan
ndyttdminen muille ja sen sisdllostd kertominen, sekd toisten kuuleminen. Vesanen-
Laukkanen (2004a) kertoo, ettd jos omaeldménkerrallista tydskentelyd halutaan jirjestda
koulumaailmassa taiteellisin keinoin ja yhdeksi tavoitteeksi on madritetty yhteisollisyyden
tukeminen, niin silloin toiminnassa tulisi harjoitella omien ajatusten ilmaisun keinoja, toisen
kuulemista ja nikemistd suhteessa taiteeseen (Vesanen-Laukkanen, 2004a, s. 74-75).
Katsoimme oppilaiden ottamia kuvia yhdessa tyopajojen jilkeen ja keskustelimme siitd, ettd
minkélaisia valokuvia he olivat ottaneet. Pohdimme esimerkiksi, ettd minkélaisia
samankaltaisuuksia kuvien aiheista oli 10ydettdvissd ja miten valokuvauksen teoriaa oli
hyodynnetty. Oppilaita olisi voinut osallistaa aktiivisemmin ja tarkoituksenmukaisemmin

tissd loppukatsauksessa, joka paétyi meilld olemaan melko opettajajohtoista.

Simossa projektiin osallistuva oppilasryhmé oli vilkkaampi kuin Tervolassa. Tdmén takia
ryhma sai paljon ohjausta opettajien toimesta. Osa ohjeistuksesta oli muotoiltu negatiivisella
tavalla, jossa kéytettiin paljon kielteisid ilmauksia. Ohjaus saattoi paikoin myds estdd
oppilaiden itsendistd ajattelua, jos harjoituksiin ehdotettiin suoria vastauksia ilman, ettd
oppilaat saivat ideoida tehtdvii opettajan tukemana. Smidtin (2013) mukaan lapsen itsetunto
rakentuu toisten ihmisten reaktioista, jotka kohdistuvat lapseen tai ryhmiin, joihin lapsi
kokee kuuluvansa. Hén korostaa, ettd lapset, jotka saavat paljon negatiivista palautetta
kokevat identiteetin muodostamisen hankalaksi ja heidén itsetuntonsa heikkenee (Smidt,

2013, s. 86).

Kielteisten ohjeiden runsas kdyttd tuntui lisddvdn levottomuutta sen sijaan, ettd se olisi
rauhoittanut tilannetta. Etenkin tyOpajojen lomassa annettu kielteinen palaute johti
motivaation puutteeseen oppilaissa. Heiddn kuuli sanovan “ei me osata titd”, “miksi edes
yrittdd ei tastd kuitenkaan tuu oikeenlaista”. Rakentavan palautteen antaminen on tarpeellista
ja lasten edunmukaista. Opettajan on kuitenkin oltava sensitiivinen siind, miten palautetta
annetaan, kun oppilas ei toimi odotusten tai sovittujen sdéntojen mukaisesti. Pddjoki (2007)

tiivistdd hyvin, ettd lapset ovat viistimaétta riippuvaisia aikuisten tarjoamasta hoivaamisesta

ja tilaisuuksista, joita aikuiset heille tarjoavat. Hén jatkaa, ettd on kuitenkin huolehdittava,
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ettei lapsen omanarvon ja pystyvyyden tunne véhene téssd riippuvuussuhteessa (Paijoki,

2007, s. 292).

Oppilaiden valokuvia tarkastellessa he olivat ottaneet onnistuneita kuvia, joissa oli kdytetty
valokuvausopetuksessa lipikdytyja tekniikoita. Oppilaat vastasivat ndistd kuvista saatuun
positiiviseen palautteeseen hyvin, vaikkakin vidhdn ujostellen. Simossa oppilaat eivét olleet
yhtd valmiita ndyttdmddn valokuviaan kuin Tervolassa. Téhédn saattoi vaikuttaa vanhempi
ikd tai pelko siitd, ettd ei he eivit olleet onnistuneet tehtdvéssd. Miller ja Boud (1996)
pohtivat, ettd oppimistilanteissa opettajien tulisi ottaa huomioon oppijoiden
sosioemotionaalinen kehitys. Heiddn mukaansa tunteet luovat esteitd ja mahdollisuuksia
oppimiselle. He selvittivit, ettd tunteet paljastavat jénnitteitd ja ristiriitatilanteita omien

intressien ja ulkoisten vaikuttajien vélilld (Miller & Boud, 1996, s. 11).

Simon koulun vierailukerralle olimme suunnitelleet retken Pahnilan museolle, jonne
matkasimme koululta bussilla. Aloitimme valokuvaharjoituksia koulussa, mutta jatkoimme
niitd vield museolla. Museo koostuu erilaisista 1800-luvun lopulta sédilyneistd alkuperdisista
rakennuksista, joita paddsimme kiertdimdan pienen opastuksen kautta. Jatkoimme museolla
tyopajojen tekemistd. Oppilaat kuvasivat ympéristdssi mielellddn, vaikka olimme etukéteen
olleet huolestuneita siitd, ettd kylldstyvitkd he jossakin vaiheessa, kun valokuvaamista
tulikin niin paljon yhdelle pdiville. Iloksemme tilanne olikin tdysin pdinvastainen ja kun oli
aika ldhted takaisin koululle péin, niin oppilaat olisivat tahtoneet jidda ottamaan kuvia, kun
he eividt ehtineet vield toteuttaa kaikkia ideoita. Museovierailu lisdsi vaihtelevuutta
oppilaiden arkeen ja vierailun tunnelmaa voi tdmédn takia mielestini luonnehtia

elamyksellisend.
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Kuvat 15 ja 16. Kuvamateriaalia Pahnilan museovierailulta. Kuvat: Mira Kemppainen, 2022.

Simossa Pahnilan museolla osa oppilaista sai pajat nopeasti valmiiksi. Tarjosimme heille
lisdtehtavid, kun he tulivat kysyméén miki seuraava paja olisi. Keksimme paikan pailla
erilaista puuhaa ja pyrimme liittiméain tehtavit edelleen nykytaiteen kentille. Téstd otti
hienosti pddvastuuta erds tydryhmidn jdsen. Hén jdi museon aulaan suunnittelemaan
lisitehtdvid ja ohjeistamaan oppilaita, jotka olivat jo valmiita. Kairavuori ja Hietanoro
(2023) echdottavat, ettd nykytaiteen tyoskentelytapoja hyodyntden voi rakentaa ulos
installaatioita esimerkiksi luonnosta 16ytyvien materiaalien avulla (Kairavuori & Hietanoro,
2023, s. 385). Happosen (2006) mukaan lapset ldhestyvit nykytaidetta usein uteliaasti ja
ilman ennakkoluuloja. Hén sanoo, ettd lisdksi nykytaiteessa mahdollistuu moninaisten
tulkintojen tekeminen (Happonen, 2006, s. 15). Meiddn keskeisimmaéksi lisdtehtaviaksi
muodostui ympéristotaiteen tekeminen etsien materiaaleja ulkoa museorakennusten 14helta.
Siitd innostuneet oppilaat tulivat myéhemmin pyytdméain meitd katsomaan aikaansaannosta

ja kertoivat kuinka hieno lopputuloksesta, oli heiddn mielestdan tullut.

Valokuvausopetukseen liittyvdt ympdristét sijoittuivat meilld miltei kokonaan
luokkahuoneen ulkopuolelle. Talléin tuli huomioida oppilaiden turvallisuutta,
opetusvilineitd, sddolosuhteita ja ohjeistusta tdhidn sopivaksi, jotta oppilaiden mahdollisuus
osallistua oppimistilanteeseen olisi mahdollisimman helppoa. Cantell (2023) kertoo, ettd
vammaiset kohtaavat arjessaan enemmén esteitd osallistumiselle, kuin vammattomat
thmiset. Hén madrittdd, ettd vammaisten kirjoon kuuluu esimerkiksi moninaiset
kehitykselliset ja neurologiset hdiriot. Cantell sanoo, ettd tdlloin ulos menemiseen liittyvat

aistidrsykkeet ja uudet ohjeistukset, voivat olla ahdistavia tekijoitd. Hén korostaa, ettd
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vammaisilla lapsilla on kuitenkin oikeus padstd mukaan oppimistilanteisiin, jotka tapahtuvat

luokkahuoneen ulkopuolella (Cantell, 2023, s. 245).

Cantell (2023) kertoo, ettd esteettomyydessi tulee pohtia fyysisten rajoitteiden purkamisen
ohella liséksi psyykkisid, seké sosiaalisia rajoitteita. Hén sanoo, ettd kun oppilaan haasteista
on saatu tarpeeksi tietoa, niin ulos menemisen esteiden vdhentdminen helpottuu. Cantell
paittelee, ettd ndin ollaan opetuksessa askeleen ldhempind osallisuutta (Cantell, 2023, s.
245-246). Meidin tyoryhméllimme ei ollut etukiteen tiedossa oppilaiden mahdollisia
tuentarpeita, jotta olisimme voineet mukauttaa opetustamme néihin sopiviksi. Koulut olivat
kuitenkin omalta puoleltaan jérjestéineet lapsille heidén tarvitsemaansa tukea, kuten vilineitad
ja avustajia, jotta he pystyivit osallistumaan myds luokkahuoneen ulkopuolella jirjestettyyn

toimintaan.

Kuvat 17-25. Oppilaiden ottamia valokuvia pajatydskentelyn aikana. Kuvat: Kaisajoen ja
Simon koulujen oppilaat, 2022.
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Vierailukertojen pédtteeksi oppilaita pyydettiin Simossa ja Tervolassa ilmoittamaan, mikéli
pajojen aikana syntyvistd tuotoksista joitakin kuvia halutaan kdyttdd valokuvakirjassa.
Todella moni oppilas ilmaisi halunsa kuvien siilyttdmiseen, joten otimme oppilaiden kuvia
talteen OneDriveen. Lopuksi ohjeistimme oppilaita kotitehtdvin tekemiseen ja annoimme

kaikille tehtdavélaput kotiin mukaan.

Valokuvausopetuksen jidlkeen luotimme oppilaiden reflektion ja itseohjautuvuuden taitoihin
kotitehtdvan suhteen. Tassa tehtdvéssa heilld ei ollut opettajien avustusta, mutta kehotimme
heitd palauttamaan mieleen yhdessd opittuja asioita. Moni meistd ohjaajista painotti vield
tehtdvén tirkeyttd. Oppilaiden kuvilla on yksilollista ja yhteisollistd merkitystd, ja ne tulevat
mydhemmin julkisesti esille ndyttelyyn sekd valokuvakirjaan. Takala (2014) lainaa
Karjalaista (2006) kertoessaan, ettd paikoissa tiytyy eldd, jotta ne tulisivat tutuiksi. Hén
selvittdd, ettd sithen millainen kuva paikasta syntyy vaikuttaa kuitenkin paljon se, miten
paikassa eletddn (Takala, 2014, s. 160). Myo6s paikkoihin liittyvd kulttuurinen ymmarrys
saavutetaan itse toimimalla ja kokemuksia ldpi kdymaélld (Takala, 2014, s. 164). Oppilaiden
tehtdviéksi jdi itselle tirkeiden paikkojen etsiminen ja niihin liittyvien muistojen pohdinta.
Kotitehtdvan valokuvaaminen on oma oppimiskokemus, jossa oppilas lisdksi muodostaa
uudenlaisen suhteen tdhén paikkaan. Bardy ja kollegat (2007) tukevat tdtd ajatusta sanoen,
ettd eldmidn ja taiteen vuoropuhelussa kehittyy kulttuurintajua, jossa tunteet, eri taidot,
havainnot, tietopohja, aikaisemmat kokemukset ja édlykkyys sekoittuvat toisiinsa (Bardy

ym., 2007, s. 22).

Simossa ohjeistus kotitehtdvddn annettiin takaisintulomatkalla Pahnilan museosta.
Kotitehtdvadn liittyen koulun opettajat antoivat neuvoa sithen millaisia kuvia oppilaat
voisivat ottaa. Osa ndistd kehotukista oli kuvauksen kohteita arvottavia. Pohjakallio ja Pusa
(2019) korostavat, ettd lapset oppivat nopeasti aikuisten antaman palautteen perusteella
millaisia kuvia he pitévét toivottavina ja mitd ei kannata ndyttad aikuisille. He tuovat esille,
ettd miltei kaikki arkistoihin tallennetut lasten tekemit kuvat ovat tehty aikuisen, kuten
opettajan ohjaamana ja valittu aikuisen toimesta (Pohjakallio & Pusa, 2019, s. 22-23). Téssa
projektissa tarkoituksena oli tuoda esille nimenomaan lasten nidkemys. Siksi on oleellista,
ettd aikuinen kykenee kuvittelemaan itsensé lapsen asemaan. Tdma estyy, jos aikuinen ei koe
lapsuuteen liittyvid asioita ja mielenkiinnon kohteita tdrkeiksi. Olisimme voineet tehda
aktitvisemmin yhteisty6td koulujen henkilokuntien kanssa, jotta projektin tavoitteita olisi

voitu neuvotella yhdessa.
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Kotitehtidvassi oppilaiden oli tarkoitus ottaa valokuvia kidnnykoilld, tai muilla kuvaamisen
vilineilld, joita heiltd 10ytyi kotona. Varmistimme, ettd kaikilla oppilailla on ainakin
kannykka, jolla he saisivat otettua kuvia. Oppilaat kokivat olevansa epitasa-arvoisessa
asemassa, silld he tunnistivat kinnykdiden kameroiden laadukkuudessa olevan eroja. Lisdksi
jotkut omistivat jarjestyskameroita, kun toiset taas eivdt. Painotimme sitd, ettd voimme
koittaa parannella kuvia viel4 jilkikéteen ja térkeintd on nyt kuvattu kohde, seki opetettujen
tekniikoiden kéyttd. Mietimme kuitenkin olisiko tdhdn ollut olemassa ratkaisua. Vilineiden
lainaaminen on riskialtista ja kotitehtivdn tekeminen valvotussa ympaéristossd estéisi

valokuvakirjan tavoitteen onnistumista.

Péagjoki (2007) katsoo, ettd lasten tila omaehtoiselle toiminnalle on kapenemassa, kun
aikuisista on tullut varovaisempia ja he rajoittavat lapsen liikkkumatilaa, sekd ryhmié, joihin
antavat lapsen osallistua. Hén jatkaa, etti lisdksi toiminta on muuttunut tarkasti ajoitetuksi
(Paijoki, 2007, s. 290-291). Kotitehtdvissa oppilaat padsiviat kuvaamaan itselleen tarkeité

paikkoja itsendisesti ja omalla ajallaan.

5.2 Toiset vierailukerrat: tekstien kirjoittaminen ja Seppo.io -peli

Koulujen syysloman jélkeen vierailimme uudelleen Tervolan ja Simon paikkakunnilla.
Talloin ohjelmassa oli kotitehtidvan purku, johon liittyi kuvien valitseminen valokuvakirjaan
ja kuvatekstien kirjoittaminen. Liséksi olimme tyoryhmén kanssa valmistelleet Seppo.io -
pelialustat, joihin oli tarkoitus koota oppilaiden kanssa kysymyksii ja kuvia peliin. Loimme
pelilaudoille kuvitteelliset kartat, joiden ympérilld oli kunnille tunnusomaisia elementteja.
Oppilaiden tehtdvina oli luoda alustalle pisteitd, joihin he saisivat ladata ottamansa kuvan ja
kirjoittaa siihen liittyvin kysymyksen. Seké Tervolan, ettd Simon oppilaat péadsisivét lopulta

pelaamaan kummankin kunnan peli.

Aloitimme péivén Tervolassa kotitehtdvin purkamisella ja kuvien siirtdmiselld. Kysyimme
oppilailta, kuinka moni oli saanut otettua valokuvia ja miten valokuvaaminen oli mennyt.
Melkein kaikki olivat saaneet kuvia valokuvakirjaa varten. Oppilaat toivat mydhemmin ilmi
palautteessaan, ettd he kokivat syysloman hankalaksi ajankohdaksi valokuvaamiselle muun
muassa sen vuoksi, ettd kaikki oppilaat eivét olleet silloin omalla paikkakunnallaan.
Valokuvaustehtdvin ajankohtaa olisi voinut suunnitella paremmin, silli nyt se pédtyi

luomaan joillekin opiskelijoille esteitd tehtdvén tarkoituksenmukaiseen toteutukseen.
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Huomasimme Tervolassa, ettd oppilaiden kuvien siirtdmistd olisi voinut suunnitella
ennakkoon paremmin. Tervolassa oli aluksi kokeilussa Padlet-alustan kéyttiminen. Meilla
oli tarkoituksena, ettd jokainen oppilas siirtdisi valitsemansa kuvat alustalle QR- koodin
avulla. Tdma ei kuitenkaan onnistunut, jolloin meidéan tehtdviksemme jii kuvien lataaminen
alustalle eivitkd oppilaat titen piddsseet harjoittelemaan sitd. Kun oppilaat pédsivit
my6hemmin kokoamaan Seppo.io pelid, jolloin heidén tuli ladata kuvia Padlet-alustalta
peliin tormdsimme ongelmaan, jossa kuvien tallennus alustalta ei onnistunut. Onneksi
opimme nopeasti tyoryhmén kanssa, ettd milld tavalla saisimme oikean tallennustiedoston
ja sen kautta kuvien siirron Seppo.io peliin toimivaksi. Simossa paadyimme kéyttiméan
OneDrive- kansioita, koska tilloin oppilaita ja kuvia oli enemmin. Kansiot jaettiin
oppilaiden kdyttoon pelinteko vaiheessa. Téllaisia teknisid ongelmia on vaikea ennakoida,
kun kaikkia tydvaiheita ei ole mahdollista kokeilla etukéteen niilla laitteilla, jotka kouluissa

on kéytossa.

Venildinen (2019a) pohtii lasten kulttuurista toimijuutta taiteen ndkokulmasta. Hénen
mukaansa yksi tirked kysymys on se, kuinka onnistuneesti lasten tuottama taide edustaa
lasten elaméa ja kulttuuriperintdd (Venéldinen, 2019a, s. 17). Ne oppilaat, joilta oli jostakin
syystd jddnyt kuvat ottamatta, olivat saaneet opettajilta ohjausta sithen, miten oppilaat
voisivat korjata tilannetta, jotta he padsevdt edelleen osallistumaan projektiin. Valtaosa
kuvista ilmensi oppilaiden omia mielenkiinnon kohteita, mutta joissakin tilanteissa
oppilaalle saatettiin kehottaa, ettd hin voisi ottaa kuvan koulurakennuksesta tai kayttaa
jotakin aikaisemmin ottamaansa kuvaa, joka on alun perin otettu toiseen tarkoitukseen.
Talloin oppilas ei ollut pohtinut itselleen tirkedd paikkaa kotiseudulta, vaan se osoitettiin
hénelle. Opettajilta saadussa palautteessa ilmeni, ettd oppilaiden keskuudessa oli ainakin

yksi plagiointi tapaus, josta ilmoitettiin vanhemmille ja yliopistolle.

Suurin osa oppilaista oli ottanut kuvia omasta elinympéristdstddn pohtien itselleen
merkityksellisid paikkoja. He saivat valita kirjaan vapaasti ndistd kuvista mielestddn
onnistuneimmat. Savolaisen (2009) mukaan voimaannuttavassa valokuvauksessa thmiselld
tulisi olla mahdollisuus valita minkélaiset kuvat ilmaisevat hdnen identiteettiénsd tai ovat
tarpeeksi totuudenmukaisia kertomaan hidnen eldmaistddn. Han pohtii, ettd pedagogisessa
mielessd lapsi tietdd aikuista paremmin sen mitd hinen ottama kuva kertoo (Savolainen,

2009, s. 212). Voimaantumista voi katsoakseni verrata osallisuuden kokemuksiin omassa
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elamdssd. THL (2023) kiteyttad, ettd lopulta kokemus osallisuudesta padtyy méérittimaan

sitd, miten suurta osaa omasta potentiaalistaan ihminen kayttda (THL, 2023, s. 17).

Hietaharju (2010) kertoo, ettd tekstin muodossa oleva informaatio kulkee lineaarisesti. Hin
jatkaa selvittamalla, ettd siiné on siis aloitus ja lopetus. Hietaharju sanoo, ettd kuvassa kaikki
esitetddn samanaikaisesti ja tulkinta tapahtuu siten, ettd katsoja valitsee jarjestyksen, jossa
hin haluaa tarkastella kohteita (Hietaharju, 2010, s. 9). Vesanen-Laukkasen (2004a) mukaan
oman eldménkerran pohtiminen kuvallisen tyoskentelyn kautta eroaa paljon kirjoittamisesta,
joka voi tapahtua késin tai tietokoneella. Hin kertoo, ettd kuvaa voi ldhted rakentamaan
monien eri materiaalien avulla, jotka toimivat aistidrsykkeina ja voivat télld tavoin heritelld
kadonneita hetkia uudelleen eloon tekemisen lomassa (Vesanen-Laukkanen, 2004a, s. 64).
Oppilailla on kenties ollut jonkinlainen idea valokuvaamisen kohteesta, mutta on myds
hyvin todennékoistd, ettd heiddn paikkoihinsa liittyviat muistot ja ajatukset ovat saattaneet

heritéd eloon kuvan ottohetkella.

Vesanen-Laukkanen (2004a) kertoo, ettd kun kuvia tdydennetddn puhumalla tai
kirjoittamalla, niin samalla kuvan merkitys voi tarkentua uusilla tavoilla myds itselle. Han
pohtii, ettd kuvien merkityksid yhteisesti jakaessa luottamus ja yhdessd oleminen ovat
keskeisessd asemassa ja ne voivat vahvistua kerronnan prosessissa (Vesanen-Laukkanen,
2004a, s. 66—67). Oppilaiden ottamille valokuville kirjoitettiin tekstejd, joiden tarkoituksena
oli tdydentdd kuvan viestid. Hietaharju (2010) kertoo, ettd sanoilla rakennetaan
suuntaviivoja mielikuville ja ajalliselle ulottuvuudelle. Hén jatkaa, ettid sanoilla voidaan
kuvata kohdetta todella tarkasti, mutta jokainen lukija muodostaa omanlaisen kuvan

kohteesta (Hietaharju, 2010, s. 6).

Sava ja Katainen (2004b) toteavat, ettd sanallisia ja kuvallisia ilmaisun tapoja ei tarvitse pitdd
toistensa vastakohtina, vaan ne voivat tiydentii toisiaan. He kertovat, ettd poikkitaiteellisen
toimintatavan  hyoddyntdminen  esimerkiksi taidekasvatuksessa auttaa  asioiden
monipuolisessa kidsittimisessd (Sava & Katainen, 2004b, s. 36). Kuvateksteissd oppilaita
kehotettiin miettimdin miké tekee kuvan paikasta ja sisélloistd hédnelle tirkedn, mitd kuva
kertoo hidnen kotiseudustaan ja mitd kuva kertoo valokuvaajasta. Teksti sai olla pituudeltaan
muutamista lauseista lyhyeen teksti kappaleeseen. Tekstien kirjoitusvaiheessa oppilaat saivat
eridvid ohjeita siitd pitddkod tekstien olla kirjoitettu oikeaoppisesti. Osa oppilasta sai

kannustusta sisdllon kirjoittamiseen omalla tyylill4 ja oman osaamisensa mukaisesti. Toisten
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tekstejd muokattiin ja korjailtiin paljon. Osalle oppilaista kirjoittaminen tuntui pelottavalta

juuri sen vuoksi, ettd he kokivat olevansa huonoja kirjoittamaan.

Miller ja Boud (1996) pohtivat kirjoittamista kertoen, ettd kokemuksen tarkasteluun
vaikuttaa merkittavésti kieli, jolla sitd pystytddn kuvailemaan (Miller & Boud, 1996, s. 10).
Tyoryhmin ja ohjaajien kesken olimme sopineet, ettd emme ldhde liikaa korjaamaan
oppilaiden tekstejd paitsi, jos jokin on vaikeasti ymmaérrettdvissd. Halusimme sdilyttad
tekstien autenttisen muodon. Tdhdn emme olleet sopineet yhteistd linjausta koulun
henkilokunnan kanssa aikaisemmin, mika olisi ollut hyvé. Nyt oppilaat pdatyivét saamaan
eridvid tai ristiriitaisia ohjeita. Oppilaiden ja opettajien palautteista kdvi ilmi, ettd osa olisi
toivonut sitd, ettd kirjoitusvirheet olisi korjattu oppilaiden teksteistd ennen kirjan painamista.
Mahdollisia kirjoittamiseen liittyvid hankaluuksia olisi voinut ottaa my0s paremmin

huomioon tehtdvin suunnittelussa.

Kuva 26. Kuvatekstien kirjoittamista valokuvakirjaa varten.
Kuva: Mira Kemppainen, 2022.
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Oppilaat saivat opettajilta myds paikoin melko vahvoja ehdotuksia kuvatekstien
kirjoittamiseen, jotka koskivat tekstin siséltdd tai kerronnan tapaa. Ndin tapahtui etenkin, jos
oppilas oli epdvarma, arka tai vailla ideoita. Jos oppilaalla oli vahva tunne omasta ideasta,
kuten kuvaan liittyvd muisto, sekd tarvittavat taidot kirjoittamiseen, niin hén ei kaivannut
ohjaista, eikd opettajan omat ideat tdlloin vaikuttaneet paljoa oppilaan lopulliseen

tuotokseen.

Tyoryhmén kesken pyrimme ldhestymddn oppilaiden auttamista heiddn omien
mielenkiintojen kautta, silld se tuki mielestimme projektin tavoitteita. Tdmi ilmeni
esimerkiksi siten, ettd esitimme monipuolisesti kysymyksié liittyen oppilaiden valitsemiin
kuviin. Yleensd oppilaat kertoivat mielellddn miksi he olivat ottaneet joitakin kuvia ja
millaisia tarinoita niihin liittyi. Ndin he pdityivit my0s l0ytdméain idean omalle tekstilleen,
kun he reflektoivat valokuvaushetked ja paikkaa. Sava ja Katainen (2004b) huomauttavat,
ettei lapselta ei voi olettaa samanlaista oman eldmén reflektiokyky4, jonka aikuiset omaavat.
He sanovat, ettd samalla my6s heidédn tarinankerronnan muodot ovat erilaisia. He selvittivit,
ettd itseymmadrryksen kehittdmistd voi harjoitella lasten kanssa taiteessa kriittiseen
havainnointiin ohjaamisen kautta (Sava & Katainen, 2004b, s. 37). Niakemykseni mukaan
luova tyoskentely on hyva tilaisuus harjoitella itsendisen ajattelun taitoja, silld taide on yksi

harvoista oppiaineista, jossa ei usein ole oikeaa tai védrié vastausta.

Oppilaat olivat pddasiassa ottaneet kuvia ulkona. Naissd kuvissa oli vaihtelevasti
rakennettua- ja luonnonympaéristdd. Salosen (2023) mukaan luonnossa on mahdollista kokea
yhteenkuuluvuutta ymparistonsd kanssa. Hin sanoo, ettd timé voi tapahtua esimerkiksi
omaa lempipaikkaa tutkaillen, joka voi olla luovuutta herdttelevd kokemus. Salosen mukaan
luonnossa thminen voi havaita olevansa metsdn suojassa, jossa hén péésee tarkastelemaan
kohteita 1daheltd. Hén jatkaa, ettd toisaalta luonnossa voi tuntea suurta tilantuntua, vaikkapa
avaraa  vesialuetta  havainnoidessa. = Salosen = mukaan luonnolla voi olla
hyvinvointivaikutuksia ihmiselle riippuen siitd millaisia kokemuksia hénelle syntyy

yhteydessa luontoon (Salonen, 2023, s. 78—79).

Jutellessa oppilaiden kanssa heidén ottamistaan paikkakuvista miltei jokainen kertoi jotakin
tekemiseen ja yhdessd oloon liittyvdd. Esimerkiksi “tdlld rannalla kdyn usein uimassa
perheen kanssa”, “tdélld kdyn lenkilld koirani kanssa™ tai “tdstd on rauhoittavaa katsoa
auringonlaskuja”. Paikkoihin liittyvét kokemukset olivat pddasiassa luonteeltaan positiivisia

ja nostalgiaan nojautuvia, miki oli odotettavissa ottaen huomioon tehtdvinannon. Halkola
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(2009) tuo tdhin liittyen esille, ettd omasta elamastd kertovat kuvat ja perheen valokuva-
albumit tallentavat taakse jddneitd hetkid, miké saattaa nostattaa katsojassa haikeuden ja
nostalgian tunteita (Halkola, 2009, s. 55). Vililla oppilas ei kertonut kuvastaan paljoa, jolloin
sai sellaisen tunteen, ettd kuvaa ei ollut suunniteltu tai reflektoitu. Talloin kuvan kohdetta
kuvailtiin ”Than kivaksi” tai ”se on vaan tuollainen rakennus”. Kyse voi toisaalta olla

ujostelusta uuden opettajan seurassa, jolloin omia nikemyksié voi olla vaikea sanoa déneen.

Aloitimme Seppo.io-pelien tekemisen kertomalla millaisesta pelistd on kyse ja kirjautumalla
yhdessé oppilaiden kanssa tydskentelyalustalle. Naytimme oppilaille kuvallisia ja kirjallisia
ohjeita taululla, josta eri vaiheiden siirtymisté oli helppo seurata. Varmistimme, ettd kaikki
pysyiviat mukana etenemisessd ja olimme tulostaneet ohjeet myds paperille, jos jotkut
oppilaat halusivat edetd mieluummin niiden avulla. Kun olimme itse tyéryhmin kesken
harjoitelleet Seppo.io-pelin kéytt64, niin osasimme ohjeistaa oppilaita etenkin pelin
kysymysten rakentamisessa, silld olimme itse kdyneet samoja ajatuspolkuja lapi. Jos pelin
harjoittelu oli jddnyt ennalta vihemmadlle, niin sen opettaminen oli samoin oppilaille

hankalaa, silld he tarvitsivat hyvin yksityiskohtaista ohjeistusta eri vaiheiden kanssa.

Kun kaikki olivat paisseet pelialustoille, niin oppilaat saivat aloittaa kysymysten keksimisen
ja luomisen. Kehotimme oppilaita miettimadidn kysymyksid yhdessd ja pyysimme heitd
varmistamaan sen, ettd kaikki paisisivit kokeilemaan kysymyksen luomista tietokoneella.
Oppilaat ndyttivit innostuvan pelin tekemisestd. He pohtivat yhdessd muun muassa sitd mika
olisi hyva vaikeusaste kysymyksille ja jos kyseessd olisi monivalintakysymys, niin mitk&
védrat vaihtoehdot olisivat uskottavia oikean vastauksen rinnalla. Smidt (2013) kertoo, ettd
luovassa toiminnassa ongelmaa ldhestytiddn useammasta, kuin yhdestd ndkokulmasta, jolloin
voidaan pdityd odottamattomiin ratkaisuihin. Hén toteaa, ettd luovuus on kyky kayttda
olemassa olevia materiaaleja ja tapahtumia muotoillen, sovitellen ja yhdistden niistd uusia
kokonaisuuksia. Smidtin mukaan muutoksen hyvéiksyminen ja ideoilla leikittely ovat ehtoja
luovan toiminnan onnistumiselle (Smidt, 2013, s. 48—49). Oppilaat paédsivit harjoittamaan
ongelmanratkaisun ja luovan ajattelun taitojaan kysymysten rakentamisen teknisissi
seikoissa, omien kuvien sovittamisessa ja kysymysten keksimisessd. Aina oppilaat eivit

16ytaneet ratkaisua itsendisesti, jolloin he pyysivét opettajilta apua.
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Kuvat 27 ja 28. Seppo.io-pelin rakentamista oppilaiden kanssa. Kuvat: Mari Parpala, 2022.

Simossa pelid tehdesséd rohkaisin oppilaita, jotka olivat onnistuneet tekemééin kysymyksid
peliin opettamaan toisia ryhmid, jotka tarvitsivat apua, mutta joiden luokse en paissyt siind
hetkessd meneméin. Oppilaat kokivat ryhmien auttamisen mielekkédéni. Toisaalta he usein
antoivat vain suoraan vastauksen toiselle ryhmaélle, ilman ettd kyseinen ryhma joutui itse
tekeméédn paéttelytyotd. Olin kiinnostunut néissd hetkissd siitd, miten oppilaat voisivat
vahvistaa omaa oppimistaan opettamalla jotakin toiselle. Toimintaamme kuului pddasiassa
erilaisia ryhmatehtidvid. Emme kuitenkaan puhuneet oppilaille erikseen ryhmétydskentelyyn
liittyvistd seikoista, kuten roolien jakamisesta, tasapuolisuudesta ja kaikkien mukaan
ottamisesta. Téllaisista asioista mainittiin vain lyhyesti, mutta ohje saattoi jaddd monelta
huomioimatta. Oletus on, ettd oppilaille on puhuttu ryhmaétydskentelystd koulussa, mutta

emme tienneet oliko asiasta keskusteltu suhteessa luovaan taiteelliseen tyoskentelyyn.

Nopea pditos kayttdd Seppo.io-pelialustaa toi omat haasteensa. Suurin ongelma oli
Seppo.io-pelin osallistujaméérin rajat, jotka eivét olleet tiedossa kenelldkdan. Tamin takia
kaikki eivét padsseet ohjeistuksen mukaan omilla laitteilla pelaamaan pelid ja jouduimme
poistamaan vanhoja osallistujia Tervolan pelialustalta, jotta opiskelijat Simossa péaésivit
kokeilemaan sitd. Pelialustassa oli chat, jonka kdyton ohjeistus jéi puutteelliseksi. Oppilaat
viestivédt chatissa pddasiassa mukavia asioita, mutta lopulta asiattomien viestien takia
jouduimme ottamaan tdmin ominaisuuden pois kdytostd. Ajattelimme alun perin, ettd

Tervolan ja Simon opiskelijat olisivat voineet jutella keskendén chatin kautta.
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Kuva 29. Oppilaiden ldhettdmid viestejd Seppo.io-pelissa.

Kuva: Mira Kemppainen, 2022.
Oppilaat paisivit padivin paitteeksi kokeilemaan pelid, jonka he olivat yhdessé luoneet. He
ilmaisivat innostusta siitd, ettd pddseviat ndkemédn minkélaisia kysymyksid muut ovat
tehneet. Simon oppilailla oli lisdksi mahdollisuus testata Tervolassa tehtyd pelid. Lopulta
pelin rakentaminen tuntui heistéd jopa mielekkddmmaltd kuin itse pelin pelaaminen. Oppilaat
rakensivat peliin oppimateriaalia paikkakunnistaan, jolloin pelaaminen oli myos
opettavaista. Smidtin (2013) mukaan lapset rakentavat identiteettidéin heiddn kokemusten ja
vuorovaikutustensa pohjalta. Hén kertoo, ettd tdhén siséltyy lapsen ymmarrys siitd, ettd hin
on osa ryhmii, joka jakaa yhteisen kulttuurin. Hin huomauttaa, ettd lapsen identiteetin
muodostumiseen vaikuttaa se millaisia representaatioita siitd kulttuurista esitetddn, johon
hin kuuluu (Smidt, 2013, s. 86). Kun pelialustat olivat valmiita, niin niissd hahmottui
omanlaisensa esitys Simon ja Tervolan paikkakunnista, jota oppilaat tarkastelivat ja jonka

kautta he syvensividt omaan ymmaérrystddn paikasta ja yhteisostd, johon he kuuluivat.

Simossa pelin tekemisen lomassa yksi ohjaajista huomasi oppilaiden tarkastelevan karttaa ja
keskustelevan keskenddn. He pohtivat, ettd missd kohtaa karttaa Simo oli. Loydettyddn
paikan he kysyivdt ddneen, ettd missd toiset oppilaat ovat viitateen Tervolan kouluun.
Ohjaajan kanssa he paikansivat kartalta toiset projektiin osallistuvat. Oppilaat osoittivat
téssd selvdsti miettivinsid omaa yhteyttddn toiseen projektiin osallistuvaan kouluun. Smidt
(2013) kertoo, ettéd lapset luovat merkityksid olemalla vuorovaikutuksessa muiden ihmisten

kanssa kulttuurisissa konteksteissa. Hian sanoo, ettd lapsi oppii mikd erottaa hinet muista
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samalla pohtien omaa kuuluvuuttaan eri yhteisissd. Smidtin mukaan vuorovaikutuksien
kautta lapsi alkaa ymmartiméaan muiden ihmisten tarpeita, haluja ja ajatuksia. Smidt toteaa,
ettd hian alkaa ymmartdmain, ettd joitakin asioita pidetddn hyvéksyttdvind ja toisia taas ei

(Smidt, 2013, s. 47).

Valokuvakirjaan liittyvd tehtdvdnanto kokosi yhteen oppilaiden henkilokohtaisia
kokemuksia, joita he jakoivat keskenddn ja joiden kautta he muodostivat kokonaiskuvan
paikkakunnista. Projektin tuotoksena syntyi konkreettisen valokuvakirjan liséksi
ymmaérrystd omasta yhteisostd, sithen kuulumisesta ja siind toimimisessa. Téllaisella
ymmarrykselld voi olla kauaskantoisia vaikutuksia. Smidt (2013) selvittdd, ettd kun lapsi on
alkanut kehittdd ymmarrystddn materiaalisesta ja sosiaalisesta maailmasta, niin hin alkaa
esittdmddn sitd kadytoksessddn. Smidt jatkaa, ettd hdn alkaa myds uudelleen esittimédn
nidkemyksiddn muunnellen niitd, jolloin lapsen ymmarrys muuttuu monimutkaisemmaksi ja
syvemmaksi. hdn paittelee, ettd niin lapsi kehittdd samalla luovaa ajatteluaan (Smidt, 2013,

s. 47).

Kuva 30. Simon ja Tervolan kuntien paikantamista yhdessa
oppilaiden kanssa. Kuva: Mari Parpala, 2022.

69



5.3 Yhdessé teosten dérella: néyttelyt ja kirjan julkistamistilaisuudet

Niin Meilldpéin projekti paittyi valokuvandyttelyihin, jotka jérjestettiin Tervolan ja Simon
kunnankirjastoilla. Naiyttelyt toimivat valokuvakirjan julkistamistilaisuutena, jolloin
jokainen oppilas sai oman valokuvakirjan ja kumpaankin kirjastoon jdi yhdet kappaleet
talteen kotiseutukokoelmaan. Valokuvakirja kokoaa yhteen oppilaiden ndkemyksid heiddn
omasta kotiseudustaan. Kirja tehtiin InDesign-ohjelmassa ja kirja painettiin PunaMustan
painopalvelussa. Valokuvakirjan taitosta vastasi pddasiassa meiddn tyOryhmdmme
yliopistolta. Suunnittelimme alusta asti kirjan visuaalisen ulkomuodon ja jérjestyksen, jossa
oppilaiden kuvia esitettiin. Alkusanojen ja takakannen tekstisti vastasi Mari Parpala. Lisdksi

Parpala printtasi oppilaiden valokuvia nayttelyitd varten.
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Kuvat 31 ja 32. Valmistautumista valokuvakirjan julkistamistilaisuuteen ja niyttelyn
pystytystd. Kuvat Minna Aurala, 2023.

Kirjan taitossa kdytossd ollut InDesign-ohjelma oli meille saatavilla ainoastaan yliopiston
tietokoneilla. Tdma tuotti meille paikoin haasteita, silld yliopiston kurssien ja meiddn omien
aikataulujen yhteensovittaminen ei aina onnistunut, jolloin meille ei 16ytynyt vapaata
tietokonetta. Tdhédn lisdsi haastetta myo0s se, ettd kirjan painotalo vaati tietyn vériprofiilin
asentamisen tiedostoon ja yliopiston koneisiin ei voinut asentaa mitdén ilman it-henkiloa,
jolla on oikeudet koneisiin. Saimme onneksi neuvoteltua sdhkdpostikeskustelun padtteeksi
vériprofiilin yhdelle koneelle, kun vakuutimme toisen osapuolen siitd, ettd emme ole
tekemissa kirjalla rahallista tuottoa. Tama tarkoitti kuitenkin sitd, ettd nyt meilld oli kdytossa

vain yksi tietokone tyOskentelyd varten.

Hietaharju (2010) kertoo, ettd painotuotteen, kuten kirjan taitossa ulkoasu ja tekstin muotoilu
voivat joko helpottaa tai vaikeuttaa sisdllon vastaanottamista. Héin selvittdd, ettid silla

minkaélaiset fontit, kirjainkoot ja kappalejaot valitaan ovat hyvin ratkaisevia (Hietaharju,
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2010, s. 16). Pyrimme muodostamaan kirjan ulkoasun siten, ettd se ei ollut ainoastaan
aikuisille, vaan myds lapsille sopiva. Tamé vaikutti sithen millaisia valintoja teimme
varimaailman, kuvien asettelun ja fonttien suhteen. Yhdistimme kirjan kanteen Tervolan ja
Simon vaakunoista tutut eldimet. Taustalle muotoilimme joen, silld se oli aihe, jota oppilaat
olivat kuvanneet useasti. Halusimme luoda kuvan siité, ettd Tervolan ja Simon kunnat ovat
olleet projektissa mukana yhdessi. Valitsimme selkeén pdédasiassa sinisen vérimaailman, jota
korostimme oransseilla otsikoilla. Kirjan teksteistd pyrittiin laatimaan helppolukuisia
fonttien ja kielen avulla. Halusimme oppilaiden kuvien ja tekstien olevan kirjan keskiossa,

siten ettd kirjan muotoilu tukisi heiddn sanomaansa.

Aloitimme ndyttelyn pystytyksen Tervolassa ja Simossa aamulla muutamaa tuntia ennen
ndyttelynavajaisten alkua. Nayttelytilothin oli luotu juhlallista tunnelmaa pienilld
kattauksilla ja koristeilla. Olimme tulostaneet néyttelytiloihin esille QR-koodit, joiden kautta
osallistujat paisisivit pelaamaan oppilaiden tekemidd pelid. Asettelimme oppilaiden
valokuvia esille kunnankirjastoille miettien samalla sitd missd kohtaa oppilasryhmét olisivat,

kun he tarkastelevat kuvia.

Tama oli oppilaille ensimmaiinen tilaisuus, jossa he padsivit ndkemaiin kaikkien osallistujien
valokuvat yhdessd. Vesanen-Laukkanen (2004a) huomauttaa, ettd kuvan kautta voidaan
tehdd jokin asia ndkyvidksi ja luoda pysdhtyneitd hetkid, jotka kertovat jotakin tarkedd
tekijastd ja tilanteesta, jossa kuva ovat luotu. Hén kertoo, ettd kenties vaikuttavin kuvaan
liittyvd hetki on se, jossa kuvia on pididsty esittelemédédn ja tekijd jakaa kuviin liittyvid
tarinoista toisille. Hén pohtii, ettd kuva ei ole télloin ainoastaan taideteos, vaan oleellinen
osa eldméntarinaa (Vesanen-Laukkanen, 2004a, s. 62). Vesanen-Laukkanen (2004a) jatkaa,
ettd vililld kuva tarvitsee rinnalleen toisten teoksia, jotta sen siséltd ja sanoma avautuu. Hin
kertoo, ettd tdlloin omaa kuvaa verrataan muiden teoksiin, jotka toimivat peilind omalle
ajatustyodlle (Vesanen-Laukkanen, 2004a, s. 67). Halusimme tarkastella oppilaiden kanssa
sitd millaisia aiheita he olivat kuvanneet, jolloin kukin oppilas voisi ymmaértidd miten hénen
teoksensa suhteutuu kokonaisuuteen. Mari Parpala oli printannut valokuvia siten, ettd hin
asetteli yhteen samankaltaisia aihealueita késittelevid kuvia. Valokuvakirjassa Tervolan ja
Simon oppilailla oli oma puolensa, eli kuvat olivat aseteltu erilleen. Niyttelyssd kuvia ei
ollut tdlld tavoin eroteltu, vaan ne olivat esilld yhdessid siten, ettd paikkakuntien kuvat

sekoittuivat muodostaen kokonaiskuvan niiden yhteyksista.
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Valokuvakirjaa ja néyttelyd suunnitellessa jouduimme tasapainottelemaan oppilaiden
yksityisyyden suojelemisen ja heidén tekijanoikeuksien kunnioittamisen vililld. Vendldinen
(2019a) kertoo, ettd tekijanoikeudet patevit yhtd lailla lasten tekemddn taiteeseen, kuin
aikuisten. Hin huomauttaa, ettd lasten nimead ei kuitenkaan usein esitetd teoksen yhteydessa
varsinkin, jos teos on julkisesti ndhtévilla esimerkiksi henkil6tietojen suojaamisen vuoksi
(Venildinen, 2019a, s. 14). Projektiin osallistuvat oppilaat olivat alaikdisid, joten viittasimme
aseteltu  kirjassa  tai  ndyttelyssd  oppilaiden teoksien kohdalle.  Kuitenkin
niyttelytilaisuudessa ollut lehdistd julkaisi lasten kokonimid ja kuvia lapsista heiddn

lehtiartikkelissaan, mik oli ristiriidassa meiddn tekemien valintojen kanssa.

Kerroimme néyttelyjen aamuna koulujen opettajille lyhyesti mitd tahtoisimme toteuttaa ja
missd aikataulussa, jotta pdivian ohjelma olisi kaikille selvilld ja avajaiset voisivat edetd
mahdollisimman sujuvasti. Halusimme tarkastella valokuvia yhdessé lasten kanssa, pyytda
heiltd palautetta toiminnasta, pitdd lyhyen puheen ja lukea kirjan julkaisuvaiheessa
poimintoja oppilaiden valokuvakirjaan kirjoittamista teksteisti. Molempien koulujen
opettajilla oli myods omia suunnitelmia avajaisiin, joten oli hyvé, ettd toimme asioita esille,
ennen varsinaisen ohjelman alkua. Saimme sovittua jarjestelyt hyvin ja timi myota avajaiset
sujuivat luontevasti. Tervolassa oppilaat pitivit puheen menneestd projektista, ja Simossa
oppilaat olivat laatineet musiikkiesityksen. Emme tienneet ndistd jérjestelyistd etukiteen,
mutta olimme positiivisesti ylldttyneitd. Ndma toivat avajaisiin juhlavan tunnelman ja
kertoivat myds projektin merkityksellisyydesta. Tervolassa puhe oli oppilaiden kirjoittama
ja he kuvailivat siind mitd he ovat saaneet tehdd projektin aikana ja ilmaisivat ylpeytté
projektiin osallistumisesta. Simossa musiikkiesitys oli tehty yhteistydssé opettajan kanssa ja

se oli tunnelmallinen esitys kotiseutuaiheesta.

Nayttelyn avajaiset olivat onnistuneet molemmissa paikkakunnissa. Tilaisuudet tuntuivat
juhlallisilta oppilaiden tekemien esitysten ja kirjastojen jérjestimien tarjoilujen ansiosta.
Liséksi avajaisiin osallistui myds koulujen ulkopuolista viked, kuten lehdistdd ja kaupungin
viaked. Vendldinen (2019a) kertoo, ettd kuvat pitdvit sisdllddn tietoa jostakin tietystd
ajankohdasta ja ihmisten elaméstd. Hén jatkaa, ettd néin ollen lasten tuottamia kuvia voidaan
tarkastella niiden tarjoaman kulttuurisen tiedon ndkdkulmasta. Vendldinen sanoo, etté lisiksi
kuvat kertovat lapsuuden luonteesta (Venildinen, 2019a, s. 16). Kaikki ndyttelyissd kévijét

padsivit tarkastelemaan millaisena lapset ndkevit omat ympéristonsd ja mitkd asiat ovat
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oppilaiden kertoman mukaan tirkeitd. Tuomi-Nikula ja kollegat (2013a) korostavat, etté
kulttuuriperinndn méérittaminen ei ole pelkéstidn kansallisesti ja paikallisesti tirkedd, vaan
se heréttdd ithmiset pohtimaan omaa menneisyyttidn myos yksilolliselld tasolla (Tuomi-
Nikula ym., 2013a, s. 9). Smidt (2013) pohtii, ettd kulttuurillisen identiteetin kehittiminen
on monimutkainen perustavanlaatuinen tehtdva lapsille, joka tapahtuu aluksi perheen sisilla
ja laajenee sitten muihin yhteis6ihin. Han kertoo, ettd lapset hankkivat itselleen kuulumisen
tunteen olleessaan yhteydessd omiin kulttuureihin (Smidt, 2013, s. 106). Lapset vaikuttivat
olevan ylpeité siité, ettd heiddn kuvansa ja niihin liittyvét tarinat padsivit esille nayttelyyn

ja valokuvakirjaan, joka taltioitaisiin kirjaston kokoelmiin.

Kuvat 33 ja 34. Nayttelyjen kattaus ja valokuvien tarkastelua yhdessd oppilaiden kanssa.
Kuvat: Minna Aurala, 2023.

Kasasimme niyttelyihin videoesityksen, josta oppilaat ja muut ndyttelyihin osallistujat
padsivit ndkemain projektin aikana toteutettua toimintaa aikajarjestyksessi. Oppilaille tima
palautti toimintaa mieleen, jonka jélkeen he saivat tilaisuuden antaa palautetta projektin eri
tehtdvikokonaisuuksista. Palaute annettiin kahdelle erivdriselle muistilapulle. Oranssille
muistilapulle sai antaa positiivista palautetta siitd mikd onnistui ja siniselle jotakin, missi
olisi vield kehitettdvad. Pyysimme ettd jokainen oppilas kirjoittaisi ainakin yhden keltaisen
ja sinisen palautteen. Palautetta pystyi antamaan projektin eri osista, joita olivat: kotiseutu

aihe, valokuvaus, tekstien kirjoittaminen, peli ja ndyttely.
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Kuva 35-37. Toiminnan videokoosteen tarkastelua ja loppupalautteen antamista. Kuvat:
Minna Aurala, 2023.

Tekstien kirjoittamiseen kommentoitiin molemmista kouluista, ettd se oli tylsdd. He antoivat
palautetta my®os siitd, ettd tekstien kirjoitusvaiheessa joutui odottamaan. Tylsyys saattoi titen
johtua siitd, ettd tekstien kirjoittaminen ei ollut tarpeeksi innostavaa tai sitten odottaminen
teki tekstien kirjoittamisesta tylsédn tydvaiheen. Valokuvakirjasta saatu keskeinen palaute
koski sité, ettd emme olleet muuttaneet oppilaiden tekstejd paljoa alkuperdisesti, jolloin
osaan jdi pienid kirjoitusvirheitd. Tami oli tietoinen valinta, silli halusimme tekstien
kuvastan oppilaiden kirjoitustyylid. Osaa oppilaista tdma jii kuitenkin héiritseméén. Pelin
tekeminen ei saanut oppilailta yhtdkddn negatiivista palautetta. Pelin tekoon tarkoitetut
ohjeet koettiin selkeiksi, jonka vuoksi tehtdvid oli helppo luoda peliin. Oppilaat olivat
kokeneet pelin tekemisen ja pelaamisen mieluisana. He ilmaisivat halua tehdd lisad

kysymyksié ja luoda useampia tasoja peliin.

Oppilaat kuvasivat useaan otteeseen sitd, ettd heiddn olisi pitdnyt kuunnella ohjeita
paremmin. Téllaiset kommentit ilmenivét vain toisesta koulusta kerdtyistd palautteista. Tama
herattdd kysymyksia siitd ovatko opettajat tuoneet asian esille oppilaiden kanssa vai tuntuiko
heisti itsestddn, ettd he eivdt muistaneet ohjeita tai jaksaneet kuunnella ohjeita. Tulee ottaa
my06s huomioon se, ettd oppilaat antoivat palautetta sosiaalisessa tilanteessa. Jos oppilas ei
ole keksinyt millaista palautetta antaa, niin hin on saattanut kopioida vastauksia toisilta.
Saimme useamman palautteen siitd, ettd vierailukertoja ja aikaa olisi ollut hyvd olla
enemmdn. Osa ndistd palautteista koski luultavasti syysloman haastavaa ajoitusta
valokuvaamiselle. Téllaisissa projekteissa aikaa ei ole mahdollista aina lisdtd, mutta voidaan
pohtia sitd olisiko meidén pitinyt rajata aiheita tai tehtdvid vield niin, ettd sisdltojen

lapikdymiseen olisi ollut varmasti tarpeeksi aikaa.
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Palautteessa oppilaat kertoivat pitdvinsd omista kuvistaan, ja he olisivat halunneet ottaa niita
jopa lisdi. Oppilaat olisivat toivoneet enemmaén aikaa valokuvaamiselle kotitehtdvin parissa.
He ilmaisivat, ettd pitivit erityisesti erilaisten paikkojen kuvaamisesta ja kuvauspaikkojen
valitsemisesta. Valokuvaamisen opetuksesta annettiin myds positiivista palautetta. Oppilaat
toivat ilmi sen, ettd kuvaamista ja tehtdvid oli mukavaa tehdd yhdessa toisten oppilaiden
kanssa. He kertoivat, ettd tuntevat nyt osaavansa valokuvata paremmin. Oppilaille oli jadnyt
valokuvaamisesta parhaiten mieleen kultainen leikkaus. Osa oppilaista ilmaisi, ettd jos
tekisivét tehtdvid uudelleen, niin ottaisivat kuvia toisenlaisista paikoista. Kenties he eivét
saaneet otettua itselleen mieluista kuvaa ja pohtivat nyt tehtdvéa kirjan julkaisutilaisuudessa.

Tama voi myds ilmaista oppilaiden halua tutkailla erilaisia paikkoja valokuvaamisen avulla.

75



6. Yhteenveto

Jasenndn tutkimukseni yhteenvetona tutkimuskysymykseeni saadut vastaukset kahteen
osaan, jotka selvittdvdt kulttuuriperinnén tuottamiseen ja taltioimiseen osallistavan
toiminnan ilmenemistd tutkimusaineistossani. Tamé jdsentely tuo esille ndkdkulmia sithen
milld tavoin erilaiset pedagogiset valinnat ja ratkaisut rakensivat osallistavaa toimintaa Ndin
Meilldpéin -projektissa. Tarkastelen nditd valintoja suhteessa tutkimukseni teoreettiseen

viitekehykseen, projektin tavoitteisiin seka osallistujien kokemuksiin.

6.1 Osallistavan toiminnan rakennuspalikat: kohti jaettuja tavoitteita

Niin Meilldpdin -projektin osallistava toiminta rakentui pedagogisista valinnoista, jotka
tukivat oppilaiden aktiivista roolia, sosiaalista vuorovaikutusta ja henkilokohtaisten
kokemuksien késittelyd oppimistilanteissa. Namid valinnat hyddynsivdt erilaisia
demokraattisia toimintatapoja (Sassi, 2002), ja tarjosivat tilaisuuden oppilaiden toimijuuden,
autonomian (Nivala & Ryynénen, 2019), sekd osallisuuden kokemuksien (THL, 2023)
mahdollistamiseen. Rakensimme osallistavaa toimintaa, jossa oppilaat padsivit
omaddnisesti kuvaamaan ja kertomaan omasta elinympiristostddn taideperustaisin keinoin.
Selkedt jaetut tavoitteet luovat perustaa téille toiminnalle auttaen jokaista ymméartdméédn

omaa rooliaan projektin toteutuksessa.

Projektin tavoitteiden toteuttaminen edellytti selkedd roolijakoa eri toimijoiden vililld. Tadma
mahdollisti sujuvan yhteistyon, jossa lasten oikeuksista, kuten vapaudesta taiteelliseen
ilmaisuun (Yleissopimus lasten oikeuksista 60/1991) pyrittiin pitdmédéan kiinni. Vaikka
jaettuja tavoitteita méadriteltiin niin niiden toteutus ei aina nékynyt lopullisissa pedagogisissa
kaytannoissd. Joillakin opettajilla saattoi olla vakiintuneita opetusmenetelmid, joiden
muokkaaminen ei tuntunut parhaalta ratkaisulta. Monesti opettaja olisi kuitenkin halunnut
muokata opetustaan tavoitteisiin sopiviksi, mutta hédnelle ei oltu tarjottu siihen tarvittavia
tietoja. Téhén vastauksena oli selked ennakoiva viestintd, joka auttoi kaikkia hahmottamaan
omia vastuualueitaan, sekd tuki jaettujen tavoitteiden muodostumista ja toteutumista. Taten
osallistajien tuli noudattaa osallistamista tukevia periaatteita myds keskenéén, kuten vastuun

jakamista, avoimuutta suunnittelussa ja selkeiden tavoitteiden asettamista (Lehto, 2000).

Pari ja ryhméty6t korostivat oppimisen ja vuorovaikutuksen yhteisollisid merkityksid.

Projektin itsendiset tehtdvit tarjosivat tilaa oppilaiden omille dénille ja valokuvauksesta
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opittujen taitojen soveltamiselle. Toiminta vertautuu Savilaisen (2009) voimaannuttavaan
valokuvaukseen, silld oppilaat padsivit itse valitsemaan millaisia paikkoja he kuvasivat ja
mitkd valokuvat he halusivat kirjaan. Ryhmétodiden kautta oppilaat rakensivat yhteistd kuvaa
elinympdristostddn ja sithen liittyvistd henkilokohtaisista kokemuksistaan. Néin oppilaat
madrittivit yhdessd uudelleen omaan paikkakuntaansa liittyvda kulttuuriperintdd samalla
Smidtin (2013) ajattelutapaa seuraten paljastaen millaisista asioista he loivat merkityksié.
Tama prosessi mukailee Tuomi-Nikulan ym. (2013a, 2013b) ja Siivosen (2013) ymmarrysté

kulttuuriperinndsté alati muovautuvana ja yhteisollisesti tuotettuna ilmiona.

Monipuoliset oppimisympéristdt rajasivat projektin pedagogista suunnittelua aiheiden,
toimintatapojen, aikarajoitteiden ja tuen tarpeiden kannalta. Oppilailla oli vierailukertojen
vilissé aikaa kotitehtévin tekemiseen kaksi viikkoa, mutta tdhén sattui syyslomaviikko, joka
oli joillekin hankala ajankohta kuvien ottamiselle. Jos kdvi ilmi, ettd oppilas ei ollut saanut
valokuvaa otettua, niin hin pédsi osallistumaan muun muassa ottamalla kuvan
kouluympdéristostd. Téllaisessa tilanteessa tulisi huomioida se, ettd oppilaalle ei osoiteta
kuvattavaa kohdetta, vaan hin piisee edelleen valitsemaan sen, jotta projektin tavoitteet

toteutuvat.

Erilaiset oppimisympdristdt antoivat oppilaille pddsyn havainnoimaan ja pohtimaan
kulttuuriperinnon eri kerroksia osana omaa elinympéristddén. Ne tarjosivat mahdollisuuden
Relphin (1984) kuvaileman syvéllisten paikkakokemusten syntymiseen, jossa oppilaat
voisivat kokea tulevansa kuulluksi ja ndhdyksi. Arkiset ympéristot ohjasivat oppilaita
erilaisten tilojen hahmottamiseen ja tutkailuun. Osa oppilaista koki, ettd jo valmiiksi tutuista
ympéristdistd oli paikoin vaikea innostua. Mutta kuten Tani (2023) ilmaisee vaikka monet
ympdristot olivat jo ennalta tuttuja, niin valokuvaustehtdvét auttoivat tuomaan niista esille
yllattdvidkin - puolia. Museovierailu irrotti valokuvaamisen arjesta ja nayttiytyi
elamyksellisend ymparistond. Kotitehtdvissd oppilaat saivat valita itselleen tirkeitd, eli

merkityksellisid paikkoja.

Projektin aikana hyddynsimme ja kehitimme osallistamisen vélineitd kuten valokuvausta,
kirjoittamista ja pelillisyyttd, joilla mahdollistimme luovaa ilmaisua ja tarinankerrontaa.
Valokuvaus ja kirjoittaminen tdydensivit toisiaan omaeldménkerrallisessa tydskentelyssé
(Vesanen-Laukkanen, 2004a, 2004b; Halkola, 2009), jossa oli keskeisti oppilaiden ideoinen
esille tuominen ja ndhdyksi, sekd kuulluksi tulemisen kokemukset. Teknologian, kuten

tietokoneiden ja tablettien kidyttdminen madrittyi OpenDigiTaito -hankkeen myota
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keskeiseksi osaksi opetusta. Teknologiaa oli integroitu opetukseen siten, ettd oppilaat
paisivit toteuttamaan sen parissa itseilmaisua samalla harjoitellen uusien vilineiden kayttoa.
Jos ndiden vilineiden kanssa ilmeni haasteita, niin vililli opettaja joutui korjaamaan
tilanteen sen sijaan, ettd oppilaat olisivat padsseet opettelemaan késilld olevaa asiaa. Téllaisia
tilanteita saatiin estettyd ja voitaisiin vield paremmin estdd nopeilla opetuksen mukautuksilla
ja tydoryhmin tiedostuksella, perusteellisella suunnittelulla ja laitteiston testaamisella ennen

tuntien alkua.

Osallistujien iké ja kehitystaso oli vaihtelevaa, mutta suunnittelimme tehtdvien sisdllot ja
viélineet siten, ettd ne olivat sovitettavissa ja tulkittavissa monilla tavoilla riippuen yksilon
omista mielenkiinnonkohteita ja tarpeista. Muodostimme selkeitd ja ymmarrettivid
ohjeistuksia, seké tarjosimme oppilaille tukea oppimisprosessin aikana. Nami toimintatavat
havainnollistavat THL:n (2023) kirjausta siitd, ettd osallistamisessa on keskeistd kaikkien
kunnioittaminen, yksilollisten tarpeiden huomioiminen ja tasavertaiseen asemaan
asettaminen. Osallistamisen perusteet kulkevat tissd tutkimuksessa késikddessé kulttuurisen
kestdvyyden kanssa, jonka suojelemisen kannalta Siivosen (2013) mukaan keskeistd on
mahdollistaa kaikkien tasavertainen osallistuminen kulttuuriperinnén tuottamisen,
vaalimisen ja vaikuttamisen prosesseihin aineellisella, seké aineettomalla tasolla (Siivonen,

2013, s. 332-333).

6.2 Oppilaan kohtaava opettaja: osallistaja vallankayttdjana

Tassd tutkimuksessa korostuu opettajan ja oppilaan vilisen valtasuhteen kriittinen tarkastelu,
joka nojaa etenkin Hartin kehittdmaddn tikapuumalliin  (1992), lastenkultuurin
merkityksellisyyden tunnistamiseen (Pddjoki 2007), keskusteluihin lasten taiteen
taltioimisesta (Venildinen, 2019a, 2019b), sekd lasten kehityksen huomioimiseen
vuorovaikutustilanteissa (Smidt, 2013). Nain Meilldpéin -projektissa opettaja asettui rooliin,
jossa hdnen tuli antaa tilaa oppilaan itsendiselle vallankéytolle taiteellisen tekemisen parissa.
Tami néyttdytyi oppilaiden omien ideoiden ja tekemisen tapojen tukemisena opetuksen ja
tehtdvien toteutuksessa. Tutkimus ilmentdd Hartin tikapuumallin ylimpid tasoja, joissa
oppilaille tarjotaan mahdollisuus toiminnan muokkaamiseen oppimistilanteiden aikana,
mikd tukee oppilaiden osallistumista. Tama edellyttdd opettajalta sopeutumiskykyd ja

valmiuksia mukauttaa opetusta tilanteen niin vaatiessa.
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Tutkimuksessa osallistajan rooli nousee esille osallistamisen vélineiden tarkastelun ohella.
Toteutimme projektiin kuuluvat samat toimintakokonaisuudet kahdessa eri koulussa. Tama
mahdollisti meille toiminnan jatkuvan arvioinnin ja kehittimisen vaatien valmiutta
opetuksen kriittiseen tarkasteluun ja avoimuutta uusille toimintatavoille. Tutkimus tukeutuu
Veniliisen (2019b) ajatukseen siitd, ettd on jarkevdd huomata, ettd lasten tekema taide pitda
sisdlladn asioita, kuten ilmaisun tapoja, joita ammattitaiteilijoiden teoksista ei ole
l6ydettivissd (Vendldinen, 2019b, s. 35). Téssé tutkimuksessa lasten tekemaé taide niyttaytyy

kulttuurin parissa toimimisena, seké sen tuottamisena, eli lastenkulttuurina (Padjoki, 2007).

Tutkimus ilmentdé ajatusta, ettd aikuisella voi olla toisenlainen ymmarrys siitd millaiset
kulttuuriperinndn kohteet ovat tarkeitd, kuin lapsilla. Jos opettaja asetti oman nikemyksensi
oppilaiden ideoiden edelle, niin se haastoi oppilaiden itsendistd ajattelua ja sen esille
tuomista Pohjakallion ja Pusan (2019) ajattelutavan mukaisesti. Oppilaat kokivat
kotiseututeeman ja siihen liittyvét tehtdviannot aluksi vaikeaksi hahmottaa. Tétd hankaloitti
muun muassa opettajien suunnalta tulevat keskendén ristiriitaiset ohjeet kotiseututeemaan
liittyen. Korjasimme tilannetta painottamalla ja muistuttelemalla opetuksessa siitd, ettd
lahdemme valokuvaamaan oppilaille merkityksellisid ja tarkeitd kohteita, jotka taltioidaan
valokuvakirjaan. Oppilaat esittivit palautteessa toiveen siitd, ettd valokuvakirjan viimeinen
versio olisi ndytetty my0ds heille ennen sen ldhettdmistd painoon. Osa oppilaista koki
héiritseviksi sen, ettei heidén tekstien kirjoitusvirheitd oltu korjattu. Tamé oli tietoinen
valinta, silld halusimme séilyttdd tekstien alkuperdistd muotoa. Oppilaiden mielipiteiden

huomioiminen tassd paitoksenteossa olisi antanut heille tilaisuuden tulla kuulluksi.

Tutkimus havainnollistaa, ettdi Luennon kautta esitetty teoreettinen tieto ei aina siirry
kdytantoon ensimmadiselld kerralla. Vahvistimme opetusta mahdollistamalla teorian
monipuoliset kisittdmisen tavat kdytdnnon harjoitusten kautta, joissa oppilailla oli
mahdollisuus kerrata valokuvauksen teoriaa. Opettajat ohjasivat oppilaita muistuttelemalla
valokuvauksen teoriasta ja késitteistostd, sekd pohtimalla, miten niitd voisi hyddyntda
valokuvissa. Téssi tuli kuitenkin huomioida se, ettd tarkeinté oli kiinnostuksen herittely ja
valokuvaukseen johdattelu, eikd niinkdén valmiiden vastausten tarjoaminen, silld oppilaat
saattoivat kokea sen lannistavana, eikd heiddn omat ideansa péésseet télldin esille tydpajojen
kuvissa. Tutkimus nostaa esille Savan (2004a) ajatuksen siitd, ettd opettaja ei voi arvioida

oppilaiden huonoa tai erinomaista kdytostd ilman, ettd pohtii omaa vaikutustaan ja
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suhdettaan oppilaisiin (Sava, 2004a, s. 44). Kuten myds Smidt (2013) painottaa timé on

oleellista huomata lasten itsetunnon ja identiteetin kehittymisen kannalta.

OPPILAAN KOHTAAVA OPETTAJA

Osallistuu tavoitteiden - o
muodostamiseen. Valvoo tavoitteiden toteutumista; \?;f:tsﬂ?g;;n; E?t?g;s:aja.
reflektoi ja uudellensuuntaa tarkastely
JAETUT TAVOITTEET
OSALLISTAVA TOIMINTA
Pedagogiset valinnat,
Joissa huomioidaan: s Opetus tarjoaa oppilaille tarvittavat tiedot ja
- L : taidot-tiedon soveltaminen=itseohjautuvuus
* Oppilaiden aktiivinen rooli [=autonomia mahdollistuu)
B « Luodaan tilaa oppilaiden ajatuksille, ideoille
- 505|a;l!ngn vuorovaikutus . ja toiveille (=kuulluksi tuleminen)
(yhteisollisyys>kokemukset>palaute>i » Valokuvaus ja tarinallisuus on vayla
dentitestti) Sy - - -
o ymparistdjen tutkailuun ja merkitysten
* :a [dgjuhc?latteleel;\.jalutiu "'la i luomiseen luoden kulttuuriperintda
|r_J_n|_ttam|m_-3n, peli): tu LLINI, (=omaelamallinen toiminta, nahdyksi
kriittiseen ajatteluun ja itseilmaisuun. tuleminen, kuuluvuus)

HAASTEENA
Ennakoivan viestinnan puute, roolien ja kotiseutu kasitteen
epaselvyys, teknologian kdytdn haasteet, ristiriitainen ohjeistus
tehtavissa, vaikseus innostua arkisesta ymparistosta ja oppilaiden
rajalliset mahdollisuudet vaikuttamiseen.

Erilaiset oppimisymparistdt, joissa

Tarjoaa resursseja ja asettaa toiminta tapahtuu:

rajoitteita. KOULUYMPARISTO . ::lz. LLIJSLZ 2 (E;T;qj;ki kau: Lar':){arkinen)

SIMON JA TERVOLAN KUNNAT + vapaavalintainen
imerkityksellinen)

Kuvio 5. Toiminnan analyysistd luodun yhteenvedon havainnollistava kaavio. Kuvio: Minna
Aurala, 2025.
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7. Johtopédtokset ja kehitysehdotukset

Tutkimukseni perusteella taideperustaisen toiminnan, kuten valokuvaamisen voidaan
havaita tarjoavan monipuolisia mahdollisuuksia kulttuuriperinnén tuottamiseen ja
taltioimiseen osallistavan toiminnan toteuttamiselle. Téssd osiossa kdyn lépi tutkimukseni
pohjalta tehtyjd johtopddtoksid ja niihin kytkeytyvid kehitysideoita. Tuon esille millaisista
tekijoistd tdssd tutkimuksessa toteutettu osallistava toiminta muodostui ja mitkd ovat

tutkimuskysymykseni kannalta keskeisimmaét havainnot.

7.1 Johtopéaitdkset osallistavan toiminnan mahdollisuuksista

Tutkimus osoittaa, ettd osallistavan toiminnan keskidssé on tilan luominen ja tilan antaminen
oppilaiden omille ideoille ja ajatuksille, sekd niiden kuulemiselle. Oppilaiden nostaminen
aktiiviseen rooliin edesauttaa toimintaan osallistumista tukemalla autonomian kehittymista.
Toimintaan osallistumisen lisdksi oppilaille tarjottiin mahdollisuus vaikuttamiseen, eli
toiminnan muokkaamiseen ja heiddn omien ideoiden esille tuomiseen. Tutkimukseni
perusteella voidaan havaita, ettd tarvittavien tietojen ja taitojen tarjoaminen oppilaille on
avainasemassa osallistavassa toiminnassa. Talloin opetus tukee oppilaiden mahdollisuuksia
itsendiseen toimintaan ja tiedon soveltamiseen, jonka kautta he pédésevit harjoittelemaan
itseohjautuvuutta. Tutkimuksessani opettaja ei ndyttdydy tiedon ainoana omistajana, vaan

valokuviin ja valokuvaukseen liittyvé tieto on yhteisesti rakennettua.

Valokuvaus johdatteli oppilaita luokkahuoneen ulkopuolisten tilojen tutkailuun. Vaikka
suuri osa ndistd ympéristoistd oli oppilaille tuttuja ja arkisia, niin taideperustainen toiminta
johdatteli niiden tutkailuun ja kriittiseen tarkasteluun paljastaen ymparistoistd uusia puolia.
Valokuvaamiseen kytkettiin tarinallisuus eli omaeldménkerrallinen tydskentely, joka ilmeni
lopulta my6s oppilaiden ottamissa valokuvissa ja teksteissé erilaisina merkityksenantoina.
Niin Meilldpdin -projekti kietoi yhteen kirjoittamisen ja valokuvaamisen kerronnan
vélineend tehden oletuksen, ettd ne tdydentdvit toisiaan ja kuvan selittiminen sanallisessa
muodossa rikastuttaa sen tarjoamaa kulttuurillista tietoa. Tarinallisuuden korosti
valokuvaamiseen liittyvid kertomisen ja kuulemisen elementtejd, joihin oppilaat tarttuivat.
Tutkimuksessa tehtyjen havaintojen perusteella kuvista kertominen ja kuulluksi tuleminen

olivat oppilaille merkittivé osa valokuvaamista.
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Niin Meilldpdin- projektissa toteutettu toiminta suhtautui kulttuuriperintéon muuttuvana
prosessina, johon peruskoululaisia oli tarkoitus liittdd mukaan. Tutkimuksessa ilmenee, etté
téllainen ldhestymistapa osallistaa oppilaita omakohtaisten kokemusten ja tulkintojen
kasittelemiseen, joiden kautta peruskoululaiset loivat uudenlaista yhteistd kuvaa
elinympdristostdan. Tutkimus havainnollistaa, ettd projektin toiminnassa kulttuuriperinnén
tuottamisen ja osallistamisen prosessit kulkevat rinnakkain. Kun kulttuuriperinndssi
korostetaan sen muuttuvaa luonnetta ja lastenkulttuuria, niin vaaditaan mahdollisuuksia

vaikuttaa, osallistua, toimia yhdessé ja ndkemisen, sekéd ndhdyksi tulemisen harjoittamista.

Tutkimus osoittaa, ettd timinkaltaisessa osallistavassa projektissa on keskeisti tarjota tilaa
lasten ideoille ilman, ettd niiden arvoa mééritellddn liiakseen opettajan toimesta. Taméa
mahdollistaa lastenkulttuurin syntymisen ja tarjoaa tietoa siitd millaisista asioista
peruskoululaiset luovat merkityksid. Tutkimukseni pohjalta voi todeta, ettd opettajan ja
oppilaan vélinen valtasuhde toimii sekd osallistamisen edistdjédnd, ettd sen haastajana.
Tutkimuksen suunnittelussa korostuu opettaja, jonka rooli on toiminnan mahdollistaja ja
ohjaaja, mutta ei kontrolloija. Opettajan nikemykset siitd minkélaiset kulttuuriset sisallot
ovat tirkeitd, mitd tulisi kuvata, mitkd kuvat tulisi valita kirjaan ja mitd niistd olisi hyva

kirjoittaa jétettiin suurelta osin onnistuneesti sivuun.

Tutkimukseni osoittaa, ettid osallistavan toiminnan toteutumiselle on ehtona selkeidt jaetut
tavoitteet ja niiden soveltaminen opetusmateriaalien laatimisessa, sekd opetuksen
toteutuksessa. Tami tarkoittaa kaytdnndssd sitd, ettd my0Os osallistajat harjoittavat
osallistamisen periaatteita keskendén. Valokuvauksen teoria ja valokuvaamiseen liittyvét
tehtivit ilmentédvit tdssd tutkimuksessa onnistuneesti sitd, miten yhteiset tavoitteet voivat
ohjata osallistavaa toimintaa. Tutkimuksen toiminnan toteutus kahdessa eri koulussa
mahdollisti tavoitteiden ja toiminnan jatkuvan kehittimisen, joka oli jo itsessddn
osallistamista edistéva prosessi, kun oppilaiden tarpeista saatiin kerdttyd toiminnan kannalta

tarkedd tietoa. Tdmd vaatii toiminnan toteuttajilta aktiivista ja ennakoivaa viestinta.
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OSALLISTAMINEN KULTTUURIPERINTO

Mahdollisuus vaikuttaa VALOKUVAUS Kulttuuriperinnén

(dokumentaarinen, uudelleenmiirittely
arkinen, taiteellinen)

Tilaisuus tulla kuulluksi
Voimaantuminen
Lasten taide
Yhdessa tekeminen, Valtasuhteet kulttuuriperinténi,
oppiminen ja suunnittelu

Tulkinta
Paikallinen perinne ja.
Luottamus ja —— identiteetti
kuuluvuuden tunne
Tarvittavat Kulttuurinen
tiedot ja taidot kestivyys

Kuvio 6. Johtopaitokset kasitteiden suhteesta toisiinsa. Kuvio: Minna Aurala, 2025.

7.2 Kehitysideat osallistavalle toiminnalle

Néin Meilldpdin -projektin yhtend tavoitteena oli rakentaa yhteyttd eri koulujen vilille
erilaisten digitaalisten menetelmien avulla. Tama liittyi keskeisesti OpenDigiTaito hankkeen
teemoihin. Projektin alussa teimme oppilaiden kanssa tervehdysvideot, mutta jatkossa olisi
syytd vield pohtia miten tdtd yhteyttd voisi rakentaa vahvemmin. Osallistuvien koulujen
oppilaat voisivat ndhdé toisensa ennen projektin alkua ja projektin lopussa. He péaésisivét
tdlloin keskustelemaan valokuvakirjasta ja projektiin osallistumisesta nousseista ajatuksista
keskendin. Liséksi Seppo.io pelialustalla voisi jdrjestdd ohjatun tilaisuuden, jossa oppilailla

olisi mahdollisuus kommentoida toistensa kuvia ja tehtavia.

Valokuvakirjan taitto oli tyoryhmédmme jdsenille uusi opeteltava asia eikd tydryhmén
jasenilld ollut Adobe lisenssejd saatavilla, joten teimme taittoa yliopiston tiloissa silloin kun
sielld ei ollut opetusta meneillddn. TyOskentelyn joustavuuden kannalta olisi suositeltavaa,
jos jatkossa tyOskentelyyn varmistettaisiin sopivat lisenssit. Oppilaiden antama palaute
osoittaa, ettd heilld olisi ollut kiinnostusta olla mukana valokuvakirjan taitossa jollakin tapaa.
Jatkossa oppilaiden kanssa voisi esimerkiksi suunnitella kirjan kansia ja antaa heidédn

ajatuksilleen mahdollisuuden ndkyd my0s kirjan ulkoasussa. Oppilaille voisi vdhintdin
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tarjota mahdollisuuden seurata prosessia siten, ettd he pystyisivét ilmaisemaan mielipiteitdén

kuviinsa tai teksteihinsa liittyvistd korjausehdotuksista.

Monet oppilaat kokivat haastavaksi innostua jo valmiiksi tuttujen ympéristéjen
kuvaamisesta. Tamé ilmeni kotitehtdvan kohdalla, mutta ei pajatydskentelyssi, jossa olimme
hyodyntineet leikillisyyttd tehtdvinannossa. Valokuvausopetuksessa ja pajatyoskentelyssa
ja voisi jatkossa tuoda esille nostoja siitd miksi myds jo valmiiksi tuttuja ymparistdjd on
tarked tarkastella. Kotitehtdvin kohdalla voisi kokeilla auttaisiko leikinomaisuuden
hy6dyntdminen tarinallisuuden ohella innostamaan oppilaita itselle merkityksellisen paikan

valintaan ja kuvaamiseen.

Projektin suunnittelussa voisi korostaa vahvemmin valokuvaamisen kulttuurisia ja
taiteellisia mahdollisuuksia, jolloin valokuvataiteen merkitys ei jdd kuvaamisen teknisten
seikkojen varjoon. Téll6in oppilaiden ymmarrys valokuvaamisesta yhtend taiteen muotona
vahvistuu sen arkisten ja dokumentaaristen ulottuvuuksien rinnalla. Valokuvataiteen
esimerkkien esittely etenkin kulttuuriperinnén ndkokulmasta voisi laajentaa oppilaiden
nidkemyksid siitd, miten valokuvaa voi kéyttdd ilmaisun ja kulttuurisen tydskentelyn

vilineena.

Projektissa eri yhteistyotahoilla oli eridvid késityksid kotiseutukdsitteestd ja sen
merkityksestd projektille. Yhteistyon sujuvuutta olisi mahdollista parantaa ottamalla
yhteyttd oppilaisiin ja muihin yhteistydkumppaneihin jo ennen projektin alkua. Tédma
saattaisi oppilaat asemaan, jossa heilld olisi mahdollisuus osallistua projektin
suunnittelutyéhon. Talloin opettajilla olisi mahdollisuus mukauttaa opetusmateriaaleja

oppilaiden toiveiden ja tarpeiden perusteella, joka tukisi heidin osallistumistaan toimintaan.

Niéin Meilldpdin -projektissa keskityttiin kulttuuriperinndn tarkasteluun, kuvaamiseen ja
taltioimiseen. Oppilaat kuvasivat heille juuri tdssd hetkessd tirkeitd kohteita omasta
elinympdristostddn.  Yksi  mielenkiintoinen  variaatio  tdstd  tehtdvastd  olisi
tulevaisuudenkuvien luomien. Tdmid tarjoaisi oppilaille mahdollisuuden esittdd omia
ndkemyksiddn  mielekkdistdi =~ ympdéristdistd  ja  jopa  tilaisuuden  osallistua
ymparistosuunnitteluun. Tamai edistéisi lasten oikeutta osallistua kulttuuriseen toimistaan ja

kulttuurin luomiseen, joka perustuu heiddn omille intresseillensa.
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8. Pohdinta

Tutkimukseni viimeisessd luvussa tarkastelen keskeisid havaintojani liittyen tutkimuksen
tuottaman tiedon yleistettdvyyteen ja luotettavuuteen. Késittelen omaa rooliani tutkijan, sekéd
opettajan asemassa pohtien miten toimintani on saattanut vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin.
Arvioin tutkimusmenetelmiin ja toiminnan toteutukseen liittyvien valintojen merkitystd
tutkimuksen tuloksien kannalta. Kisittelen aineistonkeruuseen liittyvid vahvuuksia ja
haasteita, sekd pohdin vaihtoehtoisia tapoja toteuttaa samankaltaista tutkimusta tai toimintaa
jatkossa. Lopuksi tarkastelen myo6s mitd uutta tutkimus tuo keskusteluun osallistamisen

teoriasta.

Osallistavalla toiminnalla pyritdén tuottamaan osallisuuden kokemuksia. Tédmén
tutkimuksen toiminnallisessa osuudessa teimme pedagogisia valintoja, joiden kautta
osallistimme peruskoululaisia. Tutkimuksessa keskityin tarkastelemaan timén osallistavan
toiminnan rakentumista ja ilmenemistd Néin Meilldpdin -projektissa. Osallisuuden
kokemukset eivit siis olleet keskidssa tutkimuksessani. Tdmé rajaus mahdollistaa erilaisten
pedagogisten ratkaisujen esiintuomisen, jotka edesauttoivat tai haastoivat osallistumista.
Kuvataidekasvatuksen parissa toteutetussa kehittimistutkimuksessa timd on mielestini
toimiva ratkaisu, silld toiminnan rakenteiden konkreettisuus tekee toiminnan analysoinnista

ja kaytintdjen kehittdmisestd mielekasta.

Tamin tutkimuksen tuottama tieto rakentui taideperustaiselle toimintatutkimukselle
tyypilliselld tavalla kontekstiin sidottuna. Tutkimuksen toiminnan perustana oli
valokuvaamiseen ja osallistamiseen liittyvid pedagogisia teorioita, mutta kédytdnndssa
toiminta muodostui, sekd kehittyi yhteydessd Simon ja Tervolan kuntiin ja koulujen
osallistujiin. Tutkimukseni tuottama laadullinen tieto osallistamisen ilmenemisestd Néain
Meilldpdin -projektissa voi tarjota viitteitd sithen miten osallistavaa toimintaa voisi
muodostaa erilaisissa koulukonteksteissa. Erityisesti ammattilaiset, joiden tyShon
osallistaminen kytkeytyy keskeisesti, kuten opettajat voivat hyotyd tdménkaltaisesta
tiedosta, joka valottaa osallistajan moninaisia vastuualueita toiminnan jirjestimiseen ja

toteuttamiseen liittyvéstd vallankéytosta.

Tutkimuksen aineistonkeruu tapahtui opetuksen ja projektitydskentelyn lomassa. Pro gradu
tyoskentelyni alkoi projektin kanssa samoihin aikoihin, jonka vuoksi joudun hyvin nopeasti

muotoilemaan tutkimukseni aiheen projektiin sopivaksi. Tutkimuksen aihe ei ollut vield
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tdysin rajautunut projektin ensimmaéisissd vaiheissa ja jilkikdteen huomaan, ettd aineiston
keruuta olisi voinut toteuttaa tdssd kohtaa kattavammin. Kun ymmarrykseni tutkimuksen
kohteesta kasvoi, niin samalla aineiston keruun tavat muuttuivat ja tarkentuivat. Tutkijana
pyrin kuitenkin dokumentoimaan ja tallentamaan ldpindkyvésti projektin eri vaiheissa
ilmenevit osallistamiseen ja kulttuuriperintdon liittyvét havainnot. Aineisto melko laaja ja
lopulta arvioin, ettd se oli tarpeeksi kattava vastaamaan tutkimuskysymykseeni tdmédn

projektin suhteen.

Tutkimukseni luotettavuuden kannalta on oleellista tunnistaa, ettd vaikka aineisto koostuu
padosin opetusmateriaaleista ja nditd sekd opetusta koskevista havainnoista, niin nima
havainnot pitdvét sisdllidn omia tulkintojani, vaikka niiden ensisijainen pyrkimys on
objektiivisuus. Jos oppilaiden kokemuksia osallistumisesta ja osallisuudesta olisi kartoitettu
kattavammin, niin olisin voinut verrata titd aineistoa toiminnan rakentumisesta kerdttyyn
aineistoon, jolloin ne olisivat tdydenténeet toisiaan. Tdmé olisi myds mielestdni lisdnnyt
tulosten luotettavuutta, silld oppilaiden kokemukset tarjosivat useassa kohdassa validaatiota
toiminnan haasteista tai onnistumisista. Vaikka toteutettu toiminta koettiin
merkitykselliseksi, niin sen todellista vaikuttavuutta on vaikea arvioida ilman tarkempaa
tietoa oppilaiden kokemuksista. Lisdksi tulee huomioida, etti toiminnan todellinen vaikutus
saattaa ndyttdytyd vasta myohemmin, silld kulttuuriperintdon, yhteisdssé osallistumiseen ja

kiinnittymiseen liittyvit merkitykset kehittyvét ajan saatossa.

Taideperustainen toiminta, kuten valokuvaus ndyttaytyi osallistamista tukevana puskurina.
Taiteellisessa tekemisesséd ovat keskidssé itsendinen ajattelu, henkilokohtaiset kokemukset,
valta asetelmat, ndkemisen harjoittaminen ja ndhdyksi tulemisen kokemukset, jotka liittyvit
oleellisesti osallistamiseen ja osallisuuteen. Tutkimuksessani opettajan rooli nousee
osallistamisessa keskeiseen asemaan. Jatkossa olisi hyva tutkia vield tarkemmin opettajien
ndkokulmaa osallistamiseen ja pyrkid selvittimdin millaisia haasteita tai onnistumisen

kokemuksia heilld syntyy téllaisen osallistavan toiminnan parissa.

Valokuvaus kytkeytyi kulttuuriperinnon taltioimiseen luonnollisesti. Valokuvaamisella
halutaan usein tallentaa arvokkaita asioita. Oppilaiden valokuvien kokoaminen kirjaan ja
kirjojen taltioiminen on osoitus ndiden valokuvien arvokkuudesta. Valokuvaaminen saattoi
jaada osilta arkiselle tai dokumentaariselle tasolle valokuvauksen taiteellisten
ulottuvuuksien sijaan. Jos toimintaa kehitettéisiin jatkossa lisdd, niin erilaisten taiteellisten

tyoskentelytapojen kokeilu tai yhdistiminen valokuvaamiseen toisi lisdd ndkokulmia sithen
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miten taideperustainen tydskentely toimii osallistamisen ja kulttuuriperinnon késittelemisen

vilineena.

Tutkimukseni varmentaa aikaisempia kasityksid osallistamisesta prosessina, jossa erilaisten
toimijoiden viliset valtasuhteet ja vuorovaikutus vaikuttavat merkittidvilld tavalla
lopputulokseen. Tdma tutkimus nostaa kuitenkin erityisesti esille opettajien ja oppilaiden
valilld olevia osallistamiseen liittyvid jénnitteitd. Vaikka osallistaminen periaatteessa
mahdollistaa lasten oman &dnen esille tuomisen kulttuuriperinndn tuottamisessa, niin
opettajalla on edelleen valtaa méadritelld sitd millainen osallistuminen on hyvéksyttavéa tai
milloin oppilaiden ndkemyksid pidetdédn arvokkaina. Opettajat eivdt ole immuuneja
lapsuudesta esitettdvien representaatioiden vaikutuksille ja tdten suhtautuvat lapsiin niiden
kautta. Tdémi nostaa esille laajempia kysymyksid siitd keilli on valtaa luoda kuvia
lapsuudesta, miten lapsuudesta luodut representaatiot vaikuttavat osallistamiseen, vaatiiko
kulttuuriperinndn tuottamisen prosessit osallistamisen menetelmid ollakseen kulttuurisesti
kestdvid, millaisia rajoja koulumaailma asettaa osallistamiselle ja missd méérin niitd rajoja

tulisi haastaa jatkossa?
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Liitteet

Liite 1. Tutkimuslupa

Panvays: 22 92022

Heil

Olemme projektityoryhma kuvataide kasvatuksen koulutuschjelmasta Lapin yliopistosta. Lapsenne osallistuu
syksylla 2022 osana opetusta kuvataidekasvatuksen opiskelijoiden toteuttamaan Ndin meliapdin -
valokuvaprojektiin. Opiskelijat suorittavat projektissa kuvataidekasvatuksenyhteisdprojekti -kurssia. Mukana
ovat Simon koulun 5. ja & luckat, Tervolan Kaisajoen koulun 3-4. luckat ja osa 6. luokan oppilaista seka
molempien kuntien kunnankirjastot.

Projektissa oppilaat valokuvaavat omaa kotiseutuaan ja itse lleen tarkeita asioita siella. Valokuvien yhteyteen
kirjoitetaan tarinoita ja kuvauksia kuvien aiheista. Valokuvat ja kertomukset tulevat verkkosivustolle toisen
koulun oppilaiden nahtaville ja kommentoitaviksi. Tastd sivusta tehdadn virtuzalinen nayttely, joka jaa
koulujen kdyttdon. Projektin aikana otetuista valokuvista koostetaan miyds valokuvakirja ja -nayttely.

Projektion osa OpenDigiTaito-hanketta, jossa kehitamme opettajankoulutiajien digipedagogisia taitoja seka
digipedagogikkaa kuvataidekasvatuksessa. Keraamme aineistoksi oppilastonta ja oppilaiden kommentteja
verkkosivustolta. Aineistoja kasitelldan luottamukse lisest ja niita tullaan kEyttamaan ainoastaan
tutkimuksellisin tarkotuksiin. Osallstujien nimia ei mainita missdan vaiheessa tutkimusta.

Pyydamme teiftd lupaa:

+ kdyltad lapsenne projektissa toteuttamia oppilaistoitd (valokuvat, kertomukset, kommentit)
tutkimustemme zineistona | OpenDigiTato -hankejulkaisut, jatkotutkimukset ja opinnaytetyot)

» [kayttad lapsenne ottamia valokuvia ja kirjoittamia kertomuksia verkkosivustolla, valokuvakirjassa ja
valokuvanaytteblyssd. Oppilaat eivat esiinny valokuvissa tunnistettavasti. Oppilaiden nimet tulevat
valokuvakirjassa ja nayttelyssd esille, mutta koko nimed ei mainita yksittdisen kuvan yhteydessa
tietosuocjan vuoksi.

Allekigoittamallo annatte luvan yildmainittuihin kohtiin.

Paikka ja aika: - |

Oppilaan nimi:

Hucltajan allekirjortus:

Hucltajan nimenselvennys:

Ystawdilisin terveisin

Annamari Manninen Kuvataidekasvatuksen opiskelijat
viiopistolehton, kuvataidekasvatus Minna Aurala

Jenna Hepoaho
Ilari Parpala

projektisuunnittelija, OpenDigiTamo-hanke
Mira Kemppainen
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Liite 2. Valokuvausopetuksen pajakyltit

Paja 1.

Kuvaa paras paikka
koulussa ja paikka josta et
pida

Paja 2.

Kuvatkaan erilaisia varjoja

Paja 3. . Paja 4.

Kuvatkaan erilaisia pintoja

esimerkiksi metalli, kokeile erilaisia

kangas, puu... : poseerauksia

Pyyda paria ottamaan
kuva, jossa sind olet ja

(muista yksityisyys)

Paja 5.

Valitse mieluisa esine/asia
ja kuvaa sita eri
ympadristoissa
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Liite 3. Nayttelyn juliste

NAIN MEILLAPAIN

Kotiseutuaiheisen valokuvaprojektin nayttely ja
kirjan julkistamistilaisuus

Tervola 28.2.-31.3.2023
Simo 3.3.-6.4.2023

Avajaiset:

Tervolan kunnankirjasto
27.2.2023
klo 12

Simon kunnankirjasto
2.3.2023
klo 12

Niin meillapdin niyttely esittelee samannimisen
projektin lopputuotoksia. Projektiin osallistui Tervolan
Kaisajoen ja Simon koulun oppilaita, jotka kuvasiva
omaa kotiseutuaan ja heille tirkeita asioita siella.
Niistd valokuvista tehtiin myos valokuvakirja, joka

julkistetaan avajaisten yhteydessa. Mukana yhteistyG
olivat Simon ja Tervolan kunnankirjastot sekd Lapin
vliopiston kuvataidekasvatuksen koulutusohjelma.

TEEETE

A CFETUS- |A LAFEN YUIDMETO
" J m‘m RULTTULR I MIRTERIG % EHIVERSITY &F LAPLAD
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Liite 4. Valokuvakirjan kannet

NAIN MEILLAPAIN

Niin meillipdin -projekti toteutettiin syyslukukauden 2022 aikana
yhteistybssi Simon koulun, Tervolan Kaisajoen koulun, Simon ja
Tervolan kunnankirjastojen scki Lapin yliopiston kuvataidckasva-
tuksen koulutusohjelman kanssa. Projektin tavoitteena oli tutustuttaa
oppilaita digitaaliziin vilineisiin ja alustoihin itselle liheisen aiheen
aarelli seki pohtia oman kotiseudun merkitystd ja kotiseututydta
kulttuurin ja timén piivin tallentamisena,

' n m 'I' | OPETUS-JA APIM YLIOPISTO
‘ ' ‘I lm | KULTTUURIMINISTERIG NIVERSITY OF LAPLAND
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Liite 5. Palautekysely toimintaan osallistuneille yhteistyotahoille

P~

Néin meillipéin -yhteiciprojekti
Palautekysely osallistuneiden koulujen opettajille ja kirjastojen henkilgstélle.

Vastaamalla kyselyyn hyvdksyt, ettd vastauksiasi voidaan kdyttdd tutkimusaineistona
Jja tutkimusartikkeleissa, julkaisuissa sekd opinndytetydssd. Aineistoa késitellddn
anonyymisti.

1.) Mikd yhteistprojektissa oli sinulle innostavaa ja mikd ei ollut innostavaa? *

Opettiko projekti jotain uutta, esim. ideoita digitaalisten vilineiden tai
alustojen kdytteon?

Oma vastauksesi

2.) Mikd yhteisoprojektissa onnistui ja mikd ei onnistunut? Miksi? *

Oma vastauksesi

3.) Tuntuike sinusta, ettd tulit kuulluksi yhteistyén aikana? *

Oma vastauksesi

4.) Mitd ajatuksia alakoululaisten kuvien ndkeminen herdtti? *

Oma vastauksesi
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5.) Millaisia taitoja tai tietoja havaitsit oppilaiden oppineen projektin aikana? *

Oma vastauksesi

6.) Onnistuiko yhteisdprojekti kannustamaan oppilaita osallistfumaan oman *

kotiseutunsa kuvaamiseen? Missd onnistui ja missd ei?

Oma vastauksesi

7.) Olisitko toivonut alakoululaisilta toisenlaisia tuotoksia? *

Oma vastauksesi

8.) Miten yhteiset oppitunnit tukivat projektin tydskentelyd? Millaista
yhteistyotd tai opetussisdltdjd olisi tarvittu?

Oma vastauksesi

9.) Jos yhteisdprojekti toteutettaisiin uudelleen, niin mitd jatkossa voisi
tehdd toisin?

Oma vastauksesi

10.) Mitd muuta haluaisit kertoa?

Oma vastauksesi

Kiitos osallistumisestasil
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