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Johdanto
oppimisen
tilanteisiin
ja paikkoihin

Paivi Grano, Mirja Hiltunen ja Timo Jokela

Opetuksen eheyttimiselld on suomalaisessa koulussa pitkd perinne Aukus-
ti Salon (1946) luomasta oppilaan ldhiympériston merkitystd korostavasta
kokonaisopetuksesta alkaen. Opettajakoulutus ja omaa ty6tddn jatkuvasti
kehittévit ja osaavat opettajat ovat luoneet vaihtoehtoisia malleja vallinneel-
le oppiaine- ja oppikirjakeskeiselle opetukselle. Nykyisen opetussuunnitel-
man perusteissa (POPS, 2014) korostuva ilmiépohjainen oppiminen nousee
enemminkin kentélld toimivien valveutuneiden opettajien kokemuksista
ja koulujen hyviksi havaituista kdytdnteistd kuin suoraan oppimisteoreetti-
sista muutoksista. Tdma teos on laadittu edistimain eheyttivien opetus- ja
oppimiskdytantéjen vakiintumista koulujen arkeen. Esittelemme kirjan joh-
dannossa teoksen lukijoille kirjan artikkeleiden ldht6kohtia ja késitteitd sekd
avaamme taustalla olevaa ajattelua.

Nykyisessd opetussuunnitelmassa ilmiépohjaisen opetuksen ja oppimi-
sen lihtokohtana ovat todellisen maailman ilmi6t, joita pyritddn tarkastele-
maan aidossa tilanteessa ja ympdristossd. Perinteisessd oppiainejakoisessa
opetuksessa opeteltavat asiat on pilkottu pieniksi ja toisistaan irrallisiksi
palasiksi ja irrotettu kontekstistaan. Ilmiépohjaisessa opetuksessa tietoja ja
taitoja opetellaan koulun oppiainerajoja ylittden. Tdssd mielessd ilmi6poh-
jaisuus tarkoittaa pitkélti samaa kuin kokonaisopetus tai horisontaalinen
eheytyminen, integraatio, 1980- ja 90-lukujen keskusteluissa, jota kiytiin
vilkkaana myds taito- ja taideaineiden piirissa (Puurula, 1992; vrt. Risinen,
2008). Ilmiopohjaisesta opetuksesta on myos kiytetty nimitystd ankkuroiva
opetus, ja se liittyy laheisesti tutkivaan oppimiseen, ongelmaperusteiseen
oppimiseen ja projektioppimiseen (Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 2004).



IImiSpohjaisen opetuksen olennainen muutos aikaisempaan ei kuitenkaan
ole oppiainerajojen ylittiminen, integraatio, vaan se, ettd ilmiét eivit nouse
vain oppiaineiden siséll6istd vaan niiden tulee nousta esille oppilaiden, kou-
lujen, kylien, kaupunkien ja yhteisojen arjesta. Téll6in ilmiét ovat konteks-
tualisoituja tiettyyn paikkaan ja tilanteeseen eli situaatioon. Ilmidpohjainen
opetus ja oppiminen ovat paikka- ja tilannesidonnaisia.

Téssd teoksessa esitellddn viimeaikaisia tutkimuksia ilmiépohjaisen ope-
tuksen kehittdmisestd ja toteuttamisesta erilaisissa oppimisymparistoissa.
Artikkelit kiinnittyvét yhtaalta tiettyihin oppiaineisiin kuten kasityohon,
kuvataiteeseen, didinkieleen, historiaan ja musiikkiin. Toisaalta ne kasittele-
vt ilmioitd, kuten liikettd, aistisuutta, leikkid, pelillisyytté ja teknologiaa tai
talvea ja kotoutumista. Artikkelit kiinnittyvit lisdksi erilaisiin paikkoihin,
kuten museoihin, kouluihin, koulupihoihin, kyliin ja kaupunginosiin. Tar-
kastelun kohteena ovat my®os erilaiset tilanteet, kuten opintokédynnit, tapah-
tumat tai kulttuurien kohtaaminen. Artikkelit esittelevit siten tutkimuksia,
joissa ilmidpohjainen oppiminen ja opetus ilmenevit kontekstualisoituna
toimintana, joka on joko paikkasidonnaista tai tilannesidonnaista tai yhta-
aikaisesti molempia. Kysymys on oppimisympérist6jen laajenemisesta luok-
kahuoneiden ulkopuoliseen maailmaan seké oppimistilanteen painopisteen
muutoksesta; siirtymisesta opettajan ja oppilaan vilisestd suhteesta oppilaan
ja ympéroivin maailman viéliseen suhteeseen.

Nykyinen perusasteen opetussuunnitelma painottaa oppimisympariston
merkityksid. Oppimisympiristo kdsitteend on laaja, se kattaa sekd paikalli-
sen fyysisen ympériston ettd median ja tietotekniikan avulla saavutettavan
maailman. Liséksi lapsen ja nuoren tasa-arvoinen osallisuus ja kompetenssi
toimia ympéroivissa sosiaalisessa ja kulttuurisessa ympiéristdssd nousevat
oppimisen tavoitteeksi. Samalla oppimisympérist kietoutuu menetelmal-
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lisiin kysymyksiin ja nostaa esiin etenkin taito- ja taideaineiden multimo-
daaliset mahdollisuudet. Multimodaalisessa oppimisessa huomioidaan se,
ettd lapsi ja nuori on ldsna ymparistossé kehollisesti kaikkine aisteineen ja
tunteineen, mutta siind huomioidaan my6s uuden teknologian tarjoamat
mahdollisuudet kisitelld ja analysoida kehon ja aistien kautta hankittua
informaatiota (Norris, 2004). Oppimisympdristé on siten olemassa sekd
fyysisesti, esimerkiksi metsénd ja rantana tai museona ja kotina, mutta myds
niissé sosiaalisissa ja kulttuurisissa suhteissa, jotka syntyvit lasten ja aikuis-
ten kohdatessa yhteisen oppimisen ja ihmettelyn &direlld. Opettajan tehté-
vand on tehdd ensimmdiset valinnat: miké ja millainen oppimisymparisto
sekd minkalaiset menetelmit vievit kohti sellaista kokonaisvaltaista osaa-
mista, joka on opetuksen tavoitteena. Taitava pedagogi huomioi oppilaiden
tarpeen saada sekd ryhmaini ettd henkilokohtaisesti ohjausta ja tukea lapi
koko oppimisprosessin.

TILANNESIDONNAISEN PEDAGOGIIKAN LAHTOKOHDAT JA PAIKAT

Tamién teoksen, kuten ilmidpohjaisen opetussuunnitelmankin, perustana
ovat tilannesidonnaisen pedagogiikan teoria ja sen erilaiset pedagogiset
kaytanteet. Tilannesidonnaisen pedagogiikan taustalla on 1950-luvun lopul-
ta alkanut teoreettinen keskustelu ihmisen ja paikan vilisestd suhteesta.
Erityisesti John Dewey (1859-1952), joka painotti oppimisen kokemuksel-
lisuutta, kritisoi koulujen irrallisuutta lasten sosiaalisesta ja fyysisestd ympa-
ristostd (Dewey, 1997). Paulo Freiren (1921-1997) pedagogisessa ajattelussa
oppimisen paikka ei ole vain fyysinen tai edes vuorovaikutteinen kokemus
paikasta, vaan hdnen sanomansa on poliittisempi. Lapsen tulee olla myds
aktiivinen vaikuttaja ympiéristossdan (Freire, 2005). Suomessa ajatteluun
on vaikuttanut Rauhalan (2005) tunnetuksi tekemd holistinen ihmiskisitys,
jonka mukaan ihminen on kehollinen, tajunnallinen ja situationaalinen eli
elimintilanteeseensa kietoutunut olento, joka tulee parhaiten ymmarretyksi
ja autetuksi hdnen oman maailmasuhteensa pohjalta. Tilannesidonnaisen
oppimisen (situated learning) kisitteen luojan Jean Laven (1997) mukaan
perinteinen koulu on paikka, jossa oppilaiden pdit tiytetddn kayttoyhtey-
destéddn irrotetulla ja abstraktilla tiedolla, jota on usein vaikeaa hyodyntda
oikeassa elimissd. Jotta kuilua koulumuotoisen oppimisen ja todellisen elé-
man vililld voidaan kaventaa, tulee oppimisen ja opitun soveltamisen siis
tapahtua yhti aikaa autenttisissa tilanteissa.

Lavenin ajatusten pohjalta kehitetyssa tilannesidonnaisessa oppimisessa
ei siten ole kyse opitun sisillon siilyttdmisestd, mieleen painamisesta, vaan
tilanteesta, jossa asia opitaan ja opittua kéytetddn ratkaisemaan jokapdivii-
sen eldmén ilmi6ihin liittyvid ongelmia. Oppiminen on siten ongelma- ja
soveltamisperusteista. Kontekstin merkitys oppimisympéristénd on suu-
ri, silld se tarjoaa puitteet opitun asian vilittomélle kéytolle sosiaalisessa
ja materiaalisessa ympiristossd. Tilannesidonnaiseen oppimiseen liittyvit
my0s yhteiso ja osallistuminen, jotka auttavat oppijaa luomaan, tulkitse-
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maan, reflektoimaan ja muodostamaan sosiaalisia ja kulttuurisia merkityk-
sid oppimalleen.

Yhteis66n osallistuminen tarjoaa foorumin vuorovaikutukselle ja mah-
dollisuuden jakaa kokemuksia muiden oppijoiden ja osaajien kesken ja
samalla valmentaa heitd oppivan ja neuvottelevan yhteiskunnan jéseniksi.
Tilanteeseen kiinnittyvd oppiminen tarkoittaa my0s kieleen perustuvan
selittdmisen kriittistd tarkastelua. Tekstin ja puheen ensisijaisuus saattaa
tuottaa teorian ja kidytinnon eriytymisen. Tilannesidonnaisessa pedagogii-
kassa opettajan puheella ei selitetd maailmaa, vaan puhe on kommunikaa-
tiota, aktiivista maailmassa toimimista. Néistd mahdollisuuksista nouse-
vatkin luontevasti uusimmat sovellukset ja tutkimukset, jotka tarkastelevat
tilannesidonnaista pedagogiikkaa opettajankoulutuksessa, ammatillisessa
koulutuksessa sekd elinikdisen oppimisessa. (Ks. Evans & Niemeyer, 2004;
Gonzalez-Davies & Enriquez-Raido, 2016; Korthagen, 2010; Risku, 2016.)

Sanojen ja kisitteiden kylldstimassd koulumaailmassa, samoin kuin tut-
kimusmaailmassa, toisenlainen tapa esittia tietoa on vield vahaistd. Taide- ja
taitoaineilla on rajoja ylittdvid, multimodaalisia keinoja tiedontuottamiseen,
jotka tekstin ja puheen lisdksi huomioivat paitsi ihmisen kehollisuuden
kaikkine aisteineen, myos muut eli6t, materian, esineet ja asiat. Merkityksia
voidaan luoda taideperustaisesti liikkeessd, ddnessé ja kuvassa sek erilaisis-
sa tilanteissa yhteistyossd materian, ympériston ja sen elementtien ja eli6i-
den kanssa. Yhteistyo onkin saamassa uusia merkityksia taidekasvatuksessa
uusmaterialismin ja posthumanismin haastaessa ihmiskeskeistd maailman-
kuvaamme. (Bolt, 2013; Braidotti, 2013; Rousell & Fell, 2018.) Yhteisty6 on
aina situationaalista, suhteessa olemista ja prosessinomaista.

Tilannesidonnaisen oppimisen ldhtékohtana on paikkakokemus, joka
nivoutuu koko yhteisén eliméaén, sen kulttuuriin, historiaan ja sosiaaliseen
todellisuuteen. Kiinnittyminen paikkaan tuottaa vastuullista ymparisto-
kompetenssia, jossa omaan ymparistoon liittyvé tietiminen ja taitaminen
yhdistyvit tunteisiin ja kokemuksiin. Lapsen osallisuus ja oikeudet liitty-
vit myos ympdristojen historiaan ja kulttuuriin. Paikkakokemusten suhde
yksilon ja yhteisojen identiteettiin ja sen syntymiseen on keskeinen. Kasva-
tustilanteissa tulee olla herkkd paikkojen ja maisemien historialle ja merki-
tyksille. Kuitenkin lasten erilaisista taustoista johtuen ympéristo6n liittyvit
kokemukset ovat erilaisia. (Evans & Holt, 2011.) Esimerkiksi kokemukset
paikan turvallisuudesta saattavat olla lapsen sosiaalisesta tilanteesta ja talou-
dellisesta taustasta johtuen erilaisia ja jopa vastakkaisia. Osallisuuden koke-
mus omasta ldhiympéristdstd on siten saattanut rakentua varsin erilaiseksi.
My6s arkiset koulun toimintatavat ja kdytinteet, kuten erilaiset siirtymisti-
lanteet tai aikataulut voivat estdi tai tukea kokemusta osallisuudesta. Ope-
tustilanteissa on mahdollista vahvistaa paikkaidentiteettid ja tuottaa siten
lapsen osallisuuden kompetenssia. Tdma edellyttdd opettajalta herkkyytta
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tunnistaa lasten viliset erot. Suhde ympériston on siten prosessinomainen
ja vuorovaikutuksellinen. Tilannesidonnaisuuden huomioiva ja tilannetta
toiminnallisesti kdyttdvd opetus yhdistyy teoriatasolla konstruktivistiseen
oppimiseen. Oppija on seki itse oppimassa ettd samalla aktiivisesti raken-
tamassa yhteistd maailmaamme. Oppimisympdrist6t, joissa yhdistetddn
fyysisid, sosiaalisia ja kulttuurisia mahdollisuuksia, tuottavat laaja-alaista
oppimista, joka ylittdd oppiaineiden rajoja. (Clark, 2013; Clark & Gallacher,
2013; Halinen & Jadskeldinen, 2015; Kitchens, 2009; Stewart, 2008.)

Tamién teoksen keskiossd ovat koulu, oppilaat ja opettajat, mutta tilan-
nesidonnaisella pedagogiikalla on sen alusta saakka ollut kouluopetusta
laajempi kayttoalue (Lave & Wenger, 1991). Tilanne- ja paikkasidonnainen,
ympdristonsd ja yhteisot huomioiva kasvatus asettuu my6s lihelle sosiokult-
tuurisen innostamisen periaatteita ja yhdistda sen kriittisen pedagogiikan
perddmaiin tiedostavaan ja aktiiviseen kansalaisuuteen, kansalaiskasvatuk-
sen pyrkimyksiin ja osallistuvaan ympéristdsuunnitteluun sekéd psyko-sosi-
aalisen hyvinvoinnin tukemiseen. Niin tilannesidonnaisessa pedagogiikassa
yhdistyvit sekd kouluun ettd koko yhteiskuntaan kohdistuvat kehittdmispyr-
kimykset. (Giroux & McLaren, 2001; Hiltunen, 2009; Hyypp4, 2007; Kurki
2000, 2005; Suoranta, 2005; Suutarinen, 2006.)

Tilannesidonnaisen pedagogiikan kritiikki kohdistuu niihin haasteisiin,
joita autenttiset tilanteet vdistimattd tuottavat. Esimerkiksi on huolehditta-
va siitd, ettd oppijalla on oikeutus ja mahdollisuus integroitua yhteis66n ja
yhteistyohon. Oppimistilanteessa saatava kokemuksellinen tieto tulee voi-
da integroida toimintaan ja oppimisprosessiin, myos siten ettid todellinen
muutos on mahdollinen. Deweyn Kkisitys kokemuksellisuudesta sisaltda
saman ajatuksen; kokemus katsoo eteenpdin, kokemuksen jélkeen tilanne
on aina uusi. (Dewey, 1997; Risku, 2016.)

Kirja esittelee laaja-alaista taidekasvatusta, jossa tilannesidonnaisuuden
vaade ei nouse vain kasvatuksesta, vaan my0s relationistisesta nykytaiteesta
(aikalaistaiteesta), jossa tdrkedksi nihdddn taiteen vuorovaikutusta ja dia-
logia synnyttavd vaikutus (Bourriaud, 2002; Kester, 2005). Aikalaistaide
on haastanut opetusta etsimddn luokkahuoneista ulos astuvia tydmuotoja
sekd kiinnittimadn huomiota yksiloiden sijasta yhteis6ihin ja paikkoihin.
Autenttiset oppimisympiristot sosiaalisen ja kulttuurisen kohtaamisalueina
tarjoavat pohjan sosiaalisesti vastuullisen taidekasvatuksen kehittamiselle.
(Jokela & Hiltunen, 2014; Suominen, 2016.)

Taidekasvatuksen lisdksi teos esittelee opetusmenetelmii, jotka korosta-
vat toimintaa, jossa ympdristd, lapsi, materiaalinen ja aistillinen kietoutuvat.
Median ja tietotekniikan hyddyntdminen tuottavat uusia ympéristojd tar-
kasteltavaksi ja luovat samalla uudenlaista ajan ja paikan kokemusta.
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TILANNESIDONNAISEN PEDAGOGIIKAN TUTKIMUKSEN
EETTISET LAHTOKOHDAT JA SITOUMUKSET

Tilannesidonnaisen pedagogiikan toteutus ja erityisesti sen tutkimus autent-
tisissa paikoissa ja vuorovaikutteisissa, dialogisissa oppimistilanteissa haas-
taa arvioimaan ja tarkentamaan tutkimuksen eettisia kédytanteitd. Eettinen
tutkimus edellyttda hyvid tutkimuskéytantojd. Lasten ja nuorten tutkimuk-
sen eettisyyteen on kiinnitetty yhé teraivimmin huomiota viime vuosina.
Lapsi- ja lapsuustutkimus painottaa lapsen oman dénen kuulemista ja toi-
mijuuden kunnioittamista. Alaikéisten liséksi erityisen haavoittuvia ryhmia
ovat esimerkiksi he, jotka ovat muuttaneet maahan pakolaisina. (Eettinen
toimikunta, 2018; Suomen Akatemia, 2018; Vehkalahti, Rutanen, Lagstrom
& Poso6, 2010.)

Kirjan artikkeleissa nousee esille sekd tutkittavan lapsen tai nuoren
kohtaamiseen liittyva etiikka ettd tietojen kohtaamisen etiikka. Ensin mai-
nitun kohtaamisen eettisyys edellyttdd, ettd tutkittava ja hdnen huoltajan-
sa saavat tiedon tutkimuksen kulusta, sen anonymiteetisté, tutkimuksesta
kieltdytymisen mahdollisuudesta, aineistojen kaytostd ja tutkimuksen jul-
kistamisesta. Haasteelliseksi tilanne tietysti muodostuu, mikali tutkittavat
ovat hyvin nuoria tai heidin mahdollisuutensa ymmartda tutkimusta ovat
muuten rajoittuneita. Télloin on pohdittava eettisyyden ennakkoarvioin-
tiprosessia. Joka tapauksessa tutkijan kunnioittava ja avoin kontakti huol-
tajiin ja tutkittaviin on keskeisessa roolissa. Tietojen kohtaamisen etiikka
kasittdd kaytinnot siitd, miten tutkimuksen aineisto kerdtadn, siilytetdén,
analysoidaan ja julkaistaan. (Kallio, 2010.) Hill tiivistdd lasten tutkimuk-
sen eettiset periaatteet neljadn niakokulmaan, jotka tulee ottaa huomioon.
Periaatteet ovat hyvinvointi, suojelu, osallistaminen ja vapaaehtoisuus. Tut-
kimuksen tulisi ndiden periaatteiden pohjalta tukea lasten hyvinvointia suo-
raan tai vilillisesti esimerkiksi lisddmalla yhteiskunnallista tietoa. Tutkimus-
metodien suunnittelussa on huomioitava niiden soveltuvuus ja turvallisuus
lapsille. Osallistumisen tulisi tuottaa lapselle tunne siitd, ettd esimerkiksi
hinen mielipiteillddn ja kokemuksillaan on merkitystd. (Hill, 2005.) Tiu-
kimmat eettiset vastuut kohdistuvat Strandellin mukaan aineistonhankin-
taan ja kohtaamistilanteisiin. Tutkimuksen ongelmia ei ole syyté kuitenkaan
liioitella, vaan paremminkin tutkijan lahtékohtana voi pitdd vuorovaikuttei-
sen toimijuuden rakentumista. (Strandell, 2010.)

Kirjan artikkelit tuovat esille sen monipuolisen kentdn, jossa tilannesi-
donnaisuus rakentuu kohtaamisissa aikuisten, lasten ja nuorten kanssa. Tut-
kimuseettinen katse on siten hyvd suunnata my6s aineistojen sosiaalisiin ja
paikkasidonnaisiin syntytilanteisiin. Aikuiset edustavat tilannesidonnaisessa
pedagogiikassa monipuolista ammatti- ja toimijaryhmad. Toiminnallisissa
oppimistilanteissa opettajan ja kouluinstituution rooli voi olla varsin vihii-
nen. Yhdeksi jatkuvassa muutoksessa olevaksi dialogin osapuoleksi asettuu
my0s ymparistd. Kun tutkimusaineisto kerdtddn moniulotteisissa ajallisesti
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ja tilallisesti vaihtuvissa ympéristoissd, eettiset kysymykset ovat jo lahtokoh-
tina. Esimerkkeind voi mainita roolipelien tuomat identiteettiin kohdistuvat
haasteet, merelld ja lumisessa metsissi liilkkumisen fyysisen turvallisuuden,
verkkoympidristdaineistojen suojaamisen ja ryhmissi toteutettavan taiteen.
Toisaalta tilannesidonnainen pedagogiikka on olemukseltaan avointa, jous-
tavaa ja kuten kisitekin kertoo, tilanteisiin sitoutuvaa. T4lléin tutkijalla, joka
osallistuu pedagogiikkaan sen tuottajana, havainnoijana tai mahdollistajana
ei voi olla jokaiseen tilanteeseen valmista ohjeistusta, jolla taata eettinen toi-
minta. Tilannesidonnaisen pedagogiikan dialogisuus (vrt. Bourriaud, 2002)
kietoo lapset, nuoret, aikuiset, paikat ja monenlaiset opetusmetodit kohtaa-
misen tiloihin. Talloin parhaimmillaan koko tutkimusasetelman synnyn
eettisyyteen liittyvét kysymykset ndyttdytyvit avoimina kaikille osapuolille.

TEOKSEN LUKUJEN NAKOKULMAT

Kirjan kolme péalukua johdattavat lukijaa tilannesidonnaisen oppimisen
ldhtokohtiin sekd tutkimusperustaisiin kdytdnnon sovellutuksiin. Luvuissa
esitellddn tutkimuksia, joissa ilmiopohjainen oppiminen ja opetus ilmenee
kontekstualisoituna toimintana. Toiminta on joko paikkasidonnaista tai
tilannesidonnaista tai yhtdaikaisesti niitd molempia.

Ensimmaisessd luvussa tarkastellaan oppimisen tilanne- ja paikkasidon-
naisuuden merkityksii erilaisten oppimisympéristojen ja teknologian nako-
kulmasta. Luvussa syvennytadn myos talveen kulttuurisena ilmiona, tarkas-
tellaan metsdd kestdvan kehityksen kehyksessé seké tartutaan aikalaistaiteen
kautta kotoutumisen kysymyksiin.

Luvussa kaksi esitellddn nelja tutkimusta, joissa oppiaineista on siirrytty
ilmididen tarkasteltuun ja opetukseen ja jossa tietoja ja taitoja opetellaan
koulun oppiainerajoja ylittden. Tutkimushankkeissa on kehitetty havainto-
pohjaisia performansseja arkkitehtuuri- ja kulttuuriperintokasvatuksen véli-
neend, syvennytty pedagogisten roolipelien maailmoihin ja ryhméblogeihin
oppimisympéristond seké lapsen kokemukseen tilannesidonnaisuudesta.

Kolmannessa luvussa tarkeddn rooliin nousee aistisuus ja kokonaisval-
tainen oppiminen. Luku esittelee ddnikasvatuksen mahdollisuuksia osana
saveltaimiskasvatusta sekd paivikotiryhmédn kommunikaatiomaisemaa.
Varhaiskasvatuksen teeman tarkastelu jatkuu museoympiristossd, ja luvun
pédttdd tirked puheenvuoro turvallisuuden edistdmisestd oppimisympéris-
tossd.

Suhteessa maailmaan. Ympiristot oppimisen avaajina -julkaisu antaa
vastauksia kaikille niille, joita kiinnostaa se, miksi ja miten oppimisympéris-
t6jd voidaan tutkia, kehittdd ja hyodyntdd opetuksessa ja oppimisessa. Kaik-
ki kirjan artikkelit ovat tutkimusperustaisia, ja julkaisu nostaa esiin myds
uusia kysymyksié ja kutsuu ennen kaikkia alan tutkijoita, opiskelijoita sekd
kdytannon opetusty6td tekevid yhdessa kehittdmaén tulevaisuuden koulua.
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Tarkastelemme tdssd luvussa, miten erilaisia digitaalisia teknologioita ja
mediaa luovasti hydodyntdmalld tosielaimén tilanteet, ongelmat ja ilmi6t
voidaan sisillyttdd osaksi oppimisympérist6jd. Tosielamilld tarkoitamme
niitd koulutusorganisaation ulkopuolisia konteksteja ja tilanteita (esimer-
kiksi tyoeldmai, yhteiskunnallinen eldmai), joissa oppijoiden oletetaan osaa-
van soveltaa oppimaansa. Tavoitteemme on tarjota lukijoille tutkimukseen
pohjautuvaa tietoa erityisesti digitaalisten videoiden, simulaatioiden, leikki-
en ja pelien sekd mobiiliteknologian tarjoamista mahdollisuuksista kytkea
tosieldma opetukseen ja opiskeluun perusopetuksessa sekd korkeakoulu-
opetuksessa. Visioimme myds miltd tulevaisuuden oppimisympéristot voi-
vat ndyttad.

Tarkastelumme pohjautuu Lapin yliopiston kasvatustieteiden tiede-
kunnan Mediapedagogiikkakeskuksessa (MPK) vuosina 2001-2018 teke-
méadmme tutkimus- ja kehittdmistyohon, jonka aikana olemme kehittaneet
pedagogisia malleja hyodynnettiviksi eri aloille ja koulutusasteille. Tut-
kimustyomme on kohdistunut erilaisiin opetusta, opiskelua ja oppimista
tukevien digitaalisten teknologioiden kdytt6on: videoihin, simulaatioihin,
peleihin, sosiaaliseen mediaan sekd mobiiliteknologiaan. Kehittimidmme
pedagogisia malleja yhdistévit erityisesti seuraavat seikat:

1) Oppija on aktiivinen ja luova tiedon tuottaja ja rakentaja.

2) Opiskelu on yhteiséllistd ja osallistavaa.
3) Tosielimédn ilmididen Kkasittely, kuten monialaisten oppimisko-
konaisuuksien opiskelu, on ohjattu ja vaiheistettu niin, ettd se pal-



velee tietojen ja taitojen oppimista ja ettd ilmidihin perehtymiseen
sekd oman oppimisen reflektointiin on jédrjestetty riittavasti aikaa.
(ks. Hakkarainen, 2007; Hyvonen, 2008; Kangas, 2010; Vuojérvi, 2013;
Vuojirvi & Eriksson, 2016; Keskitalo, 2015.)

TOSIELAMA, OPETUSSUUNNITELMAT JA OPPIMISYMPARISTOT

Tosieldméa varten tapahtuva oppiminen sekd oppiminen aidoissa oppimis-
ympdristoissd nostavat laaja-alaisen osaamisen oppimisen keskioon (Kan-
gas, Kopisto, & Krokfors, 2016). Uusissa opetussuunnitelman perusteissa
laaja-alaisen osaamisen tukeminen ja monialaisten oppimiskokonaisuuk-
sien rakentaminen nahd4an keskeisend uusien opetuskéytintojen kehittdmi-
sessd. Niin kansallisesti kuin kansainvilisesti ollaan lahes yksimielisid siitd,
ettd “perinteisesti oppiaineittain jasennetyt tavoitteet eivit riitd ohjaamaan
kouluty6ts, tukemaan oppilaiden kokonaisvaltaista kasvua sekd varmista-
maan tulevaisuudessa tarvittavia taitoja” (Halinen & Jadskeldinen, 2015, s.
27). Laaja-alaisen osaamisen tarve nousee siis ympéroivin yhteiskunnan
muutoksista; se muodostuu tiedoista ja taidoista. Laaja-alaisen osaamisen
alueita on perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa seitsemén, joista
tahdn lukuun kytkeytyvit erityisesti monilukutaito sekd tieto- ja viestinta-
teknologinen (TVT) osaaminen.

Monilukutaitoa sekd tieto- ja viestintiteknologista osaamista tulee
kehittdd kaikissa oppiaineissa ja kaikilla koulutusasteilla. Monilukutaito on
tavoite ja kokonaisuus, joka jokaisen tulee hallita. Tieto- ja viestintdtekno-
loginen osaaminen on itsessdédn tdrked kansalaistaito ja osa monilukutaitoa.
(OPH, 2014; Ruokamo, Kotilainen & Kupiainen, 2016.) Monilukutaidon
tieteellinen méaritelmé on hieman erilainen kuin hyvéksytyissa perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH, 2014) kaytetty miaaritelma.
Opetussuunnitelmassa monilukutaito on kuvattu ldhinna tavoitetilana (out-
come) kun taas osassa tutkimuksia monilukutaito tarkoittaa enemmankin
pedagogista lahestymistapaa (pedagogical approach) (Ruokamo, Kotilainen
& Kupiainen, 2016).

Perusopetuksen uudet opetussuunnitelmien perusteet (OPH, 2014)
pohjautuvat oppimiskdsitykseen, jossa oppilaat ymmirretddn aktiivisik-
si, ongelmien ratkaisua oppiviksi toimijoiksi. Muun muassa kehollisuus,
eri aistien kiytto, yhdessd tekeminen ja luova ajattelu ndhddan oppimisen
kannalta olennaisina tekijéind. Oppiminen ei johda yksinomaan ymmar-
tdmiseen, vaan myos osaamiseen, joka pitad sisdlladn kyvyn kayttaa tietoja
ja taitoja erilaisissa tosieldman tilanteissa. Opetussuunnitelmien perusteis-
sa korostetaan lisdksi, ettd oppilaiden tulee voida harjoittaa taitojaan sekd
perinteisissd ettd monimediaisissa, teknologiaa eri tavoin hyddyntavissd
oppimisymparistoissa.
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Monialaisten oppimiskokonaisuuksien rakentaminen sekd laaja-alaisen
osaamisen alueisiin keskittyminen tarkoittaa sitd, ettd koulussa tyoskennel-
ldan yha enemman luokkahuoneen ulkopuolisissa ymparistoissd, hyodyn-
netddn erilaisia digitaalisia ymparist6jd ja oppijayhteisojd ja tehddan moni-
ammatillista pedagogista yhteisty6td (Kangas, Kopisto & Krokfors, 2015).
Opetuksella odotetaan tulevaisuudessa olevan yhd enemmin tosielimén
relevanssia ja ettd oppilaiden koulun ulkopuolella hankittua osaamista,
kuten TVT-osaamista, osataan paremmin ottaa koko oppijayhteison resurs-
siksi. Uusissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa leikki, pelit
ja teknologia ovat saaneet aikaisempaa enemmdn painoarvoa. Néin ollen
esimerkiksi leikit, pelit ja leikillisyys digitaalisiin teknologioihin yhdistetty-
nd ja opetuksen uusina elementteind voidaan ndhdd osana koulukulttuurin
muutosta.

Korkeakoulutuksessa yliopistojen nakokulmasta keskeistd on tieteelli-
nen tutkimus ja sithen perustuva opetus sekd ammattikorkeakouluissa vahva
suuntautuminen tydeldmaén. Yliopisto- ja ammattikorkeakouluopetuksessa
koulutuksen ja tydelimén suhde on yksi klassinen tarkastelu- ja kehitta-
miskohde (esim. Karila, Turtiainen & Ukkonen-Mikkola, 2015). Suomalai-
sen yliopistokoulutuksen arvioinnin ja kehittdmisen keskeisid nakokulmia
ovat koulutuksen opiskelijakeskeisyys sekd osaamis- ja ty6elamalahtoisyys
(Kansallinen koulutuksen arviointikeskus, 2017). Korkeakoulutuksen ja
tosieldmdn tyotehtdvien vastaavuutta on korkeakouluopetuksessa pyritty
lisdidmaan muun muassa hyddyntamalld pedagogisia malleja ja kiytanteitd,
joissa opetussuunnitelman ja opiskelun lihtokohtana on autenttinen tyo-
ja yhteiskunnallinen eldmad, sen ilmiot, tilanteet ja ongelmat. Esimerkkejé
ndistd malleista ovat ongelmaperustainen oppiminen (PBL, Problem-Based
Learning, esim. Poikela & Poikela, 2010), tapausperustainen opetus (esim.
Enkenberg, 2001) ja simulaatio-opetus (esim. Gaba, 2004).

Olemme Mediapedagogiikkakeskuksessa yli viidentoista vuoden aikana
tutkineet ja kehittédneet pedagogisia malleja, joilla on liittymékohtia tosi-
eliman konteksteihin. Seuraavaksi tarkastelemme miten videoita, simu-
laatioita, pelejd ja mobiiliteknologiaa hy6édyntdmilld tosieliman tilanteet,
ongelmat ja ilmiét voidaan sisillyttdd osaksi oppimisympdristojd erilaisten
pedagogisten mallien avulla. Tarkastelumme pohjautuu seké tekemdidmme
tutkimukseen ettd alan kansainviliseen tutkimukseen. Olemme varanneet
kunkin digitaalisen teknologian tarkasteluun oman lukunsa. Aloitamme
tarkastelemalla videoita ja videoiden tekemisté ikkunoina tosieldméan.
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VIDEOT JA VIDEOIDEN TEKEMINEN IKKUNOINA TOSIELAMAAN

Monilukutaitoon kuuluu ymmarrys siitéd, ettei mikdan mediaesitys ole lapi-
nékyvi ja suora ikkuna tosielaméan. Videokin heijastaa tosieliméa aina jos-
takin rajatusta nikokulmasta kisin (ks. Kiesildinen, 2017) ja voi olla myds
manipuloitu ja valheellinen. On my6s tirked ymmaértad, ettei video vain
heijasta, vaan myos itse tuottaa yhteiskuntaa ja kulttuuria yllapitavid seka
muuttavia mielikuvia. Visuaalis-auditiivisena esityksend video voi tarjota
tekstid autenttisemman ikkunan tosieldmadn. Video sopii hyvin liikkeen
ja toiminnan kuvaamiseen, samoin sen avulla voi viedd oppijan tosielimén
paikkoihin ja tilanteisiin, joihin hénelld ei muutoin ole padsya.

Videoiden hyddyntimisen opetuksessa ja oppimisessa ei tarvitse merki-
td vain niiden katsomista. Erityisesti nuorten viestintakulttuurit ovat entistd
multimodaalisempia, vuorovaikutteisempia ja tuottavampia. Tutkijat nike-
vitkin, ettd vuorovaikutteiseen ja tuottavaan mediankdytt66n tottuneiden
oppijoiden ja oppilaitosten vililld on kuilu, jonka kurominen on ajankohtai-
nen haaste (esim. Hakkarainen & Kumpulainen, 2011; Palmgren-Neuvonen,
2016). Kasvava joukko opettajia eri koulutusasteilla hyddyntdd videoita ja
videoiden tekemistd osana opetustaan. Videoiden yhteiséllinen tekeminen,
editointi, katselu, jakaminen ja kommentointi on mahdollista erilaisten sosi-
aalisen median palveluiden avulla. Tutkimuskirjallisuudessa ndité palveluita
on kutsuttu myos yhteisollisiksi videolaboratorioiksi (video collaboratories,
ks. Pea & Lindgren, 2008).

Massiivisilla avoimilla verkkokursseilla (MOOC, Massive Open Online
Course) lyhyilld videoluennoilla on keskeinen rooli. Kaénteisen luokkahuo-
neen pedagogiikkaan (flipped classroom) puolestaan kuuluu, ettd opettaja
jakaa luentonsa opiskelijoille etukiteen videona. Niin kasvokkaisopetuk-
seen avautuu enemmén aikaa keskusteluille, palautteenannolle ja yhteisol-
liselle toiminnalle. On myos useita pedagogisia malleja, joissa videoilla tai
videoiden tuottamisella on keskeinen rooli, kuten esimerkiksi ankkuroitu
opetus (anchored instruction, ks. Cognition and Technology Group at Van-
derbilt, 1993) ja kamerakynin pedagogiikka (Nevala & Kiesildinen, 2011;
Kiesildinen, 2017). MPK:ssa olemme tutkineet ja kehittdneet videoilla sekd
videotuottamisella tuettua tapausperustaista opetusta (Hakkarainen, Saa-
relainen & Ruokamo, 2007), ongelmaperustaista oppimista (Hakkarainen,
2009, 2011) ja foorumiteatteria (Hakkarainen & Vapalahti, 2011) korkea-
kouluopetuksen kontekstissa.

Institutionaalisten digitaalisten videopankkien, -portaalien ja -tietokan-
tojen maird on kasvanut, esimerkkind mainittakoon Maastrichtin yliopiston
VideUM-portaali (UM Library Maastricht University, 2017). Opetukseen
ja opiskeluun soveltuvia videoiden lajityyppejé eli genrejd on suuri méaara,
esimerkiksi mallintavat videot, step-by-step-videot, mainokset, trailerit,
triggerit, haastattelut, luentotallenteet, “puhuvat paat’, matka- ja luontoku-
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vaukset, dokumentit, ndytellyt vuorovaikutustilanteet seké todellisten tyoti-
lanteiden ja -suoritusten tallenteet (ks. esim. Hakkarainen & Kumpulainen,
2011). Esimerkiksi niin sanotuilla triggerivideoilla tarkoitetaan tosielimén
tilanteita nayttavid tai niitd simuloivia videoita, jotka sytyttavit opiskelijoi-
den ongelmanratkaisu- ja oppimisprosessin (Rasi & Poikela, 2016).

Videoiden, opetuksen ja oppimisen hyvissa yhtalossd on pohjimmiltaan
kyse aktiivisesta, analysoivasta, reflektoivasta, kyseenalaistavasta ja tuotta-
vasta suhteesta videoihin (Hakkarainen & Kumpulainen, 2011). Videoiden
katsominen ja tuottaminen voi edesauttaa videoiden kuvaamien ilmitiden
sekd monilukutaidon oppimista (ks. Rasi & Kangas, 2018) kun sitd tuetaan
pedagogisesti perustelluilla tehtdvinannoilla ja ohjauksella (ks. Hakkarai-
nen, 2007), jolloin voidaan puhua videoiden integroidusta kdytéstid opetuk-
sessa. Oppimisen kannalta merkitystd on ennen kaikkea silld, mitd oppijat
tekevit ennen litkkuvan kuvan katsomista tai tuottamista, sen aikana ja sen
jalkeen - pelkkd katsominen tai tuottaminen ei itsessddn automaattisesti
johda syvilliseen oppimiseen (Hakkarainen, 2007; Hakkarainen & Kumpu-
lainen, 2011). Olemme MPK:ssa toteuttaneet tapaustutkimuksia korkeakou-
luopetuksessa esimerkiksi opiskelijoiden videotuottamisen integroimisesta
perinteisempiin kirjallisiin akateemisiin oppimistehtdviin, kuten kirjalli-
suuskatsaukseen ja oppimispéivikirjaan (Pirhonen & Rasi, 2017).

Korkeakouluopetuksessa opiskelijoiden videotuottamista on integroitu
muun muassa projektioppimiseen, tapausperustaiseen opetukseen, ongel-
maperustaiseen oppimiseen ja draamapedagogiikkaan. Néiden pedagogis-
ten mallien tapaustutkimuksissa on havaittu, ettd videotuottaminen tukee
opiskelijoiden mielekdstd oppimista, erityisesti opiskelijoiden aktiivista
roolia sekd opiskelun yhteisollisyyttd, kontekstuaalisuutta ja luovuutta (ks.
Pirhonen & Rasi, 2017). Insind6rikoulutuksessa on havaittu, ettd opiskeli-
joiden videotuottaminen on tukenut syvillistd oppimista, luovuutta sekd
opiskelumotivaatiota (Nordstrom & Korpelainen, 2011). Korkeakoulutuk-
sen kontekstissa videotuottamisen on havaittu synnyttivin opiskelijoissa
myonteisid emootioita, kuten mielenkiintoa ja innostusta (Hakkarainen,
2009; Hakkarainen & Vapalahti, 2011; Willmot, Bramhall & Radley, 2011;
Pirhonen & Rasi, 2017).

Rasi ja Poikela (2016) ovat kartoittaneet tutkimuksia videotriggereiden
ja videotuottamisen hyddyntamisestd korkeakoulutuksessa, ongelmaperus-
taisen oppimisen kontekstissa. He toteavat, ettd videon kdytt6on ikkunana
tosieldmdén tulee suhtautua kriittisesti. Tosieldmad kuvaavat videot, kuten
esimerkiksi ladketieteen koulutuksessa todellisia hoitotilanteita kuvaavat
videot, voivat aikaansaada opiskelijoille liian suuren kognitiivisen taakan,
joten oppimisprosessin ohjaus ja tukeminen on keskeistd. Vanha viisaus
“kuva kertoo enemmin kuin tuhat sanaa” voi olla totta, mutta oppimisen
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kannalta liikkuva kuva voi myos kertoa liikaa ja olla lilankin autenttinen
ikkuna tosielamién (ks. my6s Hakkarainen & Kumpulainen, 2011).

Keskeinen pedagoginen peruste opiskelijoiden videotuottamiselle on,
ettd tuottaessaan videoita opiskelun kohteena olevista ilmioista he kehitté-
vt niin ilmi6o6n liittyvad osaamistaan kuin my6s medialuku- ja moniluku-
taitoaan, yhteistyGtaitojaan ja ongelmanratkaisutaitojaan (Hakkarainen,
2007, 2009, 2011; Multisilta, 2014a). Lisaksi videotuottamisen on néhty tar-
joavan mahdollisuuksia multimodaalisempaan ja opiskelijakeskeisempaidn
oppimiseen sekd opiskelijoiden aktiivisempaan ja tuottavampaan rooliin
(mt.). Perusopetuksen kontekstissa videotuottamista on kéytetty ja tutkittu
my6s menetelménd ohjata oppilaita verkkojulkaisemiseen (Palmgren-Neu-
vonen, 2016).

Liaketieteen koulutuksessa videotapausten (video case) opetuskaytolld
on pitkit perinteet. Sielld videotapaukset on havaittu toimiviksi pienryhma-
keskustelujen virittdjiksi, triggereiksi. Tutkimuksissa on havaittu, ettd video-
tapaus tukee ladketieteen opiskelijoiden kognitiivisia ja metakognitiivisia
prosesseja (tutkiminen, teorian rakennus, teorian arviointi) paremmin kuin
vastaava kirjallinen tapauskuvaus (paper case) (Balslev ym., 2005). Suurin
osa tutkimuksista raportoi myos, ettd opiskelijat suosivat videotapauksia
verrattuna kirjallisiin tapauksiin (esim. Chan ym., 2010; Roy & McMahon,
2012). Ladketieteen piirissd on myds tuotettu tutkimuksiin perustuvia ohjei-
ta siitd, milld ehdoilla ja miten videotapauksia voidaan kéyttdd onnistuneesti
oppimisen ldhtokohtana ja tukena (ks. Rasi & Poikela, 2016). Videoteknolo-
gioiden kehityksen my6té tulevaisuuden oppimisympéristoissé voivat yleis-
tya yhd autenttisemmat tavat simuloida tosieldmad esimerkiksi 360 asteen
panoraamavideoilla (ks. Multisilta, 2014a, 2014b).

TERVEYDENHUOLLON SIMULAATIOT
TOSIELAMAN HAVAINNOLLISTAJINA

Simulaatioilla on pitkdt perinteet turvallisuutta vaativilla aloilla, muun
muassa puolustusvoimien, ldaketieteen, ydinvoimateollisuuden ja lentéjien
koulutuksessa. Terveydenhuollossa simulaatioiden kiyttod on lisdnnyt tarve
opetuksen ja oppimisen kokemuksellisuuden ja aktiivisuuden lisdéamiseen
sekd terveydenhuollon tarve parantaa potilasturvallisuutta (Gaba, 2004).
Monia terveydenhuollossa tarvittavia tietoja ja taitoja on hankalaa opettaa ja
oppia perinteisesti luennoimalla, ja tosieldman tilanteet voivat olla harvinai-
sia, jolloin tarvittavaa toistoa tietojen ja taitojen omaksumiselle ei tule. Tal-
16in simulaatiot voivat edesauttaa osaamisen hankkimista ja yllapitdmista.
Simulaatioiden avulla voidaan harjoitella tosieldimin tilanteita ennakkoon,
mutta my6s turvallisesti ja toistuvasti. Oppimisen tavoitteena voivat olla
ajattelun, padtoksenteon ja kdden taidot, asiakastyossd tarvittavat eettiset ja
ohjaustaidot tai esimerkiksi ryhmiétyossé tarvittavat tiimity6- ja kommuni-
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kointitaidot sekd johtaminen. Tutkimusten mukaan simulaatioiden avulla
voidaan saavuttaa hyvid oppimistuloksia ja simulaatio koetaan usein toden-
tuntuiseksi, hyodylliseksi ja mielekkaéksi tavaksi opiskella (esim. Cook ym.,
2011; Keskitalo, 2015).

Simulaatiot opetusmenetelménai eivit suinkaan ole uusi keksinto (Gaba,
2004), mutta simulaatiopedagogiikan kehittdminen on alussa. Gaban (2004)
mukaan simulaatioista puhuttaessa tarkoitetaan ennemminkin tekniikkaa
kuin teknologiaa. Tama viittaa siihen, ettei simulaatioiden hyédyntdminen
opetuksessa ja oppimisessa aina vaadi teknologian ldsnéoloa, ja pedagogii-
kalla on simulaatioiden hyédyntidmisessa keskeinen rooli. T4lld hetkelld tie-
ddmme, ettd simulaatiot edesauttavat terveydenhuollossa tarvittavien kom-
petenssien oppimista monin tavoin. Simulaatioiden avulla voidaan edistaa
monien kliinisten taitojen ja tieteellisen osaamisen hallintaa, mutta myos
ongelmanratkaisutaitoja, paiatoksentekokykyd ja kommunikointia (esim.
Konia & Yao, 2013). Simulaatioilla on todettu olevan vaikutusta myds oppi-
joiden itsetunnon kasvuun ja ammatillisen identiteetin muodostumiseen
(esim. Cant & Cooper, 2009). Simulaatioita ja perinteistd luento-opetusta
verrattaessa simulaatioiden on todettu olevan oppimisen kannalta parempia
(esim. McCoy, Menchine, Anderson, Kollen, Langdorf & Loftipour, 2011).
Vield on kuitenkin selvittimatté se, miten ja koska simulaatioita pitdisi tar-
kalleen ottaen hyddyntad (Cook ym., 2011). Simulaatiopedagogiikan tutki-
mus on keskittynyt enimmakseen siihen, edistévitko simulaatiot ylipadtadan
oppimista, eikd niinkéddn siihen, kuinka ne edistavit oppimista. Jalkimmai-
nen kysymys on tarked, jotta voisimme edistdd oppimista parhaalla mahdol-
lisella tavalla, toisin sanoen tukea oppijoiden mielekdstd oppimista (Keski-
talo, 2015).

Simulaatio-opetuksen teoreettinen perusta on rakentunut pitkalti
Kolbin (1984) ajatuksiin kokemuksellisesta oppimisesta sekd andrago-
giikkaan (esim. Fanning & Gaba, 2007). Simulaatioiden avulla pyritadn
konkreettisesti luomaan tosieldimén tilanteita, joihin osallistumalla oppijat
- useimmiten aikuisopiskelijat — oppivat tyoeldméssé tarvittavaa osaamis-
ta. Kolbin (1984) ajatukset ovat luoneet teoreettisen perustan, mutta myos
ensimmaiset hahmotelmat pedagogisesta mallista, joka auttaa ohjaajia ope-
tuksen jérjestdmisessd simulaatio-oppimisymparistoissd. Kokemukselliseen
oppimiseen perustuvassa mallissa oppijat osallistuvat simulaatioon, joka luo
pohjan reflektoinnille ja uusien kisitteellisten mallien ja teorioiden raken-
tamiselle ja testaamiselle uudessa simulaatioharjoituksessa tai kdytdnnos-
sd (esim. Buykx ym., 2011). Sittemmin simulaatio-opetuksen teoreettinen
perusta on laajentunut huomioimaan opetuksen ja oppimisen sosiaalisen
ulottuvuuden (Dieckmann, Gaba, & Rall, 2007; Keskitalo, 2015; Nystrom,
Dahlberg, Edelbring, Hult & Abrandt-Dahlgren, 2016), toisin sanoen sen
tosiseikan, ettd oppijoiden elimdn tausta on moninainen ja yksilollinen
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oppiminen ja opetus rakentuvat vuorovaikutuksessa toisten ja ympériston
kanssa. Oppimisen tarkasteleminen sosiaalisesta nakokulmasta ja vuorovai-
kutuksessa rakentuvana auttaa meitd muun muassa ymmartdmaan miksi
opetus ei aina onnistu odotetulla tavalla (Nystrom ym., 2016). Uusimmat
simulaatio-opetuksen pedagogiset mallit yhdistavat oppimisen yksilokes-
keistd ja sosiaalista nakokulmaa. Keskeinen teoreettinen perusta on sosio-
konstruktivismissa ja sosiokulttuurisessa oppimisnidkemyksessd (esim.
Palincsar, 1998; Siljo, 2004).

Teoreettinen perusta luo pohjaa sille, miten simulaatio-opetus konkre-
tisoituu. Keskeistd simulaatio-opetuksessa opiskelijan nikokulmasta on se,
miti tapahtuu simulaatio-opetusta ennen, sen aikana ja jilkeen. Opiskelijan
nikokulmasta keskeistd ennen varsinaista simulaatio-opetusta on opiskelta-
vaan aiheeseen tutustuminen, jotta aktiivinen osallistuminen varsinaiseen
opetukseen olisi mahdollista. Aiemmissa tutkimuksissa huomasimme, etté
taltd osin aikaisemmat pedagogiset mallit olivat vield puutteellisia (Keskitalo,
2015). Varsinaisen opetuksen aikana, simulaatio-opetuksen ensimmadisessa
vaiheessa (1) on tavoitteena johdatella oppijat aihepiiriin, luoda turvallinen
ilmapiiri ja aktivoida aikaisempi osaaminen ja kokemukset, jotta uuden tie-
don ja taitojen integroiminen jo aiemmin opittuun mahdollistuu (esim. Kes-
kitalo, 2015; Lonka, 2015). Toisessa vaiheessa (2) oppijat tutustuvat fyysi-
seen ymparistoon, vilineisiin ja rooleihinsa simulaatioharjoituksen aikana.
Kolmannessa vaiheessa (3) oppijat osallistuvat potilastapauksen kisittelyyn
tai havainnoivat tilannetta aktiivisesti sivusta. Neljattd simulaatio-opetuksen
vaihetta (4), oppimiskeskustelua (debriefing) pidetdan oppimisen kannalta
kaikkein merkityksellisimpédné (esim. Motola, Devine, Chung, Sullivan, &
Issenberg 2013). Oppimiskeskustelun aikana oppijat reflektoivat omaa oppi-
misprosessiaan laajasti aina tunnekokemuksista uusiin oppimistavoitteisiin
ja kdytdnnon sovelluksiin. Suositeltavaa olisi, ettd keskustelu etenisi oppi-
jalahtoisesti kohti oppimistavoitteiden saavuttamista. Simulaatio-opetuk-
sen ja erityisesti oppimiskeskustelun aikana korostuu simulaatio-ohjaajan
rooli, jossa tehtdvind ei ole luennoida ja opettaa, vaan ohjata keskustelua
kohti tavoitteiden saavuttamista. Oppimiskeskustelun aikana on tarkedi
kysyd muun muassa, mitd me tdstd opimme ja mité jai vield saavuttamatta.
Rudolph kollegoineen (2008, s. 1011) kuvaakin simulaatio-ohjaajaa osuvasti
“kognitiiviseksi etsiviksi”. Varsinaisen opetuksen jdilkeen opitun soveltami-
nen uuden simulaatioharjoituksen aikana tai tosieldmissé olisi oppimisen
kannalta tirkedd, mikd kuitenkin on vield selkeésti simulaatio-opetuksen
yksi haasteista (Keskitalo, 2015).

Simulaatiokoulutus on lisédntynyt ja monipuolistuu koko ajan erityi-
sesti sosiaali- ja terveysalalla. Sosiaali- ja terveydenhuollon uudistuksen
myOtd osaamisen vaatimukset muuttuvat ja moniammatillisen osaamisen
tarve korostuu. Tdmad asettaa paineita terveydenhuollon henkilékunnan tay-

24 | RASI, KESKITALO, VUOJARVI, KANGAS, RUOKAMO JA SIKLANDER



dennys- ja jatkokoulutukselle, jossa simulaatioilla on varmasti annettavaa
(Gaba, 2004). Tulevaisuudessa simuloidaan laajasti, ei vain oppilaitoksissa,
vaan myos tyopaikoilla, joissa simulaatioilla voidaan kouluttaa henkilokun-
taa ja yllapitad heiddn osaamistaan. Simulaatiot opetusmenetelméné ovat
ldhelld sosiodraamaa, jossa oppijat pyrkivit ndytellen ja improvisoiden rat-
kaisemaan tosieldmdn haasteita ja ongelmia. Sosiodraaman avulla oppijat
voivat esimerkiksi kehittdd empatiakykydén ja oppia ymmaértaimaéin toisen
nakokulmaa konkreettisemmin. (McLennan, 2012.) Tulevaisuudessa simu-
laatio-opetuksen ja draaman mahdollisuuksia tulisi hyddyntda laajemmin
perus- ja korkeakouluopetuksessa.

MOBIILITEKNOLOGIA SILTANA OPISKELIJOIDEN ARKEEN

Mobiiliteknologian rooli oppimisessa ja opettamisessa sekd oppijoiden hen-
kilokohtaisten opintopolkujen ja oppimisympiristdjen muotoilussa on ollut
jo pitkddn koulutusta kehittévien ja tutkivien huomion kohteena. Samalla
kun tosieldmadssd ldsnéd olevat mediat ja digitaaliset teknologiat kehittyvit
ja tulevat tiiviimmin osaksi opetusta ja oppimista, myds pedagoginen ajat-
telu, opiskelun tavat sekd ymmarrys oppimisesta ja siitd, mitd jonkin tie-
tdminen tarkoittaa, muuttuvat. Ulkoa oppimisen sijaan tavoitteena on yha
useammin tiedon 16ytdmisen, tuottamisen, arvioinnin, jakamisen sekd
soveltamisen oppiminen opiskelijan kulloisenkin tilanteen mukaan. (Siljo,
2010.) Mobiiliteknologia mahdollistaa monipuolisten oppimisymparistdjen
muotoilun (Laurillard, 2012) sekd opiskelijoiden arjen toimintaymparisto-
jen ja tosieldmdn nivomisen osaksi niitd (Pachler, 2009; Pachler, Bachmair,
& Cook 2010; Vuojdrvi & Eriksson, 2016). Henkil6kohtaisten ja mobiilien
oppimisympéristojen keskiossd ei ole niinkaén teknologia, vaan eldméantapa,
jossa oppimisen ymmarretddn olevan ldsnd kaikessa ihmisen toiminnassa,
olivatpa sen tavoitteet mitka tahansa. (Sharples, Milrad, Arnedillo Sanchez
& Vavoula, 2009; Traxler, 2016; Vuojérvi, 2013.)

Vuosien mittaan mobiilioppimista on médritelty eri tavoin. O’Malley
kollegoineen (2003) kuvaili sen olevan mitd tahansa oppimista, joka tapah-
tuu jossain satunnaisessa paikassa ja jossa opiskelija kdyttdd mobiilitekno-
logiaa oppimisensa tukena. Sharples, Taylor ja Vavoula (2007) sen sijaan
eivit kohdistaneet huomiotaan oppijaan tai teknologiaan, vaan ndiden kah-
den viliseen vuorovaikutukseen ja siind syntyvaan tietoon. Pimmer, Pachler
ja Attwell (2010) jatkoivat edelleen painottaen erityisesti sitd, ettd mobiiliop-
piminen on oppimista toimimaan erilaisissa, nopeasti vaihtuvissa ja muut-
tuvissa kulttuurisissa ja sosiaalisissa konteksteissa. Ndistd madritelmisté ja
mobiilioppimisen médrittelyn kehityksestd voidaan huomata, ettd mobii-
liuden kisite ei rajoitu vain ajatukseen teknologian tai laitteiden koosta tai
kannettavuudesta, vaan “mobiili” on mobiilioppimisessa paljon laajempi
oppimista ja opettamista mairitteleva ilmio.
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Mike Sharples tutkimusryhmineen (2009) on esitellyt mobiiliuteen viisi
nékokulmaa, joilla ilmion pedagogisia mahdollisuuksia voidaan avata. Naita
ovat (1) fyysinen, (2) teknologinen, (3) sosiaalinen, (4) kisitteellinen, ja (5)
ajallinen mobiilius. Fyysinen mobiilius kuvaa liikkumista paikasta toiseen.
Opiskelu ja opettaminen eivét rajoitu vain oppilaitosten luokkahuoneiden ja
luentosalien sisdpuolelle, vaan ilmiditd voidaan tarkastella tosieliman tilan-
teissa sellaisina kuin ne ovat. Teknologinen mobiilius kuvaa joustavuutta
ajan ja paikan suhteen, eli missi ja milloin teknologia ja sen kautta tarjolla
olevat resurssit ovat saatavilla opiskelua varten. Sosiaalinen mobiilius kuvaa
opiskelijoiden liikkumista erilaisissa sosiaalisissa konteksteissa ja vuorovai-
kutuksen eri variaatioita sen myo6ta ja kisitteellinen mobiilius opiskelijan
huomion siirtymisti teemasta ja aiheesta toiseen. Ajallinen mobiilius viittaa
oppimisen kumuloitumiseen ajan saatossa eli sithen, miten oppimisella ei
ole ajallista paatostd, eikd sitd voida rajata vain yksittdisen tilanteen, kurssin
tai tutkinnon suorittamisen raameihin.

Vaikka mobiiliutta kuvataan ylld viiden nikokulman listana, piirteet
eivit ole toisistaan irrallisia. Ne néyttaytyvit eri konteksteissa eri tavoilla,
limittyvit, ja niiden painoarvo sekd merkitys oppimiselle vaihtelee. Pedago-
gisesta nakokulmasta keskeistd on luoda mahdollisuuksia ihmisten, vélinei-
den, yhteisojen ja toimintakulttuurien yhdistdmiseen siten, ettd muodostuva
oppimisympdrist palvelee opiskelijaa yksilond. Mobiilioppimiseen liitty-
vissd empiirisissd tutkimuksissa on todettu, ettd mobiilivilineiden kéytto
esimerkiksi tyopaikoilla tapahtuvien oppimisprosessien aikana voi tukea
oppimista sekd ty6td varten ettd tyossd (Pimmer & Pachler, 2014) sekd vah-
vistaa oppimisen mielekkyyttd ammatillisen koulutuksen aikana (Vuojarvi
& Eriksson, 2016). Asiantuntijuuden kehittyessd tyoelaméssd mobiilivali-
neet voivat tukea muun muassa ammattilaisten yhteiséllistd ongelmanrat-
kaisua ja ammatillisen verkoston hy6dyntdmistd tyossda (Pimmer, Brysie-
wicz, Linxen, Walters, Chipps & Grohbiel, 2014) seka taitojen yllapitdmisen
ja harjoittelun nivomista osaksi ty6td (Vuojarvi & Keskitalo, 2016). Mobiili-
oppiminen my®6s tuo joustavuutta tutkinto-opiskelun yhdistaimiseen osaksi
tosieldméa ja arkea esimerkiksi perheellisille ja tyossakayville opiskelijoille
(Eriksson & Vuojérvi, 2013; Eriksson, Rasi & Vuojérvi, 2014). Perusasteen
opetuksessa mobiilivilineitd on kéytetty erityisesti luonnontieteiden ope-
tuksessa, mutta tuoreen kansainvilisen tutkimuskatsauksen mukaan peda-
gogisena haasteena perusasteella on vield ollut oppilaiden roolin kehitta-
minen oppimisprosesseissa tiedon omaksujasta sen tuottajaksi (Crompton,
Burke & Gregory, 2017).

Erityisesti sosiaalinen, kisitteellinen ja ajallinen ulottuvuus mobiiliuden
madrittelyssd paljastavat, ettd Sharplesin ja kollegoiden (2009) mukainen
mobiiliuden méérittely osana mobiilioppimisen kisitettd nojaa vahvas-
ti sosio-kulttuuriseen traditioon (Packer & Goicoechea, 2000; Siljo, 2004;
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Vygotsky, 1978). Oppiminen liittyy kaikkeen ihmisen toimintaan, eikd
sitd voida eristdd vain tiettyihin rajattuihin ympérist6ihin, kuten opettajan
johdolla tapahtuvaan opiskeluun oppilaitoksissa. Oppiminen ei myoskdan
rajoitu vain tiettyyn ajanjaksoon tai vaiheeseen eldimissi. Esimerkiksi kieliin
ja kulttuureihin liittyvd oppiminen voi jatkua ja syventy lapi koko eldiman ja
mobiilivalineiden kaytolld on todettu olevan merkittivda potentiaalia oppi-
misen mahdollistajana (Kukulska-Hulme, Lee, & Norris, 2017). Mahdolli-
suus oppimiseen on ldsnd tosielamaissa kaikessa ja kaikkialla; erilaisilla tyo-
vilineilld sekd kyvylla kiyttad niitd on oppimisessa merkittdva rooli ajattelun
ja toiminnan vilittdjind (Jonassen & Carr, 2000; Nasir, Rosebery, Warren,
& Lee, 2006; Siljo, 2010). Téssé piilee myds mobiiliteknologian opetuskéy-
ton pedagoginen haaste: TVT:n ja digitaalisen median opetuskiyton fokus
ei pitdisi olla teknologisissa valinnoissa yksittdisid opintojaksoja ajatellen,
vaan siing, ettd koordinoidaan kiyttdjien ja palveluiden vilisid yhteyksia.
Niin opiskelijoille tarjoutuu mahdollisuus organisoida ja yhdistelld tietoa
ja resursseja eri konteksteista parhaaksi kokemallaan tavalla siten, ettd késit-
teellinen ymmarrys kohtaa tosielimédn kokemukset (Johnson & Liber, 2008).

LEIKILLINEN OPPIMINEN YLIOPISTO-OPISKELUSSA

Leikki, pelit ja leikillisyys eivédt kuulu vain lasten oppimisymparist6ihin
(esim. OPH, 2014), vaan ovat yhé keskeisempid oppimisen menetelmid myds
ylemmilld kouluasteilla ja aikuisten opiskelussa ja oppimisessa (Siklander,
Kangas, Randolph, & Ruokamo, 2017). Olemme MPXK:ssa tutkineet leikilli-
sid ja pelillisid oppimisymparist6jd sekd esi- ja perusopetuksen konteksteissa
ettéd yliopisto-opiskelussa vuodesta 2003 alkaen ja kehittaneet niihin erilai-
sia pedagogisia malleja. Leikkien ja pelien avulla on tarkoituksenmukaista
yhdistdd opiskelua ja oppimista tosieldman kontekstiin. Opiskelijat esimer-
kiksi ottavat pedagogisen tiedetoimittajan roolin, perehtyvit valitsemaansa
opetukseen tai oppimiseen liittyvdan sisdltoon ja tuottavat siitd yhteisollises-
ti multimodaalisen verkkolehden, jota opintojakson muut opiskelijatoimit-
tajat yhteisessd “tiedefoorumissa” kommentoivat ja arvioivat.

Olemme tutkimuksissamme (esim. Hyvonen, 2008; Hyvonen & Kangas,
2007; Kangas, 2010; Kangas, 2014) méaritelleet leikilliselle oppimiselle useita
piirteitéd. Leikillinen oppiminen on muun muassa tarinallista, luovaa, oival-
tavaa ja yhteisollistd. Yhden toimintaan osallistuvan leikillisyys ja leikillinen
sitoutuminen (playful engagement) voi edesauttaa leikillisyyden syntymista
koko yhteisdssd tai ryhmissd luoden pohjaa yhdessd oppimiselle ja uusi-
en ideoiden ja ajatusten syntymiselle (Kangas, Kultima, & Ruokamo, 2011).
My®6s yhdessi pelattavat, opetuksessa hyddynnettavit pelit perustuvat usein
yhteiséllisyyteen ja yhteiseen pdatoksentekoon tarjoten oppimisen mahdol-
lisuuksia. Téllainen on esimerkiksi ammatilliseen koulutukseen kehitetty
Game Bridge -virtuaalipeli. Siind menestyminen perustuu osallistujien vali-
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seen yhteistyohon ja yhteiseen paitoksentekoon (Oksanen & Hémaldinen,
2011). Yhteisollisessd pelissd pelaajat toimivat talkoolaisina hyvéntekevai-
syysfestivaaleilla, mikd haastaa pelaajat ratkomaan pelissd tosieldman haas-
teita. Yksilot eivét voi toimia yhteisollisesti, mikéli vuorovaikutus ei perustu
yhtéaikaisesti sekd luottamukseen etté riskien ottamiseen (Etelédpelto & Lah-
ti, 2008). Nain yhteis6llinen pelaaminen edellyttdd leikkiin ja leikillisyyteen
heittdytymista.

Leikillisyyden kasitettd on kuvattu tutkimuksissa useista nakokulmista.
Nykyédn silld viitataan vuorovaikutteiseen kdyttdytymiseen tai toimintaan,
jonka tarkoituksena on tuottaa iloa hetkessd elamisen asenteella (Van Veet
& Feeney, 2015). Varhaisimmissa leikillisyytta késitteellistavissd tutkimuk-
sissa leikillisyyttd on kuvattu yksilon ominaisuutena tai luonteenpiirteend.
Esimerkiksi Lieberman (1977) on korostanut yksilollisid piirteitd, jotka
voivat olla kognitiivisia, sosiaalisia ja kehollisia. Han liittdd leikillisyyteen
my6s huumorin ja tekemisen riemun. Tutkimusten mukaan leikilliset ihmi-
set osoittavat leikillisyyttd koko kehollaan, esimerkiksi spontaaniutena,
huumorina, emotionaalisena joustavuutena tai sosiaalisena aktiivisuutena.
Kognitiiviseen leikillisyyteen (Lieberman, 1977) liittyy sanoilla, ideoilla ja
tiedolla leikittely. Tosieldmadn kytkettyd oppimistehtivda tehdessdan opis-
kelijat voivat esimerkiksi mielikuvitella mahdollisia haasteellisia opetus- tai
vuorovaikutustilanteita ja leikkid ajatuksilla, kunnes 16ytavit ongelmaan
yhteisen ratkaisun (vrt. Lieberman, 1977). Myo6s tosielimén tyGyhteisoissé
tulee usein eteen tilanteita, joissa vaaditaan ongelmanratkaisukykyd, yhtei-
sollisyyttd, digitaalisen teknologian kéyttod, tiedon etsimistd ja tuottamista
ja ennen kaikkea luovuutta (Siklander & Impi6, 2018).

Olemme soveltaneet leikillisiin oppimisympdristoihin kehittdmidmme
pedagogisia malleja useilla opintojaksoilla. Leikkiin, peleihin ja leikilli-
syyteen liittyvien opintojaksojen tarkoitus on tarjota opiskelijoille ideoita,
kokemuksia, rohkeutta ja teoreettisia perusteluja toteuttaa leikillistd oppi-
mista tulevissa tyotehtdvissaan. Esimerkiksi Leikit, pelit ja leikillisyys ope-
tuksessa ja oppimisessa -opintojakson tavoitteena on, ettd sen suoritettuaan
opiskelija: 1) osaa yhdistdd uusinta oppimisteoreettista tietoa leikin ja pelin
konteksteihin, 2) osaa perustellen mallintaa erilaisia leikillisid ja pelillisia
oppimis- ja opetusprosesseja, 3) osaa soveltaa teoreettista tietoa ja kéytan-
non esimerkkejd oppimisympéristdjen suunnitteluun tai tutkimukseen, ja
4) osaa hyodyntdi teknologioita ja muita resursseja opetuksen ja oppimi-
sen suunnittelussa. Opintojakson sisiltond ja menetelmind on leikillinen
oppiminen. Opintojakso on toteutettu viikon mittaisena intensiivijaksona,
ja tyoskentely perustuu yhteisolliseen ongelmanratkaisuun.

Leikilliseen oppimisprosessiin (Hyvonen, 2008; Kangas, 2010) siséltyy
kolme eri vaihetta: orientointi, leikillinen toiminta ja elaborointi (kuva 1).
Vaiheet eivit ole ajallisesti tarkkarajaisia, vaan esimerkiksi elaborointia eli
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KUVA1

Leikillinen oppimis-
prosessi (Hyvonen,
2008; Kangas, 2010).

oman toiminnan monitorointia ja reflektointia tapahtuu koko prosessin
ajan. Leikillinen oppimisprosessi pedagogisena mallina on adaptiivinen,
silld se joustaa ryhmén tavoitteiden, innostuksen ja leikkiin heittdytymisen
mukaan. Intensiiviopintojaksolla perehdytdan kisitteisiin leikillisyys, pelil-
lisyys, luovuus, yhteisollisyys ja tunteet sekd pohditaan niiden merkitysta
oppimisessa ja oppimisen ympiristoissd. Opintojakso sopii hyvin opiskeli-
joille, jotka ovat kiinnostuneita kehittiméaan luovuuttaan ja leikillisyyttdan
sekd testaamaan emotionaalista kompetenssiaan. Opiskelijoilta edellytetddn
aktiivista ja toiminnallista otetta — “hands-on, mind-on and body-on” (Kan-
gas, 2010). Opiskelijoiden tehtdvind on tuottaa yhteisolliselld tyoskentelylla
opintojakson ldhiopetuspéiviksi esitys, johon sisaltyvit tietyt opintojakson
alussa madritellyt teemat tai késitteet. Liséksi opiskelijat perustavat verkko-
sivun, johon he tuottavat valokuvapéivikirjan. Valokuvapaivikirjassa he ref-
lektoivat kokemuksiaan tieteellisten artikkeleiden pohjalta.

ORIENTOINTI

Mysnteisen imagirin pV S .‘
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Alemman ymmarryksen ja
kokemusten aktivoiminen “

itiivisia, ja reflektointi,
Prgniy strategsoiden anvigint

ELABOROINTI

Tolminnan monitoroint

emationaalisia, sosizalisia

ja belkillsid virikkeitd Lﬁ

Orientointivaiheessa luodaan myonteinen ilmapiiri, joka on leikilli-
syyden ja yhteis6llisyyden edellytys (Kangas, Kultima & Ruokamo, 2011).
Lisaksi sovitaan yhteiset oppimisen tavoitteet ja muodostetaan leikillisen
oppimisen ryhmit. Ryhmien muodostamisessa leikillisyys on olennaista.
Orientointiin kuuluu my6s aiempien kokemusten ja tietojen aktivoiminen
sekd opintojakson tavoitteiden reflektointi ennen varsinaista opiskelua ja
yhteisollista tyoskentelyd. Toimintavaiheessa ryhmit tyoskentelevit tavoit-
teiden saavuttamiseksi. Opettajat ohjaavat ryhmien tydskentelyd. Yhteisol-
liset tehtdvit tarjoavat kognitiivisia, emotionaalisia, sosiaalisia ja leikillisia
virikkeitd. Elaborointivaiheessa jaetaan kokemuksia ja esitellddn ryhmien
tuotokset. Siihen sisiltyy myds oppimisen yksilollinen ja yhteisollinen ar-
viointi ja mahdollisesti ideoiden jatkokehittdminen.
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Virikkeet ja niiden tarjoaminen ovat olennainen osa koko leikillista
oppimisprosessia. Virikkeiden eli triggereiden tarkoitus on sytyttdd, innos-
taa ja motivoida opiskelijoita sekd kdynnistad ajattelua ja vuorovaikutusta.
Yhteisollisyys, osallistujien sitoutuminen ja kiinnostavat tehtévit ovat osoit-
tautuneet merkityksellisiksi virikkeiksi (Siklander, Kangas, Ruhalahti &
Korva, 2017). Myos leikkiin ja leikillisyyteen sitoutuminen on oppimisen
kannalta tarkedd. Vaikka leikillisen oppimisen ja opetuksen hyddyt on osoi-
tettu ja tiedostettu, on leikin rooli vield vihiinen formaaleissa pedagogisissa
konteksteissa (Wood, 2014; Wyver ym., 2010). Tulevat opettajat, kasvattajat
ja kouluttajat tarvitsevat tietoa ja osaamista leikillisyydestd ja luovuudesta
tulevissa tyotehtdvissdan. Lisdksi he tarvitsevat omakohtaisia kokemuksia
leikillisestd oppimisesta, joita esimerkiksi Leikit, pelit ja leikillisyys opetuk-
sessa ja oppimisessa -opintojakso tarjoaa. Digitalisaation ja tyéelimén muu-
tosten myotd keskeiseksi muodostuu kyky oppia erddnlaiseksi moniluku-
taitoiseksi loytoretkeilijaksi ja luovaksi ongelmanratkaisijaksi. Loytoretkeily
on tapa pysyd mukana muutoksessa: se on pohjimmiltaan leikillisyyden suo-
maa asennoitumista toimintaan, jota voidaan tukea muun muassa leikillisen
oppimisen pedagogiikan avulla.

LOPUKSI

Tédssd luvussa olemme tarkastelleet, miten erilaisia digitaalisia teknologioita
ja mediaa luovasti hyodyntamalla tosielimén tilanteet, ongelmat ja ilmiét
voidaan siséllyttdd osaksi oppimisympdristdja. Tutkimustietoon pohjaten
voimme lopuksi todeta, ettd otsikossa mainittujen oppimisympdristojen,
tosielimén ja teknologian onnistunut yhteensovittaminen vaatii hyvai
ohjausta ja vaiheistamista. Tarvitaan pedagogiikkaa, jossa tietojen ja taito-
jen oppimiseen, ilmi6ihin perehtymiseen ja oman oppimisen reflektoin-
tiin on varattu myds riittdvésti aikaa. Teknologinen kehitys mahdollistaa
yhé autenttisempia oppimisympdrist6jd, joissa opiskelijoiden saama tuki ja
ohjaus niin vertaisilta, opettajilta kuin muilta asiantuntijoilta on keskeista
syvillisen oppimisen kannalta.

30 | RASI, KESKITALO, VUOJARVI, KANGAS, RUOKAMO JA SIKLANDER



LAHTEET

BALSLEV, T., DE GRAVE, W. S., MUIJTJENS, A. M. M. & SCHERPBIER, A. J. J. A. (2005). Comparison of text and
video cases in a postgraduate problem-based learning format. Medical Education, 39(11), 1086-1092.

BUYKX, P., KINSMAN, L.,COOPER, S., MCCONNELL-HENRY, T., CANT, R., ENDACOTT, R. & SCHOLES, J.
(2011). FIRST2ACT: Educating nurses to identify patient deterioration — A theory-based model for best practice simulation
education. Nurse Education Today, 31(7), 687-693.

CANT, R. P. & COOPER, S. J. (2009). Simulation-based learning in nurse education: Systematic review. Journal of
Advanced Nursing, 39(2), 3-15.

CHAN, L. K., PATIL, N. G., CHEN, J. Y., LAM, J. C,, LAU, C. S. & IP, M. S. (2010). Advantages of video trigger in
problem-based learning. Medical Teacher, 32(9), 760-765.

COOK, D. A., HATALA, R., BRYDGES, R., ZENDEJAS, B., SZOSTEK, J. H., WANG, A.T,, ERWIN, P.J., &
HAMSTRA, S. J. (2011). Technology-enhanced simulation for health professions education: A systematic review and
meta-analysis. The Journal of the American Medical Association (JAMA), 306(9), 979-988.

COGNITION AND TECHNOLOGY GROUP AT VANDERBILT. (1993). Designing learning environments that support
thinking: The Jasper series as a case study. Teoksessa T. M. Duffy, . Lowyck & D. H. Jonassen (toim.), Designing environments

for constructive learning (s. 9-36). Berlin: Springer.

CROMPTON, H., BURKE, D. & GREGORY, K. (2017). The use of mobile learning in PK-12 education: A systematic
review. Computers & Education, 110(1), 51-63.

DIECKMANN, P., GABA, D. & RALL, M. (2007). Deepening the theoretical foundations of patient simulation as social
practice. Simulation in Healthcare, 2(3), 183-193.

ENKENBERG, J. (2001). Oppimisesta ja opetusmalleista yliopistokoulutuksessa. Teoksessa J. Enkenberg, P. Viisinen, & E.
Savolainen (toim.), Opettajatiedon kipindgitd: Kirjoituksia pedagogiikasta (s. 7-33). Joensuu: Joensuun yliopisto, Savonlinnan
opettajankoulutuslaitos.

ERIKSSON, M. J. & VUOJARVI, H. (2013). Different backgrounds-different priorities? Student perceptions of a
technology initiative. Higher Education Research ¢& Development, 33(2), 272-285.

ERIKSSON, M. J., RASI, P. & VUOJARVI, H. (2014). Comparing the use of computer-supported collaboration tools
among university students with different life circumstances. International Journal of Media, Technology and Lifelong Learning,
10(2), 121-135.

ETELAPELTO, A. & LAHTI, J. (2008). The resources and obstacles of creative collaboration in a long-term learning
community. Thinking Skills and Creativity, 3(3), 226-240.

FANNING, R. M. & GABA, D. M. (2007). The role of debriefing in simulation-based learning. Simulation in Healthcare,
2(2), 115-125.

GABA, D. (2004). The future vision of simulation in healthcare. Quality and Safety in Healthcare, 13(1), 2-10.
HAKKARAINEN, P. (2007). Promoting meaningful learning through the integrated use of digital videos. (Viitoskirja). Acta
Universitatis Lapponiensis, 121. Rovaniemi: University of Lapland, Faculty of Education.

HAKKARAINEN, P. (2009). Designing and implementing a PBL course on educational digital video production: Lessons
learned from a design-based research. Educational Technology Research & Development, 57(2), 211-228.

HAKKARAINEN, P. (2011). Promoting meaningful learning through video production-supported PBL. Interdisciplinary
Journal of Problem-Based Learning, 5(1), 34-53.

HAKKARAINEN, P. & KUMPULAINEN, K. (2011). Johdanto: Kuva liikkuu - Pysytké mukana? Teoksessa P. Hakkarainen
& K. Kumpulainen (toim.), Liikkuva kuva - Muuttuva opetus ja oppiminen (s. 7-21). Rovaniemi: Lapin yliopisto,
kasvatustieteiden tiedekunta, mediapedagogiikkakeskus. Haettu: https://jyx.jyu.fi/dspace/handle/123456789/26957
HAKKARAINEN, P., SAARELAINEN, T. & RUOKAMO, H. (2007). Towards meaningful learning through digital
video-supported case-based teaching. Australasian Journal of Educational Technology, 23(1), 87-109.

HAKKARAINEN, P. & VAPALAHTI, K. (2011). Meaningful learning through video-supported forum-theater. International
Journal of Teaching and Learning in Higher Education, 23(3), 314-328.

HALINEN, I. & JAASKELAINEN, L. (2015). Opetussuunnitelmauudistus 2016. Teoksessa H. Cantell (toim.), Ndin
rakennat ialaisia oppimiskokonaisuuksia (s. 19-35). Jyvaskyla: PS-kustannus.

HYVONEN, P. (2008). Affordances of playful learning environments for tutoring, playing and learning. (Viitéskirja). Acta
Universitatis Lapponiensis, 152. Rovaniemi: University of Lapland, Faculty of Education.

HYVONEN, P. & KANGAS, M. (2007). From bogey mountains to funny houses: Children's desires for play environment.
Australian Journal of Early Childhood (AJEC), 32(3), 39-47.

KANGAS, M. (2014). Leikillisyytta peliin - Nakokulmia leikillisyyteen ja leikilliseen oppimiseen. Teoksessa L. Krokfors,
M. Kangas & K. Kopisto (toim.), Oppiminen pelissd: Pelit, pelillisyys ja leikillisyys opetuksessa (s.73-92). Tampere: Vastapaino.

OPPIMISYMPARISTOT, TOSIELAMA JA TEKNOLOGIA | 31



KANGAS, M. (2010). The School of the future: Theoretical and pedagogical approaches for creative and playful learning
environments. (Vaitoskirja). Acta Universitatis Lapponiensis, 188. Rovaniemi: University of Lapland, Faculty of Education.
KANGAS, M., KOPISTO, K. & KROKFORS, L. (2015). Eheyttiminen ja laajentuvat oppimisympiristot. Teoksessa

H. Cantell (toim.), Ndin rakennat ialaisia oppimiskokonaisuuksia (s. 37-45). Jyvaskyla: PS-kustannus.

KANGAS, M., KOPISTO, K. & KROKFORS, L. (2016). Tulevaisuuden koulussa opitaan kaikkialla, yhdessi ja luovasti -

Elamiéi varten. Teoksessa H. Cantell & A. Kallioniemi (toim.), Kansankynttili keinulaudalla: Miten tulevaisuudessa opitaan ja

opetetaan? (s. 77-94). Jyvaskyla: PS-kustannus.

KANGAS, M., KULTIMA, A. & RUOKAMO, H. (2011). Children’s creative collaboration — A view of narrativity. Teoksessa
D. Faulkner & E. Coates (toim.), Exploring children’s creative narratives (s. 63-85). Lontoo: Routledge.

KANSALLINEN KOULUTUKSEN ARVIOINTIKESKUS. (2017). Korkeakoulujen auditointikésikirja 2018-2024.
Julkaisut 18:2017. Helsinki: Kansallinen koulutuksen arviointikeskus.

Haettu: https://karvi.fi/app/uploads/2017/06/KARVI_Korkeakoulujen_auditointika%CC9%88sikirja_ FINAL.pdf

KARILA, K., TURTIAINEN, H. & UKKONEN-MIKKOLA, T. (2015). Yhteisti tutkivaa toimintaa yliopistokoulutuksen ja
tyoelaman rajavychykkeella. Yliopistopedagogiikka, 22(1), 20-22.

KESKITALO, T. (2015). Developing a Pedagogical Model for Simulation-Based Healthcare Education. (Viitoskirja). Acta
Universitatis Lapponiensis, 299. University of Lapland, Faculty of Education.

KIESILAINEN, I. (2017). Kamerakyniin pedagogiikka. Opettajan kisikirja. Haettu: http://www.mystinenportaali.com/
mediakasvatus/kamerakynan_pedagogiikka_-_opettajan_kasikirja_(2017)_web.pdf

KOLB, D. A. (1984). Experiential learning: Experiences as a source of learning and development. Englewood Cliffs. N. J.:
Prentice Hall.

KONIA, M. & YAO, A. (2013). Simulation - A new educational paradigm? The Journal of Biomedical Research, 27(2), 75-80.
KUKULSKA-HULME, A., LEE, H. & NORRIS, L. (2017). Mobile learning revolution: Implications to language learning.
Teoksessa C. A. Chapelle & S. Sauro (toim.), The handbook of technology and second language teaching and tearning

(s. 217-233). Chichester: Wiley Blackwell.

LAURILLARD, D. (2012). Teaching as a Design Science. New York: Routledge.

LIEBERMAN, N. J. (1977). Playfulness: Its relationship to imagination and creativity. New York: Academic Press.

LONKA, K. (2015). Oivaltava oppiminen. Helsinki: Otava.

MAHN, H. & JOHN-STEINER, V. (2002). The gift of confidence: A Vygotskian view of emotions. Teoksessa G. Wells

& G. Claxton (toim.), Learning for life in the 21st century: Sociocultural perspectives on the future of education (s. 46-58).
Cambridge: Blackwell.

MCCOQY, E., MENCHINE, M., ANDERSON, C., KOLLEN, R., LANGDORF, M. I. & LOFTIPOUR, S. (2011).
Prospective randomized crossover study of simulation vs. didactics for teaching medical students the assessment and
management of critically ill patients. The Journal of Emergency Medicine, 40(4), 448-455.

MCLENNA, D.M.P. (2012). Using sociodrama to help young children problem solve. Early Childhood Education Journal,
39(6), 407-412.

MOTOLA, I., DEVINE, L. A., CHUNG, H. S., SULLIVAN, J. E. & ISSENBERG, S. B. (2013). Simulation in healthcare
education: A best evidence practical guide. AMEE Guide No. 82. Medical Teacher, 35(10), 1511-1530.

MULTISILTA, J. (2014a). Editorial on mobile and panoramic video in education. Education and Information Technologies,
19(3), 565-567.

MULTISILTA, J. (2014b). Mobile panoramic video applications for learning. Education and Information Technologies, 19(3),
655-666.

NEVALA, T. & KIESILAINEN, 1. (2011). Kamerakynin pedagogiikka. Teoksessa P. Hakkarainen & K. Kumpulainen

(toim.), Liikkuva kuva—Muuttuva opetus ja oppiminen (s. 23-35). Lapin yliopisto, kasvatustieteiden tiedekunnan

mediapedagogiikkakeskus seki Jyviskylan yliopisto, Kokkolan yliopistokeskus Chydenius. Haettu: https://jyx.jyu.fi/dspace/
handle/123456789/26957

NORDSTROM, K. & KORPELAINEN, P. (2011). Creativity and inspiration for problem solving in engineering education.
Teaching in Higher Education, 16(4), 439-450.

NYSTROM, S., DAHLBERG, J., EDELBRING, S., HULT, H. & ABRANDT-DAHLGREN, M. (2016). Debriefing
practices in interprofessional simulation with students: A sociomaterial perspective. BMC Medical Education, 16(148).
OKSANEN, K. & HAMALAINEN, R. (2011). Game Bridge -peli inhimillisesti kestivyydesti. Teoksessa K. Oksanen,

B. Mannila & R. Hamaldinen (toim.), Game Bridge - Kohti ammatillisia avaintaitoja (s. 25-38). Jyvéskyla: Jyvaskylin
yliopisto.

POPS. (2014). Perusopetuksen itelman perusteet 2014. Helsinki: Opetushallitus.

P

PACHLER, N. (2009). The socio-cultural ecological approach to mobile learning: An overview. Teoksessa B. Bachmair
(toim.), Medienbildung in neuen Kulturrdumen: Die deutschsprachige und britische Diskussion (s. 155-169). Wiesbalden:

VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

PALINCSAR, A. S. (1998). Social constructivist perspectives on teaching and learning. Annual Review of Psychology, 49(1),
345-375.

32 | RASI, KESKITALO, VUOJARVI, KANGAS, RUOKAMO JA SIKLANDER



PALMGREN-NEUVONEN, L. (2016). Social interaction in the context of new literacies. Pedagogical potentials of publishing-
oriented learner-generated video production. (Viitdskirja). Oulu: University of Oulu.

PEA, R. & LINDGREN, R. (2008). Video collaboratories for research and education: An analysis of collaboration design
patterns. IEEE Transactions on Learning Technologies, 1(4), 1-13.

PIMMER, C., BRYSIEWICZ, P,, LINXEN, S., WALTERS, F., CHIPPS, J. & GROHBIEL, U. (2014). Informal mobile
learning in nurse education and practice in remote areas — A case study from rural South Africa. Nurse Education Today,
34(11), 1398-1404.

PIMMER, C. & PACHLER, N. (2014). Mobile learning in the workplace: Unlocking the value of mobile technology for
work-based education. Teoksessa M. Ally & A. Tsinakos (toim.), Increasing access through mobile learning (s. 205-216).
Vancouver: Commonwealth of Learning and Athabasca University.

PIMMER, C., PACHLER, N. & ATTWELL, G. (2010). Towards work-based mobile learning: What we can learn from the
fields of work-based learning and mobile Learning. International Journal of Mobile and Blended Learning, 2(4), 1-18.
PIRHONEN, J. & RASI, P. (2017). Student-generated instructional videos facilitate learning through positive emotions.
Journal of Biological Education, 51(3), 215-227.

POIKELA, E. & POIKELA, S. (2010). Ongelmaperustainen pedagogiikka eilen, tdnién ja huomenna. Kasvatus & Aika,
2010(4), 91-120.

RASI, P. & KANGAS, M. (2018). Mediakasvatus osana opettajan tyénkuvaa. Teoksessa V. Willman (toim.),
Mediakasvatuksen kiisikirja (s. 11-34). EU: UNIPress.

RASI, P. & POIKELA, S. (2016). Review of video triggers and video production in higher education and continuing
education PBL settings. Interdisciplinary Journal of Problem-based Learning, 10(1). Haettu: http://docs.lib.purdue.edu/ijpbl/
vol10/iss1/7/

ROY, R. B. & MCMAHON, G. T. (2012). Video-based cases disrupt deep critical thinking in problem-based learning.
Medical Education, 46(4), 426-435.

RUDOLPH, J. W., SIMON, R., RAEMER, D. B. & EPPICH, W. J. (2008). Debriefing as formative assessment: Closing
performance gaps in medical education. Academic Emergency Medicine, 15(11), 1010-1016.

RUOKAMO, H., KOTILAINEN, S. & KUPIAINEN, R. (2016). Mediakasvatusta nyt ja tulevaisuudessa.

Teoksessa L. Pekkala, S. Salomaa & S. Spisak (toim.), Monimuotoinen mediakasvatus (s. 18-34). Helsinki: KAVI.
SIKLANDER, P. & IMPIO, N. (2018). Common features of expertise in working life: Implications for higher education.
Journal of Further and Higher Education. DOI: 10.1080/0309877X.2018.1471126

SIKLANDER, P., KANGAS, M., RUHALAHTI, S. & KORVA.S. (2017). Exploring triggers for arousing interest in the
online learning. Teoksessa L. Gomez Chova, A. Lopez Martinez, I. Candel Torres (toim.), INTED2017 Proceedings

(s. 9081-9089). 11th International Technology, Education and Development Conference, 6.-8.3.2017, Valencia, Espanja.
SIKLANDER, P., KANGAS, M., RANDOLPH, J. & RUOKAMO, H. (2017). I like to make people laugh: Adult
playfulness among educators. Poster presentation at the Earli Conference 2017, Tampere.

SALJO, R. (2004). Oppimiskiytinnit—Sosiokulttuurinen nikskulma. Juva: WSOY.

SALJO, R. (2010). Digital tools and challenges to institutional traditions of learning: Technologies, social memory and the
performative nature of learning. Journal of Computer Assisted Learning, 26(1), 53-64.

TRAXLER, J. (2016). Students and mobile devices. Research in Learning Technology, 18(2), 149-160.

UM LIBRARY MAASTRICHT UNIVERSITY. (2017). VideUM - The UM support portal for video in education and
research. http://videum library. maastrichtuniversity.nl/

VUOJARVI, H. (2013). Conceptualising personal and mobile learning environments in higher education - Focus on
students’ perspective. (Viitoskirja). Acta Universitatis Lapponiensis 266. Rovaniemi: Lapland University Press.

VUOJARVI, H. & ERIKSSON, M. J. (2016). Using mobile tools to support meaningful work-based learning in vocational
education. Seminar.net. International Journal of Media, Technology and Lifelong Learning, 12(2), 124-139.

VUOJARVI, H. & KESKITALO, T. (2016). Learning official crisis communication through decentralized simulations
enabled by mobile ICTs. Teoksessa L. E. Dyson, W. Ng & J. Fergusson (toim.), Mobile learning futures - sustaining quality
research and practice in mobile learning. Proceedings of 15th World Conference on Mobile and Contextual Learning

(s. 283-286). Sydney: University of Technology Sydney & The International Association for Mobile Learning.

van VLEET, M. & FEENEY, B. C. (2015). Play behavior and playfulness in adulthood. Social and Personal Psychology
Compass, 9(11), 630-643. DOI: 10.1111/spc3.12205

WILLMOT, P, BRAMHALL, M. & RADLEY, K. (2011). Introducing audio-visual media for inspirational learning and
positive engagement. Teoksessa J. Bernardino & J. C. Quadrado (toim.), Proceedings of the SEFI Annual Conference

(s. 420-426). Lissabon, Portugali.

WOOD, E. A. (2014). Free choice and free play in early childhood education: Troubling the discourse. International Journal
of Early Years Education, 22(1), 4-18.

WYVER, S., TRANTER, P., NAUGHTON, G., LITTLE, H., SANDSETER, E. B. H. & BUNDY, A. (2010). Ten ways to
restrict children’s freedom to play: The problem of surplus safety. Contemporary Issues in Early Childhood, 11(3), 263-277.
DOI: 10.2304/ciec.2010.11.3.263

OPPIMISYMPARISTOT, TOSIELAMA JA TEKNOLOGIA | 33



vN;IM.I‘!H :
?a‘\.’ 3 r.o N
n..-l 1. =~ |

fn.f‘-f 4”."',\ .|
|;. . |,w.ﬂu/.ffl

- =

U'./‘.-J.l’ln) ‘
,t‘.

o T — ~
’!0" - ﬂf LY
m o : b
-uﬁ‘ "
-2 \.m.f/‘v’h;.
- R
xS

S5
-




0107

Saamelainen aika-
ja paikkakasitys
pedagogisissa
jarjestelyissa

Pigga Keskitalo

Olen tutkimuksissani ollut kiinnostunut kulttuurisesti merkityksellisen
opetuksen ja opetussuunnitelman toteutuksesta saamelaiskontekstissa. Tut-
kin viitoskirjassani Norjan saamelaiskoulua ja -opetussuunnitelmaa. Olen
peilauspintana hankkinut tutkimusaineistoa myds Suomen saamelaisope-
tuksessa. Suomen tilanne eroaa siing, ettd saamenkielinen opetus tapahtuu
osana kunnallista suomalaista koulujarjestelmai, kun taas Norjassa on kdy-
tossd valtakunnallisen opetussuunnitelman rinnalla saamelainen kunnalli-
nen opetussuunnitelma saamen kielen hallintoalueen kunnissa. Tama artik-
keli nojaa huomioihin koulun aika- ja paikkakisityksen moninaisuudesta,
joka on tirked ymmartdd niin saamelaisopetuksen kontekstissa mutta myos
muualla kuin pohjoisen kasvatuksellisissa raameissa. Artikkelini tuo esil-
le ajatusmaailmoiden moninaisuuden, miki taytyy opetustilanteissa ottaa
huomioon.

Saamelaisessa koulussa kiytossd olevan saamelaisen opetussuunnitel-
man ldhtékohtana on ollut tahto nostaa Norjan perustuslaissa tunnustettu
saamelaisuus yhdenvertaisena koulujarjestelmissd keskioon. Opetussuun-
nitelma painottaa kulttuurisella ja kielelliselld inklusiivisella tavalla saa-
melaisuutta. Opetussuunnitelman perusteissa ja oppiaineissa on kirjattuna
saamelaissisiltojd, joita laajat asiantuntijaryhmat ovat tydstdneet. Parhail-



laan on valmisteilla kolmas saamelaisen koulun reformiuudistus. Myds
valtakunnallinen koulujirjestelma ottaa huomioon maan alkuperiiskansan
opetussuunnitelmaan kirjattuina sisilt6tavoitteina. Valtakunnallisiin suun-
nitelmiin on kirjattu, ettd kaikki koululaiset Norjassa oppivat saamelaisen
alkuperiiskansan historiasta, kielest4 ja kulttuurista.

Norjassa saamelainen koulu ja opetussuunnitelma perustuvat kulttuuri-
sensitiivisyyteen. Taustalla vaikuttaa nationalistinen norjalaistamisen poli-
tiikka, jonka jéalkeen 1970- ja 1980-luvuilta ldhtien on kehitetty saamenkie-
listd opetusta. Voimasuhteet kasvatuksessa kaédntyivit yhdenvertaisuuden ja
kulttuurisensitiivisyyden keinoin vuonna 1997, kun saamelainen koulu ja
opetussuunnitelma alkoivat toimia. Kulttuurisensitiivisyys on teoreettinen
malli, jossa etnosentrisyydestd siirrytddn etnorelatiiviseen maailmankuvaan
(Hammer, Bennett & Wiseman, 2004). Pitkédn nationalistisen ajanjakson jal-
keen (n. 1850-1960) on ollut ajankohtaista purkaa epétasapainoinen valta-
asetelma.

Oppilaiden taustojen moninaisuus ja kokemukset ovat kulttuurisen-
sitiivisessd koulussa opetuksen lahtokohta. Télloin paikallisuus merkitsee
koulutuksen jérjestaimisessa sitd, ettd otetaan huomioon sukupuoli, yksilo,
ryhmi ja etninen tausta ja niitd tuetaan myonteiselld tavalla. Saamelaisuus
ja monikulttuurisuus nostetaan koulukédytidnteiden normeiksi, jolloin kou-
lun toiminta, oppisisillot ja oppimateriaalit tukevat oppilaiden kokonaiske-
hitystd. Kulttuuri-inklusiivisuus ilmenee siten, ettd saamelaiskoulua kuvaa
moninaisuus; sitd kayvit kaikki Norjan saamen kielen hallintoalueen kun-
tien koulujen oppilaat taustasta huolimatta. Kunnioittaakseen Norjan alku-
perdiskansaa, koulujirjestelmén ja opetussuunnitelman nimeksi on valittu
Saamelainen koulu.

Olen tarkastellut kulttuurisensitiivisyytta saamelaiskoulun opetusratkai-
sullisen ajankdyton, fyysisen ympériston, tydtapojen ja saamen kielen kaut-
ta (Keskitalo, 2010; Keskitalo, Maatta & Uusiautti, 2013). Tassa artikkelissa
esittelen koulun haasteita aika- ja paikkakasityksen avulla. Artikkeli perus-
tuu tutkimustoiminnalle, joka on tehty saamelaisen opettajankoulutuksen
ja saamelaispedagogiikan viitekehyksessd Norjan Koutokeinossa ja osana
jatko-opiskelua Lapin yliopistossa. Saamelaispedagogiikka liittyy laheisesti
saamelaisen opetuksen kehittimiseen ja saamelaiseen opettajakoulutuk-
seen. On ollut tarve kehittda pedagogiikka, joka nojaa perinteiseen saamelai-
seen kasvatukseen ja filosofiaan. Asta Balto (1997) on pioneeri saamelaisen
kasvatuksen tutkimisessa. Saamelaispedagogiikka kuuluu alkuperiiskan-
sapedagogiikoiden sateenvarjon alle. Se pyrkii ratkaisemaan ja tutkimaan
ei-organisaatorisessa ja organisaatorisessa kasvatustilanteessa kasvatusta ja
koulutusta, joka on jollakin tavalla yhteydessd saamelaisuuteen ja saamen
kieleen. Alkuperiiskansapedagogiikat keskittyvit erityisesti opetukseen ja
oppimiseen formaaleissa ja epdformaaleissa kasvatus- ja koulutustilanteissa,

36 | KESKITALO



TAULUKKO 1
Tutkimukset, joihin
artikkeli nojaa.

joissa korostetaan alkuperdiskansojen tietoa, malleja, menetelmid ja sisiltojd
(May & Aikman, 2003). Néistd asioista muodostuu samalla tavoin saame-
laispedagogiikan ldhtokohta, tavoitteet ja kehittamiskohteet.

SAAMELAISOPETUKSEN TUTKIMINEN

Tutkimukseni ovat kohdistuneet Suomessa ja Norjassa toteutettavaan saa-
melaiseen ja saamenkieliseen opetukseen. Tutkimukseni on tehty vuosina
2001-2008 kolmena eri ajanjaksona. Aineisto koostuu monipuolisesta kou-
luetnografiasta (taulukko 1).

Tutkimus Ajankohta Kesto

Reformi-97 saame-tutkimus, Norja (kouluet- | 2001 4Kk
nografia: haastattelut, observointi, koulun
dokumentit, oppilaiden haastattelut, lomake-
kysely, opetussuunnitelman teksti, 3 koulua
opettajineen (10 kpl) ja oppilaineen (50)

Vaitoskirjatutkimus, Norja (kouluetnografia), | 2005-2007 3vuotta eri pituisina
10 opettajaa ja 3 koulua kenttajaksoina

Vertailevan etnografisen aineiston hankinta | 2006—2008 3vuotta eri pituisina
Suomesta, nelja koulua ja 10 opettajaa kenttajaksoina

Tutkimusaineisto koostuu kolmessa vaiheessa tehdyistd kouluetnogra-
fioista. Ensivaiheen materiaalin olen hankinut Norjassa vuonna 2001 ensim-
madisen saamelaisen opetussuunnitelmareformin 0978 arviointihankkeessa,
jota johti professori Vuokko Hirvonen. Toisen vaiheen materiaalin keré-
sin Norjassa vuosina 2005-2007 toisen saamelaisen opetussuunnitelman
Madhttolokten® yhteydessd. Suomessa kouluetnografista tutkimusta tein vuo-
sina 2006—2008 siséiltden vuoden 2004 opetussuunnitelman. Eri osatutki-
muksissa on ollut mukana 30 opettajaa ja 10 koulua. Tutkimus on laaja ja
pitkalld aikavalilld tehty sekd kdsittdd monia opetussuunnitelmareformeja.
Viimeisin tutkimani reformi, Mdhttolokten/Kunnskaploft on padttymas-
sd parhaillaan Norjassa. Vaikka tutkimusaineisto on hankittu aiemmin,
nakokulma on ajankohtainen, silld opetus ja reformit muuttuvat hitaasti.
Suomessa ollaan opetussuunnitelmauudistuksen jélkeisesséd tilanteessa ja
Norjassa tyostetdan kolmatta saamelaista opetussuunnitelmaa. Opetuksen
organisointi ja kulttuurisensitiiviset nikokohdat ovat ajankohtaisia kysy-
myksid, silld opettajainkouluttajan kokemuksieni mukaan opetuksen orga-
nisointiin liittyviin ongelmiin ei ole 16ytynyt kestdvid ratkaisuja juuri siitd
syystd, ettd opetuskulttuuri ei muutu helposti ja kulttuurisensitiivisyys on
vasta nyt nostanut padtddn huomionarvoisena seikkana.
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KOULUUN KOHDISTUVIA ODOTUKSIA

Tutkijat ovat kritisoineet koulun tapaa organisoida opetusta (esim. Bergem,
& Klette, 2015; Cuban, 1993/1984; Dalland & Klette, 2016; Illeris, 1974;
Montessori, 1969/1936; Piaget, 1978/1977). Kritiikin perusteella koulun
fyysistd organisointia, aikataulutusta ja kdytettyja tyotapoja voidaan kehittda
koulun aika- ja paikkakdsitysté tarkastelemalla. Koululle esitettyyn kritiik-
kiin on aihetta, kun koulujérjestelméd on sen perustamisesta lihtien poh-
jautunut toiminnaltaan lineaariseen aikakdsitykseen ja luokkahuoneeseen
pulpetteineen ja oppikirjoineen. Koulun vakiintuneet toimintakulttuurin
ldhtokohdat poikkeavat saamelaisesta aika- ja paikkakdsityksestd.
Reformipedagogit ovat jo yli sata vuotta esittdneet avoimen oppimis-
ympadristéajattelun mukaisia opetuksen organisointitapoja. Avoin oppi-
misympdristoajattelu perustuu Celestin Freinetn (1987/1969) ja Maria
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Montessorin (1969/1936) ajatuksiin opetuksen organisoinnista. Avoimes-
sa oppimisympdristossd pyritddn optimaaliseen joustavuuteen ajan, pai-
kan, tyGtapojen, toteutustapojen ja oppisisdltdjen suhteen (Manninen &
Pesonen, 1997). Opetussuunnitelman avoimen oppimisen mallin mukaan
luokkahuoneissa korostetaan oppilaskeskeisid tyotapoja. Keskeistd on poh-
tia, kuinka siirtyéd opettajakeskeisestd ja lukitusta oppimisjérjestelysta avoi-
meen malliin, jossa oppikirjat eivit ole keskidssd ja jossa tietyn pituiset
oppitunnit ja yksintyoskentely eivit hallitsisi opetusta. Askel pois tavallises-
ta olemassaolevasta kouluhuonemallista ei ole kuitenkaan helppoa (Cuban,
1993/1984). Opettajat tarvitsevatkin tukea voidakseen kehittdd koulua
(Sahlberg, 1996).

Opetuksen muutostarvetta voi kisitteellistdd moninaisen koulun tilan-
teen ja tehtdvan kautta. Kasvatuksen ja koulun sosiaalisaatiotehtdvédd voi
laajentaa kulttuurisensitiivisyyden ja enkulturaation Kisitteiden kautta.
Koulun sosialisaatiotehtdviksi tavallisesti mainitaan yhteiskunnan jése-
nyyteen kasvattaminen. Vanhastaan yhteiskunnan jasenyys on ymmadrret-
ty kansallisvaltiokeskeiseksi, jossa vihemmistojen kielet ja kulttuurit eivat
kouluhistoriassa ole saaneet sijaa (Keskitalo, Paksuniemi & Linkola, 2018).
Sosialisaatiotehtévin laajentaminen kattamaan kansallisvaltion sisalld ole-
via vahemmistojé ei suju kuitenkaan analyysini mukaan ongelmitta. Vaikka
kaytannossi luovuttaisiinkin kansallisvaltiokeskeisestd kieli- ja kulttuuripai-
notuksesta, sen hienovarainen soveltaminen kéytdnt66n vaatii esimerkiksi
maailmankuvien kriittistd pohdintaa. Sosialisaation kisite vaatiikin avaa-
mista ja laajentamista.

Monikielisyyden ja moninaisten arvojen huomioiminen on ajankohtais-
ta saamelaiskulttuurin ja saamen kielen vaikutusalueilla, pohjoisen koulu-
tuskonteksteissa mutta enenevissd maédrin myos etelan kasvukeskuksissa.
Saamenkielisistd lapsista jo noin 75 prosenttia asuu saamelaisten kotiseu-
tualueen ulkopuolella. Oppilaiden kukoistaminen ja mahdollisuus hyvain
elimddn halutaan mahdollistaa laajassa merkityksessa. Se tarkoittaa vaik-
kapa siti, ettd oppilaat voivat my6hemmin eldmédssddn suuntautua asumaan
ja eldmain maantieteellisessd pohjoisessa tai suuremmissa eteldn asutuskes-
kuksissa — moninaisissa kulttuurisissa konteksteissa. Sosialisaatio ei poh-
joisen kontektissa niin olekaan kattava kisite, vaan sosialisaation rinnalle
tarvitaan enkulturaation kdsite huomioimaan sosialisaation kulttuurinen
nikokulma. Enkulturaatio tarkoittaa sosialisaation yhteydessd sosiaalistu-
mista paikallisiin kulttuurisiin arvoihin ja nékékulmiin ja oppilaiden eri-
laisten taustojen huomioon ottamista. Nédin enkulturaatio on toimiva termi
kuvaamaan kulttuurista sosialisaatiota. Enkulturaatioprosessissa ihminen
omaksuu ajattelu- ja toimintamallit sekd tunteet, jotka muodostavat kult-
tuurisen jdrjestelmén. (Kneller, 1966.) Enkulturaatio on elamén lapi jatkuva
prosessi, jossa kulttuurin ajattelutavat, kdyttdytyminen ja arvot opitaan seka
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siirretddn esimerkiksi vanhimmilta kulttuurin kantajilta nuorille tai toisin-
péin (Judén-Tupakka, 2003).

Sosialisaatio on institutionaaliseen ja enkulturaatio ei-institutionaaliseen
kasvatukseen liittyvid kasitteitd. Sosialisaatio ja enkulturaatio viittaavat siis
samaan ilmiéon kahdesta eri nakokulmasta. Enkulturaatio laajentaa kult-
tuurin osuutta sosialisaatioprosessissa. (Judén-Tupakka, 2000; Tapaninen,
2003.) Erotan késitteet toisistaan siksi, ettd yhteiskunnan institutionaalinen
ja omassa kulttuurissa osallistumisen kautta tapahtuva oppiminen on erotet-
tava toisistaan (ks. Mead, 1963).

Institutionaalisessa kasvatuksessa enkulturaatio osoittautuu haasteelli-
seksi eritoten sen vuoksi, kun ja jos opetussuunnitelman osat ja sen toteutu-
minen opetuksessa eivit enkulturoi paikallisiin pohjoisiin opetussisaltéihin
tarpeeksi hyvin. Enkulturaation avulla kulttuurinen nakékulma koulutuk-
sen kéytdnteisiin nivelletddn toimintojen keskioon. Télla tarkoitetaan luon-
non, paikan ja yhteison sijoittumista koulun suunnitelmien ja toimintojen
ldhtokohdaksi.
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PERUSTEITA KULTTUURISENSITIIVISIIN OPETUSKULTTUUREIHIN
Kristinuskon tultua saamelaisten asuinseuduille saamelaisten oma uskon-
to joutui vaistymiadn legitimoidun uskonnon tieltd. Saamelaisten kohdalla
rituaalien kamppailu alkoi ja tdll6in tapahtui peruuttamattomia kulttuurisia
menetyksid. Monet tutkijat ovat kirjoittaneet kulttuurisen kolonisaation jal-
keisestd ajasta ja aikakasityksestd sekd tastd alkuperdiskansoille aiheutuvista
ongelmista. Linda Tuhiwai Smithin (1999/2012) mukaan kontrolloiva aika
eristdd ihmiset kosmologisesta ymmartamisestd. Han jatkaa, ettd imperia-
listisen ja kolonialistisen ajan seuraaminen sekéd sdannot vierauttavat alku-
peréiskansoja. My6s Elina Helander ja Kaarina Kailo (1999) ovat esittineet
huolensa toimintaympiristojen yksinkertaistuksista ja rajoituksista. Pirsta-
loitunut ja lineaarinen kisitys ajasta uhkaa heiddn mukaansa muuttua hallit-
sevaksi ja alkaa haitata toimintaa sekd vieraannuttaa luonnosta.

Sharon Nelson-Barber ja Vicki Dull kirjoittavat koulupiivien pirstalei-
sen organisoimisen seurauksista Alaskassa. He kuvailevat tekstissdan sit4,
miten he epdonnistuivat opettajanuransa alkuaikoina. Opettajainkoulutuk-
sen ohjeet eivit toimineet eikd menetelmille esitetty vaihtoehtoja. He kir-
joittavat niistd seurauksista, kun koulupdivat pitdd muodostaa lukemisen,
oikeinkirjoituksen, matematiikan ja muiden kouluaineiden varaan. Opetus
ei toiminutkaan ja oppilaat ja lopuksi opettajatkaan eivit viihtyneet koulus-
sa. He pitéavit alkuperiiskansakoulutuksen yhteydessd ongelmana sité, ettd
jokaista oppiainetta opetetaan tiettyyn aikaan, ja pulpetit téyttyvit harjoi-
tus- ja oppikirjoista; oppiaineiden opiskelu etenee tarkassa jdrjestyksessa.
Tallaisessa opetusmuodossa oppilaat lukevat ensin kukin paikoillaan hiljaa,
sitten vastaavat opettajan esittdmiin kysymyksiin, jonka jdlkeen tdyttavit
harjoituskirjan tehtavid. (Nelson-Barber & Dull, 1998.)

My®6s Frank Darnell ja Anton Hoém (1995) kyseenalaistavat linsimaisen
koulun pyrkimystd juurruttaa oppilaille mekaaninen ja lineaarinen maail-
mankuva sen sijaan, ettd koulun aikataulutus hyodyntiisi alkuperdiskan-
soille ominaista syklistd aikakésitystd ja prosessinomaista maailmankuvaa.
He painottavat, ettd koulun tapa toimia saa aikaan kulttuurista ja yhteisosta
vieraantumista sekd syventdd saamelaisoppilaiden maailmankuvan muut-
tumista. Alkuperdiskansoille on luonteenomaista kasitelld tietoa holistisesti
— kouluissa tiedonjakotapa on sitd vastoin tavallisesti pirstaleinen ja autori-
taarinen.
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Tilan ja paikan ymmaérrys ja niiden organisointi ovat tirkeissé rooleissa
ja osa sosiaalista eldmai. Tila ja paikka tavallisesti ymmarretdan esimerkiksi
arkkitehtonisena, fyysisend, psykologisena tai teoreettisena paikkana. Alku-
perdiskansoille paikka- ja tilakdsitykseen kuuluvat maa ja ihmiset. Smith
(1999/2012) pitddkin ongelmallisena ldnsimaisen kulttuurin spatiaalista
kasitystd paikasta, koska siten on vaarana, ettd yhteisojen lapset ja nuoret
eivdt opi tuntemaan asuinpaikkojaan, selviytymdédn niissd ja kasva osaksi
yhteis6jd. Yhteisot ovat voimavara, ja niissd oleva tietotaito tdrked siirtad
sukupolvelta toiselle. Maahan, paikkaan ja yhteis66n linkittyva kasvatus on
avainasemassa, kun kehitellddn toimintapoja, joiden avulla lapset, nuoret ja
yhteison vanhimmat saadaan interaktioon keskenaén.
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KOULUN ARJEN KAYTANTEET

Koulu on oppimisympiristd, joka representoituu ajan, paikan ja tietokdsi-
tyksen kautta, mutta my6s fyysisend koulurakennuksena. Uudet opetus-
suunnitelmat korostavat laajennettujen oppimisympdristdjen ja ilmiépoh-
jaisuuden kdyttdmistd opetuksen organisoinnissa (POPS, 2014). Vaikka
opetussuunnitelmat ymmartévét oppimisympériston laajempana kuin pelk-
kadn koulurakennukseen rajoittuneena tilana ja niissd on painotettu siir-
tymistd perinteisestd opettaja- ja luokkahuonekeskeisestd opetuksesta eri-
laisten oppimisympiristdjen hyodyntamiseen, vaihtelee kiytdnto kouluissa
siitd huolimatta, ettd oppimisympdrist6jen tulisi olla monipuolisia ja tukea
monenlaisista 1dhtokohdista tulevia oppilaita (Manninen, Pesonen, Bur-
man, Koivunen, Kuittinen, Luukannel, Passi & Sarkka, 2007).

Kouluissa toteutuu usein piilo-opetussuunnitelmana opettajajohtoinen
kateederiopetus. Luokkahuoneet on jérjestetty perinteisesti, ja opetusta voi
kuvailla niin sanotuksi frontaaliopetukseksi. Téllaisessa opetuksessa opet-
tajan ja oppijoiden vilinen vuorovaikutus tapahtuu lihes kokonaan yksi-
suuntaisesti: opettajan opettaa ja oppilaat opiskelevat. Tama nakyy siten,
ettd opettajat puhuvat yksin jopa 60-80 prosenttia opetusajasta, ja oppilaat
ottavat passiivisesti vastaan opettajan antamaa tietoa (Koro, 1994). Kateede-
riopetuksessa opetustyon reunaehdot nousevat koulutyossd merkittaviksi.
Reunaehtoja ovat esimerkiksi kurin ja jarjestyksen sdilyttiminen ja koulun
aikataulujen seuraaminen. (Saukkonen, 2001.) Opetuksella, jossa opettaja
opettaa ja oppilaat opettelevat, on pitké historia. Kirkko on satoja vuosia
yllapitinyt tallaista perinnettd (Thalainen, 2006). Kirkkosalin organisointi
on kopioitu kritiikittémasti. Opettajilla on tarve hallita luokkatilanteita niin,
ettd yleinen jérjestys sdilyy. Observointini perusteella nayttad ilmeiseltd, ettd
opettajat arvostavat rauhallista tyoilmapiirid, jossa jokainen oppilas tekee
itsendistd tyotd yksin. Tutkimusaineistostani ilmeni, ettd koulun opetus
organisoidaan aine- ja tuntijakoisesti.

Tutkimukseni haastatteluiden perusteella syitd kaytettyihin opetuksen
organisointimallien kédyttdon on esimerkiksi lukujdrjestysten joustamatto-
muus ja opettajien puuttuvat taidot. Oppilaiden harjaantuminen uudenlai-
siin ty6tapoihin ja opetuksen organisointiin néyttid myds olevan keskei-
sessd roolissa. Oppilaat eivit totu ottamaan vastuuta oppimisprosessistaan
ellei sithen totuteta ensimmaisistd koulupdivistd ldhtien. Kaikilla oppilailla
ei ole valmiuksia esimerkiksi projektityoskentelyn vaatimaan itsendisyyteen
ja ryhmityohon.

Koulun yleinen jérjestys ja oppilaserot saavat opettajat pitdytyméan ope-
tuksen organisoinnin muodoissa, jotka kokevat eduksi mahdollisimman
monille oppilaille. Opettajilla on kokemus siitd, etteivdt innovatiiviset ope-
tusmenetelmit sovi kaikille ja ndin heiddn kokemuksensa estdd opetuksen
laajan siirtymisen avoimiin oppimisjdrjestelyihin. Toisaalta opettajat ker-
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tovat hallitsevansa huonosti innovatiivisten opetusmenetelmien siséllon ja
kayton. Koulun kulttuurinen konteksti jad toisarvoiseksi koulun jérjestyk-
sellisten ja oppilaskohtaisten vaatimusten vuoksi. Koulun sosialisaatiotehté-
viksi muodostuu opetussuunnitelman sisall6llisten tavoitteiden saavuttami-
nen ja koulun jdrjestysten seuraaminen.

KOULUN RITUAALIEN MUOTOJA

Tutkimuksessani olin alkujaan kiinnostunut lukujérjestyksisté, luokkahuo-
neiden fyysisestd organisoimisesta ja kiytetyistd tyotavoista. Tutkimuksen
edetessi tuli ilmi, ettd kyse on suuremmasta kokonaisuudesta kuin pelkis-
tadn koulun jérjestyksistd, ovien pitimisestd lukossa, opettajajohtoisuudes-
ta ja pulpettien erilleen jarjestimisestd. Julkisivun ylldpito vaatii rituaale-
ja. Koulun arjessa rituaalit nakyvit tapahtumissa ja siirtymisissd. Koulussa
péiva organisoidaan toistuvalla tavalla: pidetddn ensimmaéinen tunti, men-
nédn vilitunnille, pidetddn toinen tunti, kolmas tunti ja niin edelleen. Kou-
lun rituaalit muodostuvat lukujérjestyksistd, pulpettien organisoimisista ja
muista koulun jirjestyksistd. Oppilaat jonottavat eri tilanteissa, pulpetit on
jdrjestetty tietylld tavalla ja tyojérjestykset ovat tietynlaisia ja kello on keski-
Ossd. (Salo, 1999.)

Havaintojeni mukaan kurin ja jérjestyksen sdilyttdiminen ja koulujen
aikataulujen seuraaminen nousevat rituaalitasolla koulun seuraamiksi jar-
jestyksiksi. Opetuksessa vilitetddn rituaaleja ja ne painuvat toistuessaan
oppilaiden mieliin. Ne toistetaan aamu toisensa jéilkeen rutiininomaisesti.
Rituaalien merkitystd hierarkioita ja sddntdjd tuottavina kiytinteind ei ole
riittavésti huomioitu yhteis6jen rakenteissa. Talloin ne oppilaat, jotka hallit-
sevat rituaalit parhaiten, menestyvit my6s parhaiten. (Wulf, 2008.)

Rituaalien perimmdisend tarkoituksena on kasvattaa lapsista tyoteliditd
ja sdantojd noudattavia hyvid kansalaisia. Itseddn toistavat aloitukset aamul-
la ovat merkki: tastd tyopdiva alkaa. Samaan aikaan, kun koulun jarjestyksia
voidaan kritisoida, on niilld my6s rauhoittava tehtava psykologisesti. Lasta
tukevat toistot koulun arjessa ovat erityisen tarkeit4 tietyn ikiisille lapsille ja
heille, joiden perhearki on turvatonta. Mutta millaisia toistoja ja rituaaleja
koulussa rakennetaan? Darnell ja Hoém painottavat, ettd tehdaskulttuureis-
sa on erilainen tarve kouluttaa tyovoimaa kuin alkuperdiskansojen kulttuu-
reissa, joissa joudutaan olemaan eri tavalla itseniisid ja toimeliaita. Eli ei
vain opetella tottelemaan auktoriteetteja, mutta ollaan valmiita suoriutu-
maan tehtévistd tietyssi tilanteissa ja selviytyméddn haastavissa olosuhteissa.

Selviytymiskyky ja kyky tarttua toimeen voivat olla elimén kysymyksid
ankarissa olosuhteissa. Perinteisessd saamelaisessa kasvatustraditiossa on
keskeistd tukea lasten itsendisyyttd ja vastuunottoa, ja nditd piirteitd tulisi
koulutyohon sisallyttad jo ensimmaisistd koulupaivisté lahtien. Olisi tarked
luopua suljetuista malleista, jonottamisesta ja odottamisesta seké pitdd luok-
kahuoneet avoimina.
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AIKA-, PAIKKA- JATIETOKASITYS

Saamelaisessa yhteisossd luonto ja paikallisuus sekd yhteison kontaktit muo-
dostavat ekologisen toimintakentdn. Saamelainen paikkakasitys ei ole neljan
seindn sisddn sidottu vaan pikemminkin paikkaan, luontoon sidonnainen
(Mazzullo & Ingold, 2008). Syklisessd saamelaisessa aika-ajattelussa luon-
non kiertokulku ja siihen liittyvit vuodenaikaty6t madrittavit vuoden ajan-
kayton. Aikakisitys on aurinkokeskeinen ja sitoutunut luonnon tarkkaile-
miseen. Eldmi jérjestyy kahdeksan vuodenajan mukaan (ks. Rasmus, 2004).

Saamelaiskasvatuksen enkulturaation ja koulun sosiaalistamisen vilisen
suhteen kuvaamiseksi olen laatinut mallin, jonka mukaan opetussuunnitel-
man tavoitteet voi konkretisoida ja toteuttaa. Aineistoni pohjalta totean, ettd
sosialisaation ja enkulturaation tasapainoa voitaisiin pohjoisessa opetus-
kontektissa vield tarkentaa. Pohjoista opetuskontekstia kuvaa moninaisuus
ja monikielisyys. Kari E. Nurmi ja Seppo Kontiainen (1995) huomauttavat,
ettd monikulttuurisiin opetustilanteisiin kuuluvat usein erilaiset konfliktit.
He tuovat arvokonfliktin yhdistaviksi tekijoiksi valittavid rakenteita, joiden
tehtdvind on vihentdd kulttuurisen konfliktin vaikutusta. Kun pohdin vélit-
tavien rakenteiden sisalt6d omassa tutkimuksessani, huomasin aineistossani
nousevan keskeiseksi koulun aikataulutukset, fyysiset organisoitumiset ja
tyGtavat, ja ettd ne usein sosiaalistavat oppilaat valtayhteiskunnan ehdoilla ja
sen tarpeisiin. Koulun toimintakaytinteet muodostuvat linsimaisen aika-,
tila- ja tietokasityksien varaan, jotka uhkaavat kulttuurista jatkuvuutta.

Koulun auktoriteettipainotteinen tietokdsitys nikyy opettajakeskeisyy-
tend. Saamelaisuudessa tieto on yhteistd ja neuvottelun tulosta. Aikakdsitys
on ldnsimaisessa yhteiskunnassa lineaarinen, kun taas saamelaiset ymmir-
tavit ajan syklisend yhteydessd vuodenaikoihin ja niihin liittyviin tehtéviin.
Tilakdsitys on puolestaan koulun yhteydessa sijoittunut fyysiseen kouluun,
kun saamelaisessa ajattelussa korostetaan luonnon ja sosiaalisten suhteiden
yhteyttd tilakdsitykseen. Saamelaisilla on esimerkiksi voimakas sidos paik-
kaan, minkd pitdisi ndkyd paikannimiston esilletuomisena ja haltuunotta-
misena koulussa.

Hermeneuttisen kehén tehtdvind on vilttdd naturalismin ja romantis-
min ongelma (ks. Mead, 1963). Mukaan tulee menneisyyden, nykyisyy-
den ja tulevaisuuden sisélloistd keskustelu. Keskeisté tdssd sosialisaation ja
enkulturaation kuviossa ovat paikka-, aika- ja tietokdsitykset, jotka valitsin
valittaviksi rakenteiksi (kuva 5). Luokkatilaan sijoittuva, oppikirja- ja opet-
tajajohtoinen opetus ja rajattu aikataulutus haastavat koulutuksen jérjestéjia
pohtimaan toisenlaisia opetusjérjestelyitd. Kuvion tavoitteena on havain-
nollistaa, miten saamelaisten oma aika-, paikka- ja tietokdsitys integroidaan
tiiviimmin koulun kéyténteisiin ja joiden avulla vahvistettaisiin enkulturaa-
tion osuutta koulutuksessa.
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Aikataulutus, fyysinen organisaatio ja tyotavat liittyvdt suurempaan
kokonaisuuteen. Tietorakennelmia ja koulutuksen toteutustapoja deko-
lonisoimalla voidaan kehitelld uusia visioita ja kdytanteitd koulutuksessa
(Mohanty, 1994). Sellaiset pedagogiset kaytanteet tulisi pyrkid sirkemddn,
joissa valintaa ja ulkopuolelle jattamistd pidetddn ylld. Representaatiossa on
aina lasnd kulttuurinen rajoittuneisuus ja teoreettiset rajat, joihin sekoittuu
tiedon, arvon ja vallan kasitykset. Siksi olisi tirkedd kehittda kyky4 vastustaa
naitd voimia. Ylemmillé tavoitetasolla tarvitaan liséksi analyyttisia keinoja,
joilla rasismin, seksismin ja kolonialismin vaikutus ja etnosentrismin legiti-
mointi kdytanteissd ja rakenteissa tuodaan nikyviksi. (Giroux, 1994.)

POHDINTA

Saamelainen tapa kiyttda paikkaa oppimisessa on varsin ldhelld sitd, mitd
uudet saamelaisten asuttamien maiden opetussuunnitelmat tavoittelevat tie-
tamisen, paikan ja arjen suhteesta sekd lapsildhtoisyydestd ja my6s kulttuuri-
sensitiivisyydestd. Saamelainen oppimiskdsitys on siten erittdin ajankohtai-
nen toimintakehys. Se, miten ajankohtaisissa keskusteluissa nditd aihealueita
kuljetetaan kasvatukseen, on toivottavasti ei vain monen pohjoisen opetta-
jainhuoneen mutta laajemmankin pohdinnan aiheena.

Artikkelini tarkoituksena on inspiroida erityisesti pohjoisen moninai-
sessa haastavassakin tilanteessa operoivaa opetuskontekstia ja tarjota eviita
my6s muuhun koulutuskenttddn. Ei missdén voida jarjestdd opetusta ilman
pohdintaa siitd, mikd oppimisen suhde on ymparistoon ja luontoon sekd
yhteis66n, ja miten oppilaat oppisivat kokonaisvaltaisesti ilmi6istd ja maa-
ilmasta sekd eldmismaailmansa pohjautuvista merkityksellisistd asioista.
Ajattelutapa ammentaa saamelaisesta filosofiasta, mutta ajatukset ovat sovel-
lettavissa koulun kehittdmiseen varsinkin pohjoisissa kouluissa muutoinkin.

Tassa artikkelissa pohdin saamelaiskasvatuksen ja koulun sosiaalista-
misen valistd suhdetta. Olen tutkimuksissani todennut, ettd sosialisaation
ja enkulturaation saaminen kouluissa tasapainoon on haastavaa. Koulun
aikataulutukset, fyysinen organisoiminen ja ty6tavat ovat yhteydessa siihen,
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millaisia tulevaisuuden taitoja oppilaat oppivat kouluissa. Koulun toiminta-
kaytanteiden uudelleentarkastelu voi olla tarpeellista ajan ja tilan kayton
suhteen. Auktoriteetti- ja opettajapainotteisuudesta tulisi siirtyd uuteen
opettajuuteen, jossa yhteinen oppilaiden, oppilasryhmien ja opettajien neu-
vottelu on keskeiselld sijalla opetussisdltéjen madrittelyssd. Vaikka saame-
laista aika- ja paikkakdsitystd ei voidakaan aivan kategorisoiden ja dikoto-
misesti kdyttad koulun yhteydessd, on filosofisesti paikallaan pohtia niiden
kayttoarvoa koulussa.

Olen tehnyt tutkimustani Suomessa ja Norjassa. Suomen saamelaisope-
tus seuraa valtakunnallista opetussuunnitelmaa. Norjassa on kéytossd oma
saamelainen opetussuunnitelma saamen kielen hallintoalueen kunnissa
olevissa kunnallisissa saamelaiskouluissa. Norja on edelldkavija saamelais-
opetuksessa juuri oman saamelaisen koululaitoksen ja opetussuunnitelman
vuoksi.

Ty6 koulun kehittimiseksi jatkuu. Suomessa on ajankohtaista jérjes-
tdd opetusta niille oppilaille, jotka asuvat Suomen saamelaisalueen ulko-
puolella ilman koululain turvaa. Jo 75 prosenttia saamenkielisistd lapsista
asuu saamelaisalueen ulkopuolella, ja he opiskelevat saamea maahanmuut-
tajien kieliasetuksiin perustuvan kerhomaisen opetuksen turvin kaksi viik-
kotuntia opetussuunnitelman tavoitteiden ulkopuolella. Tamé on suuri uhka
saamen kielten tulevaisuudelle. Negatiiviset opetusmallit uhkaavat saamen
kielten siirtymistd sukupolvelta toiselle, jos yhteiskunnallinen tuki puuttuu.
Perheiden on vaikea valtakielten paineessa tukea lastensa didinkieltd. Saa-
melaisalueella opetuksen toteutuminen saameksi vaihtelee. Kasvava tarve
kielenelvytykselle on asia, joka tarvitsee pikaisia toimenpiteitd. Kouluhisto-
ria aiheutti assimilaation, jonka tuloksena monet menettivit saamen kielen
taidon. Parantunut lakipohja ja kiinnostus juuriin on saanut aikaan kasvavaa
tarvetta elvyttdd saamen kielid. Huoli alkuperdiskansan, saamelaisten kie-
len ja kulttuurin tilasta on jatkuva. Koulun rooli on keskeinen, kun etsitadn
ratkaisuja toimia uhanalaisten saamelaiskielten jatkumisen turvaamiseksi.
Koulun toimintakéytinteiden ja arvojen jatkuva puntarointi on tarkeas,
kun halutaan huolehtia heterogeenisten oppilaiden tarpeista ja auttaa heitd
kukoistamaan omassa elimassaan.
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Suhteessa talveen

Timo Jokela

TAIDEPEDAGOGIIKKAA TALVEN KESKELLE

Pohjolan talvi on monessa mielessi vaikuttava ilmio. Veden talviset olomuo-
dot, lumi ja jai, muovaavat Lapin maisemaa lokakuun puolivélistd touko-
kuun alkuun. Pohjoiset kulttuurimuodot ovat syntyneet ja kehittyneet ldhei-
sessd ja kdytannollisessd suhteessa luontoon ja ankariin talviolosuhteisiin.
Lumisella maisemalla on yhi tirkeé rooli Lapin elinkeinoeldmille ja hyvin-
voinnille. Koulun opetussuunnitelmissa talven ilmiot jaavat lahes huomioi-
matta. Erityisesti taidekasvatusta ei hevin yhdistetd pohjoiseen luontoon tai
arkeen. Taide on liitetty pikemminkin metropoleihin, yksilélliseen luovuu-
teen ja rohkeuteen ndhdd maailma vaihtoehtoisilla tavoilla. Téssé artikkelis-
sa kysytddn, kuinka pohjoiset olosuhteet, ymparistot ja yhteisot (kontekstit
ja ilmiot) voivat toimia laboratoriona tilannesidonnaista (situationaalista)
pedagogiikkaa kehittaville taidekasvatukselle.

Vastauksena kysymykseen artikkelissa kootaan yhteen tuloksia use-
ammasta Lapin yliopiston taiteiden tiedekunnan koulutus-, kehittamis- ja
tutkimushankkeesta. Hankkeissa on tuettu talvitaiteen sekd lumi- ja jaa-
rakentamisen osaamisen kehittymistd ja soveltamista. Pitkdjdnnitteinen
kehittdmistyo on toteutettu yhteydessa kuvataidekasvatuksen Yhteiso, taide
ja ympidrist6 -opintokokonaisuuden (YTY) projektiopintoihin sekd maiste-
ritutkielmiin. Kehittdmistutkimuksen metodologisena vélineend on toimi-
nut taideperustainen toimintatutkimus. (Jokela, 2012; Jokela, Hiltunen &
Hirkonen, 2015.)

Artikkelin taustapeilind toimii The Snow Show -talvitaiteen koulutus-
hanke, joka toteutettiin vuosina 2002-2004 samanaikaisesti kansainvilisen
The Snow Show -taidetapahtuman kanssa. Koulutushankkeessa kerittiin
yhteen talveen liittyvdd monitieteistd tietoa ja taitoa, tuotettiin talvitaiteen ja
lumi- ja jddrakentamisen oppimateriaaleja sekd koulutettiin alan osaajia ja
opettajia paikkasidonnaisen talvitaiteen hengessd. Hankkeen aikana toteu-
tettiin yli 20 koulukohtaista kehittdimisprojektia. (Huhmarniemi, Jokela &
Vuorjoki, 2003a, 2003b, 2004; Jokela, 2007a, 2007b.)



Koulutushankkeessa tunnistettiin uusia talvitaiteen kehittimisalueita,
jotka ohjasivat myohempid taidekasvatustoimintoja monialaisissa kansain-
vilisissd kehittdmishankkeissa, kuten ArctiChildren- ja ArctiChildren InNet
-hankkeissa (2006-2008 ja 2011-2012) sekd Sallan Myrsky —hankkeessa
(2009). Hankkeet kohdistuivat Barentsin alueen koulujen erityisolosuhtei-
siin ja kouluhyvinvoinnin kehittdmiseen. Haasteita ldhestyttiin paikkasi-
donnaisuuden lisdksi kestavan kehityksen kasvatuksen, kulttuurisensitiivi-
syyden ja dekolonisaation nikokulmista.

Viimeisimpéna toteutettiin Lapland Snow Design: Lapin lumiosaaminen
vientituotteeksi -hanke (2012-2014), jonka tavoite oli luoda matkailun paris-
sa toimivalle lumi- ja jadrakentamisen ja talvitaiteen elinkeinoalalle uutta
osaamista ja toimintamalleja osallistavan taiteen ja muotoilun toiminta-
tapoja hyodyntden (Hérkonen, Jokela & Yliharju, 2014). Toiminnalla oli
my0s linkki koulukasvatukseen. Tarve koulun ja tydelimén viliselle yhteis-
tyolle on nostettu esiin Pohjoisen pojat koulussa -tutkimushankkeessa (2008-
2010), jossa poikien koulumotivaation puutteen néhtiin osaltaan johtuvan
kouluopetuksen ja alueen arkieldmin huonosta yhteydestd (ks. Lauriala,
2012). Vilijarven (2014) mukaan se, mihin koulutetaan, on jossain muualla
kuin kotiseudulla eikd se luo pohjoisen pojille tulevaisuudenuskoa. Tdhén
haasteeseen tilanne- ja paikkasidonnaisesta talvitaiteesta haettiin ratkaisua.

TALVI TAITEESSA

Talvea voidaan tarkastella ilmiopohjaisesti lihes kaikkien tieteen- ja taiteen-
alojen ja oppiaineiden nidkokulmista. Taide ja tiede ovat rinnakkaisia tapoja
ymmirtad ja tulkita maailmaa sekd ilmaista tatd lisddntynyttd ymmérrys-
td. Tdmaén artikkelin keskidssd on laaja-alainen kuvataide ja sen integraatio
muihin oppiaineisiin.

Talvitaiteen kehittdminen aloitettiin kartoittamalla aluksi taiteen suh-
detta talveen. Pohjoinen on liitetty ankeaan kylmyyteen Aristoteleen ajois-
ta alkaen. Keskiajan ajattelun mukaan talvi ja kylma ilmasto muokkasivat
ihmisten kayttaytymisti ja tekivdt Pohjolan asukkaista vihamielisié ja eldi-
mellisesti kdyttdytyvid. Renessanssin ajan Helvetin kuvauksissa yksi anka-
rimmista rangaistuksista oli padtyd ikuiseen kylmyyteen, jadn ja roudan
keskuuteen. 1600-luvun tutkimusmatkailijat ja seikkailijat kuvasivat talven
ja pohjoisen ddrimmadisend kokemuksena: vain paloviina kelpasi juotavaksi
kaiken muun jaatyessd. (Hautala-Hirvioja, 2003.)

Myohemmin lansimainen taide - kuvataide, kirjallisuus, elokuvat ja jopa
lasten sadut, kuten Topeliuksen Sampo Lappalainen - pitivit talven keskeisia
elementtejd, jadtd ja lunta, negatiivisina ominaisuuksina. Pohjola ja talvi ovat
olleet linsimaiselle taiteelle kuoleman, tai ainakin kylméin emotionaalisen
ilmaston, vertauskuvia aina ndihin péiviin saakka. Eteld on halunnut ndhda
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Pohjolassa ja talvessa piirteitd, joihin se on voinut projisoida omat pelkonsa
ja ennakkoluulonsa.

Jos tarkastelemme talvea suomalaisesta nikokulmasta kansainvilisen
perspektiivin sijaan, ndemme kuvan, joka ei kerro kuolemasta, pelosta tai
tappiosta. Suomalaiset taiteilijat, kuten Akseli Gallen-Kallela ja Pekka Halo-
nen, tekivit talven kauneuden, lumen ja reippaan ulkoilmaeldmén tunne-
tuiksi. Kesdn kauneus sai vastaparinsa lumisista puista ja huurteisista oksista
(Lukkarinen, 2002). Suomen taiteen kultakaudesta alkaen talvisen luonnon
ja ihmisten yhteys on heijastunut voimakkaasti kansalliseen taiteeseen,
kuten kirjallisuuteen, musiikkiin, muotoiluun, arkkitehtuuriin sekd kuvatai-
teen eri muotoihin.

Talven loytymiselle oli myos yhteiskunnalliset ja poliittiset syynsa.
Rakennettaessa vasta itsendistyneen kansakunnan identiteettid pelottava
talvi kddnnettiin voitoksi ja talvesta tuli isinmaan symboli ja jopa sotien liit-
tolainen. Talvimaisemasta muodostui osa suomalaista identiteettid ja isan-
maan kuvaa. Valkoisista hangista ja jadnmurtajista tuli kansallisen ylpeyden
aihe ja vaikeissa oloissa selvidmisen todiste ja symboli.

POHJOLAN TALVESTA TALVITAITEESEEN

Suomalaisille talvi on ollut haaste, mutta myos ystéivé, turva ja elimédn mah-
dollistaja. Talveen liittyvén tietotaidon pani merkille jo Olaus Magnus, joka
kirjassaan Pohjoisten kansojen historia vuodelta 1555, kuvailee elimédd lumen
ja jain parissa uskomattoman tarkasti (ks. Linnild, 2002). Erityisesti Lapissa
talvi on aina ollut toiminnan aikaa. Metsityot, poronhoito, turkismetsastys
ja talvikalastus sekd rahdinajo kaukana toisistaan sijaitsevien asutusten valil-
14 olivat talvisia toimia, jotka sddtelivat ihmisten suhdetta talveen. Pohjolan
perinteisten kyldyhteisgjen kulttuuri on muotoutunut talven ehtojen perus-
teella moni-ilmeiseksi ja omaleimaiseksi elaméantavaksi.

Luonnon antimia hyddyntaviélle kulttuurille oli tyypillistd ihmisten
alinomainen liikkuminen maiseman sylissi. Talvisin veden eri olomuodot,
kuten lumi, kuura ja jad, loivat ymparistolle ja tyskentelylle oman erityis-
luonteensa, johon pohjoiset kulttuurit ovat sopeutuneet. Kéytdnnéllinen
suhtautuminen talveen loi rikkaan perinteen havainnoida luontoa. Lumi ei
ollut pelkkad lunta, vaan sille oli kymmenii erilaisia olomuotoja kuvaavia
nimid. Kyky ymmaértdad ja lukea lunta siirrettiin hiljaisena tietona sukupol-
velta toiselle. Lasten leikit olivat merkittava tapa harjoitella timénkaltaista
kulttuurista tietoa ja taitoa (Nyman, 2004).

Talvinen luonto ei méaritd ainoastaan eldmén aineellisia puitteita. Poh-
jolan vanhoissa uskonnoissa, uskomuksissa, tarinaperinteessé ja ympdris-
tosuhteessa on piirteitd, jotka erottavat ne lantisen ja eteldisen Euroopan
perinteistd. Suomalais-ugrilaisten kansojen rikkaan mytologian pohjaviree-
né on ollut shamanistinen kisitys maailmasta, ja Lapin talviaiheista tarina-
perint6d rikastaa saamelaisuuden ja suomalaisuuden muheva sekoitus.
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Koska perinteisiin elinkeinoihin pohjautuva yhteys talveen on yhteis-
kunnan teknistymisen ja kaupungistumisen myo6td nopeasti katoamassa,
on myds kulttuurinen suhteemme talveen muutoksessa. ”Yksi timén muu-
toksen ilmentymistd ovat ripeésti lisddntyneet talvifestivaalit, talviteatterit,
lumi- ja jadnveistotapahtumat sekéd lumi- ja jadarkkitehtuuri. Laadukkaim-
millaan titd ilmiotd voi nimittad talvitaiteeksi” (Jokela, 2003, s. 6) Talvi-
taiteen merkitystd lisdd my0Os se, ettd sithen néyttdd liittyvan voimakkaita
alueellisen identiteetin ja itseilmaisun piirteitd. Talvitaiteen keinoin pohjois-
suomalainen kulttuuri kertoo itsestdan (kuvat 1-2).

Nykytaiteen mukaisessa talvitaiteessa on olennaista taidetoimintojen
kohdistuminen tekijoiden ja kokijoiden sekd osallistuvan yleison omaan

ympdristoon. Kyse on Bourriaudin (2002) mukaan relationistisesta taitees-
ta, jonka perustana on ihmisten viliset yhteydet ja dialogi. Erityisesti yhtei-
s0- ja paikkasidonnaisessa nykytaiteessa korostuvat yhteydet ihmisten joka-
péiviisiin toimintoihin, tapahtumiin ja paikkoihin (ks. Kester, 2004; Lacy,
1995; Lippard, 1997). Taidekasvatuksen piirissé titd ilmio- ja tilannesidon-
naisuutta on korostettu erityisesti niin sanotun paikkakasvatuksen parissa
(ks. Gruenewald, 2003; Jokela & Hiltunen, 2014). Talléin prosessimainen ja
vuorovaikutteinen toiminta korvaa perinteisen taiteentekemisen teknisten
taitojen, vilineiden ja ilmaisumenetelmien harjoittelun.
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KUVAT 1-2

Timo Jokelan talvitaiteen
lahtékohtana on ollut
lansimaisen ymparisto-
taiteen tradition ja poh-
joisen kulttuuriperinteen
yhdistely. Kuvassa pai-
kallisiin puumerkkeihin
pohjautuvia lumi-instal-
laatioita Levitunturilla.
Kuvat: Timo Jokela, 1999.






KULTTUURISENSITIIVISYYS JA DEKOLONISAATIO
PAIKKASIDONNAISESSA TALVITAITEESSA

Nykytaiteen toimintamuotojen tuominen Pohjolaan nostaa esiin haasteita
ja mahdollisuuksia. Alkuperiiskulttuureiden ja muiden pohjoisten kansal-
lisuuksien eldméntavan sekoitus on pohjoiselle alueelle tyypillistd. Tastd
monikansallisesta ja -kulttuurisesta asetelmasta on syntynyt vaikeasti avat-
tavia sosiokulttuurisia haasteita, jotka saavat jopa poliittisia ulottuvuuksia.
(Lahteenmaki & Pihlaja, 2005; Tuominen, 2010; Valkonen, 2009.) Kysymyk-
set liittyvit vahvasti ympdriston ja kulttuuri-identiteetin vélisiin suhteisiin,
joiden yksi keskeinen rakentamisen viline on puolestaan taide. Aamoldin
(2014) mukaan useat Pohjois-Skandinavian ja saamenmaan taiteilijat hyo-
dyntévit taiteessaan ympdriston tuntemustaan ja monietnistd taustaansa.
Viime aikoina huomio on kohdistunut myo6s taiteen merkitykseen arktisen
ja pohjoisen representoinnissa ja tutkimustiedon esittdmisessd (ks. Grace,
2001; Marsching & Polli, 2011).

Keskustelu pohjoisen kolonisaatiosta ja sen vaikutusten purkamisesta,
dekolonisaatiosta, on haastanut pohtimaan perinteisen linsimaisen tie-
don- ja oppimiskisityksen kolonisoivia piirteitd (Kuokkanen, 2000; Smith,
1999). Porsanger ja Guttorm (2011) ovat nostaneet keskeiseksi dekoloni-
saation menetelméksi alkuperdiskulttuureiden traditionaalisten ympdris-
toon liittyvien tietdmisen tapojen (indigenous knowledge system) tuomisen
esille my6s tutkimuksessa. Guttorm (2012, 2015) on pohtinut saamelais-
taiteen ja késityon uudistamisen kulttuurisia lihtokohtia ja merkityksid
my6s oman taiteellisen toimintansa avulla. Keskitalo (2010) korostaa puo-
lestaan dekolonisaation merkitystd saamelaispedagogiikan kehittdmisessad
ja koulujen toiminnassa. Hdn seuraa Smithin (1999) nikemysta dekoloni-
saatiosta pitkdjannitteisend prosessina, joka edellyttda hallinnollisen, kult-
tuurisen, kielellisen ja psykologisen kolonisaation purkamista, ja ehdot-
taa oppimistilanteiden siirtimistd koululuokista luontoon, poroaidoille ja
muihin saamelaiskulttuurille luonteenomaisiin paikkoihin ja tilanteisiin.
Monet pohjoisten kulttuurien tutkijat ovat korostaneet tarvetta dekoloni-
saatioon muidenkin monikulttuuristen yhteiséjen keskuudessa, kuten
Lihteenmiki (2005) saamelais-suomalaistaustaisissa Keski-Lapin kylissi ja
Corbett (2007) Nova Scotian rannikkokalastusyhteisoissd Kanadassa. Deko-
lonisaation rinnalle on noussut myds puhe revitalisaatiosta, jolla viitataan jo
unohtuneiden tai piiloon joutuneiden kulttuuristen kéytinteiden ja symbo-
lien henkiin herdttaimiseen. Seurujdrvi-Karin (2011) mukaan revitalisaatios-
sa pyritdan saamaan traditiot jélleen kunniaan mutta nyt kontekstissa, joka
ei ole itsessddn endd perinteinen vaan nykyinen.

Pohjoisen tutkimuksen uusi paradigma on pakottanut uudelleen arvioi-
maan myds sitd, kuinka taidetta on opetettu kouluissa ja yliopistoissa, ja
nostamaan esiin kulttuurisensitiivisen ldhestymisen tirkeyden myds taide-
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kasvatuksessa (ks. Manifold, Willis & Zimmerman, 2015). Kysymys ei ole
kulttuuriperinteen staattisesta sdilyttdmisestd vaan kulttuurien muutok-
sen ymmartdmisestd ja tukemisesta. Talloin Unescon (2009) ekologisen,
sosiaalisen, kulttuurisen ja taloudellisen kestivin kehityksen kasvatuksen
tavoitteet nousevat keskioon. Tavoitteisiin sisaltyy monia kysymyksid, kuten
alueellisten kulttuurien sailyminen yhdistettyna asukkaiden itsemaéraamis-
oikeuteen ja luonnon ekologisen kestidvyyden varmistaminen samalla kun
turvataan yhteiskunnallinen ja taloudellinen vakaus kaikille yhteison jése-
nille. Pohjoiseen liittyvissd taidekasvatuksessa ei ole kysymys pelkéstadn
kulttuuriperinnon turvaamisesta vaan myos koulutuspoliittisten toiminta-
tapojen ja opetussuunnitelmien kehittdmisesta tavalla, jossa otetaan huo-
mioon toiminnan kulttuurisensitiivisyys, dekolonisaation ja revitalisaation
pyrkimykset sekd uudistava nykytaide.

Hyviksyessimme edelld mainitut periaatteet on huomioitava toimin-
nan ldhtokohtana my6s pohjoisten kulttuurien oma taide. Esimerkkind
tastd saamelainen perinne, johon ei ole kuulunut kuvataide. Taidetraditio
on silti pitkd, ja monet nikevit saamelaistaiteen ilmentymaksi késity6taidon
ja perinnekdsityokurssit (duodji) riittdvaksi taidekasvatukseksi. Toisaalta
ottaessaan kayttoon uusia taidemuotoja ovat saamelaistaiteilijat murtaneet
pitkdan vallinneen tilanteen, jossa heidédn kulttuuristaan ovat kertoneet vain
ulkopuoliset vierailijat. Nykytaiteen avulla on voimaannuttu kertomaan
omasta eldmismaailmasta oman kulttuurin sisiltd pdin (kuvat 3-4). Saamen
tutkimuksen professori Veli-Pekka Lehtola (1997, s. 23) nidkeekin taiteen
”...representaationa, joka ei vain kuvaa olemassa olevaa identiteettid, vaan
my0s kaiken aikaa rakentaa ja tuottaa sitd. Havainto ei liity vain alkupe-
raiskulttuureihin vaan on ajankohtainen tarkasteltaessa mité tahansa reuna-
alueella tai marginaalissa olevaa ihmisryhmaé ja d4nen antamista heille.

SUHTEESSA TALVEEN | 59



60 |  JOKELA



KUVAT 3-4
Saamelaisen kasityon ja
koristeaiheiden perintd
muuntautui talvitaiteeksi
Lapin yliopiston kuvatai-
dekasvatuksen ja Saa-
melaisen korkeakoulun
(Sami allaskuvla -

Sami University of
Applied Sciences)
opettajakoulutuksen

ja kasityon (duodjin)
koulutusalojen yhteisella
kurssilla Koutokeinossa,
Norjassa. Talvitaide
tarjosi uuden valineen
omasta kulttuurista
kertomiselle ja dekoloni-
saatiolle. Kuvat: Timo
Jokela, 2018 ja 2014.

TAIDEOPPIMISEN AUTENTTISET TILAT JATILANTEET

Relationistisen nykytaiteen kanssa resonoivasta pedagogiikasta seuraa vaati-
muksia myds oppimisjérjestelyille ja oppimisympéristéille. Jean Lave (1997)
tarkasteli jo varhain koulutuksessa ja todellisessa kdytinnon toiminnassa
tapahtuvan oppimisen eroja. Koulu on hidnen mukaansa paikka, jossa oppi-
laiden paat taytetdan kayttoyhteydestddn irrotetulla ja abstraktilla tiedolla,
jota on usein vaikeaa hyodyntda oikeassa eldimassd. Vaikka kuvataideopetus
onkin kédytinnonldheistd toimintaa, saa tyopajoihin, studioihin ja harjoitus-
tehtaviin sitoutunut taideopetus Laven kritiikistd ansaitun osansa. Tilanne-
sidonnaisen (situationaalisen) oppimiskasityksen edustajat korostavat, ettd
oppiminen on aina sosiaaliseen tilanteeseen ja kontekstiinsa sidottua toi-
mintaa (ks. Lave & Wenger, 1991; Wenger, 2006). Néin oppimisen ja nyky-
taiteen osallistavat periaatteet yhtyvit.

Jotta kuilua koulumuotoisen oppimisen ja todellisen eldmén vililld voi-
daan kaventaa, tulee oppimisen ja opitun soveltamisen siis tapahtua yhta
aikaa. Jo 1990-luvun puolivilissd, Lapin yliopiston kuvataidekasvatuksen
opettajakoulutuksen alkuvaiheissa, oli selvéd, ettd perinteisiin tekniikkoihin
ja ilmaisuun keskittyvé studio- ja tyopajaoppiminen ei ollut ajanmukainen
tapa toteuttaa nykytaiteen taidekasvatusta. Relationaalisen nykytaiteen tyos-
kentelymenetelmien kéyttoonotto edellytti opettajankoulutuksessa avointa
suhdetta ympar6ivdan maailmaan. T4td varten kehitettiin opettajakoulutuk-
sen osaksi projektioppimiseen perustuva Yhteiso, taide ja ympdristo -opinto-
kokonaisuus (YTY-opinnot). YTY:n projektiopiskelumallilla on sen jilkeen
toteutettu taidetapahtumia ja tyopajoja. Talvitaiteesta tuli yksi tdrkeimmista
osallistavan, tilannesidonnaisen ja projektimuotoisen pedagogiikan vali-
neistd; sen avulla kuvataiteen opettajankoulutuksessa astuttiin luokkahuo-
neista ulos Pohjolan arkeen. Projekteissa kuvataidekasvatuksen opiskelijat,
taidekasvattajat, taiteilijat ja eri alojen tutkijat tyoskentelevit yhteistydssa
saman ilmion parissa. Talvitaiteen projekteissa on ollut koulujen ja oppilai-
tosten lisiksi mukana myds taide- ja kulttuuri-instituutioiden, matkailun,
elinkeinoelamén sekd tietysti paikallisten yhteisojen edustajia. Parhaim-
millaan projekteissa luodaan ymmarrysti alan uusista mahdollisuuksista ja
kehitetddn sellaista toimintaa, jota ei vield ole olemassa. Taiteen projekti-
pedagogiikka ei katsele taaksepdin tai kisittele vain jo olevaa, vaan siithen
kuuluu proaktiivisuus. (Hiltunen, 2010; Jokela, 2008b, 2017.)

Talvitaiteen paikka- ja tilannesidonnaisen projektiopiskelun tueksi luo-
tiin paikankartoituksen malli, jonka avulla pyrittiin kehittiméan toimijoi-
den valmiuksia tunnistaa ja analysoida kohteena olevien paikkojen fyysi-
sid, sosiokulttuurisia ja visuaalisia ulottuvuuksia ja varmistaa toimintojen
kulttuurisensitiivisyys ja kestavyys (ks. Jokela, Hiltunen, Huhmarniemi &
Valkonen, 2006). Pyrittiin my6s luomaan menetelmii, joiden avulla saattoi
kasitelld vaikeitakin ymparistokonflikteja taiteellisin ja yhteiséllisin keinoin
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(Huhmarniemi, 2012). Pohjoisen toimintapiirin nikékulmasta oli merkitta-
vad, ettd alkuperdiskulttuureiden koulutuksen ja oppimisen tutkijat koros-
tivat juuri tilanteista ja paikoista irrotetun kouluoppimisen kolonisoivaa
luonnetta ja vastaavasti ilmio-, tilanne- ja paikkasidonnaisen oppimisen
kulttuuriseen itseméaraamisoikeuteen liittyvid positiivisia aspekteja. Tdma
oivallus johti pyrkimykseen lomittaa pohjoinen hiljainen tieto ja nyky-
taiteen toimintamuodot yhteen taidekasvatuksessa. (Jokela, 2008a 2008b;
Hiltunen, 2009, 2010, 2011)

Kehitetty projektiopiskelumalli sitoi opiskeltavan aineksen yhteiskun-
nallisiin ilmi6ihin ja oppilaiden arkeen. Tavoitteeksi tuli opittujen tietojen
ja taitojen tarkoituksenmukainen soveltaminen eri tilanteissa ja yhteyksissd,
aktiivinen kansalaisuus, osallisuus ja vaikuttaminen, yhteisty6 eri toimijoi-
den vililld sekd arvojen ja asenteiden muutos.

Talvitaideprojekteissa oppiminen tapahtuu paikka-, ilmi6- ja tilan-
nesidonnaisesti yhdessd toimimalla, kokemusten ja niiden reflektoinnin
kautta (kuvat 5-6). Opettajat ovat kanssatoimijoita ja oppilaat aktiivisia tie-
don ja toiminnan luojia. Kysymys on osallisuudesta ja voimaantumisesta
(empowerment), joita on pidetty lukuisissa ymparistokasvatuksen ja paikka-
kasvatuksen tutkimuksissa ratkaisevan tirkeind ympiristovastuullisen kayt-
tdytymisen syntymisessi (ks. Gruenewald, 2003; Palmer, 2002).

PROJEKTEISTA TAIDEPERUSTAISEEN TOIMINTATUTKIMUKSEEN

Autenttisissa ymparistdissd tapahtuva projektioppiminen ei kuitenkaan
syvene ilman teoriaa. Poikelan (2003) mukaan korkeakoulujen opetuksen
kehittdminen edellyttdd oppimisen ja tiedon kaksisuuntaista vuorovaiku-
tusta. Teorian muodostus edellyttaa siis kokeilua kdytannossi, ja kdytainnon
ymmartdminen vaatii tuekseen teoreettista ja kisitteellistd tietoa. Molem-
mat vaativat opintojen aikana oman tilansa ja ohjatun tukensa (ks. Korho-
nen, 2005). Tdmad edellyttdd projektitoiminnan organisointia pitkdjannit-
teisemmaksi kehittdmistutkimukseksi. Tatd varten kehittettiin taiteellisen
toiminnan luonteen tunnistava ja praktiseen tiedonintressiin soveltuva
taideperustaisen toimintatutkimuksen menetelmd. Eri intressiryhmien
mukanaolo varmisti toimintatutkimuksen dialogisuuden ja monidénisyy-
den sekd valmensi opiskelijoita ja opettajia yhteistyohon sekd ilmi6- ja tilan-
nesidonnaisen pedagogiikan jatkuvaan kehittdmiseen tulevassa tyelamas-
sd. (Jokela, 2012, 2017; Jokela ym., 2015.)
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KUVAT 5-6

Utsjoella Tulikettu
-tapahtuman toteutuk-
seen osallistui laaja kirjo
toimijoita ja tapahtuma
integroitui osaksi koulun
arkea yhdistden myos
suomalais- ja saamelais-
luokkien toimintaa talven
kulttuurin ymparille.
Vuonna 2005 tapahtu-
man symboliksi nousi
yhteisollisesti toteutettu
Tulikettu-lumiveistos.
Kuvat: Mirja Hiltunen,
2005, 2006.
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THE SNOW SHOW -KOULUTUSHANKE:
PAIKKASIDONNAISET KOULUPROJEKTIT

Lapin yliopisto jérjesti vuosien 2002-2004 aikana The Snow Show -talvi-
taiteen koulutusprojektin. Hankkeen pédhaasteita olivat lappilaisen talven
tuntemuksen lisédminen seka talvitaiteen kehittdminen ja osaajien koulutta-
minen. Koulutusprojekti jarjesti muun muassa talvitaiteeseen ja -kulttuurin
liittyvid seminaareja, luentosarjoja, kouluyhteistyoprojekteja, lumi- ja jadra-
kentamisen koulutusta ja talvisen mediatuotannon koulutusta. Oppimisym-
péristona kéytettiin Rovaniemelle ja Kemiin kevédlla 2004 toteutettua The
Snow Show -taidetapahtumaa ja sen teoksia monin eri tavoin (kuva 7) (ks.
Fung, 2005; Jokela, 2007a, 2007b.)

Tassa artikkelissa keskitytddn kouluyhteistydprojektien tuloksiin.
Tavoitteena oli mallintaa erilaisia tapoja talvitaiteen hyodyntidmisestd kou-
luopetuksessa. Kouluyhteistyoprojekteja toteutettiin yli 20 ja niiden kautta
hankkeen vaikuttavuus laajeni kentille (kuva 8-9). Koulutushankkeen aika-
na talvitaiteesta koottiin taustamateriaalia ja tutkimustietoa, joka julkaistiin
painettuna oppimateriaalina seké verkko-oppimateriaalina. (Huhmarniemi
ym. 2003a, 2003b, 2004; The Snow Show, 2017.)

Talvitaiteen koulutusprojektin projektityontekijit ja tuntiopettajat toi-
mivat innostajina kouluprojekteissa. He eivit vieneet kouluihin valmista
mallia toimintatapoineen, vaan menivit kouluyhteisoihin kuulostellen
ja tunnustellen koulun omia tarpeita ja toimintakulttuureja. He osallis-
tuivat projektien suunnitteluun ja toteuttamiseen talvitaiteen asiantun-
tijoina, organisaattoreina ja kouluttajina vastaten erityisesti opettajille
suunnatuista tyopajoista. Siten jokainen projekti rakentui koulun omista
lihtokohdista ja integroitui koulun arkeen. (Huhmarniemi, 2004, s. 114;
ks. Jokela, 2007a.)

Koulujen paikkasidonnaisten talvitaideprojektien lahtokohtana kay-
tettiin ilmion tarkastelua helpottavaa paikankartoituksen mallia. Malli oli
kehitetty humanistisen maantieteen pohjalta paikkasidonnaisen suunnit-
telun avuksi (Jokela ym., 2006). Mallissa yhtyy luonnontieteellinen, koke-

KUVA 7

The Snow Show -taidetapahtuman
oivaltavat ja vaikuttavat teokset
tarjosivat virikkeité talvitaiteen
kouluprojekteille. Arkkitehtitoimisto
Hollmen-Reuter-Sandman ja taiteilija
Robert Barryn yhdessa suunnittelema
kolmesta valtavasta jaalyhdysta muo-
dostuva teos heijastelee talvipaivan
valoja. Kuva: Timo Jokela, 2004.
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muksellinen ja humanistinen nakokulma. Yhdistettynd paikkaa kéyttavien
yhteis6jen tarpeisiin, analyysi tarjoaa lihtokohdat talviteosten ja toimien
suunnittelulle. Talvista ympéristod, tdssd tapauksessa useimmiten koulupi-
haa tai kylda, tarkasteltiin seuraavista ndkokulmista kisin, usein oppiaineita
integroiden.

Ensiksi tarkasteltiin paikan ja talven luonnontieteellisid, objektiivisia ja
mitattavia puitteita, kuten veden olomuotojen muutoksia, kylmyyttd, lunta
ja jaatd mitattavina ilmiéing, valon ja pimeyden muutoksia, luonnon sopeu-
tumista talveen, talven tarjoamia materiaaleja ja fyysisid puitteita.

Toiseksi pyrittiin tarkastelemaan kokemuksia, subjektiivista talviympa-
ristéd. Télloin huomio kohdistui aistimuksiin, kylmyyteen, viimaan, han-
kien hohtoon, talven hiljaisuuteen, kehollisiin ja liikunnallisiin kokemuk-
siin, ja tarkasteltiin talven toiminnallisuudelle tarjoamia puitteita.

Kolmannella tasolla kiinnitettiin huomio talvisiin paikkoihin liittyviin
tarinoihin, kerrottuun ja kulttuurin tuottamaan talveen. Keskioon nousivat
talvisiin paikkoihin liittyvét tarinat, uskomukset, tavat ja tottumukset, kir-
jallisuus, elokuvat, taide, valokuvat, sadut jne. Ndin nostettiin esille talvitai-
teen mahdollisia paikallisia sisilt6jd ja pohdittiin talvitaiteen mahdollisuuk-
sia oppilaiden ja koulujen identiteetin vahvistajina.

Snow Show -hankkeen toteuttamassa parissakymmenessi kouluprojek-
tissa ja luodussa talvitaiteen pedagogiikassa painottuu toiminnan interaktii-
vinen luonne, jolloin oppilaat, opettajat ja koko kouluyhteis6t oppivat nike-
main toisaalta sitd, kuinka ympdrist6 vaikuttaa itseen ja toisaalta sitd, miten
tahdn vaikutukseen voidaan yhdessi toimien vaikuttaa. Yhteisollisesti teh-
dyt talviset paikkasidonnaiset taideteokset oman koulupihan uusina sym-
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KUVAT 8-9

Ympéri Lappia toteu-
tetuissa Snow Shown
kouluprojekteissa valitsi
jokainen koulu oman
jaitselleen tarkean
ilmion kasiteltavaksi
talvitaiteen keinoin.
Rovaniemen koulujen
oppilaat tydskentelevat
talvitaiteen parissa.
Kuvat: Timo Jokela / tal-
vitaiteen arkisto, 2004.



boleina vaikuttivat viihtyisyyteen, mutta my6s suoraan tekij6éihinsd. Osal-
lisuutta tutkineen Gretschelin (2002) mukaan olennaista on kokemus siitd,
ettd ihminen voi todella aikaansaada muutoksia arjen elimisen paikoissaan
ja sitd kautta omassa eliméssadn. Koulupihan talvitaiteen yhteisesta teke-
misestd, mukanaolosta ja oman panoksen antamisesta syntyvi osallisuuden
tunne johtaa omiin kykyihin ja vaikutusmahdollisuuksiin luottamiseen, voi-
maantumiseen. Talvitaiteen pedagogiikan ja kestdvdn kehityksen suhteita
pohdittaessa on hyvéd muistaa, ettei kysymys ole vain ympiristdherkkyyden
ja -tietoisuuden herdttdmisestd, vaan niiden synnyttiméstd toimintaherk-
kyydestd, toimijuudesta ja jatkuvuudesta.

Talvitaiteen koulutusprojektin tavoitteena ei ollut kertaluonteisten projek-
tien toteuttaminen, vaan edellytysten lisddminen talvitaiteen vuotuiseen
kayttoon. Kokemukset ja uudet taidot, tiedot ja oppimateriaalit helpot-
tanevatkin uusien talviprojektien toteuttamista. Lisciksi useilla kouluilla
rakennettiin omia lumimuotteja ja -tyovilineitd. (Huhmarniemi, 2004,
s.120.)

The Snow Show -koulutushanke arvioitiin Opetusministerién puolesta
yhdeksi kuudesta rahoituskauden mallihankkeista. Rovaniemelld ja Kemis-
sd toteutetun The Snow Show -taidetapahtuman yhteydessé tuotettiin myds
runsaasti uutta osaamista lumi- ja jadrakentamisessa. Valitettavasti taide-
tapahtuman huonosti hoidetusta taloudesta johtuva negatiivinen julkisuus
hidasti syntyneen tietotaidon levidmistd ja hyddyntdmistd vuosikausia
(Jokela, 2004, 2007b, 2014). Sen sijaan koulutushankkeen innoittamana use-
at koulut ovat jatkaneet aloittamaansa toimintaa, johon uusi ilmiépohjainen
opetussuunnitelma nyt my6s kouluja ohjaa.

ARCTICHILDREN: TALVITAIDE KOULURYVINVOINNIN
JAKULTTUURI-IDENTITEETIN LUOJANA

The Snow Show -projektin tuloksien pohjalta talvitaiteen pedagogiikkaa
kehitettiin kouluhyvinvoinnin tukemiseen vilineeksi osana monitieteisid
kansainvilisid ArctiChildren- ja ArctiChildren InNet -hankkeita (2006-
2008 ja 2011-2012). Kehittdmisprojektit toteutettiin Jokkmokissa Ruotsis-
sa, Sevetti-jarvelld Suomessa ja Luujédrvelld (Lovozero) Vengjilld Kuolan
niemimaalla, paikoissa, joissa saamelaiskulttuuri ja muut kansallisuudet
kohtaavat monin tavoin. Kouluissa tavoitteeksi asetettiin yhteiséllinen ja
ulospéin avautuva toiminta, koulupihan mahdollisuuksien hyodyntiminen
ja kulttuuri-identiteettid ja dekolonisaatiota vahvistavan dialogin tuominen
oppilaiden ja koulujen ty6skentelyyn. (Hiltunen, 2009; Jokela, 2008b.)
Hyvinvoinnin ja terveyden tukemiseen pyrkivdd taidetoimintaa on
aiemminkin toteutettu kouluissa, ja monet tutkimukset olivat vakuuttuneet
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taiteen hyvinvointia ja terveyttd tukevista vaikutuksista (Branderburg von,
2008; Hyyppa & Liikanen, 2005; Liikanen, 2010). Taiteella pyrittiin saamaan
aistit ja mieli liikkeeseen sekd houkuttelemaan esiin lapsen kokemuksia ja
tunteita. Kyvyn ilmaista yksilollisesti tunteitaan nahtiin suojaavan lasta ja
nuorta.

Koulun talvitaiteessa ei kuitenkaan ole kyse pelkastd itseilmaisusta.
Lasten ja nuorten hyvinvoinnin nahtiin koostuvan hyvin pitkille psyko-
sosiaalisista taidoista, kuten ihmissuhdetaidoista, ristiriitojen sietokyvysta
ja ongelmien ratkaisutaidoista. Nédiden taitojen oppimiseen yhteisollinen
taidetoiminta, kuten talvitaide, tarjosi vuorovaikutusta tukevia vilineitd, ja
samalla tie sosiaaliseen kasvuun avautuu. Toimintojen avulla my6s yhteis-
tyotaidot ja myonteiset tunteet kehittyvét. Yhteisollisen taidekasvatuksen
sosiaaliset menetelmidt ovat hyvid tapoja antaa oppilaan ddnen kuulua ja
lisatd heiddn osallistumismahdollisuuksiaan koulun arjessa (Hiltunen, 2009,
2010). Bardyn (2001) mukaan lasten osallistuminen ndhdédédn demokraat-
tisena peruskysymyksend. Kun lapset ja nuoret saavat ddnensd kuuluville
ja ne otetaan huomioon, heistd kasvaa aktiivisia aikuisia. Parhaimmillaan
taidekasvatus mahdollistaa osallisuuden, yhteis6llisyyden ja antaa vélineen
ndiden toteuttamiseen. Juuri tdssd on keskeinen taiteen psykososiaalista
hyvinvointia luova vaikutus. Pohjolan kouluissa tdhdn yhdistyi myos aiem-
min kuvatun dekolonisaation tavoitteet.

Kouluprojektien toteuttamiseksi luotiin yhteistyoverkostot. Hankkeiden
suunnittelijat, kuhunkin kouluun kiinnitetty kuvataidekasvatuksen koulu-
tusohjelman opiskelijapari, heiddn ohjaajansa sekd hankkeeseen sitoutetut
koulujen opettajat yhteisty6tahoineen suunnittelivat toiminnan yhteistyds-
sd. Kullakin koululla toiminta muodostui talven olosuhteita hyodyntéivista
talvitaidetyopajasta. Suunnittelu ja toteutus toimivat samalla aiheeseen ja
tyotapoihin kouluttautumisena kaikille osallistujille. Aiemmista talvitaiteen
tutkimus- ja koulutushankkeista saatuja kokemuksia hyddynnettiin suun-
nittelussa ja kouluttautumisessa.

Sevettijirven, Jokkmokkin ja Luujdrven kouluille on yhteistd oppilaiden
monietninen tausta ja kodin, isovanhempien tai kylayhteison kautta lihei-
nen suhde poronhoitoon. Sevettijirven oppilaat ovat valtaosaltaan koltta-
saamelaisia, Jokkmokkissa luulajansaamelaisia ja pohjoissaamelaisia. Luu-
jarvelld on kuolansaamelaisten liséksi my6s komeja, nenetsejé ja veniliisid.
Etnisten erojen esille tuontia ja korostamista viltettiin. Tyopajojen sisaltod
etsittiin kylien perinteestd ja lahestyttiin rikkaan, saamelaiskulttuurille tyy-
pillisen uskomus- ja ympéristokertomusperinteen kautta. Tyopajojen virik-
keeksi valittiin poronhoitoon liittyvda esineistdd ja erityisesti eldintarustoja
ja -uskomuksia, koska lasten on helppo samastua niihin ja néin tuoda teke-
miseen mukaan omat merkitykset.
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KUVAT 10-11
ArctiChildren hankkees-
sa oppilaat tutustuivat
talvitaiteen keinoin omaan
kulttuuriinsa ja muunsivat
sen symboleita uusiksi
yhteisollisiksi teoksiksi.
Talvitaide ei toimi vain
ilmioon tutustumisen
valineena vaan myos kult-
tuuria uudistavana revita-
lisaationa. Pohjoisruotsa-
laisen Jokkmokkin koulun
oppilaita tyoskentelemas-
sa koulupihalla saame-
laiskasityosta tekemiensa
tutkielmien pohjalta.
Kuvat: Timo Jokela, 2008.

Vaikka toimintojen suunnittelu lahti yhteisistd perusteista, vaikutti kou-
lujen luonne siihen, miten toiminta tuli osaksi koulun arkea ja mité todel-
lisuudessa tehtiin. Sevettijarven koulu on kylan toiminnan keskus. Koulun
toiminta kyldyhteisossd on vilkasta ja koulun tiloja kiytetddn mitd moninai-
sempiin tilaisuuksiin. Koululla on hyviksytty asema, ja kaikki kylan lapset
kayvat siind. Koulu toimii koko kolttakulttuurin elvyttimisen ja uudista-
misen keskuksena, ja opettajat vaikuttavat sisdistdneen projektiluonteisen
toiminnan merkityksen koulun uudistajana ja kyldn kulttuuri-identiteetin
tukijana. Projektimuotoisen suunnittelun tuominen koulun arkeen oli luon-
tevaa ja sen myo6td pystyttiin myos pitkdjannitteiseen kehittamistyohon.

Jokkmokkissa vain osa kyldn oppilaista kdy saamelaiskoulua, eikéd kou-
lulla ole Sevettijarven koulun kaltaista luonnetta kyldn keskuksena. Koulun
omiksi tavoitteiksi nousivatkin saamelaisen kulttuuri-identiteetin néky-
vyyden lisddminen my6s kouluyhteisostd ulospdin ja sitd kautta tapahtuva
yhteisén vahvistaminen. Rajattu, mutta laaja ja monimuotoinen piha-alue
tarjosi hyvin ldht6kohdan talvitaidetyoskentelylle (kuvat 10-12). Talvitai-
teen tyOtavat ja ldhtokohdat olivat uusia ja outoja opettajille.

Luujarven ty6paja Vendjalld oli enemménkin intervention kaltainen, ja
tavoitteena oli esitelld opettajille kdytannossé paikkasidonnaiseen taiteeseen
perustuvia yhteistoiminnallisia tydskentelytapoja koulupihalla ja nostaa
esille kaikkia etnisid ryhmid yhdistava side poronhoitoon (kuvat 13-14).
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ArctiChildren-kouluprojektien tulosten analysointi nosti esiin monia

ilmi6- ja tilannesidonnaiseen pedagogiikkaan liittyvid hyvinvointia lisadvia
ulottuvuuksia. Koulujen oppilaiden intensiivinen ty6skentely koulupihoilla
kiredssd pakkasessa sai pohtimaan Merleau-Pontyn (1962) esittimié feno-
menologis-eksistentiaalisia ajatuksia, joissa ruumiillinen oleminen ympéris-
tossé on ajattelun alkuehto. Taidekasvatuksen ndkokulmasta on merkittévaa
se, ettd talvitaiteessa luonnon vaikutukset vlittyvit multimodaalisesti liike-,
haju-, ndko- ja kuuloaistin avulla.

Ulkona tyGskentelystd tehdyt havainnot tukevat tutkimuksia, joiden
mukaan luonto vaikuttaa lasten ja nuorten hyvinvointiin ja terveyteen seka
aistien kehittymiseen lisiten tarkkaavaisuutta. Monet tutkimukset vakuutta-
vat, ettd luonnolla on hyvinvointia edistévia vaikutuksia, niin fysiologisesti
kuin psyykkisesti (Tyrvdinen ym., 2007). Salosen (2013) mukaan esimer-
kiksi ylivilkkauden oireet lievittyvit, kun lapsella on mahdollisuus aistia
luontoympiristoon liittyvid elementtejd, kuten luonnon 4énid ja ndkymia
luontoon. Polvisen, Pihlajamaan ja Bergin (2012) mukaan luontoymparisto
lapsen sosiaalisena ja fyysisend ympdristoni tarjoaa tutkitusti mahdollisuu-
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KUVA 12

Jokkmokkin koulun
lumen peittamé piha
muuntui kaksipaivai-

sen talvitaidetyopajan
voimin saamelaiskoulun
identiteetin ja kulttuurin
nayttamoksi. Talvitaide
toimi paikkakasvatuk-
sena, jossa kasiteltava
ilmio sai valittoman
toteutuksensa oppilaisen
omassa ymparistdssa.
Kuva: Timo Jokela, 2008.



KUVAT 13-14

Luujarven koulun tyhjalle
pihalle ilmestyi kahden
paivan kuluessa 28
poron tokka. Perassa
tulevat sekd saame-
laisten ahkiot, etta
Komien ja Nenetsien
sanit. Koulu valmistautui
talvitaide teoksellaan
kylayhteisolle tarkeaan
paasiaisjuhlaan ja poro-
ajokilpailuihin. Kuvat:
Timo Jokela, 2009.

den rauhoittumiseen, rentoutumiseen, virkistymiseen, itsetunnon vahvis-
tumiseen, mindkuvan selkiintymiseen ja stressioireiden helpottumiseen.
Luonnossa toimimisella on havaittu olevan yhteyksid lapsen oppimiseen
sekd tiedolliseen ja sosioemotionaaliseen kehitykseen.

Ulkona, koulujen luonnonliheisilld pihoilla tapahtuvilla toiminnoilla oli
myo6s kulttuurinen ulottuvuus, silld pohjoiset kulttuurimuodot ja kulttuu-
riset identiteetit ovat syntyneet ja kasvaneet ldheisessd suhteessa luontoon.
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Monet opettajat ja tutkijat ovat todenneet, ettd saamelaiset oppivat parhaiten
tekemdlld kdytinnon ty6td luonnollisessa ymparistdssa koulurakennusten
ulkopuolella (Hirvonen, 2004; Jannok-Nutti, 2008; Keskitalo, 2010).

ArctiChildren-projektissa oli leimallista eri-ikdisten ihmisten yhteen
saattaminen. Paikallinen, kyldyhteis6ihin sidottu talvitaide oli menetelm4,
jolla kouluja, opettajia, oppilaita ja heiddn vanhempiaan ja isovanhempiaan
pyrittiin kannustamaan toimintoihin, joissa paikkojen historia, elinkeino-
jen merkityksen ymmirtiminen ja pohjoisen kulttuuri-identiteetin esille
tuominen toimii dekolonisaation tukena. Yhteisty6 saamelaisten ja muiden
monikulttuuristen yhteis6jen kanssa selkeytti nykytaiteen, kulttuuri-identi-
teetin, dekolonisaation ja hyvinvoinnin vilistd suhdetta. Ulkona tapahtuva
tyoskentely osoittautui onnistuneeksi, ja kéytettyjen menetelmien voidaan
katsoa olevan sopusoinnussa pohjoisten yhteiséjen luonto- ja ympéristdsuh-
teiden kanssa.

SALLAN MYRSKY: NUORTEN HYVINVOINNIN TUKEMINEN
TALVITAITEEN KEINOIN

Sallassa toiminnan taustalla oli Suomen Kulttuurirahaston valtakunnallinen
suurhanke Myrsky (2008-2011), johon saattoivat osallistua 13-17-vuoti-
aat nuoret. Myrskylld haluttiin tukea nuorten hyvinvointia ja heidén sosi-
aalista ja henkistd kehitystd. Ajateltiin, ettd taiteellinen tyoskentely tarjoaa
arkoihinkin asioihin turvallisen ja symbolisen etéisyyden, jolloin voi tulla
esiin jotain sellaista, jota muutoin on vaikea sanallistaa ja ilmaista. Sallan
muuttotappiokunnassa ajateltiin painvastoin. Hyvinvointia tukevassa taide-
toiminnassa ei ldhdetty etsiméin lasten ja nuorten piilossa olevia ongelmia,
vaan lahtokohtana oli, ettd jakamalla vahvuuksia ne vahvistuvat entisestdan
ja aktiivinen suhde omaan eldmién lisddntyy. Tavoitteena oli antaa nuorille
rohkaisevia esimerkkejé, konkreettista tekemistd ja sitd kautta luoda onnis-
tumisen kokemuksia. Sallan Myrsky oli yhteisétaiteellinen, dekolonisaation
piirteitd sisaltav talvitaideprojekti. Tavoitteena oli monipuolistaa ja vahvis-
taa sallalaisten nuorten tunnesiteitd, kokemuksia ja muistoja, jotka luovat
paikallisidentiteettid ja omanarvontuntoa (kuva 15).

Yldkoulun oppilaat jdrjestivét toiminnan opettajien ja paikallisten toi-
mijoiden avustuksella. Tiiviissd yhteistyossd Sallan 4H-yhdistyksen kanssa
toimivat Sallan kunnan sivistystoimi, Sallan kansalaisopisto, Sallan kulttuuri
ja vapaa-aika seka Sallan Taideseura ry. Lapin yliopiston kuvataidekasvatus
toimi talvitaidetapahtuman taiteellisena ja pedagogisena asiantuntijana ja
ohjaajana.

Sallan kunnan kokoelmista 16ytyneet paikan historiasta ja elinkeinoista
kertovat vanhat valokuvat loivat tapahtumalle kulttuuriperintéd kosketta-
van luonteen (kuvat 16-17). Tapahtumapaikkana oli kirkonkyldn keskusto-
ri, jonne koulun oppilaiden, paikkakunnan taiteilijoiden ja 4H-yhdistyksen
aktivoimien aikuisten yhteistyona rakennettiin upea paikallista talven kult-
tuurihistoriaa esittelevd tapahtumaymparisté nayttimdineen, lumiveistoksi-
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KUVA 15

Sallan kunnan ylaasteen
oppilaat tydskentelevat
kirpeassa pakkassaassa
kirkonkylan keskustan
aukiolla alueen elamasta
kertovien lumiveis-
tostensa parissa.

Kuva: Timo Jokela, 2010.
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neen ja jadhin upotettuine valokuvineen. Iltajuhlassa koko toteutusprosessi
esiteltiin yleisolle diashow’n muodossa muun nuorten tekemén ohjelman
ohella. Sallan tapahtuma naytti, kuinka paikkasidonnainen, kulttuuri-
sensitiivinen ja dekolonisaatioon pyrkivi talvitaidetapahtuma luodaan pai-
kan historian, visuaalisten aineistojen, tarinoiden ja nuorten paikalle anta-
mien merkitysten pohjalta.

Sallan talvitaiteella oli my6s koko yhteis66n yltavid sosiaalisia ulottu-
vuuksia ja pyrkimyksié sen kiinnittyessd julkiseen tilaan, joka pohjoisessa on
usein osa luonnon ja rakennetun ympariston vilitilaa. Sallassa, kuten maa-
seudun taajamissa yleensdkadn, elinkeinorakenteet eivit ole endé yhtendisia
ja yhteisot ovat muutoksessa. Esimerkiksi perinteisten luontaiselinkeinojen,
luonnonresurssien teollisen hyodyntidmisen ja matkailun rinnakkaiselo,
vuorovaikutus ja yhteensulautuminen mahdollistavat monin paikoin ky-
lien elinvoimaisuuden, mutta aiheuttavat toisaalta myds ristiriitoja. Julkisen
tilan teoksiin projisoituvat esteettisten ohella myos eettiset ja taloudelliset
kasitykset, arvot sekd odotukset. Perustuessaan Sallan vanhoista eldméan-
muodoista kertoviin valokuviin ja nuorten omiin suunnitelmiin tarjosi
kylan torille noussut talvitaide mahdollisuuden ristiriitaistenkin kasitysten
pohdintaan, jo kadotetun rekonstruointiin ja vasta tulevan visualisointiin.
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Sallan entisesté elédmas-
ta kertovat valokuvat
toimivat Sallan Myrsky
tapahtuman l&dhtokohtina
ja dekolonisaation vali-
neina. Osa valokuvista
paatyi kunnan keskusau-
kiolle jaa-installaatioiksi
rakentamaan siltaa men-
neen ja tulevan valille.
Kuvat: Timo Jokela, 2010.






LAPLAND SNOW DESIGN: o
POHJOISEN POJAT JATULEVAISUUDEN TYOELAMA

Lapland Snow Design -hanke (2011-2014) kokosi yhteen osaajia ja asian-
tuntijoita, jotka haastettiin yhdessd suunnittelemaan, toteuttamaan ja mark-
kinoimaan aikaisempaa kilpailukykyisempia talvitaiteen ja -muotoilun seka
lumi- ja jddrakentamisen tuotteita ja palveluita Lapin elinkeinoeldmalle.
Tahén pyrittiin hyodyntamalla taideperustaisen toimintatutkimuksen hen-
gessd kayttijalahtoisen suunnittelun, palvelumuotoilun ja ympéristo- ja
yhteisotaiteen tyoskentelytapoja. (Jokela, 2014; Harkonen ym., 2014.) Téssd
artikkelissa tarkastellaan hankkeen laajasta toiminnasta ainoastaan talveen
liittyvin elinkeinoeldmin ja kouluopetuksen yhteyksia.

Viimeisimmién PISA-tutkimuksen mukaan tyttjen ja poikien oppimis-
tulosten ero on suurin Lapissa. Professori Valijarvi (2014) liittad uutishaas-
tattelussa ongelman tyttdjen ja poikien erilaisiin tulevaisuudennikymiin:
“Tytot 1oytavit helpommin paikkansa, ja heiltd 16ytyy enemmén uskoa tule-
vaisuuteen. Pojilta puuttuu tarttumapintaa nykyajan tyoelaiméan, joka 16y-
tyy usein jostain kaukaa, kotiseudun ulkopuolelta”

Jos kouluopetus seuraisi aikaansa, huomioisi se paremmin sen, ettd mat-
kailu on Lapin nopeimmin kasvava elinkeinoala, ja lumi ja jdd ovat talvimat-
kailun keskeisid vetovoimatekijoitd (Edelheim, 2014). Talvella 2016-2017
Lapissa rakennettiin ainakin kuusi mittavaa lumihotellia ravintoloineen,
baareineen ja kappeleineen. Néiden liséksi lahes jokaisessa Lapin kunnassa
toteutettiin erilaisia ohjelmapalvelukohteita lumesta ja jadstd. Rakennetut
lumi- ja jadympiristot elavoittavit olemassa olevia ja luovat uusia matkailu-
kohteita. Talvitaidetapahtumat ja -ympérist6t tuovat matkailun lisdksi koko
alueelle uutta kulttuurista sisaltod. Toiminnat ty6llistédvat useita lumiraken-
nusyrittdjid ja suuren joukon tyontekijoitd, erityisesti nuoria miehi, joilla
on talviseen ulkoilmaeldméin liittyvdd osaamista. Ala on kansainvilinen.
Lapin lumi- ja jadrakentajien voimin on toteutettu monia ulkomaisia koh-
teita muun muassa Norjassa, Kanadassa ja Vengjélld. Lumi- ja jadosaaminen
on Lapissa kehittyvd ala. Luova matkailu, jossa asiakas osallistuu opastettu-
na alueen talvisen arjen toimintoihin, on ripeéssd kasvussa.

Professori Valijarvi (2014) heittdakin haastattelussa haasteen Pohjois-
Suomen peruskouluille: "Kouluissa pitdisi kysyd, miten paikallinen tydela-
ma on muuttunut. Miten ammatit ovat muuttuneet?” Hanen mukaansa kou-
lujen tulisi mennd ldhemméksi poikien arkimaailmaa, jotta pojat 16ytdisivat
hyvia roolimalleja ja huomaisivat, ettd opiskelu kannattaa. Korhonen (2005)
ja Poikela (2003) korostavat, ettd koulutuksen tulisikin tavoitella sellaisen
potentiaalisen osaamisen rakentamista, joka on riittdvan kannatteleva tule-
vaisuuden toimintaymparistéjen muuttuessa ja kehittyessd. Kuvataidekasva-
tuksen projektiopintojen kautta on kouluja ohjattu tyoskentelemadn matkai-
lukohteiden lumiympirist6jen toteutuksessa, jolloin oppilaat ovat saaneet
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Ryhmé lukion oppilaita
tyoskentelee Lainion
Lumihotellin tydmaalla
yhdessa lumi- ja jaaveis-
ton ammattilaisten ja
kuvataidekasvatuksen
opiskelijoiden kanssa.
Samalla he tutustuvat
alueelle tarkeaén elinkei-
noon ja uudentyyppiseen
luovien alojen ammattiin.
Kuvat: Timo Jokela, 2012.



kosketuksen paikallisia talven resursseja ja taitoja hyddyntavadn kasvavaan
elinkeinoon (kuvat 18-20).

Matkailun kautta talvitaiteella on yhteydet myds kestavan kehityksen kas-
vatukseen. Nykyddn puhutaan vihreésta taloudesta ja vihredstd hyvinvoin-
nista, joissa innovaatiot muodostuvat luonnosta, palvelusta ja teknologias-
ta. Vehmaston (2014) mukaan vihreén talouden ja hyvinvoinnin perustana
on myos kisitys siité, ettd ihmiset haluavat entistd enemman olla mukana
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vajkuttamassa ymparistonsa viihtyisyyteen, laatuun ja mielekkyyteen. LSD-
hankkeessa osoitettiin, etti talvitaiteen yhteisollisid tydtapoja voidaan tuoda
niin kaupunkien, kylien, koulujen kuin matkailuympéristéjen hyvinvoin-
nin kehittdimiseen. Vihredn hyvinvoinnin innovaatioita on kehittymais-
sd ainakin vihredn terveyden (Green Health), vihredn viihtymisen (Green
Entertainment), vihredn rakentamisen (Green Building) ja vihredn hoivan
(Green Care) alueille (Vehmasto, 2014). Talvi on Lapin vihredn erityis-
osaamisen alue, ja voidaan ajatella, ettd vahva suhde talveen tuottaa myds
kilpailukyvyn kannalta tarkeitd ominaisuuksia ndille nopeasti uudistuville
alueille. Siten my6s esimerkiksi hiljaisuus, maisema ja luonnon psyykkiset ja
fysiologiset terveysvaikutukset voivat luoda mahdollisuuksia aivan uuden-
tyyppisille luovan talouden muodoille talven ja hankien parissa ja mahdol-
listaa ndin nuorten ty6llistymisen kotiseudullaan.

LOPUKSI

Tassd artikkelissa tarkasteltiin, kuinka pohjoiset olosuhteet, ympérist6t,
koulut ja yhteisét voivat toimia laboratoriona paikka-, ilmio- ja tilanne-
sidonnaista pedagogiikkaa kehittéville taidekasvatukselle. Artikkelin taus-
talla on monivuotinen, useasta syklistd rakentuva taideperustaisen toiminta-
tutkimuksen menetelmélld toteutettu kehittamistyo. Tutkimuksen néyttd-
mond on ollut Pohjolan talvi ja toimintana talvitaide.

Tulokset osoittavat, ettd kartoittamalla ja analysoimalla koulupihojen
ulkoasua ja toimintoja sekd kylien elinkeinoja, perinteitd ja tarinoita on
luotu paikkasidonnaisia ja kulttuurisensitiivisid taidetapahtumia, jotka akti-
voivat kouluyhteis6jd ja kokonaisia kylid tunnistamaan omat vahvuutensa.
Talvitaiteen avulla on luotu yhteiséllisid lahestymistapoja, jotka herittavit
oppilaiden vahvuuksia ja tukevat identiteetin rakentumista ja tahtoa kult-
tuurin sdilyttdmiseen, revitalisaatioon ja uudistamiseen. Pohjoisten yhteis6-
jen oma suhde talviseen ympérist6on on ollut avainasemassa. Tuloksista kdy
ilmi, ettd pedagogisesti onnistuneista paikkasidonnaisista ja yhteisollisesti
toteutetuista talvitaidetoiminnoista syntyy osallisuuden tunne, joka on yksi
vahvan kulttuuri-identiteetin, dekolonisaation ja psykososiaalisen hyvin-
voinnin peruspilareista.

Kyla-, koulu- ja koulupihaprojekteissa talvitaiteen osallistava pedago-
giikka on toiminut ty6vélineend, joilla kouluja, opettajia, oppilaita sekd van-
hempia ja isovanhempia on onnistuneesti innostettu yhteisollisiin toimin-
tamalleihin. Parhaimmillaan talvitaide on luonut koulupihoista pohjoisen
luonnon vuodenkiertoa juhlistavia tiloja. Koulupihojen talvitaide toimii
my6s koulun oppimiskisityksen ja yhteisollisyyden néyteikkunana seka
koko kylayhteison kohtaamispaikkana. Talvitaiteeksi muutetut koulupihat
ovat kulttuuri-identiteettid rakentavien symbolien ja demokratian ndyttimoi-
td sekd nuoren kasvavan kansalaisen ja yhteiskunnan kohtaamispaikkoja.
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Teosten julkistaminen, erilaiset juhlat ja tydpajojen péatostilaisuudet
julkisissa tiloissa luovat yhteenkuuluvuuden tunnetta, antavat onnistumisen
kokemuksia ja lisdavit viihtyvyyttd. Tapahtumien saama julkisuus tarjoaa
lisaksi vaylan aktiiviseen osallistumiseen ja toimijuuden kehittymiseen.
Nuoret saavat konkreettisen mahdollisuuden vaikuttaa omaan ympéris-
toonsd ja osallistumiseen itsed koskevien péadtoksien tekemiseen. Talvitaide
tulisi ndhdé koko laajuudessaan, ei pelkéstdan koulutuksena, vaan yhteis-
kunnallisena toimintana, joka lisddmalld lasten ja nuorten toimintakapasi-
teettid pyrkii vahvistamaan alueellista kilpailukyky3, talveen liittyvda elin-
keinotoimintaa seki aineellista ja henkistd hyvinvointia.
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Taidevaihde

— aikalaistaiteen
toimintatapoja soveltamassa

Mirja Hiltunen

MONIALAISTA KEHITTAMISTA JA KOKEILUMIELTA

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa todetaan kuvataiteen osalta,
ettd sen keskeisend tehtdviana on kulttuurisen moninaisuuden tutkiminen ja
ilmaiseminen taiteen keinoin. T#lld tarkoitetaan ilmiokeskeistd tyoskente-
lyd, jossa hyodynnetidan taiteen traditioita ja aikalaistaiteen toimintatapoja.
(POPS, 2014.) Tarkastelen luvussa erilaisia aikalaistaiteen toimintatapoja
sekd kulttuurista moninaisuutta Taidevaihde (2016-2018) -hankkeeseen
liittyvdn taideperustaisen toimintatutkimuksen viitekehyksessd. Hank-
keessa tuetaan taiteen menetelmilld sekd sosiaalityon yhteistyolld nuorten
kaksisuuntaista kotoutumista. Hankkeen toteuttajia ovat Lapin yliopiston
taiteiden tiedekunta seka sosiaalityon oppiaine, Lapin taiteilijaseura ja Moni-
taideyhdistys Piste. Kokonaisuutta rahoittaa lisaksi Euroopan sosiaalirahasto
ja Pohjois-Pohjanmaan ELY-keskus.

Taiteilijaseurat vastaavat yhteistyossd kuvataidekasvatuksen kanssa tai-
detydpajojen organisoinnista, suunnittelusta ja toteuttamisesta. Hankkeen
tyopajoissa on vuosina 2016 ja 2017 toteutettu 109 ryhmin tapaamista,
joihin on osallistunut noin 260 15-40-vuotiasta maahanmuuttajataustaista
sekd suomalaista nuorta ja nuorta aikuista. Toiminta jatkui edelleen 2018,
jolloin jérjestettiin vield tyOpajoja katutaiteen ja teatteri-ilmaisun parissa
sekd perusopetuksen 9.-luokkalaisten luokanvalvojan tuntien yhteydessa.
Yliopiston oppiaineet ovat vastanneet taidetoiminnan arvioinnista ja toi-
mintatutkimuksellisesta kehittdmisestd sekd hankkeen tulosten julkaisemi-
sesta ja levittdmisestd.



Kysyn osana titd laajempaa tutkimushanketta miten taiteilijan, taide-
kasvattajan sekd tyopajoihin osallistuneiden nuorten roolit paikantuvat toi-
minnassa. Kanssatutkijoinani toimivat osasta vuosien 2016-2017 tydpajojen
toteuttamisesta vastanneet kuvataidekasvatuksen opiskelijat seké heiddn tai-
teilijaparinsa.

Aineistoni muodostavat opiskelijoiden ja taiteilijoiden projektiraportit,
opinndytety6t sekd omat muistiinpanoni ja havaintoni toiminnasta. Rooli-
ni hankkeessa on moninainen. Olen yksi hankkeen tutkijoista yhteistyds-
sd sosiaalityon tutkijoiden kanssa ja lisaksi hankkeen ohjausryhmin jdsen.
Toimin osassa hankkeen tyGpajoista my6s kuvataidekasvatuksen opiskeli-
joiden projektiopintojen ja opinndytetdiden ohjaajana. Tutkijana padsenkin
tarkastelemaan hanketta useasta eri ndkokulmasta. Tarkastelen tassd luvussa
miten aikalaistaiteen toimintatavoilla voidaan tukea toimijuutta ja sitd kaut-
ta myos hankkeen tavoitteena olevaa kaksisuuntaista kotoutumista. Olen
erityisesti kiinnostunut toimijuuden rakentumisen situationaalisuudesta ja
suhteesta oppimisymparistoihin.

Tutkimukseni kiinnittyy Lapin yliopiston taiteiden tiedekunnan
Ympiiristo, taide ja yhteiso (YT'Y) -opintokokonaisuuden seké taideperus-
taisen toimintatutkimuksen menetelmalliseen kehittimistyohon. (Hil-
tunen, 2009, 2010, 2011, 2016; Jokela & Hiltunen, 2014; Jokela, Hiltunen
& Hirkénen, 2015a ja b; Hiltunen & Huhmarniemi, 2010.) Rajaan tdssid
luvussa Taidevaihde-hankkeen aineistosta tarkempaan kasittelyyni kolme
tyOpajaa, joiden tarkastelussa sovellan yhteiseurooppalaisessa Creative Con-
nections -tutkimushankkeessa (2012-2015) kehitettyd aikalaistaiteen toi-
mintastrategioita mallintavaa tarkastelutapaa. (Hiltunen & Manninen, 2015;
Manninen & Hiltunen, 2016.)

Teoreettisesti kokonaisuus kytkeytyy yhteisollisen taidekasvatuk-
sen (Hiltunen, 2009) ja sosiaalisesti aktiivisen taidekasvatuksen teoriaan
(Dewenhurt, 2014; Garber, 2004). Ndkokulmien yhteys kriittiseen pedago-
giikkaan (Freire, 2005; Giroux & McLaren, 2001; Suoranta, 2005) on mer-
kittavd, samoin kuin John Deweyn ajatteluun (1859-1952), jossa painottuu
kokemuksellisuus sekd sosiaalisen ja fyysisen ympariston merkitys kaikessa
oppimisessa (Dewey, 1980).

Ehdotan luvussa yhteisén ja ymparistonsda huomioivan taiteen toimin-
tatapojen soveltamista oppianerajat ylittdvéssd, laaja-alaiseen osaamiseen
suuntautuvassa oppimisessa, jonka tehtdviksi nden myds toimijuuden ja
yhteis6llisyyden tukemisen. Osaamisen kehittymiseen nihdddn tdssd vai-
kuttavan sisalt6jen lisaksi erityisesti se, miten tyoskennellddn ja miten oppi-
jan ja ympdristén vuorovaikutus toimii. Luvun lopuksi punon Taidevaihde-
hankkeen kokemukset ja peruskoulun opetussuunnitelmatason yhteen ja
tarkastelen toiminnan kehittdmistd erityisesti toimijuus-kisitteen valossa.
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MONIKULTTUURISUUDESTA KULTTUURIENVALISYYTEEN
- KOTOUTTAMISESTA KOTOUTUMISEEN

Vuonna 2015 Suomeen saapui ennétysmédra turvapaikanhakijoita. Samalla
kotouttamistarve seké keskustelu kotouttamistoimenpiteistd nousi voimak-
kaasti esiin. Taidevaihde-hankkeen suunnittelu ja aloitus ajoittuvat samaan
ajankohtaan. Tuolloin julkisessa sanassa esiintyi paljon uhkakuvia. Puhut-
tiin maahanmuuttokriisistd, ennalta ennustamattomasta ihmismassojen
tulvasta ja sen mukana mahdollisesti saapuvista lieveilmioista seka turvatto-
muuden ja epdvarmuuden tunteesta my9s kantasuomalaisten keskuudessa.

Suomea voidaan pitad monikulttuurisena maana, ja suunta nayttéisi ole-
van kohti yhd monikulttuuristuvampaa yhteiskuntaa. Monikulttuurisuut-
ta pidetddn kisitteend kuitenkin ongelmallisena. Dervin ja Keihds (2013)
ehdottavatkin, ettd monikulttuurisuuden ja kulttuurierojen korostamisen
sijaan kiytettdisiin késitettd kulttuurinen moninaisuus. Moninaisuus on ter-
mind laajempi, koska silld voidaan viitata laajasti keneen tahansa yksilo6n
tai ryhmaéan. Yksilo tai ryhma voi méaritelld itse itsensd esimerkiksi kielen,
sukupuolen, elimankatsomuksen tai sosiaalisen aseman tai ndiden yhdistel-
mien perusteella. Mairittelyn voi tehdd my6s yhteiskunta tai toiset ihmiset.
Kulttuurinen moninaisuus ei ole siis vain maahanmuuttoon liittyvé kasite.
Emme eld suomalaisessa yhteiskunnassa homogeenisessi yhtendiskulttuu-
rissa, vaan yhteiskuntamme on kulttuurisesti moninainen yhteiso, jonka
yksilot ovat kdytannossd kaikki erilaisia ja tulevat erilaisista lahtokohdista
(Dervin & Keihis, 2013; Kallio-Tavin, 2015).

Kotoutumisella tarkoitetaan maahanmuuttajan ja yhteiskunnan vuoro-
vaikutteista kehitystd, jonka tavoitteena on antaa maahanmuuttajalle yhteis-
kunnassa ja tyoeldmissd tarvittavia tietoja ja taitoja samalla kun tuetaan
hinen mahdollisuuksiaan oman kielen ja kulttuurin ylldpitimiseen. Kotout-
taminen tarkoittaa puolestaan maahanmuuttajan auttamista siten, ettd
viranomaiset, jirjestot ja muut tahot pyrkivit toimenpiteillddn edistimédan
kotoutumista. Toiminnan tulisi olla pitkdjanteistd, jolloin kotouttamisen
keinoilla sekd henkilon omalla ja yhteiskunnan vastaanottavaisella asenteel-
la voidaan mahdollistaa kotoutuminen. (Pakolaisapu, 2018; Finlex, 2010.)

Taidevaihde-hankkeessa kaksisuuntaisen kotoutumisen tarve liittyy
pakolaistaustaisen maahanmuuton kasvuun ja sen my6td kotoutumistarpei-
den lisddntymiseen sekd kantasuomalaisten mahdollisiin ennakkoluuloihin
ja kielteisiin asenteisiin. Termilld kantasuomalainen tarkoitetaan henkil64,
joka on syntynyt Suomessa ja jonka vanhemmat ovat syntyneet myds Suo-
messa. Mitkddn ulkoiseen olemukseen liittyvit tekijat, kuten ihon, hiusten
ja silmien viri, tai uskonto, jota henkil6 edustaa, ei estd henkil6d olemasta
kantasuomalainen. Suomessa olevat maahanmuuttajat ovat Suomeen muut-
taneita ulkomailla syntyneitd ihmisid. (Pakolaisapu, 2018.)
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Maahanmuuttaja-késitteen sijaan kiytetddn myos kisitettd uussuoma-
lainen tai etninen vdhemmist6. Maahanmuuttajia ovat kaikki ne toisesta
maasta muuttavat, jotka asettuvat asumaan kotimaansa ulkopuolelle ly-
hyeksi tai pitkéksi ajaksi. Maahanmuuttajia ovat siis niin EU:n kansalaiset ja
tyon perdssd naapurimaistamme tulevat kuin vaikkapa toiselta mantereelta
tai eri kriisialueilta saapuvat ihmiset. Turvapaikanhakija puolestaan on hen-
kilo, joka hakee kansainvilista suojelua ja oleskeluoikeutta vieraasta maasta.
Yleensé turvapaikanhakija saa oleskeluluvan humanitaarisin perustein tai
suojelun perusteella, kun ihmistd uhkaa epdinhimillinen kohtelu kotimaas-
sa. Oleskeluluvan saanut henkil6 saa olla méiriajan tai pysyvan ajan valtion
alueella, josta lupa on myonnetty. (Pakolaisapu, 2018.) Taidevaihde-hank-
keessa on keskitytty tyoskentelemdan maahanmuuttajataustaisten ja jo oles-
keluluvan saaneiden nuorten parissa.

Viéeston monimuotoistuminen ja siihen liittyva kaksisuuntaisen kotou-
tumisen tarve on ajankohtainen ilmié. Vuonna 2011 voimaan tullut Laki
kotoutumisen edistamisestd (KotoL) edellyttad viranomaisten kehittédvin
kotouttamiseen liittyvdd monialaista yhteisty6td. Kotoutumisen kaksisuun-
taisuuden periaate tarkoittaa sitd, ettd kotoutuminen on kaksisuuntainen
prosessi, jossa yhteiskunta muuttuu vdeston monimuotoistuessa ja maa-
hanmuuttaja hankkii tyoeldmassd tarvittavia tietoja ja taitoja. Kotoutumi-
nen tapahtuu aina vuorovaikutuksessa suomalaisen yhteiskunnan kanssa,
keskeisimmin arkipdivén tilanteissa ja lahiyhteisoissd, kuten paivikodeissa,
kouluissa, harrastustoiminnassa ja tyopaikoilla. (Tyo- ja elinkeinoministe-
rio, 2018.)

Kulttuurienvilisyys eli interkulttuurisuus pyrkii vastavuoroiseen vuo-
rovaikutukseen. Taidevaihde-hankkeessa kaksisuuntaista kotoutumista on
tuettu ja mahdollistettu taideperustaisesti. Toimintaan on sitoutunut taitei-
den- ja tieteidenviélinen asiantuntijaryhmad, ja mukana on niin kolmannen
sektorin toimijoita kuin yliopiston edustajia.

Lahtokohdaksi Taidevaihde-hankkeen kaksisuuntaisessa kotouttamises-
sa madriteltiin maahanmuuttajien ja kantasuomalaisten vuorovaikutuksen
lisadminen. Hankkeen 9.-luokkalaisille ja yli 15-vuotiaille suunnatuissa tyo-
pajoissa kehitetdan samalla toimintatapoja, joilla taiteilijat voivat osallistua
kouluopetukseen. Mukaan toimintaan on sitoutunut kuvataidekasvatuksen
ja sosiaalityon opiskelijoita sekd ammattitaiteilijoita kuvataiteen, sirkuksen,
tanssin, nayttdmo- ja katutaiteen aloilta (ks. kuva 1). Toiminnan suunnit-
telussa ja tyopajojen ohjauksessa on huomioitu kuvataiteen opetussuunni-
telman tavoitteiden mukaisesti taideoppimiselle turvallisen, moninaisuutta
kunnioittavan ja itseilmaisuun rohkaisevan ilmapiirin luominen, jossa oppi-
laat voivat saada sekd ryhmini ettd henkilokohtaisesti ohjausta ja tukea.
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KUVA1
Taidevaihde-hankkeen
yhteistyotahot.

Kuvio: Mirja Hiltunen.

Maahanmuuttajataustaiset nuoret
ja nuoret aikuiset

Kantasuomalaiset nuoret
ja nuoret aikuiset

OSALLISENATAITEESSA, TOIMIJANA TULEVAISUUDESSA?
Kaksisuuntaista kotoutumista tuetaan hankkeessa osallistamalla nuoria
yhdessd toimimiseen. Toimintaa voidaankin tarkastella ja erityisesti arvi-
oida osallisuuden ja osallistumisen kisitteiden kautta. Osallisuutta voi puo-
lestaan tarkastella monesta eri ndkokulmasta. Silld tarkoitetaan ympéroivin
yhteison eldmién ja toimintaan osallistumista ja osallisena olemista. Osalli-
suudella tarkoitetaan my6s osallistumisen mahdollisuutta.

Osallisuus on vaikuttamista ja osallistumista paiatoksentekoon seki
yhteenkuuluvuuden tunnetta yhteis66n ja yhteiskuntaan. Taidevaihde-
hankkeessa tdhdn pyritddn taideperustaisesti. Osallisuus, osallistuminen ja
kotoutuminen edellyttdvit vuorovaikutusta erilaisten ihmisten ja tahojen
vililld sekd monenlaisten verkostojen yllapitdmisté ja luomista. Siind missd
osallistumisella viitataan toiminnallisuuteen, voidaan osallisuus maéritella
kokemukselliseksi ja identiteettiin ankkuroiduksi tunteeksi jasenyydestd,
yhteis66n kuulumisesta sekd yhteiskunnassa vaikuttamisesta (Hammar &
Katisko, 2016).
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd koko-
naisvaltaisen taideoppimisen keskeisend tehtdvina on ohjata oppilaita tut-
kimaan ja ilmaisemaan kulttuurisesti moninaista todellisuutta taiteen kei-
noin (POPS, 2014). Pyrimme ty6pajoissa opetussuunnitelman perusteiden
mukaisesti siihen, ettd moniaistiset havainnot, tunteet, visuaaliset esitykset
sekd kulttuuriset symbolit voisivat yhdistyd vuorovaikutteisissa, taideperus-
taisissa tilanteissa. Olemme hanketta suunnitellessamme huomioineet eri-
tyisesti sen, ettd aikalaistaiteen toimintastrategiat eivit ole endd yksinomaan
taiteellista esittdmistd. Taiteeseen liittyy enenevéssd madrin moniaistisuus,
kerronnallisuus, taiteidenvilisyys, intertekstuaalisuus, toiminnallisuus seka
yhteisollisyys, usein myos aktivistisuus. Maarattyjen ilmaisullisten taitojen
ja tekniikoiden oppimisen lisdksi kuvataiteessa on tirkedd nimenomaan
merkitysten luominen, kriittisen ajattelun ja arvottamisen taitojen oppimi-
nen, taiteeseen liittyvad kokeilunhalua ja iloa unohtamatta.

Opetussuunnitelman perusteiden kuvataiteen oppimisympdristéihin ja
tyotapoihin liittyvissd tavoitteissa 7.-9. vuosiluokille korostetaan tutkivaa ja
ilmiokeskeistd tyoskentelyd taiteen traditioita ja aikalaistaiteen toimintata-
poja hyédyntamalla (POPS, 2014). Kuvataidekasvatus ja kuvataiteen opetus,
aivan kuten aikalaistaidekin, voi tehdé nakyviksi erilaisia yhteiskunnallisia
ilmi6itd, niiden avulla voidaan nostaa tulkintoja ihmisten arvioitavaksi ja
kutsua my0s yleisod mukaan keskusteluun, toimintaan ja vaikuttamiseen.
(Hiltunen, 2009; Huhmarniemi, 2010; Jonsdottir, 2017; Kantonen, 2005;
Kester, 2004.) Tarkedd on myds mahdollisuus pysdhtymiseen, haaveiluun ja
mahdollisten maailmoiden kuvitteluun.

Yhdysvaltalainen taiteilija ja taiteen tutkija Susanne Lacy (1995) pohti
jo yli kaksikymmentd vuotta sitten taiteilijan roolin muutosta uudenlaisen,
osallisuuteen perustuvan julkisen taiteen yhteydessd. Hin tarkasteli roolien
muutosta suhteessa yksityiseen ja julkiseen seké suhteessa taidetoiminnan
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aktivistisuuteen. Soveltaen Lacyn ajattelua taiteilijan roolit voidaan ndhda
painottuvan kokijan, tiedottajan, analysoijan ja aktivistin roolien valilla.
Kokijana taiteilija toimii vield hyvin yksityisesti, vélittden taiteessaan omia
kokemuksiaan, tiedottajana hin kerdd informaatiota toisten saatavaksi ja
herattda huomiomme johonkin tiettyyn asiaan. Analysoijana taiteilija ilmai-
see taiteessaan asioita usein kasitteellisesti ja ideoiden kautta, aktivistina tai-
teilija on puolestaan kiinted osa yhteis6d pyrkien saamaan muutosta aikaan
erilaisin konkreettisin toimenpitein. (Lacy, 1995.) Sovellan ajatusta seuraa-
vaksi pohtiessani miten nykytaiteilijan, taidekasvattajan sekéd ty6pajoihin
osallistuneiden nuorten roolit paikantuvat tarkastelemissani kolmessa Tai-
devaihde-hankkeen tydpajassa.

FUTURE REFLECTIONS - TOIVEITA JA HAAVEITA TULEVASTA

Taidevaihde-hanke kdynnistyi 2016 nuorisotilassa avoimella ty6pajalla, jos-
sa kisiteltiin nuorten tulevaisuuteen liittyvid toiveita ja haaveita. Tyopajaa
suunnittelemaan ja toteuttamaan ryhtyi kuvataidekasvatuksen opiskeli-
ja Henriikka Hietaniemi yhdessd kuvataiteilija Johanna Ruotsalaisen seké
audiovisuaalisen mediakulttuurin opiskelija Miina Alajédrven kanssa.

Ty6pajassa pyrittiin minimoimaan kynnys osallistua kuvataiteelliseen
toimintaan ja mukaan oli mahdollista liittyd ilman erillistd ilmoittautu-
mista. Tyopajoihin osallistui noin kaksikymmentd paikallista nuorta, joista
usealla on maahanmuuttajatausta. Toimintaan valittiin tuttuja materiaale-
ja ja tekniikoita, joiden avulla oli mahdollista ryhtyé toimeen valittomasti
ilman aikaisempaa vastaavaa kokemusta.

Kaikissa Taidevaihde-hankkeen ty6pajoissa on kiinnitetty erityistd huo-
miota tutkimuseettisiin kysymyksiin. Niin myos tdssd ensimmadisessa tyo-
pajassa. Osallisilta kerattiin tutkimusluvat sekd luvat tyopajoissa tehtyjen
taideteosten ja muun visuaalisen materiaalin ja dokumenttikuvien esittami-
seen hankkeeseen liittyvissd julkaisuissa, niyttelyissd sekd koulutustapahtu-
missa. Aineisto on kasitelty luottamuksellisesti eikd valmiissa raporteissa ja
tutkimuksessa mainita osallistujien nimia.

Ensimmidisestd tyopajakokonaisuudessa toteutettiin Future reflections
-videoteos. Se koostui nuorten omakuvista sekd heiddn kuviksi ja sanoik-
si piirtoheitinkalvolle pukemistaan ajatuksista ja toiveista. Teoksen kuva-
ja ddnimateriaali luotiin yhteistyond tydpajoissa kevitkesilld 2016 (kuvat
3-5). Lopullinen teos toteutettiin heijastamalla visualisoinnit kerroksellise-
na kokonaisuutena tekijén keholle ja koostamalla sitten tekijan liikesarjat
videoksi. Videolla nihdédan seké tyopajaan osallistujia ettd heiddn heijastet-
tuja kaksoisolentojaan. (Hietaniemi & Alajdrvi, 2017.) Teos julkistettiin ja
esitettiin myohemmin syksylld 2016 laajemmalle yleisolle osana kaupunki-
tapahtumaa ja se on jaettu myos sosiaalisessa mediassa (Future reflections,
2016).
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KUVAT 3-5

Future reflections.

Kuvat: Miina Ala-
jarvi, Henriikka
Hietaniemi, 2016.

Kun tyGpajaa tarkastellaan Lacyn (1995) esille tuomien taiteilijan
roolien painotuksien nakokulmasta, voidaan ohjaajien roolin néhdé painot-
tuvan selvisti julkisen ja yhteiséllisen toiminnan pariin: he toimivat akti-
visteina. Merkittavd rooli taidetoiminnan muotoutumiselle oli kuitenkin
myos tydskentely-ympérist6lld. Tyopaja jarjestettiin julkisessa tilassa, ja paja
oli avoin kaikille toimintaan mukaan haluaville. Ohjaajien roolit vaihteli-
vat tyoskentelyprosessin eri vaiheissa. Ohjaajat toimivat teosta yhteistyossé
nuorten kanssa kootessaan myds analysoijina ja sitd esittdessddn myds tie-
dottajina. Lopulta kuitenkin heiddn roolinsa voidaan nahd4 aktivistina. Sen
lisdksi, ettd ohjaajat ovat oman taiteenalansa asiantuntijoita, oli heidén kes-
keiseni tehtdvdndan nimenomaan innostaminen. He mahdollistivat osallis-
tumisen sekd kannustivat taiteen keinoin nuoria tuomaan omia nékékanto-
jaan ryhmén kesken jaettavaksi.

My6s ryhmén sisdiset roolit siirtyivit tyopajan kuluessa enemmén yksi-
tyisesta kohti julkista. Vaikka tyoskentelyssa oli aluksi kyse hyvinkin yksityi-
sestd ja omaan kokemukseen kiinnittyvastéd ilmaisusta, mahdollisti teoksen
julkistaminen kaupunkipdivilld sekd jakaminen sosiaalisessa mediassa teki-
joiden ddnen kuulumisen - toiveineen ja haaveineen — myds laajemmalle
yleisolle.

EETTISTA POHDINTAA KARTOILLA JA KOULUN KAYTAVILLA

Kuvataiteilija Mari Oikarinen ja kuvataidekasvatuksen opiskelija Timo
Kinnunen toteuttivat vuonna 2016-2017 kahdella eri ylidkoululla typajo-
jen sarjan, jotka suunnattiin 9.-luokkalaisille maahanmuuttajien ja kanta-
suomalaisten nuorten sekaryhmille. Ty6pajoissa kasiteltiin konkreettisesti
kotoutumisen teemoja nykytaiteen keinoin. Taidetoiminnan lihtékohtana
olivat kartat, ihmisten reitit ja yhteydet sekd nuoria askarruttavat eettiset
kysymykset. Kinnunen (2017) toteutti tyopajojen yhteydessa taideperustai-
sen toimintatutkimuksen, ja toimin hénen pro gradu -tutkielmansa ohjaa-
jana.

Taideperustainen toimintatutkimus ei keskity kehittdmain tutkijan hen-
kilokohtaista taiteellista ilmaisua vaan vuorovaikutusta kanssataiteilijoiden,
-tutkijoiden ja osallistujien kanssa. (Jokela, Hiltunen & Harkonen, 2015a.)
Tdssa 9.-luokkalaisten tydpajojen sarjassa juuri vuorovaikutus, neuvottelut
eri osapuolten kesken sekd taidetoiminnan erilaisten muotojen ja toiminnan
tilojen kokeilu ja kehittdminen, nousivat merkittavaan rooliin.

Ensimmadisessd tyOpajasarjassa ohjaajat tyoskentelivit 21 yhdeksdnnen
luokan oppilaan kanssa neljan kuukauden ajan eri oppiaineiden tunneilla.
Oppilaista seitsemilld oli maahanmuuttajatausta. Oppilaat suunnittelivat ja
toteuttivat yhteisotaideteoksen, jossa yhdistyi kehollista ilmaisua, kollaasia
ja tekstiilitaidetta. Prosessi konkretisoitui lopuksi installaatioksi nimeltd
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“Maat, joissa on hyvi asua” Osassa oppilaita tyoskentely nosti esiin myos
vahvoja erimielisyyksid. Mielipide-erot ihannemaasta saivat erddn ryhméin
jakamaan maansa kahtia, eikd teos tuntunut kaikista ryhmén jisenistd endé
omalta. (Kinnunen, 2017.)

Palautekeskustelussa oppilaiden kanssa ohjaajat toivat esiin ndkokulmia
erilaisiin konflikteihin myds nykytaiteen kentiltd ja nostivat yhteiseen poh-
dintaan kysymyksen siitd, kuinka myos taide voi provosoida. Keskustelua
johdateltiin lisaksi kompromissien tekemisen vélttimattomyyteen ja toisten
huomiointiin, kun yhteisty6ta tehdaén eri lailla ajattelevien ihmisten kanssa.
Installaatio asetettiin lopuksi esille koulun julkisiin tiloihin.

Keskustelujen organisoiminen on myos yksi yhteisotaiteen tyotavois-
ta (Kantonen, 2005; Kester, 2004), jota sovellettiin tyopajassa hyvin koke-
muksin. Ohjaajat toivat raporteissaan esille, ettd konfliktin yhteisen kasit-
telyn jalkeen moni oppilaista nosti tarkeimmaksi oppimiskokemuksekseen
yhteistyon tarpeellisuuden ja toisten erilaisten nikemysten kuuntelun ja
kunnioittamisen. "Maa jossa on hyvi asua” -installaatio kuvasi oppilaiden
mielestd hyvin kulttuurista moninaisuutta ja ihmisten erilaisia arvostuksia.
(Kinnunen, 2017.)

Toinen tyOparin toteuttama opetuskokonaisuus kasitteli eettisid kysy-
myksid. Nyt mukaan sitoutui yksi 9. luokka (22 oppilasta) sekd yhdeksidn
yli 15-vuotiasta perusopetukseen valmistavan opetuksen maahanmuutta-
jataustaista oppilasta. TyOpaja integroitiin uskonnon, didinkielen ja suomi
toisena kielend (S2) -oppiaineen opiskeluun yhdeksdn tunnin kokonaisuu-
deksi. Télld kertaa myos kyseiset aineenopettajat, valmistavan opetuksen
opettaja, koulunkdynninohjaaja, luokanvalvoja-kotitalousopettaja seki kou-
lun kuvataideopettaja, osallistuivat toiminnan suunnitteluun ja osin myds
tyopajojen ohjaamiseen. Eettisid kysymyksid kasiteltiin eri oppiaineiden
tunneilla ilman katsomuksellista sisdltod valokuvataiteen ja luovan kirjoit-
tamisen kautta.

Oppilaiden esiin nostamat pohdinnat kisittelivit muun muassa koulu-
motivaatioita, eriarvoisuutta, kinnykkériippuvuutta, kiusaamista, korrup-
tiota, koyhyyttd ja rikkautta, sotaa ja rauhaa sekd alkoholismia. Oppilaat
kasittelivat valitsemaansa eettistd kysymysté ja siithen liittyvéa ratkaisua dra-
matisoimalla tilanteet ja eldytymalld itse kuvattavaksi. Ryhmat lavastivat ja
valokuvasivat lopuksi molemmat tilanteet ja koostivat ne kuvapariksi.

Ty6pajan ohjaajien mukaan aiheen valinta ja kuvateoksen suunnittelu oli
haastavaa oppilaiden kielitaitoerojen ja suuren ryhmakoon takia. Seurasin
toimintaa vaiheessa, jossa pienryhmit toteuttivat suunnittelemaansa tilan-
netta sitd varten rakennetussa, erillisessd studiotilassa. Tyoskentely oman
luokan ulkopuolella ndytti mahdollistavan luontevammin rooleilla leikitte-
lyn, ja tulkintani mukaan tila toimijuuden rakentumiselle oli avoimempi.
My6s Kinnunen tuo tutkielmassaan esille, ettd vuorovaikutuksen harjoittelu
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onnistui parhaiten vasta sitten, kun kukin pienryhma péisi keskittymaén
omaan studiokuvaukseensa.

Studiotila oli erityinen, se oli "ei keneenkdén maalla” ja kaikille yhtd uusi
ja kiehtova. Lihes kaikissa ryhmissé roolitukset — kuka ohjasi, kuka kuva-
si ja ketkd esittivit tilanteita — tuntuivat syntyvan luontevien neuvottelujen
kautta. Poikkeuksena téstd oli ryhmad, jossa oli vain yksi maahanmuuttaja-
taustainen oppilas. Hénen osallistumisensa neuvotteluihin oli kiytinnossa
olematon. Hin oli kuitenkin mukana tilanteen dramatisoinnissa, vaikkakin
havainnoijan ndkokulmasta valitettavan ulkopuolisena.

Merkityksellinen tila toimijaksi nékemiseksi ja tunnistamiseksi avau-
tui tyopajakokonaisuuden lopuksi, kun oppilaat jérjestivit koulun aulaan
néyttelyn, jonne teokset ripustettiin esille. Avajaisissa kuultiin lisdksi yksi
luova kirjoitelma ja nautittiin oppilaiden kotitaloustunnilla leipomia poh-
joisafrikkalaisia piirakoita sekd libanonilaista leipad (Kinnunen, 2017). Juuri
yhdesséd juhlimisesta ja tuotosten yhteisestd tarkastelusta muodostui yksi
taidetoiminnan merkittavimmistd kohokohdista. Se on tarked hetki oppi-
miselle kisiteltyjen teemojen kannalta. Juhlat ja jakaminen ovat keskeisessa
roolissa lisaksi yhteisollisyyden rakentumisen nakokulmasta. Samalla myds
kaksisuuntaiselle kotoutumiselle voi avautua tila ja vaylid kehittyd edelleen.
(Vrt. Hiltunen, 2009; Hiltunen & Huhmarniemi, 2010.)

Niissd molemmissa perusopetuksen yldkoulussa toteutetussa kokonai-
suudessa kévi ilmi, ettd kuvataiteen visuaaliset menetelmat mahdollistivat
osallistumisen, vuorovaikutuksen ja ilmaisun kielitaitoeroista huolimatta.
Oppilaiden roolit painottuivat aluksi yksityisen, oman ilmaisun puolelle
mutta ryhmétoissd he padsivit myos jakamaan ja perustelemaan omia kan-
tojaan sekd kuuntelemaan ja myds sietimdan muiden ldhtokohtia. Kuvatai-
teilija Teemu Miki (2007, s. 240) onkin tiivistanyt toteuttamansa monikult-
tuurisen taidetyOpajasarjan yhteydessd ytimekkadsti, ettd:

(Yhteiso)taide on usein jonkinlaista venyttelyd ja sieddtyshoitoa: ihminen
pyrkii siind laajentamaan kokemustensa ja ndkemystensi intensiteettidi
ja monimuotoisuutta, l6ytimddn ja sietdmddn uusia puolia itsessidn ja
muissa.

Viitaten Lacyn (1995) ajatukseen taiteilijan roolien painotuksista, voi-
daan 9.-luokkalaisten tyGpajojen ohjaajat ndhda aktivisteina heidén julkisen
toimintansa sekd teemojen ja tyoskentelytapojen osallistavuuden nédkékul-
masta. Ohjaajat saattoivat taidetyoskentelyn kautta nuoria kohtaamaan toi-
siaan, puntaroimaan ja visualisoimaan seké jakamaan ajatuksiaan ja arvo-
jaan. Lisdksi toiminnassa mallinnettu eri oppiaineiden viélinen integraatio
ja opettajien vélinen yhteistyo voi kehittdd yleisemmin my6s koulun toi-
mintakulttuuria, vaikka toiminnan jérjestdiminen olikin haasteellista aine-
jakoisessa koululaitoksessa. Taiteen mahdollisuus toimia “sieddttdjand” tuli
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konkreettisesti kokeiltua neuvotteluissa eri oppiaineiden siséltojen, aineen-
opettajien tydjérjestyksien ja aikataulujen ristipaineessa.

METAMORPHOSIS 2017
- KATUKULTTUURIA JA KOHTAAMISEN TILOJA

Taidevaihteen Metamorphosis-katutaideosaprojekti toteutettiin kevéalla
2017 taiteidenvilisesti kolmen taiteilijan sekd kuvataidekasvatuksen opis-
kelijaryhmén yhteistyond. Sosiaalityon opiskelija ja tanssipedagogi Matti
Martiskainen vastasi kokonaisuuden katutanssiosuudesta ja graffitityopajaa
ohjasivat kuvataidekasvatuksen opiskelija ja graffititaiteilija Santeri Kart-
tunen yhdessa kuvataiteilija Stig Olav Tony Fredriksonin kanssa. Lapin
taiteilijaseuran ja Monitaideyhdistys Pisteen liséksi Katukulttuuriyhdis-
tys Transcendent ja Rovaniemen kaupunki olivat tarkeitd taustavaikuttajia
kokonaisuuden toteuttamisessa. Mukaan sitoutui ryhma Lapin yliopiston
kuvataidekasvatuksen projektiopintoja suorittavia opiskelijoita, Josefiina
Jokiaho, Maija Saali, Verna Penttild, Teri Tsokkinen, Asta Sinervd, Sanni
Vanttaja ja RiikaVesakoivu.

Toiminnan suunnittelusta, organisoinnista ja toteutuksesta vastasi siis
suhteellisen suuri tydoryhma. Toimin itse opiskelijoiden projektiopintojen
ohjaajana seuraten tydpajan rakentumista sen suunnittelusta alikulkukay-
tdvddn toteutetun seindmaalauksen julkistamiseen ja loppujuhlaan. Tyopa-
jojen yhteiseksi teemaksi valikoitui ystavyys, jota kisiteltiin katutanssin ja
graffitin ja lopuksi julkisen seindmaalauksen keinoin.

Ty6pajoihin osallistui 14-17-vuotiaita kantasuomalaisia ja maahan-
muuttajataustaisia nuoria. Molemmat ryhmit tyGskentelivit péadasias-
sa omien lajiensa parissa, mutta prosessin aikana jérjestettiin myds nelja
yhteistapaamista. Ryhmait kokoontuivat kaupungilla julkisissa tiloissa. Osa
tapaamisista jdrjestettiin Lapin taitelijaseuran Napa-galleriassa sekd kau-
pungin nuorisotilassa. Tanssiryhma harjoitteli liséksi kauppakeskuksessa
tyhjilleen jdaneessd liiketilassa ja tyopajan péitteeksi se pddsi esittimain
oman koreografiansa yhteisessi loppujuhlassa erddssi kaupungin kulttuuri-
ravintolassa.

Taiteilijoiden ja kuvataidekasvatuksen opiskelijoiden yhteisessd ideoin-
nissa paadyttiin yhteisotaiteellisiin ja osallistaviin metodeihin. Lihtokoh-
tana oli Taidevaihde-hankkeelle ominaisesti 16ytdd nuorille mahdollisuus
ilmaista itsedén, aloittaa keskusteluita ja viihtyd toistensa seurassa. Ohjaa-
jina toimineet taiteilijat toivat projektiraportissaan esille, ettd ryhmayty-
misen lujittumisen oli tarkoitus tapahtua “osin erddnlaisena sivutuotteena
tekemisen lomassa’, eika liiaksi ohjaten. He toteavat, etté tyoskentelyn kulu-
essa nuoret tottuivat toisiinsa ja heidén vililleen syntyi myds syvillisempaa
vuorovaikutusta. Taiteilijoiden tavoitteena oli antaa nuorille kasitys katu-
kulttuurille tyypillisestd yhteisollisyydesti ja siitd, minkalaista on yhdistda
sen eri ala-lajeja yhteiseksi juhlaksi. (Martiskainen, 2017; Karttunen, 2017.)
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Tahin osallistujilla olikin hyvd mahdollisuus, koska he pédsivit osallistu-
maan my9ds kaupungissa jarjestettyyn suurempaan Muodonmuutos The Jam
-katukulttuuritapahtumaan.

Metamorphosis-tyopajassa jdrjestettiin oma loppujuhla alikulkukayta-
vian teoksen julkistamisen yhteydessi. Juhlassa oli mukana Monitaideyhdis-
tys Pisteen sirkustaiteilijoita, ohjaajien ja osallistujien breakdance-esityksia
ja lopuksi vaihdettiin vield rooleja, kun grafhititydpajaan osallistuneet saivat
opettaa spraymaalausta paikalle saapuneelle yleisolle.

Metamorphosis-katukulttuuritydpaja poikkesi kahdesta edelld tarkas-
telemastani tyopajakokonaisuudesta useassa suhteessa. Tdssd tyOpajassa
toteuttavan tyoryhmaén suuruus aiheutti aluksi haasteita liittyen tyonjakoon,
ja my0s lahtokohtainen ajatus kantasuomalaisten ja maahanmuuttajataus-
taisten nuorten kohtaamisesta toteutui vain osassa tyopajan toiminnoissa.
Katutanssipajoissa oli yhteensid kahdeksan osallistujaa, joista lopulta vain
yksi oli suomalaistaustainen. Myds graffitityopajan osallistujat olivat 1hinna
maahanmuuttajataustaisia. Kdytannossd kulttuurienvilista kohtaamista kui-
tenkin syntyi tyoskentelyn yhteydessd runsaasti ryhmien sisélld ja kesken.
Lisiksi taiteilijoiden ja ohjaajana toimineen opiskelijaryhmén ja tyopajalais-
ten valille rakentunut vuorovaikutus tuki hankkeen tavoitteita.
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KUVAT 9-10
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Viimeisteleméassa ja val-
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ja Asta Sinerva, 2017.
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Kantasuomalaisten nuorten mukaan sitouttamisen haasteista huolimatta
Metamorphosis-katukulttuuripaja oli lopulta onnistunut ja niyttédva koko-
naisuus. Toiminta tarjosi monenlaisia kohtaamisen tiloja niin osallistujille
kuin erilaisille yleisolle. Taiteilijoiden ja kuvataidekasvatuksen projektiopis-
kelijoiden rooli oli vahvasti innostajan ja osallistajan, ja toiminnan painopis-
te julkisessa tekemisessa.

Sekd prosessi ettd lopputulos olivat jatkuvassa, muuntuvassa suhteessa
osallistujien, erilaisten saatilojen, ymparistojen, tilojen ja tilanteiden, yhtei-
sojen ja yhteyksien kanssa. Tyopaja toteutettiin nimensd mukaisesti kaduil-
la ja erilaisissa julkisissa paikoissa koulujen ja oppilaitosten ulkopuolella.
Tilanteita ja toimintaa saattoi seurata prosessin eri vaiheissa niin satunnaiset
ohikulkijat kuin julkistamistilaisuuteen kutsutut omaiset ja kaverit.

Ty6pajan edetessd osallistuneet nuoret saivat rohkaisua ilmaisuunsa ja
julkiseen esiintymiseen niin katutanssin kuin graffitimaalauksen toteutuk-
sessa. Havainnoin erdstd ryhmien yhteistd, heittdytymadn kutsuvaa ja lei-
killistd graffitiharjoitusta, jossa kukin nopeassa tempossa vuorollaan siirtyi
jonossa eteenpdin ja tarttui maalipurkkiin jattden muutamassa sekunnissa
oman merkkinsi yhteiseen seindmiidn ohjaajan laskiessa aikaa. Hauskaa
oli! Harjoituksen pohjalta syntyneestd teoksesta nuoret hahmottelivat esiin
kirjaimia ja valitsivat koko ryhmaa yhdistévén, katukulttuurille tyypillisen
ryhméanimen. Hyvin suunniteltu ja toteutettu harjoitus takasi, ettd jokaisen
kadenjilki huomioitiin. Lopuksi yhteisesti valittujen "ITR”- kirjainhahmo-
jen pohjalta ryhma valitsi nimekseen ”In The Room’, joka toimisi alikulku-
kaytavddn toteutettavan lopullisen maalauksen ldhtokohtana.

Osallistujilta saatu palaute koko tyopajaprosessin pédtteeksi oli positii-
vista. Tyoskentely oli tiivistd, tapaamiset toteutettiin pddosin ulkona kole-
assa kevitkelissd, vililld toukokuisen rintdsateen saattelemana tai pohjoi-
sesta painavan tuulen koetellessa sormien kohmeisuuden astetta. Yhteinen
ponnistelu teoksen ja juhlan toteuttamiseksi hioi ryhmahenked tiiviimmaék-
si. Kokonaisuuden onnistumiseen vaikuttivat useat tekijét: taiteilijoiden ja
ohjaajien ammattitaito omassa taiteen lajissaan, heiddn pedagoginen val-
miutensa ja osallistavien taiteen menetelmien tuntemuksensa.

Merkittavaan rooliin tdssd tyOpajakokonaisuudessa nousivat jilleen
oppimisen tilat ja tilanteet, joihin tydskentely integroitiin. Taidetyskentely
vietiin osaksi kaupungin arkea ja tyopajalaiset saatettiin kohtaamaan paitsi
ohjaajiaan ja toisiaan, my6s muita alan ammattilaisia, mika antoi tekemiselle
vahvaa katu-uskottavuutta.

Korkeatasoinen lopputulos vakuutti lopuksi paitsi tekijit myos yleison
toiminnan merkityksellisyydestd. Projektiin liittyi myds mielenkiintoisia
paikallisia keskusteluja sosiaalisessa mediassa ja pohdintoja muun muas-
sa taiteilijoiden rekrytoinnista ja palkkauksesta hankkeeseen. Seurauksena
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tastd joku maalasikin jo samana kesdand oman teoksensa nuorten teoksen
paille, mika oli koko ryhmille oppitunti niin katukulttuurin kuin taidemaa-
ilmaan yleisemminkin liittyvistd valta-asetelmista ja sisdisistd jannitteista.

ALATI MUUTTUVA SITUAATIO

Taidevaihde-hankkeen tydpajoissa on pyritty aktivistisen taiteen suunnassa
tukemaan monien ddnien kuulumista sekd tukemaan muutosta mahdollisia
kielteisid asenteita ja ennakkoluuloja kohtaan. Vastaavia kokemuksia maa-
hanmuuttajien parissa on tuonut esille muun muassa taiteen tohtori Helena
Oikarinen-Jabai tutkimuksissaan. Hianen mukaansa taidekasvattajat voivat
auttaa maahanmuuttajia késittelemadn omia kokemuksiaan ja ajatuksiaan
kansalaisuudesta ja silld tavalla muokata olemassa olevia esteettisid arvoja ja
kansallisen kulttuurin rajoja. (Oikarinen-Jabai, 2015; ks. my6s Beer, Irwin,
Grauer & Xion, 2010.) Pelkki osallistuminen taidetoimintaan ei vield kui-
tenkaan takaa osallisuuden rakentumisesta. Osallisuus vaatii luottamusta,
tiivistd vuorovaikutusta, avoimuutta ja ndytt6d kuulluksi tulemisesta. Nama
ovat keskeisii tekijoitd myos toimijuudesta puhuttaessa.

Toimijuus on teoreettinen kisite, jota kiytetddn muun muassa kasvatus-
ja yhteiskuntatieteellisessé tutkimuksessa. Sosiaalipsykologi Suvi Ronkaisen
(2008) mukaan toimijuutta analysoidessa analysoidaan aina myos valtaa.
Toimijuudella tarkoitetaan valtajakojen kautta tarkasteltua toiminnan mah-
dollisuuksien, resurssien ja ehtojen vilistd suhdetta. Ronkainen esittas, ettd
toimijuudesta on mielekédstd puhua vain silloin, kun ihmiselld on olemassa
mahdollisuus toimia, tehdé valintoja tai merkityksellistdd tilannetta.

Toimijuus on késitteend monitieteinen. Vaikka silld usein viitataan
yksilon ominaisuuteen, hidnen kykyynsi tehdd péitoksid ja laittaa niitd
kaytantoon refklektiivisesti, toimijuus ei kuitenkaan ole yksilon ominai-
suus. Toimijuus viittaa sen sijaan sekd yksil6ihin ettd heidédn resursseihinsa,
ympdristoon ja sen rajoituksiin. Toimijuuteen kuuluu myds oikeus tehdd
toisin, lisaksi toimijuutta voidaan ajatella my6s tilana. Toimijuus tarvitsee
aina tilanteen ja kontekstin. Toimijuus on siis aina suhteita ja situationaalis-
ta. Toimijuuden rakentuminen vaatii aina tilan, ja se palaa vaistamattd myos
kysymykseen vallasta: kenelle tila aukaistaan, kuka ylipa4tdédn nahdééin toi-
mijana ja nimetdén toimijaksi. (Ronkainen, 2008; ks. myos Hiltunen, 2008;
2010.)

Situaatiolla tarkoitetaan tilannetta, jossa oppiminen tai muu toiminta,
tassd tapauksessa taidetoiminta tapahtuu. Situaatiolla tarkoitetaan kuitenkin
paitsi fyysistd tilannetta, my0s tilanteeseen liittyvid sosiaalisia ja mentaali-
sia tekijoitd. Miten Taidevaihde-tyGpajoissa aikalaistaiteen situationaalisilla
toimintamuodoilla voidaan sitten tukea toimijuutta? Kuvataidekasvatuk-
sen piirissd voidaan soveltaa ja kayttdd joustavasti ja ennakkoluulottomas-
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KUVA 14
Aikalaistaiteen
roolien painotuksia
Creative Connections
-hankkeessa.

ti erilaisia tydbmuotoja ja niiden yhdistelmii taiteelle ominaisesti. Ndin on
toimittu my6s Taidevaihde-hankkeen tyOpajoissa samoin kuin lukuisissa
aikaisemmissa Lapin yliopiston toteuttamissa hankkeissa (ks. esim. Hiltu-
nen & Huhmarniemi, 2010; Hiltunen, 2010; Jokela & Hiltunen, 2014). Usein
hankkeissa on tyoskennelty ympirist6- ja yhteisotaiteelle ominaisesti julki-
sissa tiloissa. Situationaalisuus on olemassaoloa suhteissa omaan eldméanti-
lanteeseen eli situaatioon. Thminen on aina suhteessa seki fyysiseen (esim.
maantieteelliset ja ilmastolliset olot) ettd henkiseen (esim. arvot, normit,
henkinen ilmapiiri) ympéroivaan todellisuuteen. Tilld suhteessa olemisella
on vaikutuksia ihmiseen. (Hankamaki, 2015.)

Aikalaistaide on usein paikkasidonnaista, jolloin taiteen myotd myos
taideteos-, taiteilija- ja nidyttelykeskeinen taidekésitys muuttuu. Taidekin
on ndin situationaalista, eikd taiteen tekijoitd ja yleis6d ndhda vélttdmatta
erillisind, vaan usein he muodostivat yhdessi ja yhtdaikaisesti taiteen teki-
jan ja vastaanottajan (Lacy, 1995; Kester, 2004). Aikalaistaiteessa tima alati
muuttuva situaatio on myos performatiivisena tapahtuvan taidetoiminnan,
usein tapahtumien ja juhlien, keskiossd. Taide syntyy kohtaamisen tilassa
ja kohtaamisesta, ja vuorovaikutuksesta voi tulla taiteen sisilt6 (Hiltunen,
2009, 2011).

AIKALAISTAITEEN TOIMINTASTRATEGIOISTA OPPIMASSA
Kuvataidekasvatuksen koulutusohjelmassa on kehitetty jo yli kahdenkym-
menen vuoden ajan taiteen osallistavia menetelmii, joissa vuorovaikutus
ja kohtaaminen ovat tirkedlld sijalla. Creative Connections -hankkeessa
(2012-2015) tutkittiin aikalaistaiteen toimintatapoja ja niiden soveltamis-
ta kuvataideopetuksessa. Hankkeen puitteissa rakennettiin interaktiivi-
nen oppimisympadristo, jossa oppilaat kuudesta Euroopan maasta paasivit
perehtyméin eurooppalaisten nykytaiteilijoiden tuotantoon. (Creative Con-
nections, 2015.)

Kehitin osana kyseistd tutkimushanketta teosten valintaa tukevan mat-
riisin (kuva 14), jossa oli hankkeen teemaan liittyen viisi kategoriaa: taide
kulttuurisena itseilmaisuna, kulttuurisena tulkintana, tiedottajana, kulttuu-
risena oppaana ja kulttuurisena aktivismina (vrt. Lacy, 1995).
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Perinteisesti taiteen on ajateltu edistdvéin yksiloiden esteettistd herkkyyt-
td. Nykyisin taide on yhé laajemmin tunnistettu paitsi yksilon, myos yhtei-
son merkittaviksi voimavaraksi. Nykytaiteilijat tyoskentelevit niin perin-
teisten kuin hyvinkin kokeilevien teemojen, materiaalien ja toimintatapojen
parissa. Aikalaistaiteen teokset tai taideteot eivét aina valttaimittd edellyta
taitoja, joita saavutetaan perinteisilld kuvan tekemisen keinoilla.

Kuvataiteessa taideoppimisen seké yksilollinen ettd yhteis6llinen luon-
ne tukee oppilaan identiteettien rakentumista, osallisuutta ja hyvinvointia.
Henkil6kohtaisien merkityksien tutkimisen rinnalla painotetaan kuvatai-
teen ja muun visuaalisen kulttuurin yhteiskunnallisien merkityksien tarkas-
telua, sekd mahdollisuutta osallistumiseen ja vaikuttamiseen.

Erés keskeinen lahtokohta Taidevaihteen typajoissa oli osallistumiskyn-
nyksen madaltaminen ja innostavien, mukaansa kutsuvien tekniikoiden ja
toimintatapojen valitseminen. Aikalaistaiteen materiaalit, mediat ja esittd-
misen tavat sekoittuvat sekd muuttuvat tydpajoissa, samoin kuin tydpajoissa
sovelletut tekniikat ja materiaalit. Kaksisuuntaisen kotoutumisen kannalta
tarkedssd roolissa ovat ennen kaikkea toimintamuodot, jotka kannustavat
vuorovaikutukseen ja suorastaan vaativat yhteisty6td. Yhteistyo on aina situa-
tionaalista, suhteessa olemista ja joksikin tulemista, alati liikkeessa olevaa.

Sanojen ja késitteiden kylldstimassd maailmassa toisenlainen tapa esit-
tad tietoa on vield vdhdistd. Yhteisen kielen puuttuessa tyopajoissa koros-
tuivat taide- ja taitoaineiden rajoja ylittivat, multimodaaliset keinot koke-
musten jakamiseen, merkitysten luomiseen ja tiedontuottamiseen. Tekstin
tai puheen lisdksi typajoissa huomioitiin ihminen kehollisena kaikkine
aisteineen. Merkityksié voitiin luoda taideperustaisesti liikkeessd, ddnessi ja
kuvassa seka erilaisissa tilanteissa suhteessa ja yhteistyssd materian, ympa-
riston, sen elementtien ja muuttuvien kohtaamisien kanssa. (vrt. Bolt, 2013;
Rousell & Fell, 2018.)

Taiteessa osallisena oleminen voi tukea toimijuuden rakentumista myds
tulevaisuudessa. Taide voi toimia itseilmaisun valineena, taide voi tulkita,
se voi esittdd sekd tehdd nakyvaksi ja tiedottaa erilaista asiantiloista, se voi
toimia vilittdjdni ja opastajana tai tunteen tartuttajana. Taiteen kautta voi
pyrkid my6s muuttamaan asiantiloja ja aktivoimaan muita mukaan muutok-
seen. Luonnollisesti taiteella voi olla monta roolia samanaikaisesti ja muita
tehtdvid, kuten taidemaailmaan, liiketalouteen, elinkeinoihin tai hyvinvoin-
tiin liittyvét tehtdvit. Taiteella on tehtdvé aina my0s taiteessa itsessddn, silla
on itseisarvo ja voidaan ajatella, ettd taiteen itsendisyys on my0s sen toteu-
tumisen ehto.

Kuvassa 15 tuon esille Taidevaihde-hankkeen tyopajojen taideperus-
taisen toiminnan erilaisia painotuksia. Tydpajoissa ympiristot ja yhteisot
toimivat taiteelle ominaisen toiminnan avaajina. Toiminnan lahtokohta on
muutokseen pyrkivd ja osallistujia saatettiin yhteen seké innostettiin vuoro-
vaikutukseen keskenédan. Taide voidaan nahda kaikissa kolmessa esimerkis-
sd lopulta kulttuurisena aktivismina.
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KUVA 15
Taidevaihde-hankkeen

tydpajojen painotuksia.

Kuvio: Mirja Hiltunen.

Future reflections -videoteos tuotettiin matalan kynnyksen ty6pajoissa
nuorisotalolla, toimintaan saattoi liittyd helposti ja tekniikat valittiin sen
mukaisesti. TyOpajaan osallistuvat keskittyivét ensin hyvinkin henkilokoh-
taisesti visualisoimaan haaveitaan, mutta prosessissa tarvittiin pian ryhma-
tyotaitoja, ja lopullisen teoksen yleisot laajenivat lisdksi julkisen esittdmisen
ja sosiaalisen median myoté laajemmille yleisoille. Néin teoksen aktivistinen
luonne korostui prosessissa vield entisestddn. Teoksen kautta tydpajaan osal-
listuneet voivat tuoda henkilokohtaisia toiveitaan ja haaveitaan jaettavaksi
ryhmain kesken, ja teos toimi ndin myds kulttuurisena oppaana. Samalla se
osoitti erojen korostamisen sijaan paitsi mukana olleelle ryhmalle, myds laa-
jemmalle yleisolle, kuinka me kaikki pohjimmiltamme kaipaamme tulevai-
suudeltamme hyvin saman suuntaisia, arkisia asioita: ystivid, hyviksyntaa,
rakkautta.

Peruskoulun 9.-luokkalaisten ty6pajoissa lahtokohtana oli kulttuurisen
moninaisuuden tarkastelu ja kohtaamisen mahdollistaminen. Karttatyo-
pajoissa oppilaat tekivét visuaalisia tulkintoja ja neuvotteluita erilaisista
ihannemaan lahtokohdista. Teokset asetettiin esille kouluyhteisolle jaetta-
vaksi, ja keskeiseksi nousi ryhmatoiden herattdimit arvokeskustelut. Instal-
laatio toi nakyviksi, ettd kaksisuuntainen kohtaaminen voi vaatia myos
kompromisseja ja monenlaisten nikékulmien huomioimista ja etté taide voi
toimia téssd kulttuurisena oppaana.

Toisella koululla toteutettu eettisiin kysymyksiin kiinnittynyt tyopaja
huipentui studiossa dramatisoitujen tilanteiden kuvaukseen ja valokuvapa-
rien toteuttamiseen sekd niyttelyyn avajaisineen. Téssd tyOpajassa eettisid
kysymyksii tarkasteltaessa taide toimi kulttuurisena tulkkina ja néyttelyssa
myo6s kulttuurisena oppaana: esimerkiksi korruption kisite avautui osallis-
tujille ja néyttelyvieraille uudella tasolla teoksia tarkastellessa.

Metamorphosis-katutaidetydpajassa taiteen rooli madrittyi korostetusti
aktivistisena. Prosessi piti sisdlldan kuitenkin my6s paljon henkilokohtai-
seen ilmaisuun kiinnittyvid harjoitteita. Ryhma paési opettelemaan katu-
tanssin perusaskeleita, kuten apachea, indian stepié, salsa stepid, bouncea ja
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back stepid. Tyopajassa kokeiltiin monipuolisia harjoituksia yksin, pareittain
ja ryhmissd sekd kerrottiin tarinaa ja jatkettiin toisten tarinoita tanssien,
pantomiimilla ja improvisaatiolla sekd harjoiteltiin yhteistanssia loppujuh-
laa varten (Martiskainen, 2017). Graffittitydpajassa hiottiin puolestaan tai-
toja stencil-tekniikassa omakuvista tehtyjen sablonien avulla ennen vaati-
vampaan free hand -tekniikkaan siirtymistd (Karttunen, 2017). Harjoitteissa
myos tagit tarjosivat mahdollisuuden kulttuuriseen itseilmaisuun, samoin
kuin nimikirjainten suunnittelu omalla kielella.

Taiteen rooli néissé tyopajoissa voidaan kokonaisuudessaan nahdé kult-
tuurisena aktivismina. Tydskentely julkisissa tiloissa, seindmaalaus, tyopa-
jan loppujuhlien jirjestdminen ja esiintyminen yleisotilaisuudessa ovat vah-
vasti yhteisollistd toimintaa, joka pyrkii samalla yleisemminkin muutokseen
asenneilmapiirissa.

TOIMIJUUDEN RAKENTUMISEN KAKSISUUNTAISIA ASKELEITA

Olen tarkastellut tdssd luvussa miten taiteilijan, taidekasvattajan sekd tyo-
pajoihin osallistuneiden nuorten roolit paikantuvat Taidevaihde-hankkeen
toiminnassa seké esitellyt taiteen tehtdvid ja painotuksia sen erilaisissa
tilanteissa ja ympdristoissd. Hankkeen tyopajoja on toteutettu kouluissa ja
oppilaitoksissa, vapaa-ajan tiloissa ja kaupungin julkisilla paikoilla. Kaikis-
sa tyOpajoissa on tydskennelty kulttuurisen moninaisuuden teemoissa ja
innostettu taidetoiminnan kautta kohtaamiseen ja yhteistoimintaan, kou-
luissa myds oppiainerajat ylittden. (Hiltunen, Mikkonen, Niskala, Douran-
ou & Patrignani, 2018.) Oppiminen on nidhty situationaalisena, suhteessa
oppijan maailmaan.

Kuvataiteen oppimisympdristoihin ja ty6tapoihin liittyvissé tavoitteissa
todetaan, ettd oppilaille tarjotaan mahdollisuuksia monialaisiin oppimisko-
konaisuuksiin yhteistyéssd muun opetuksen ja koulun ulkopuolisten toimi-
joiden kanssa (POPS, 2014). Aikalaistaiteen toimintatavoilla oppilaita voi-
daan harjaannuttaa opetussuunnitelman suunnassa tutkimaan kuvataiteen
ja muun visuaalisen kulttuurin henkilokohtaisia ja yhteiskunnallisia mer-
kityksid sekd kdyttimadn niitd osallistumisen ja vaikuttamisen muotoina.
Taide voidaan tunnistaa laajemmin sekd omaksi ettd yhteison merkittavéiksi
voimavaraksi.

Ympirist6- ja yhteisotaiteessa korostuu monitieteisen ja -taiteisen pro-
sessin merkitys. Ensin tutustutaan valittuun ilmiéon, kohteeseen, paikkaan
tai yhteis60n; sitten tyoskennelladn ja dokumentoidaan yhdessd; usein teos
tuodaan lopuksi julkisesti néytteille joko konkreettisesti tai dokumenttien
vilitykselld. T4td toimintamallia on sovellettu kaikissa Taidevaihde-hank-
keen tyGpajoissa.

Painopisteet eri tyGpajoissa ja saman tyOpajan eri vaiheissa ovat liikku-
neet yksityisen ja julkisen seki itseilmaisun ja aktivismin valilld. Hankkeen
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piirissd toteutetussa taideopetuksessa seké prosessi ettd lopputulos on nihty
yhté tdrkednd. Osallisten kanssa on pohdittu, mitd voimme oppia taiteen
kautta itsestimme ja ympéristostimme, ja samalla on hankittu tietoa ja
ymmarrystd my0s taiteesta itsestddn. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2014) mainitut kuvataiteen neljd tavoitealuetta, visuaalinen
havaitseminen ja ajattelu, kuvallinen tuottaminen, visuaalisen kulttuurin
tulkinta sekd esteettinen, eettinen ja ekologinen arvottaminen, ovat konkre-
tisoituneet Taidevaihteen tyOpajoissa eri painotuksin.

Perusteissa todetaan, ettd kuvataiteen keskeisid sisdltdalueita voidaan
ldhestya ilmickeskeisesti aikalaistaiteelle ominaisia toimintatapoja sovelta-
en - niin ilmaisun, osallistumisen kuin vaikuttamisen kautta. Typajoissa
on tarjottu mahdollisuus myds rauhoittumiseen ja annettu tilaa henkil6-
kohtaisen taidesuhteen rakentumiselle. Aikalaistaiteen toimintatavat ovat
moninaiset, osa taiteilijoista tyoskentelee mieluummin yksindin ja toiset
puolestaan yhteistyossd erilaisten yhteis6jen kanssa. Tyoskentely-ympiristot
vaihtelevat niin ikddn studioista eramaihin, ruuhkaisiin julkisiin tiloihin ja
virtuaalisiin ymparistoihin.

Luonteenomaista aikalaistaiteelle on kuitenkin erityisesti temaattinen,
ilmiépohjainen tyoskentely sekd erilaisia tietimisen tapoja yhdisteleva
lahestymistapa (ks. esim. Jokela, 2017; Kester, 2004; Lacy, 2010; Lippard,
2006). Taide on osa ja se voidaan liittda vield selkedmmin osaksi myos kesta-
vad kehitystd, hyvinvointia ja turvallista arkea muuttuvassa, yhd moninais-
tuvammassa yhteiskunnassamme (Huhmarniemi, 2016; Jonsdottir, 2017).
Tallainen taiteelle ominainen tyoskentely kytkeytyy luontevasti laaja-alaisen
osaamisen tavoitteisiin sekd toimintakulttuuria ohjaaviin periaatteisiin kou-
luympéristossd. Samalla tuetaan oppilaiden monilukutaidon kehittymista.
Taidevaihde-hankkeessa on padsty harjoittelemaan nditd periaatteita ja tai-
deperustaisen toimintatutkimuksen kautta myos kehittimaédn uusia toimin-
tamalleja. Taide voidaankin tunnistaa varteenotettavana kouluyhteison ja
laajemmin yhteiskunnan osa-alueena, sen kautta voidaan saada moninai-
suutta kuuluviin ja nakyviin, mikd mahdollistaa my6s toimijaksi tunnista-
misen ja toimijuudelle tilan antamisen.

Toimijuuden rakentumisen nékokulmasta keskeistd on, ettd osalliset
pddsevdt suunnittelemaan ja toteuttamaan yhteistyoprojekteja perustuen
omiin kokemuksiinsa ja kysymyksenasetteluihinsa. Ndin voidaan tukea
osallisten identiteettien rakentumista, kulttuurista osaamista seké vahvistaa
yhteisollisyyttd kuvataiteen tehtdvin mukaisesti. Omat kokemukset ja kysy-
myksenasettelut ovat olleet hankkeessa lahtokohtana kaksisuuntaista kotou-
tumista tuettaessa. Havahduttavia, pienid askeleita kotoutumisen suuntaan
ollut mahdollista ottaa kaikissa taideperustaisissa kohtaamisissa, hankkeen
tavoitteisiin voidaan paistd syvemmin vasta pidempikestoisissa tydpajoissa.
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Taidevaihde-hankkeessa kertyneiden kokemusten seki aikaisempien
tutkimusteni pohjalta kiy ilmi, ettd aikalaistaiteen toimintastrategiota voi
hyodyntdd suunnitelmallisesti eri oppimisympéristdissd ja yhteistyossd
koulun sisélld ja koulun ulkopuolisten toimijoiden kanssa. Toimintastra-
tegiat ovat hyvin suhteessa Peruskoulun opetussuunnitelmien perusteiden
(2014) tavoitteisiin ja sisalt6ihin. Taiteelle ominaiseen tyoskentelyyn liittyy
kokeilemista, monipuolisten oppimisympiristdjen hyodyntdmistd, taitei-
denvilisyyttd sekd yhteistyoprojekteja. Vuorovaikutus moninaisista kulttuu-
ritaustoista tulevien nuorten kesken, kohtaaminen ja tutustuminen toimin-
nallisesti taiteen parissa, voi vihentdd ennakkoluuloja ja kielteisid asenteita
puolin ja toisin. Taidekasvatuksen keinoin on mahdollista tukea kaksisuun-
taista kotoutumista sekd luoda luottamusta ja toivoa tulevaisuudesta. Par-
haimmillaan osalliset saavat uusia tyokaluja sekd ajatus- ja toimintamalleja
my0s tulevaisuutta ajatellen, eviitd erilaisiin ja muuntuviin kohtaamisen
tilanteisiin.
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0105
Metsaleikkeja

kestavaan
kehitykseen

Maria Huhmarniemi

KUVATAIDEKASVATTAJANA LAPISSA

Toimin yliopistonlehtorin ty6ni ohella kuvataidekasvattajana ja yhteiso-
taiteilijana Muodoslompolon kyldssd Pohjois-Ruotsissa lahelld Suomen
ja Ruotsin rajaa. Tdmin alueen meénkieltd puhuvilla ihmisilld on omalei-
mainen kulttuuri ja kulttuuri-identiteetti. Alueella on monia haasteita ja
mahdollisuuksia, kuten kaivosteollisuuden ja luontomatkailun ristiriidat,
kansainvélistyminen, joka liittyy pakolaistaustaiseen maahanmuuttoon
ja toisaalta turismiin elinkeinona, sekd vieston ikadntyminen. Olen kiyn-
nistanyt vuonna 2014 taideperustaisen toimintatutkimuksen tavoitteenani
kulttuurisen kestdvin kehityksen tukeminen taidekasvatuksella ja yhteis6-
taiteella. Téssd artikkelissa esittelen kdynnissa olevan tutkimukseni taustaa,
tutkimuksellista ldhestymistapaa ja toteutuneita taidetypajoja. Reflektoin
tutkimusta suhteessa teorioihin, jotka liittyvat kasvatukseen kestavaan kehi-
tykseen ja kulttuurienviliseen taidekasvatukseen. Aineiston analysointi ja
teoreettinen tarkastelu suuntaavat tutkimuksen seuraavia syklejd, joiden
suuntaviivoja summaan artikkelin lopuksi.

Kun muutin mieheni peréssi osa-aikaisesti Muodoslompoloon Pohjois-
Ruotsiin, olimme kyldn ainoa lapsiperhe. Edellisen kerran kylddn oli synty-
nyt lapsi 17 vuotta sitten. Pohjoisen alueen vieston ikdédntyminen onkin yksi
haasteista, joista voidaan mainita myds vihenevit palvelut seké perinteisten
elinkeinojen, kaivosteollisuuden ja matkailun konfliktit. Muodoslompolon
kyla ei kuitenkaan néyttaytynyt minulle ongelmakimppuna vaan mahdolli-
suuksien ja uusien avausten paikkana. Alueen rikas kulttuuriperintd, jossa
olennaista on ollut muun muassa Suomen ja Ruotsin vélinen vuorovaikutus,
maalaismaisemat ja luonto erdmaineen, antavat vahvan perustan nykykult-



tuurille. Lapsiperheitékin alueelta 16ytyy muun muassa Muoniosta, johon
makailuelinkeino on tuonut paljon typaikkoja, ja Ruotsin Pajalasta, jossa
on kantaruotsalaisten lapsiperheiden lisiksi kirjo turvapaikanhakijoita ja
muita pakolaistaustaisia maahanmuuttajia.

Kaivosteollisuus ja matkailu ovat merkittdvid tyollistdjid. Monet Muo-
doslompolossa asuvista eldkeldisistd ovat tehneet ty6uransa kaivoksella
Kiirunassa tai Pajalassa, jossa rautamalmikaivos on jo mennyt konkurssiin.
Talld hetkelld suurin osa kyldn tyovaestostd kiy toissa Muonion isoissa mat-
kailuyrityksissd. Kolarin kuntaan suunnitellaan kuitenkin uutta rautamal-
mikaivosta. Kunnan alueen tunturikylissd luontomatkailu on merkittava
tyollistdjd, ja matkailuyrittdjat vastustavat kaivoshanketta. Konflikti on repi-
va.

Taideperustainen toimintatutkimukseni ei sijoitu vain Muodoslom-
polon kylddn vaan myds sen ldhialuille Suomen ja Ruotsin rajan molem-
min puolin. Tornion- ja Muoniojoen varressa sijaitsevia kuntia Suomessa
ja Ruotsissa sanotaan Tornionlaaksoksi. Sitd voidaan pitdd omana kieli- ja
kulttuurialueenaan. Tornionlaakson ihmisid ja kyldyhteis6ja yhdistda muun
muassa omaleimainen murre ja niin sanottu meénkieli, joka on Ruotsissa
vahemmistokielen asemassa.

Tamé toimintatutkimukseni kiinnittyy kisitykseen, jonka mukaan
linsimaisessa elimantavassa on vdhennettavd kulutusta tavoiteltaessa kes-
tavad kehitystd. Esimerkiksi filosofi Tere Vadén kuvailee, ettd tdménhetki-
sen eldmdntavan suunnanmuutokseen kestéviksi tarvitaan uskonnollisen
herityksen kaltainen kokemus, jonka olisi kosketettava ihmisyyttd perus-
tavanlaatuisesti: sitd, minkd ihmiset kokevat eldmaissdan itsestddn selvéksi,
merkittaviksi ja nautinnolliseksi (Vadén, 2016). Tutkijat Arto O. Salonen ja
Marjatta Bardy (2015) perddnkuuluttavat puolestaan ekososiaalista sivistys-
td, jonka arvoja ovat vastuullisuus, kohtuullisuus ja ihmistenvilisyys. Hei-
ddn mukaansa perimmadisend inhimillisen kasvun tavoitteena on sivistys,
joka lisdd luottamusta tulevaisuuteen. Téta luottamuksen kasvua he pitavit
edellytyksend kestéville kehitykselle korostaen, ettd kestdvd maailma on
mahdollinen (Salonen & Bardy, 2015).

Pienten lasten ditind tiedostan kaivosteollisuuden tuomat ympéristouh-
kat mutta sen lisdksi tarpeen arkisten kulutustottumusten muuttamiseen.
Tarve ekologiseen lastenkulttuuriin on ilmeinen. Lapsille tuotetaan kasvavia
madrid muovisia leluja, jotka on usein tuotteistettu nopeasti vanheneviksi
mediakulttuurin, kuten animaatioiden, hahmoilla ja kuvituksilla. Perheet
tarvitsevat tukea kestdvddn eliméntapaan ja vaihtoehtoja materialistisesti
painottuneeseen lastenkulttuuriin. Samalla kun videot ja mobiilipelit loh-
kaisevat kasvavan osan lasten ajankédytostd, on lasten ympiristosuhteen
kehittymistd syyté tukea. Ajatukset ekologisesta lastenkulttuurista ja lapsille
suunnatusta taideperustaisesta ympéristokasvatuksesta ovat ajankohtaisia,
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vaikka eivit uusia (ks. esim. van Boeckel, 2013; Jokela, 1995, 1996, 1997;
Mantere, 1995; Tavasti & Suosalo, 2008).

Kuten Marjatta Bardy (2012) kuvailee, taiteiden voimaa tarvitaan siirryt-
tdessd materiaalikeskeisestd kulutuskulttuurista kestavimpéin kehitykseen
ja tdydempain ihmisyyteen. Edelleen tavoitteena ei ole vain kokemuksel-
lisuus ja yhteisollisyys vaan myos toimijuuden lisdantyminen (Hiltunen
2016). Kuva- ja ympdristokasvatuksella ja nykytaiteella on paljon poten-
tiaalia kasvatuksessa kestdvadn kehitykseen ja ekososiaaliseen sivistykseen.
Esimerkiksi lappilaisen taiteilijan Antti Stockellin teokset ovat oivallisia
esimerkkejd siitd, miten taiteen keinoin voi innostaa lapsiperheitd luonto-
harrastukseen ja ympdristotietoisuuteen. Retkeily- ja installaatiotaiteessaan
Stockell dokumentoi retkidén, joilla on hdnen pienié lapsiaan usein muka-
na. Stockellin produktioissa luontokokemuksiin liittyy késilld tekemisen ele-
mentti. Ldhde-teoksessa hin on tehnyt koivun kaarnasta tuohilippeja ldhde-
veden juomiseen, Lusikat-projektissa retkeldiset ovat tehneet lusikan pesié
nuotiohiililld ja Lumileikit-teossarjassa installaatiota kevathangesta saha-
tuista kappaleista. Retkien dokumentoinnit Stockell esittda installaatiotai-
teena taidemaailman kontekstissa. (Stockell, 2015, 2017.) Teoksissa yhdistyy
nykytaiteen ja yhteiso- ja ympdristokasvatuksen toimintatavat. Seka retkille
osallistuminen etté teosten nikeminen gallerioissa ja museoissa innostavat
lapsiperheiti retkille lahiluontoon.

Toimintatutkimukseni piaitavoite on kestdvdn kehityksen tukeminen
taidekasvatuksen keinoin Tornionlaaksossa. Se siséltdd tavoitteen kehittdd
ekologista pohjoista lastenkulttuuria, kuten lasten leikkid metséssd, ja tar-
kastella metsdd lasten kehittymisté tukevana ekosysteemipalveluna. Tavoit-
teena on my6s Tornionlaakson kulttuurisen kestavan kehityksen tukeminen
taidekasvatuksen ja yhteis6taiteen keinoin eli yhteiséllisten taide- ja kulttuu-
ritapahtumien tuottaminen. Edelleen tavoitteena on tukea sellaisia paikalli-
sia elinkeinoja, joissa luonnonvaroja kéytetain kestavilla tavalla

Tamén toimintatutkimuksen osana olen jo tuottanut taidetyopajoja per-
heille ja kylaldisille ja osallistunut taide- ja kulttuuritapahtumien jarjestimi-
seen. Olen toiminut tapahtumien tuottajana ja osin myos taidetydpajojen
ohjaajana sekd ympdrist6- ja yhteisotaiteilijana. Kanssatutkijana on toiminut
ruotsalainen Pajalassa asuva kuvataideopettaja ja yhteisétaiteilija Sofia Waa-
ra, jonka kanssa olen tehnyt yhteistyotd lahes kaikissa taidetapahtumissa.
Tapahtumia ovat olleet muun muassa kolmena vuonna toteutettu Lasten
taideseikkailut -perhetapahtuma, himmelity6pajat Muonion ja Muodos-
lompolon kisity6léisille ja Pajalan turvapaikanhakijoille sekd ensimmadinen
Art Akdslompolo -ympiristo- ja yhteisotaidetapahtuma. Tésséd artikkelissa
kisittelen Taideseikkailut- ja Art Akidslompolo -tapahtumia, joiden ldhto-
kohtana on ollut toiminta luonnonympéristdssd ympdristotaidetta sovel-
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taen. Keskityn kolmeen toisiaan sivuavaan tutkimuskysymykseen: 1) Mitd
ulottuvuuksia ympdristotaiteesta johdettu ympdristokasvatus metsiluon-
nossa tuo kestdvin kehityksen kasvatukseen? 2) Miten tavoite kulttuuriseen
kestdavadn kehitykseen suuntaa taideperustaista ympdristokasvatusta? 3)
Mité kulttuurienvilisyys tarkoittaa Tornionlaaksossa ympéristokasvatuksen
kontekstina?

Koulujen perusopetuksen uusi opetussuunnitelma vaikuttaa myos
vapaan kentdn taidekasvatukseen ja toteuttamismahdollisuuksiin. Jarjestd-
mani taidetapahtumat ovat linjassa opetussuunnitelmaan, jossa edellytetdan
oppilaiden oman kulttuuri-identiteetin tukemista ja kulttuurisen padoman
rakentamista. Perusopetuksen valtakunnallinen opetussuunnitelma perdan-
kuuluttaa koulujen yhteisty6té lahiyhteisojen kanssa seké oppimistilanteita,
joissa eri-ikdiset oppilaat voivat tarkastella omaan eldménpiiriinsd kuuluvia
ilmiotd yhdessd (POPS, 2014). Vastaava vuorovaikutus huoltajien ja lahiym-
périston kanssa nostetaan esiin my6s Varhaiskasvatuksen valtakunnallisessa
opetussuunnitelmassa osana péivikotien toimintakulttuuria. Kulttuurinen
osaaminen on yksi varhaiskasvatuksen sisalloistd. Lapsia tulee ohjata tutus-
tumaan toisiin ihmisiin, kieliin ja kulttuureihin ja tukea kulttuuri-identi-
teetin rakentamisessa. Leikin merkitys lasten hyvinvoinnille ja oppimiselle
nostetaan opetussuunnitelmassa vahvasti esiin. Paivikotien toimintakult-
tuurissa lapsilla ja henkil6stolld on oltava mahdollisuus kokea yhdessa
tekemisen ja leikin iloa. Pdivikotiyhteis6d kannustetaan mielikuvituksen
kayttoon, omaan ilmaisuun ja luovuuteen. (VASU, 2016.) Kun opetussuun-
nitelmat mahdollistavat hyvin paivikotien ja koulujen yhteistyén vapaan
kentdn kuvataidekasvattajien ja yhteisotaiteilijoiden kanssa, on toimintatut-
kimukseni seuraava askel kouluyhteistyon kdynnistaiminen.

Tamin tutkimuksen teoreettinen tausta on paikkasidonnaisessa ympa-
ristokasvatuksessa (Graham, 2007; Jokela, 2008, 2016; Jokela & Hiltunen,
2014), yhteisollisessé taidekasvatuksessa (Hiltunen, 2009), kulttuurienvili-
sessé taidekasvatuksessa (Hernandez, 1999) ja taidekasvatuksessa kestdvadn
kehitykseen (Jonsdottir, 2017; Illeris, 2017). Toiminnan taustalla on myds
tutkimus taiteilijan osallistumisesta nykytaiteen keinoin keskusteluihin
ympiristokonflikteissa (Huhmarniemi, 2016a, 2016b).

TAIDEPERUSTAINEN TOIMINTATUTKIMUS RAAMITTAA TOIMINTAA

Taideperustainen toimintatutkimus on tutkimuksellinen ldhestymistapa,
jonka tavoitteena on kehitta taiteilija-tutkijan tai taiteilija-opettaja-tutkijan
menetelmid ja tydtapoja tai hakea ratkaisuja ymparistoissd ja yhteisoissd
tunnistettuihin ongelmiin tai tulevaisuusvisioihin. Tutkimus etenee sykli-
sesti siten, ettd taiteellista interventiosta kootaan tutkimusaineisto, jota ana-
lysoidaan, reflektoidaan ja kasitteellistetddn. Taideperustaisen toimintatut-
kimuksen menetelmaé on kehitetty Lapin yliopiston kuvataidekasvatuksen
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ja soveltavan kuvataiteen koulutusaloilla 1990-luvulta lihtien. (Huhmar-
niemi, 2016; Jokela, Hiltunen & Harkonen, 2015; Jokela, Huhmarniemi &
Hiltunen, 2018.)

Taideperustaisen toimintatutkimuksen kehittdmisessd ldhtokohtana on
ollut nykytaide, joka on luonteeltaan kontekstisidonnaista, prosessikeskeis-
td, vuorovaikutteista ja dialogista. Menetelma kiinnittyy vahvasti ympéris-
toihin ja yhteisoihin. Siind huomioidaan muun muassa kohtaamisten tilojen
tuottaminen, ympdristén ja yhteison historia ja taiteen performatiivinen
luonne. Mirja Hiltusen mukaan toimintatutkimuksen ja yhteis6taiteen
yhteisid piirteitd ovat toiminnan tavoitteiden aktivistisuus, yhteison tai ylei-
son osallistuminen ja lisddntyvd ymmarrys itsestd ja maailmasta. Toiminta-
tutkimuksessa painottuu tavoite vaikuttamiseen ja muutokseen, kun yhtei-
sotaiteessa keskitytddn vuorovaikutustilanteen luomiseen taiteen keinoin.
(Hiltunen, 2009.)

Taideperustaisessa toimintatutkimuksessa taiteellisten produktioiden
tuottaminen on toiminnan kehittimisen menetelma ja taiteelliset produk-
tiot niihin liittyvine havaintoineen muodostavat tutkimusaineiston. Taiteel-
liset produktiot eivit siis yleensd ole tutkimustulosten representointia, kuten
taiteellisessa ja taideperustaisessa tutkimuksessa usein. Sen sijaan taiteelli-
sen produktiot ovat tila- ja aikasidonnaisia prosesseja, joiden dokumentoin-
nista voidaan koostaa tutkimusaineisto. (Jokela, Huhmarniemi & Hiltunen,
2017.) Tassikin tutkimuksessa taidetydpajojen ja teosten dokumentit toimi-
vat yhtend aineistona. Tutkimusaineistoa ovat tyopajatoiminnan valokuva-
dokumentointi, osallistujien ja kanssaopettajien ja -taiteilijoiden kanssa kay-
dyt keskustelut ja niiden muistiinpanot seka erilaiset tallenteet palautteista
ja reflektoinnista. Osa tutkimusaineistosta on koottu tarkoitushakuisesti esi-
merkiksi palautekyselyistd ja osa toiminnan osana, kuten sosiaaliseen medi-
aan kirjoitettujen osallistujien ja yleison kommenttien tallenteet. Aineisto
sisdltdd my0s osallistuvaa havainnointia.

Toimintatutkimus etenee syklisesti suunnittelun, kiytdnnén toiminnan,
reflektion ja arvioinnin vuorotellessa. Téssd tutkimuksessa on ollut useita
pienid sykleja usean vuoden aikana. Tutkimus on kuitenkin vasta alussa,
eli toteutan jatkossa laajempia ja pitkdkestoisempia kokonaisuuksia. Tdma
artikkeli on tutkimuksen ensimmaéinen teoreettinen tarkastelu.

Tutkimuksen taustalla on eettinen pohdinta muun muassa tutkimuksen
tarpeesta. Tutkimusetiikan kannalta on kuitenkin huomioitava, ettd tutki-
mus ei ole arvovapaa eikd -neutraali. Tutkimus on sitoutunut luonnonsuoje-
luun sekd kulttuurienvilisyyteen arvona eikd uhkana.
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MANTYKANGAS OPPIMISEN TILANA

Jarjestin Sofia Waaran kanssa ensimmadisen Lasten Taideseikkailut -leirin
kevitkesalld 2014. Leirilld oli satuihin ja tarinoihin perustuva ymparisto-
taidereitti metsdssi ja taidetyGpajoja, kuten maalausta, paperinvalmistusta
ja muovailua. Lapsille suunnatuissa pajoissa oli osallistujina ldhinnd muo-
niolaisia perheitd, mutta nuorten leirilld toteutui suomalais-ruotsalainen
yhteisty6, kun osallistujia oli Muoniosta ja Pajalasta. Taidetoiminta oli opet-
tajavetoista ja osallistujat olivat lapsia vanhempiensa kanssa. Leirit sisdlsivit
taidetoiminnan lisdksi yhteiset ruokailut ja saunomisen. Kesékuussa 2015
toteutimme Taideseikkailut-tapahtuman uudistetulla konseptilla. Emme
pyytineet ennakkoilmoittautumista vaan lihtokohtana oli taidetyopajojen
avoimuus. TaidetyOpajat ja metsdreitti oli suunniteltu siten, ettd perheet
pystyivit osallistumaan niihin hyvin itsendisesti. Osallistujia tuli talld ker-
taa Muoniosta, Rovaniemeltd ja Ruotsin Pajalasta, mutta he hajaantuivat
kahden péivin ajalle siten, ettd samanaikaisesti osallistujia oli ldsnd pienind
ryhmind. Pajojen ohjaajina oli useita kuvataideopettajia ja kuvataiteilijoita
minun ja Sofian lisdksi. Vuoden 2016 tapahtumassa palasin ldhemmas leiri-
muotoista toimintaa, mutta koko tapahtuma olikin aiempaa pienempi kes-
toltaan ja osallistujamidréltdan minun hoitaessa silloista sylivauvaani.

Ympadristotaidereitti on ollut Lasten taideseikkailut -tapahtumien ydin.
Se on ollut metsdssa merkitty reitti, johon on liittynyt kirjoitettu tarina. Lap-
set ovat kulkeneet reitilla vanhempiensa kanssa. Reitin varrella on ollut lap-
sille suunnattuja ympiristotaideteoksia ja osallistavia tehtavid. Vanhemmat
ovat saaneet reitille kirjoitetun tarinan, jonka avulla he ovat vieneet lapsensa
purkamaan metsin taikoja, jattimaan viestejd, ilahduttamaan metsén viked
janiin edelleen. Kaksi reittid on ollut minun ja Sofian yhdessa tekemié, mut-
ta vuonna 2015 kuvataidekasvatuksen opiskelija Anna Koskimies toteutti
reitin (kuvasarja 1). Hin teki kokoontumispaikan metsian kansalle, keijujen
labyrintin, menninkdisten majan, ansapensaan ja téhyilykiven kiikareineen.
Kaikkien reittien paikkana on ollut ldhimetsd, joka Muodoslompolossa
on mintykangasta ja niittyjd. Materiaaleina on ollut luonnonmateriaalien
lisaksi muun muassa purettujen installaatioiden osia. Eri-ikéiset lapset ovat
viihtyneet reiteilla hyvin varsinkin, kun vanhemmat ovat sovittaneet kehys-
kertomukset lapsilleen sopiviksi. Ymparistotaidereitit ovat kddntyneet lasten
puheissa seikkailureiteiksi.

Art Akidslompolo on ympiristétaidetapahtuma, jonka suunnittelin
helsinkildisen taiteilijaryhmén kanssa Kolarin Akaslompoloon kansallis-
puiston lahialueelle. Projektin johtajana toimii kuvataiteilija Satu Kallio-
kuusi ja hdnen kanssaan mddrittelimme tapahtuman luonteen ja teimme
taiteilijavalinnat. Tapahtuma toteutui ensimmdisen kerran kesdlld 2017
ja tarkoituksena on sen tuottaminen jatkossa vuosittain. Emantind toi-
mii kahvilayrittdja-nukketaiteilija Lea Kaulanen. Teimme hidnen mailleen
- kauniille méntykankaalle — ymparistotaidetta kylaldisten kanssa. Kéyn-
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nistimme suunnittelun jo vuonna 2016, jolloin kdvimme Akdslompolossa
ensimmdisen kerran tapaamassa kyléldisid ja esittelemdssd projektin ideaa.
Varsinainen tapahtuma jakaantui kahteen osaan: toukokuiseen viikonlop-
puun ja heindkuun lopulla jérjestettyyn padtapahtumaan kesalla 2017. Viisi
ympdristo- ja yhteisotaiteilijaa osallistui tapahtumaan projektillaan, mind
mukaan lukien.

Akidslompolo sijaitsee Kolarin kunnassa Pallas-Ylldstunturin kansallis-
puiston tuntumassa. Hannukaiseen, joka on Akédslompolon lihikyld, suun-
nitellaan rautamalmikaivosta. Art Akidslompolo -tapahtuman eminti Lea
Kaulanen on kunnanvaltuutettu Meén Kolari -ryhmassd, jonka keskeiseni
tavoitteena on kaivoksen vastustaminen ja yrittdjien tukeminen luonto-
perustaisissa elinkeinoissa. Tdssé tilanteessa sidoimme Art Akdslompolo
-tapahtuman kestavan luontomatkailun tukemiseen ja kaivoksen vastusta-
miseen. Yhteni tavoitteena on myos kyldyhteison yhteisollisyyden vahvista-
minen kaivossuunnitelman herittdmien ristiriitojen alla.

Yhteisollisyys oli tapahtuman kantava toimintatapa. Kaikkien teosten
tekeminen oli avointa kyléldisten osallistumiselle: heitd kutsuttiin autta-
maan ja osallistumaan vapaamuotoisesti. Sen lisdksi kutsuimme taiteilija
Birgitta Linhartin tekem&in niin sanotun kyliteoksen yhteisotaiteellisessa
prosessissa. Linhart on taiteilija, joka on jo aiemmin toteuttanut vastaa-
via kyldteoksia pieniin Pohjois-Ruotsin kyliin yhdessi kyldldisten kanssa
teosten ideoinnista konkreettiseen tekemiseen. Usein teosten pyrkimykse-
né on ollut symboloida kylda tai kyldyhteison arvoja. Kutsuimme Linhar-
tin Akislompoloon toukokuussa esittelemaén itsensd ja suunnittelemaan
Akaslompolon teosta. Ideariihess nousi esiin luonnon pyhyyden kokemus,
mihin osallistuva ryhmi péatti tarttua teoksen aiheena. Ryhmékeskustelun
keviisid teemoja kuvattiin seuraavasti: Mietittiin myds myyttisii teemoja,
pyhid paikkoja, luonnon hiljentdvid vaikutusta, pyhyyden kdsitettd ja rajojen
merkitystd. Kutkuttavia ympdristotaideideoita laitettiin yhdessd vireille [- -]
(Facebook-pdivitys 28.5.2018 Myyttinen Luontoni -sivulla.)

Kuten Linhartin teos, myos oma teokseni Art Akédslompolo -tapahtu-
maan toteutui kaksivaiheisesti. Toukokuussa pidin kyléliisille pajuveisto-
tyOpajan, jossa opetin pajun kaaospujonnan periaatteet ja jossa tutustuimme
toisiimme. TyOpajassa rakensimme yhden osan installaatioon, joka koostui
useista kota-aiheisista elementeistd. Installaatio Uhkuu, puhkuu ja puhaltaa
on visuaalis-esteettinen leikki mintykankaan materiaaleilla, kuten kéavyilld,
kaarnalla, kivilld ja médnnyntaimilla sekd pieni majakyld, joka sopii lastenkin
leikkipaikaksi. Teoksen lihtokohtana oli Art Akdslompolon asumus-teema,
kota rakenteena, satu puhkuvasta isosta pahasta sudesta ja kolmion muoto-
jen symbolinen suojeleva merkitys. Lisaksi tavoitteena oli, ettd installaatio
mahdollistaa yleisén kehollisen kokemuksen ja lasten leikin, kun teoksen
elementteihin voi menna sisddn.
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Lasten leikin tukeminen lappilaisessa metsdluonnossa on yhteinen
tavoite Taideseikkailut ja Art Akdslompolo -tapahtumassa. Sen taustalla on
tutkimustieto siitd, miten myonteiset ympiristokokemukset lapsuudessa
vaikuttavat aikuisten ympiéristosuhteeseen. Maantieteen ja ympdristokas-
vatuksen professori Sirpa Tanin (2017) mukaan esimerkiksi leikit jossakin
luonnonymparistossd voivat tuottaa merkityksellisen positiivisen kiinty-
myksen vastaaviin ympdrist6ihin eri puolilla maailmaa. Paikkoihin kiinty-
myksen ohella lapsuuden kokemukset voivat kuitenkin tuottaa myds nega-
tiivisia tunnekokemuksia. Esimerkiksi pimednpelko hamarassa tai sddskien
hyokkiys voi olla lapselle ahdistava kokemus, joka vieraannuttaa luonnosta
vield aikuisenakin. Positiivisen ympéristokokemuksen ja -suhteen raken-
tumisessa vuorovaikutus toisten lasten ja aikuisten kanssa on olennaista.
Lapset ovat leikkitovereita ja ystdvid, jotka jakavat ympéaristokokemuksen, ja
aikuiset roolimalleja ja kanssakokijoita. (Tani, 2017.)

Luonnonympidriston ei tarvitse olla erityisen esteettinen tai iso toimiak-
seen lapselle merkittivind paikkana: myds kaupunkien jéttomaat ja puisto-
jen puu- ja pensasryhmaét voivat olla lasten leikkien erdmaita ja viidakko-
ja, joissa positiiviset luontokokemukset muodostuvat (Tani, 2017). Lapissa
mintykangas on hyvin tyypillinen luonnonympéristo sekd talousmetsissd
ettd kansallispuistoissa. Se poikkeaa Eteld-Suomen sammaleisista metsisti,
joissa suuret puut, kivenlohkareet ja saniaiset heréttavit aikuisenkin mieli-
kuvituksen. Lapsen kokemusmaailmassa ja mittakaavassa esimerkiksi kaa-
tuneen mannyn juurakko ja sen alta paljastuva hiekka voi kuitenkin tarjota
kiehtovan leikkipaikan, kuten huomasin Art Akdslompolossa lasten viettd-
essd aikaa metsdssd. Taideseikkailujen havainnointiaineistosta nousee puo-
lestaan esiin lasten mittakaavan merkitys. Mutkitteleva polku niityll4, jossa
kasvoi aikuisen polvenkorkuista maitohorsmaa, tarjosi lapsille seikkailun.
4-vuotiaan Zeldan mukaan hauskinta reitilld oli kuitenkin veden valutta-
minen kupilla sangosta kiven péille. Ymparistotaiteesta sovellettu toiminta
metsdssd herkistdd ja harjoittaa kaikkia aisteja: ndko-, kuulo-, tunto-, haju-
ja makuaistiakin ainakin marjasadon aikana. Kuvataidekasvatus ja ymparis-
totaidekasvatus metsdluonnossa kohdistavat oppimisen aistiherkkyyteen ja
esteettisyyteen mutta my0s kisitteelliseen ja tiedostavaan oppimiseen sekd
oppilaiden omaan ilmaisuun ja toimintaan (kuva 3).

Metsa lasten leikin ja oppimisen ympéristond tukee monipuolisesti las-
ten kasvua ja kehitystd. Aihetta on tutkittu muun muassa seikkailupedago-
giikan ja luontoliikuntakasvatuksen osana. Tasapainon ja litkunnallisuuden
kehittymisen kannalta metsdmaastoa pidetdin erittdin hyvini oppimisym-
péristénd, mutta luontoliikunta tukee myds yhteisollisyyttd ja kaverisuhteita
(Marttila, 1996). Vapaan leikin, péivikodin ja koulun toiminnasta metsis-
sd eli niin sanotusta metsakoulusta (forest school) on lukuisia tutkimus-
raportteja, joissa on todennettu positiivisia vaikutuksia muun muassa lasten
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KUVASARJA 2
Yksityiskohtia Uhkuu, puhkuu ja puhisee -installaatiosta.
Kuvat: Heli Vepsalainen ja Maria Huhmarniemi, 2017.
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itseluottamukseen seké sosiaalisiin ja motorisiin taitoihin (ks. esim. O’Brien
& Murray, 2006). Metsdd lasten leikin ja liikunnan tilana voidaankin pitda
yhteni luonnon ekosysteemipalveluista, kuten luonnon kaytt6a virkistymi-
seen, rentoutumiseen ja henkistymiseen.

Ympdristokasvatuksessa on useita erilaisia suuntauksia, joissa eri tavoin
ohjataan lapsia ja nuoria metsaluontoon. Yksi niistd on Metsdmorri-pedago-
giikka, joka juontuu alun perin 1950-luvun Ruotsista ja joka on sieltd levin-
nyt moneen muuhun maahan. Sen perusajatus on, ettd lapsia tulee ohja-
ta leikkimadn metsdssd. Leikki, Metsdmorri-satuhahmo ja seikkailumieli
ovat toiminnan pilareita, joiden oletetaan johtavan luontoharrastukseen ja
tasapainoiseen luontosuhteeseen. (Nordstrom, 2004; Arlemalm-Hagsér &
Sandberg, 2013). Taideseikkailut-tapahtumien pedagogisissa valinnoissa
on selvid yhteneviisyyksid Metsdamorri-pedagogiikkaan, vaikka toiminnan
suunnittelu onkin perustunut taidekasvatukseen ja ympéristotaiteesta joh-
dettuun ympéristokasvatusajatteluun.

TAIDEKASVATUSTA KESTAVAAN KEHITYKSEEN

Voiko taidekasvatuksella tukea kestdvdd kehitystd ja mitd se kidytannossd
tarkoittaa? Kestdvéd kehitys on kisite, jota kédytetddn eri tavoin arkikieles-
s, eri tieteenaloilla ja politiikassa. Lahtokohtana on, ettd maapallon tulee
sdilyd hyvana elinympiristona tuleville sukupolville. Kestévin kehityksen
voidaan ajatella edellyttivéin taloudellista kasvua ja teknologisia innovaa-
tioita tai kulutuksen ja luonnonvarojen kéyton sdantelya. Tama toimintatut-
kimus perustuu kisitykseen, jonka mukaan tarvitsemme luonnonsuojelua,
rajoituksia luonnonvarojen hyoédyntamiseen seké yhteisollista tukea ekolo-
giseen kulttuuriin ja arvojen punnintaan. Tutkijoilla on kuitenkin erilaisia
kasityksid siitd, millaiset tekijat ohjaavat ihmisid kulutuksen vahentdmiseen.
Ymparistopsykologian tutkija Ann Ojalan mukaan ympdristoystavillisen
kaytoksen edellytyksid ovat moraaliarvot, ymparistoystavilliset asenteet,
empaattisuus, vastuullisuus, kehittynyt moraalinen arvostelukyky ja my6n-
teiset tunnekokemukset luonnossa (Ojala, 2012). Ne voidaan siten asettaa
my0s taidekasvatuksen tavoitteeksi, kun pyrkimykseni on kestivé kehitys.
Sosiaalisen vuorovaikutuksen ja yhteisollisyyden tukeminen nostetaan
usein keskeiseksi toimintatavaksi kasvatuksessa ja taidekasvatuksessa kes-
tavadn kehitykseen (ks. esim. Illeris, 2017; Jonsdéttir, 2017; Salonen, 2010).
Osallistava pedagogiikka ja yhteistoiminnallisuus yhteisollisissa kdytannois-
sd kehittavat tirkeitd taitoja, kuten yhteisollistd toimintakykyéd (Jonsdottir,
2017). My6s perusopetuksen opetussuunnitelmassa korostetaan yhdessd
tekemistd tarkednd oppimistilanteena. Oppimisen kuvataan tapahtuvan
vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden, opettajien ja muiden aikuisten seké
eri yhteis6jen ja oppimisympéristojen kanssa. Karttuvien kokemusten myo-
td oppilaat kehittyvit taitaviksi toimijoiksi ja oppijoiksi erilaisissa ryhmissa.
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Taideseikkailut-tapah-
tuman metsaéreittiin on
littynyt kuvataidetoi-
mintaa, jossa olen-
naista on ollut lasten
oma ilmaisu. Kuva:
Maria Huhmarniemi,
2014.






Ryhmissa toimiminen tukee my6s kykyd ymmartéi erilaisia ndkokulmia ja
laajentaa oppilaiden kiinnostuksen kohteita. Edelleen oppiminen kuvataan
monimuotoiseksi prosessiksi, joka on sidoksissa opittavaan asiaan, aikaan ja
paikkaan (POPS, 2014). Seki Taideseikkailut-tapahtumassa ettd Art Akds-
lompolossa keskeisend toimintaperiaatteena on ollut taiteellinen tyoskentely
erilaisissa ryhmissé ja vuorovaikutustilanteissa.

Taidekasvatuksen erityispiirteend kulttuurienvilisessi kasvatuksessa on,
ettd yhteisollisessi taiteellisessa toiminnassa voi rakentua seké toiminnallis-
ta yhteisollisyyttd ettd symbolista yhteisyyttd yhdessi tehtyjen taideteosten
muodossa (Hiltunen, 2016). Ndin tapahtui myds Art Akdslompolo -tapah-
tumassa Linhartin kylateoksessa. Projektin johtaja Satu Kalliokuusi reflek-
toi kokemustaan tdstd teoksesta ja koko teoskokonaisuudesta seuraavasti:
Birgitta Linhartin teoksen Kohtaama luona taianomaiset, mytologiset tunte-
mukset voivat herditd eloon: juuret kurottavat kohti toisiaan taivaalla, kutsuen
meitd kaikkia Kohtaamaan. [- -] Koko teoskokonaisuus kosketti minua suu-
resti, mutta myds rauhoitti niin paljon minua, etten vihddn aikaan osannut
sanoa mihinkddn yhtddn mitddn. Oli vain rauha. Ihmeellinen on luonto ja
ihmeellistd myos siitd tehty taide, kun sen kautta pddsee osaksi koko maise-
maa ja maailmaa suojeltuna, voimautettuna, leikitettynd ja kohdattuna.
Symbolisen yhteisollisyyden lisdksi Kalliokuusen reflektiossa nousee esiin
ympidristotaiteeseen liittyva luontokokemus. Ympéristkokemus ja yhteisol-
lisyys toteutuvat rinta rinnan.

Taidekasvatuksen tutkija Helene Illeris (2017) maddrittelee taidekasva-
tusta kestdvadn kehitykseen siten, ettd tavoitteena on opiskelijoiden vuo-
rovaikutustaitojen kehittyminen koko ajan muuttuviin sosiaalisiin tilantei-
siin. My®6s yhteinen ajanvietto kahvi- ja vélipalataukoineen tukee oppimista
(Illeris, 2017). Taidekasvatusleireilld ja metsdssd jdrjestetyissd tyOpajoissa
tallainen vapaamuotoinen yhteiséllisyys onnistuu hyvin. Taideseikkailut-
tapahtumassa pyrkimys lastenkulttuurin ekologisuuteen on lisdksi lapilei-
kannut koko tapahtumaa: taiteellisen tydskentelyn materiaalit ovat olleet
kierrétys- tai luonnonmateriaaleja ja ruokana on tarjottu kasvisruokaa.
Kasvisruokavalio tiedetdan ekologiseksi ruokavalioksi, jonka esteend ovat
sosiaaliset yhteisét ja vallitsevat tavat. Kynnys kasvispainotteisempaan ruo-
kavalioon siirtymiseksi on kuitenkin suhteellisen matala muihin kestévyytta
edistdviin elimantapoihin verrattuna ja kasvisruokavalion valtavirtaistumi-
nen on Suomessa mahdollista (Salonen, 2013). Lapsiperheet hyotyvit tilai-
suuksista, joissa ekologinen eldméantapa ja esimerkiksi kasvisruoka tuodaan
osaksi yhteisollisid tilanteita ja tapahtumia (kuvasarja 4).

Kansainvilisessé taidekasvatuksen tutkimuksessa kdytetddn kasitetta tai-
dekasvatus kestévaan kehitykseen, art education for sustainable development,
AESD (Illeris, 2015, 2017; Jénsdoéttir, 2017). Kuvataidekasvatuksen tutkijat
Allyson Macdonald ja Asthildur Jénsdéttir (2014) méirittelevit, ettd tai-
dekasvattajien tehtdvini on tuottaa opetusta siten, ettd taiteelliset proses-
sit sisdltavit luovaa ongelmanratkaisua, vuorovaikutusta toisten ihmisten
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KUVASARJA 4
Taideseikkailut-tapahtu-
man taidetta kierratys-
materiaaleilla ja yhtei-
sollista kasvisruokailua.
Kuvat: Maria Huhmarnie-
mi seké Piia Juntunen-
Laakso (keskella), 2014.
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kanssa ja kannustusta uusien ldhestymistapojen ja menetelmien kokeiluun.
Oppilaiden ja opiskelijoiden on my6s tunnistettava oma vastuunsa suhtees-
sa toisiin ihmisiin ja tuleviin sukupolviin (Macdonald & Jénsdottir, 2014).
Luovan ongelmanratkaisun ja vastuullisuuden korostaminen liittyy kesta-
vaidn kehitykseen siten, ettd oppilaiden on tulevaisuudessa kyettava ratkai-
semaan vaativia ekologisia, sosiaalisia, kulttuurisia ja taloudellisia haasteita.

Yksiloiden ympiristoherkkyyden, -vastuullisuuden ja luovan ongelman-
ratkaisukyvyn lisdksi tavoitteena voidaan pitdd kehittyvaa valmiutta tutkia
ymparistokysymyksid ja keskustella niistd. Thmisten on entistd enemmén
voitava osallistua erityisesti ldhiympériston ympiristokysymysten ongel-
manratkaisuun sekd toimintaan luonnonsuojelussa. Lasten taideseikkailuis-
sa taidetoiminnat suunniteltiin pienille lapsille, jolloin ympéristéongelmat
eivit sisiltyneet toiminnan teemoihin. Sen sijaan Art Akislompolo -tapah-
tuma sisélsi keskustelua muun muassa paikallisesta kaivouhkasta. Taideta-
pahtuma tarjosi osallistujille tilaisuuden pohtia ja sanallistaa puhtaan luon-
non merkitystd omakohtaisesti ja yhteisollisesti sekd nostaa téitd keskustelua
esiin. Erityisesti omassa teoksessani ja sen kuvailussa nostin esiin kokemuk-
sen kaivosuhkasta. Tekstin otteita on julkaistu useilla foorumeilla, jolloin
teoksen vaikuttuvuus on laajentunut.

Kun luin pienelle lapselleni klassikkosadun kolmesta pienesti porsaasta,
joiden talot iso paha susi puhaltaa nurin, kysyi lapseni moneen kertaan,
voiko meiddnkin talon puhaltaa. Kun kysymys toistui, pohdin sadun sym-
boliikka. Mikd oli ennen uhkaava susi ja mikd se on nykydin? [- -] Omaa
kotia ja yritystoimintaa perustaessa ihmisten on voitava luottaa siihen,
ettd ympdristod ei hdvitetd ja ettd ihmisilli itsellddn on mahdollisuus
vaikuttaa oman lihiympdristonsd tilaan. Toteutuessaan kaivostoiminta
muuttaa kotiseutua ja havittid kestivid elinkeinoja. Jo pelkkd kaivoksen
suunnittelu haittaa kotien ja yritysten perustamista, kun kaivos voi puhal-
taa niiltd perustan. (Teoskuvailu)

METSAN MYYTTISET MERKITYKSET
JAKULTTUURINEN KESTAVA KEHITYS

Unesco on nostanut ekologisen, taloudellisen ja sosiaalisen kestdvyyden
rinnalle kulttuurisen kestdvdn kehityksen. Kulttuurinen kestiva kehitys
Suomen metsdluonnossa konkretisoituu esimerkiksi jokamiehenoikeuksien
koskemattomuutena ja konfliktoituu muun muassa teollisen marjanpoimin-
nan kdytanteissd. Tarkeimmit luontoon perustuvat elinkeinot Lapissa liit-
tyvéit poronhoitoon, turismiin ja muihin luontoperusteisiin elinkeinoihin,
kuten kalastukseen, metsistykseen ja kerdilyyn. Myos saamelaiskysymykset
ovat osa keskustelua Lapin metsien kulttuurisesta kestdvastd kehityksesta.
(Jokinen, 2014.) Luonnonvarojen teollinen hyédyntdminen esimerkiksi kai-
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voksissa uhkaa paitsi metsien ekologiaa my6s niiden kulttuurista kayttod
sekd elinkeinoja, jotka perustuvat perinteisiin. Esimerkiksi luonnonvara-ala
kehittyy siten, ettd keriily kohdistuu nyky4én entisti enemmin yrtteihin ja
sieniin, joista valmistetaan mausteita ja kosmetiikkaa ja joita hyddynnetddn
hyvinvointimatkailussa. Luonnonvarojen laajamittainen teollinen kaytto ja
pienten yritysten kehittiminen asettuvat vastakkain.

Kysymykset alueellisesta paitantdvallasta pohjoisten yhteiséjen omaan
kulttuuriin ja ympéristoon liittyvat kulttuuriseen kestdvadn kehitykseen
arktisilla alueilla, joilla luonnonvarojen hyédyntdmiseen kohdistuu painei-
ta alueiden ulkopuolelta. Kulttuurinen kestivyys liittyy olennaisesti myos
taiteeseen ja taidekasvatukseen. Taiteilijoilta ja taidekasvattajilta vaaditaan
kulttuurista sensitiivisyytté. (Jokela & Coutts, 2014.)

Yhteisotaiteessa kulttuurinen kestéva kehitys tarkoittaa esimerkiksi tai-
detapahtumien tuottamista siten, ettd tapahtumat vahvistavat alueen yhtei-
sojen omaa toimijuutta ja kulttuuriperinnon jatkuvuutta ja uudistumista.
Tdmé periaate on ohjannut sekd Taideseikkailujen ettd Art Akdslompo-
lon suunnittelua. Kaytannossd se on tarkoittanut esimerkiksi tapahtumien
alueen taiteilijoiden sisallyttamista taiteilijavalintoihin seké teemoja ja kes-
kusteluja, joiden sisalto liittyy alueen kulttuuriperint66n, kuten uskomuspe-
rinteeseen (kuvasarja 5).

Puhuimme henkisestd kaipuusta ja luonnon paikoista, joissa on henkinen
energia. Se on kuin taikaa tai niin kuin mytologinen alinen herdd eloon.
(Birgitta Linhartin teoskuvailu)

Kulttuurinen kestévé kehitys liittyy myos kulttuurien moninaisuuteen,
kulttuuri-identiteetteihin ja erilaisten kulttuurien tuntemukseen ja arvos-
tukseen. Kulttuurisesti kestévé kehitys on eri kulttuurien séilymist4 ja kehit-
tymistd muuttuvissa yhteiskunnallisissa tilanteissa (ks. esim. Elo, Jarnefelt,
Linnanmaki & Melanko, 2010; Elo, Jarnefelt & Paalanen 2002; Elo, Jarnefelt,
Kylliginen & Sahlberg, 2000).

KULTTUURIENVALISTA KUVATAIDEKASVATUSTA METSALUONNOSSA

Tornionlaakso tarjoaa kiehtovan ympiriston kulttuurienviliseen taidekas-
vatukseen ja globaalikasvatukseen, jolla tuetaan oppimista ihmisoikeuksia
kunnioittavaan maailmankansalaisuuteen. Yhteisollinen taidekasvatus,
kuten perusopetuskin, toimivat kohtaamispaikkana Suomen ja Ruot-
sin vilisyydelle, mednkielelle ja -kulttuurille, Lapin saamelaisille ja my0s
maahanmuuttajille, joita tuo pohjoiseen sekd matkailualan tydpaikat ettd
pakolaisuus. Kulttuurienvilinen osaaminen, jota oppilaat entistd enemmén
tarvitsevat, merkitsee muun muassa vuorovaikutustaitoja ja kielitaitoa, kult-
tuurien tuntemusta ja halua oppia muiden kulttuurien edustajilta. Kulttuu-
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rienvilisen taidekasvatuksen ja yhteisotaiteen tavoitteena on luoda tila ja
menetelmit konkreettiseen kohtaamiseen, vuoropuheluun ja yhteisélliseen
toimintaan. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa madritelladn, etta:

Perusopetuksen kulttuuritehtivind on edistid monipuolista kulttuuris-
ta osaamista ja kulttuuriperinnén arvostamista sekd tukea oppilaita oman
kulttuuri-identiteetin ja kulttuurisen pddoman rakentamisessa. Opetus lisd
ymmdrrysti kulttuureiden moninaisuudesta ja auttaa hahmottamaan kult-
tuureita menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden jatkumoina, joissa
jokainen voi itse olla toimijana. (POPS, 2014, s. 16.)

Pajalassa, Haaparannalla ja Torniossa on yleistd, ettd ihmiset puhuvat
sekd suomea ja ruotsia. Muoniossa, joka sijaitsee aivan Ruotsin rajalla, tai
Akidslompolossa, ei kanssakdyminen ruotsalaisen kanssa ole kuitenkaan
arkipdiviistd. Suomen puolen kyldldiset eivat valttdimattd tapaa lahikylien
ihmisid Ruotsin puolelta vaan rakentavat sosiaaliset verkostonsa muualle.
Vastaavasti maahanmuuttajataustaiset perheet eivit valttimatta ole osallisia
kantavieston yhteisoissd. Tilan luominen kulttuurienviliselle taidekasva-
tukselle ei ole yksinkertaista vaan vaatii verkostoitumista, henkilokohtaisia
ystavyyksid ja monikielisté ja -kanavaista tiedottamista.

Kylissd, joissa osalla kylaldisistd on ylisukupolviset juuret ja omiksi koe-
tut tavat, perinteet ja paikat, syntyy helposti ristiriitaisia kokemuksia ulko-
puolisen tuottamasta taiteesta- ja kulttuurista. Omalla kohdallani koen,
ettd asuttuani alueella vain muutaman vuoden, olen edelleen ulkopuolinen.
Keskusteluistani kollegani Sofia Waaran kanssa olen saanut otteita paikal-
listen kokemus- ja ajatusmaailmasta, joka ei ole vilittanyt suoraan minulle.
Waara on syntynyt ja viettdnyt lapsuutensa ja nuoruutensa Kardiksen kylassa
Pajalassa ja paluumuuttanut alueelle kuvataideopettajana. Yhteison jisenet,
kuten perheenjisenet, naapurit ja kollegat, kertovat hinelle kokemuksiaan
vihemmilld suodattimilla kuin minulle, joka olen paikkakunnalle vasta
muuttanut. Naissd keskusteluissa on noussut esiin esimerkiksi se, kuinka
loukkaavaksi paikalliset voivat kokea taidetoiminnan, joka tuodaan ikédin
kuin ulkopuolelta heille merkityksellisiin kulttuurikohteisiin tai perinteis-
ten tapahtumien osaksi. Kulttuurienvilisen taidekasvatuksen toteuttaminen
vaatii herkkyyttd ja yhteisty6té yhteison jasenten kanssa projektien kaikissa
vaiheissa. Kokemuksen siit4, etté taidetapahtumaa ei ole tuotu ulkopuolelta,
voi vilttdd hakeutumalla aitoon vuorovaikukseen paikallisten kanssa. Yhtei-
sollisyytta tarvitaan ideointiin, suunnitteluun ja toteuttamiseen.

Taideseikkailut- ja Art Akédslompolo -tapahtumissa toiminnan tilana
on metsd (kuvasarja 6). Kulttuurienviliselle taidekasvatukselle se tarjoaa
mahdollisuuksia ja haasteita erityisesti pakolaistaustaisten maahanmuutta-
jaryhmien toiminnan tilana. Osa turvapaikanhakijoista, jotka on sijoitettu
pohjoiseen, ovat saapuneet Suomeen tai Ruotsiin Lahi-iddn suurista kau-
pungeista. Heilld ei ole vastaava luontosuhdetta kuin kantaviestolld eikd
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KUVASARJA 5
Perinteisen uskomuksen
mukaan alinen on maan
paallisen ympariston
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l6ytyy reitteja ylisen ja
alisen maailman valille.
Se oli yksi Kohtaama-
teoksen teemoista.
Teoksen tekijana on
kylalaisten yhteiso
taiteilija Birgitta Linhartin
johdolla vuonna 2017.
Kuva: Birgitta Linhart

ja Heli Vepsalainen
(yksityiskohta), 2017.
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ympiristokokemuksia, joiden perusteella luonto toimisi virkistaytymisen,
vapaa-ajan ja lasten leikin paikkana. Kun pohjoisen kylissd on hyvin vahian
kaupunkimaista rakennetta ja kaupungeille tyypillisid palveluita, on ela-
manpiiri kapea, mikili luontoa ei osata kéyttdd virkistdytymisen lahteend
ja tilana.

Taidekasvattaja ja yhteisotaiteilija Heli Makeld (2016) on ohjannut taide-
perustaista ympiristokasvatusta turvapaikanhakijoille Helsingin seudulla.
Hin kuvailee, ettd monet osallistuneista nuorista ovat kertoneet pelkdévan-
sd suomalaista metsdd tai kokeneensa sen epamukavaksi ja -kiinnostavaksi.
Hén toteaa, ettd nuorten vieminen pitkille luontoretkille saattaa pikemmin-
kin syventdi jo olemassa olevia luonnonympéristoon kohdistuvia kielteisia
tunteita kuin vihentdd niitd. Retket metsiin on aloitettava vahin kerrallaan
ja vakiintuneita taide- ja ympéristokasvatuksen ldhestymistapoja tulisi
kehittdd monikulttuuristen ryhmien tarpeisiin (Mikeld, 2016).

Taideseikkailut- ja Art Akdslompolo -tapahtumissa on ollut osallistuji-
na vain vihédn pakolaistaustaisia maahanmuuttajia. Seuraavassa vaiheessa
aiomme kuitenkin lisdtd heiddn osallistumismahdollisuuksiaan. Kollegani
Sofia Waara tyGskentelee Pajalassa ylakoulun ja lukion opettajana ja voi
tuoda tapahtumiin oppilasryhmidan sekd heiddn perheitadn. Myds Suo-
men puolen koulusta voisi tuoda tapahtumaan osallistujia. Perusopetuksen
opetussuunnitelmassa asetetaan eheyttéville opintokokonaisuuksille, jotka
voivat toteutua esimerkiksi teemapdivind ja projektiviikkoina, tavoitteek-
si muun muassa lisitd mahdollisuuksia opiskella erilaisissa ja eri-ikdisten
oppilaiden ryhmissé ja tyoskennelld useiden eri aikuisten kanssa seka tarjo-
ta mahdollisuuksia yhdistdd koulun ulkopuolinen oppiminen koulutyéhon.
Eheyttévit opintokokonaisuudet voivat antaa tilaa alylliselle uteliaisuudelle,
elamyksille ja luovuudelle sekd haastaa monenlaisiin vuorovaikutus- ja kie-
lenkéyttotilanteisiin. Ne voivat myos vahvistaa tietojen ja taitojen sovelta-
mista kiytant66n. (POPS, 2014.)

Kulttuurienvilinen taideleiri, kuten Taideseikkailut-tapahtuma tai
ympiristtaidetyopaja Art Akdslompolo -tapahtumassa, voisi hyvin toimia
perusopetuksen oppimisymparistond ja -kontekstina. Tapahtuman oppisi-
sdllot tulisi tyostdd yhteistydssd opettajien kanssa, jotta ne integroituisivat
muuhun perusopetukseen. Pakolaistaustaiset maahanmuuttajat yhtend
osallistujaryhma tulisi huomioida siten, ettd luontosuhdetta voi rakentaa
askel kerrallaan turvallisessa ja mahdollisimman miellyttavéssé tilanteessa.
Kéytannossd tdmd tarkoittaa ainakin tapahtumien ajoittamista siten, ettei
kesdinen metsd ole tdynnd sddskid ja makériisid, ja sopivan pukeutumisen
opastamista. Toiminnan kehyksissd on syytd nostaa esiin paikallista kulttuu-
riperintdd ja mahdollistaa osallistujille sen liittiminen osaksi heiddn omia
kokemusmaailmojaan ja eldméntarinoitaan.
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KUVASARJA 6

Miten Taideseikkailut-
konseptia voi kehittaa
vastaamaan pakolais-
taustaisten maahan-
muuttajaperheiden
kotoutumistarvetta

metsaluontoon? Kuvat:

Maria Huhmarniemi,
2014 ja 2015.

YHTEENVETO JA JATKOSUUNNITELMAT

Ympdristotaiteesta johdettu ympéristdkasvatus metsdluonnossa mahdol-
listaa kestdvan kehityksen kasvatukseen monista eri ndkokulmista, kuten
sosiaalisen vuorovaikutuksen, yhteistyGtaitojen, luovuuden ja ongelman-
ratkaisutaitojen tukemisen. Leirimuotoisessa toteutuksessa ekologiset toi-
mintatavat, kuten kestdvdt materiaalivalinnat ja kasvisruokailu, tukevat
kokonaisvaltaista ldhestymistapaa kestdvén kehityksen kasvatukseen. Taide-
toiminnan erityispiirteend on taideteosten tuottama symbolinen yhteisyys,
joka tuottaa tilaisuuden osallisuuden kokemukseen. Toiminnallinen ja sym-
bolinen osallisuus on huomioarvoista silloin, kun yhteisé on kulttuurienvé-
linen ja heterogeeninen. Kun tavoitteena on kulttuurinen kestéva kehitys,
taidekasvatuksessa on tasapainoiltava sellaisten tehtdvénantojen ja -kehys-
ten vilill, jotka siilyttavit lappilaisen metsdluonnon kulttuuriperint6d ja
toisaalta antavat tilan kulttuurin muuttumiseen yhteisén kulttuurisen taus-
tan laajentumisen myota.
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Taidekasvatus kestdvddn kehitykseen edellyttda pitkéjinteistd taidetoi-
mintaa, jossa ymparistoherkkyyteen ja -tietoisuuteen yhdistyy osallistujien
lisadntyva halu ja kehittyvit taidot toimia ekologisesti, sosiaalisesti ja kult-
tuurisesti kestavalla tavalla. Toimijuuden kehittyminen edellyttaa tilaisuuk-
sia, joissa lapset ja nuoret voivat harjoitella erilaisia vaikuttamisen keinoja ja
vastuullisuutta. Taideseikkailut-tapahtumassa se voisi tarkoittaa esimerkiksi
nuorten osallistumista lasten taidetoiminnan suunnitteluun ja ohjaamiseen.
Art Akislompolo -tapahtumassa voisi olla nuorten taidetoimintaa, jossa he
voisivat osallistua taiteen keinoin keskusteluun luonnon arvoista ja merki-
tyksistd ja kaivoshankkeesta. Lasten ja nuorten oppimisprosessien pitka-
janteisyyttd lisdisi toiminnan integrointi perusopetukseen ja ohjattu reflek-
tointi. Perusopetuksen opetussuunnitelma mahdollistaa yhteistyon vapaan
kentin kuvataidekasvattajien ja yhteisotaiteilijoiden kanssa.

TaidetyGpajojen rahoitus on yksi iso osa toiminnan suunnittelua ja val-
mistelua: taiteilijat ja taidetyopajojen ohjaajat tarvitsevat tyostddn palkkaa
ja kustannuksia syntyy myos matka-, majoitus- ja materiaalikuluista. Perus-
opetusryhmien tuominen taidetapahtumiin onnistuu ainoastaan yhteiskul-
jetuksilla. Téhan asti Taideseikkailut ja Art Akdslompolo on toteutettu hyvin
pienilld budjeteilla, mutta vaikuttavuuden lisdédminen edellyttdd isompaa
rahoitusta. Lihes kaikki haettavissa olevat apurahat vaativat omarahoitus-
osuutta, joka voi koostua esimerkiksi talkootyostd ja yritysten antamasta
tuesta. Kun yritykset kdyttava tyGaikaansa ja resurssejaan taidetoimintaan,
nousee esiin my6s kysymys taloudellisesta kestavastd kehityksestd. Esimer-
kiksi Art Akislompolossa tavoitteena on, ettd ympiristtaideteoskokonai-
suus toisi lisdarvoa luontomatkailuun ja vaikuttaisi positiivisesti kavijamaa-
riin Navettagalleriassa, jonka yhteydessi teokset sijaitsevat. Rahoitushaussa
onnistuminen ja kokemukset siitd, ettd taidetoimintaan investointi kannat-
taa, tuottavat toiminnalle jatkuvuutta.

Toimintatutkimuksen jatkossa on seuraavassa vaiheessa tarkoituksenani
kehittdd taideperustaisia menetelmié tutkimusaineiston koontiin. Tavoittee-
na on saada tietoa osallistuvien lasten ja nuorten kokemuksista. Kuvallinen
ja sanallinen reflektointi syventda oppimista ja tutkimusaineistona antaa tie-
toa siitd, miten osallistujat toiminnan kokevat. Toimintatutkimukseen voisi
my0s integroida kuvataideopettajaopiskelijoita harjoittelemaan ja tekeméin
osatutkimuksia. Samalla tutkimuksen vaikuttavuus lisddntyisi, kun tulevat
kuvataideopettajat hyodyntéivit kokemuksiaan kentalla.

130 | HUHMARNIEMI



LAHTEET

van BOECKEL, J. (2013). At the heart of art and Earth: An exploration of practices in arts-based environmental education.
(Vaitoskirja). Aalto University publication series, 73. Helsinki: Aalto Arts Books.

ELO, P, JARNEFELT, H., KYLLIAINEN, A. & SAHLBERG, M. (2000). Kulttuuriympdristo - tutki ja opi. Helsinki:
Tammi.

ELO, P, JARNEFELT, H., LINNANMAKI, S. & MELANKO, K. (2010). Kulttuuriperinnin kauneus, hyvyys ja totuus.
Helsinki: Tammi.

ELO, P, JARNEFELT, H. & PAALANEN, T. (2002). Eliivii kulttuuriperintéi - tutki ja opi. Jyviskyla: Tammi.
GRAHAM, M. A. (2007). Art, ecology and art education: Locating art education in a critical place-based pedagogy. Studies
in art education. A Journal of Issues and Research, 48(4), 375-391.

HERNANDEZ, F. (1999). Cultural diversity and art education: The Spanish experience. Teoksessa D. Boughton

& R. Mason (toim.), Beyond multicultural art education: International perspectives (s. 103-113). New York: Waxmann.
HILTUNEN, M. (2009). Yhteis6llinen taidekasvatus: Performatiivisesti pohjoisen sosiokulttuurisissa ympéristoissi.
(Vaitoskirja). Acta Universitatis Lapponiensis, 160. Rovaniemi: Lapin yliopisto.

HILTUNEN, M. (2016). Astumisia virtaan. Teoksessa A. Suominen (toim.), Taidekasvatus ympiiristéhuolen aikakaudella:
Avauksia, suuntia, mahdollisuuksia (s. 200-212). Helsinki: Aalto Arts Books.

HUHMARNIEMI, M. (2016a). Marjamatkoilla ja kotipalkisilla. Keskustelua Lapin ympiristkonflikteista nykytaiteen
keinoin. (Vaitoskirja). Acta Universitatis Lapponiensis, 324. Rovaniemi: Lapin yliopisto.

HUHMARNIEMI, M. (2016b). Taideperustainen toimintatutkimus Lapin ympiristokonflikteissa. Ruukku: Taiteellisen
tutkimuksen kausijulkaisu, 6. DOI: 10.22501/ruu

ILLERIS, H. (2015). Searching for environmental sustainability: art education for sustainable development (AESD) in Nordic
art education. Conversations on Finnish art education (s. 278-291). Helsinki: Aalto Arts Books.

ILLERIS, H. (2017). Subjectivation, togetherness, environment: Potentials of participatory art for art education for
sustainable development (AESD) InFormation. Nordic Journal of Art and Research, 6(1), 1-16. DOI: 10.7577/information.
v6i1.2166

JOKELA, T. (1995). Ympiristotaiteesta ympiristokasvatukseen. Teoksessa M.-H. Mantere (toim.), Maan kuva: Kirjoituksia
taiteeseen perustuvasta ympdristokasvatuksesta (s. 25-37). Helsinki: Taideteollinen korkeakoulu.

JOKELA, T. (1996). Ympiiristosta paikaksi — paikasta taiteeksi. Teoksessa A. Huhtala (toim.), Ympiristo - arvot? Heijastuksia
pohjoiseen, (s. 161-178). Lapin yliopiston hallintoviraston julkaisuja, 35. Rovaniemi: Lapin yliopisto.

JOKELA, T. (1997). Ympiristotaide paikkakasvatuksena. Teoksessa M. Kipyld & R. Wahlstrom (toim.), Vihred ihminen -
Ympiristokasvatuksen menetelmaopas 2, (s. 149-166). Jyviskylin yliopiston tidydennyskoulutuskeskuksen oppimateriaaleja, 25.
Jyviskyli: Jyvaskylan yliopisto.

JOKELA, T. (2008). Pohjoinen koulupiha yhteiséllisen taidekasvatuksen ja psykososiaalisen hyvinvoinnin niyttdmona.
Teoksessa A. Ahonen, E. Alerby, O. M. Johansen, R. Rajala, I. Ryzhkova, E. Sohlman & H. Villanen (toim.), Psykososiaalisen
hyvinvoinnin edistdminen opetustyissd (s. 161-176). Rovaniemi: Lapin yliopisto.

JOKELA, T. (2016). Yhteisollistd ympiristotaidekasvatusta pohjoisessa. Teoksessa A. Suominen (toim.), Taidekasvatus
ympiristohuolen aikakaudella: Avauksia, suuntia, mahdollisuuksia (s. 69-83). Helsinki: Aalto Arts Book.

JOKELA, T. & COUTTS, G. (2014). Preface. Teoksessa T. Jokela & G. Coutts (toim.), Relate North: Engagement, art and
representation (s. 7-12). Rovaniemi: Lapin yliopistokustannus.

JOKELA, T. & HILTUNEN, M. (2014). Pohjoiset kylit ja koulupihat taidekasvatuksen paikkoina. Teoksessa E. Hyry-
Beihammer, M. Hiltunen & E. Estola (toim.), Paikka ja kasvatus (s. 78-106). Rovaniemi: Lapin yliopistokustannus.
JOKELA, T., HILTUNEN, M. & HARKONEN, E. (2015). Art-based action research — Participatory art for the North.
International Journal of Education through Art, 11(3), 433-448.

JOKELA, T., HUHMARNIEMI, M. & HILTUNEN, M. (2018). Art-based action research: Participatory art education
research for the North. Teoksessa A. Sinner, R. Irwin & J. Adams (toim.), Provoking the field: International perspectives on
visual arts PhDs in education (s. 45-56). Bristol: Intellect.

JOKINEN, M. (2014). Heated and frozen forest conflicts: Cultural sustainability and forest management in arctic Finland.
Teoksessa P. Katila, P, G. Galloway, W. de Jong, P. Pacheco & G. Mery (toim.), Forests under pressure: Local responses to
global issues. IUFRO World Series 32, (s. 381-398). Wien: IUFRO. Haettu 15.2.2018: https://www.iufro.org/science/special/
wfse/forests-pressure-local-responses

JONSDOTTIR, A. B. (2017). Artistic actions for sustainability: Potential of art in education for sustainability. (Viitoskirja).
Acta Universitatis Lapponiensis, 355. Rovaniemi: Lapin yliopisto.

MACDONAL, A. & JONSDOTTIR, A. (2014). Participatory virtues in art education for sustainability. Teoksessa T. Jokela &

G. Coutts (toim.), Relate North: Engagement, art and representation (s. 82-103). Rovaniemi: Lapin yliopistokustannus.

METSALEIKKEJA KESTAVAAN KEHITYKSEEN | 131



MANTERE, M.-H. (1995). Tracking the course in the landscape of environmental education. Teoksessa M.-H. Mantere
(toim.), Image of the Earth: Writings on art-based environmental education (s. 3-17). Helsinki: University of Art and Design.
MARTTILA, M. (1996) Elimys- ja seikkailupedagoginen luontoliikunta opetussuunnitelman toteutuksessa: Etnografinen
tutkimus. (Vaitoskirja). Studies in sport, physical education and health, 237. Jyvaskyla: University of Jyvaskyla.

MAKELA, H. (2016). Taide paikkasuhteen rakentajana turvapaikanhakijanuorten vilitilassa. Teoksessa A. Suominen (toim.),

Taidekasvatus ympdristohuolen aikakaudella: Avauksia, suuntia, mahdollisuuksia (s. 91-98). Helsinki: Aalto Arts Book.
NORDSTROM, H. (2004). Ympiiristokasvatuksen toimintamalleja. Teoksessa C. Cantell (toim.), Ympiiristokasvatuksen
kasikirja (s. 116-142). Jyvaskyla: PS-kustannus.

O’BRIEN, E. A. & MURRAY, R. (2006). A marvellous opportunity for children to learn: A participatory evaluation of Forest
School. Farnham: Forest Research.

OJALA, A. (2012). What makes us environmentally friendly? Social psychological studies on environmental concern,
components of morality and emotional connectedness to nature. (Vaitoskirja). Publications of the Department of Social
Research. Helsinki: University of Helsinki.

POPS. (2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Helsinki: Opetushallitus.

SALONEN, A. (2010). Kestivi kehitys globaalin ajan hyvinvointiyhteiskunnan haasteena. (Viitdskirja). Helsingin yliopisto,
kdyttdytymistieteellinen tiedekunta, opettajankoulutuslaitos. Tutkimuksia, 318. Helsinki: Helsingin yliopisto.

http://urn.fi/ URN:ISBN:978-952-10-6535-4

SALONEN, A. (2013). Kasvisruokavalion mahdollisuudet kestivid elimantapoja tavoiteltaessa. Janus, Sosiaalipolitiikan ja
sosiaalityon tutkimuksen aikakausilehti, 21(1), 22-40.

SALONEN, A. & BARDY, M. (2015). Ekososiaalinen sivistys herattad luottamusta tulevaisuuteen. Aikuiskasvatus, 35(1),
4-15.

STOCKELL, A. (2015). Spring: An artistic process as a narrative project. Teoksessa T. Jokela & G. Coutt (toim.), Relate
North: Art, heritage & identity (s. 38-59). Rovaniemi: Lapin yliopistokustannus.

STOCKELL, A. (2017). Antti Stéckell. Teoksessa M. Huhmarniemi, A. Jénsdéttir, G. Guttorm & H. Hauan (toim.),
Interwoven. Lapin yliopiston taiteiden tiedekunnan julkaisuja C, 52 (s. 32-33). Rovaniemi: Lapin yliopisto.

TANI, S. (2017). Reflected places of childhood: Applying the ideas of humanistic and cultural geographies to environmental
education research. Environmental Education Research, 23(10), 1501-1509.

TAVASTI, A. & SUOSALGO, A. (2008). Lasten aurinkovuosi: Opas ekologiseen lastenkulttuuriin. Turku: Sammakko.
VADEN, T. (2016). Modernin yksilén harhat ja ympiristotaidekasvatus. Teoksessa A. Suominen (toim.), Taidekasvatus
ympiristohuolen aikakaudella: Avauksia, suuntia, mahdollisuuksia (s. 134-142). Helsinki: Aalto Arts Book.
SKOLVERKET. (2011). Curriculum for the compulsory school, preschool class and the leisure-time centre 2011. Skolverket:
Swedish National Agency for Education. Haettu 15.1.2018: http://modersmal.skolverket.se/engelska/images/stories/filer/
pdf2687.pdf

VASU. (2016). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016. Helsinki: Opetushallitus.

ARLEMALM-HAGSER, E. & SANDBERG, A. (2013). Outdoor play in a Swedish preschool context. Teoksessa S. Knight

(toim.), International perspectives on forest school: Natural spaces to play and learn (s. 71-86). London: Sage.

132 | HUHMARNIEMI



| 133






/

Luku 2

OPPIAINEISTA
ILMIOIHIN







02 01

Havaintopohjaiset
performanssit
arkkitehtuuri- ja
kulttuuriperinto-
kasvatuksen
valineina

Anne Keskitalo, Juli-Anna Aerila ja Kirsi Urmson

RETKI MUSEOMILJOOSEEN

Kavelimme kapeaa ja mutkittelevaa polkua pitkin kohti museomiljootd.
Olimme tehneet kulttuuriympdristoon useamman aistimatkan. Aiemmilla
matkoilla ympdristod oli tarkasteltu flaneeraajan silmin, nyt kohteenamme
oli miljéo, joka edusti 1700-luvun lopun puutaloasumista. Tilld kertaa tavoit-
telimme syvemmdn paikkakokemuksen saavuttamista rakennetusta ympiris-
tostd asumisteemaa kdsittelemdlld. Museomiljodssd oppilasryhmiit hajaantui-
vat tyoskentelemddin sisi- ja ulkorakennuksiin itse valitsemiinsa paikkoihin.
Talon laajentunut olomuoto imaisi ryhmdn aikamatkalle 1700-1800-luvun
asumiskdytintoihin. Oppilaat miettivit havaintopohjaisen kehollisen mittaa-
misen, veistdmisen ja performanssin keinoin, miten he tuunaisivat talon omaa
asumistaan varten. Olimme arkkitehtonisten peruskokemusten ddrelld. Kult-
tuurinen silta menneiden asukkaiden ja taloon tutustuvien kdvijoiden vililld
alkoi rakentua. (TA, Keskitalo)



Luvussa kuvataan ja analysoidaan eheyttavad, kaupungin arkkitehtuuriin ja
kulttuuriperinto6n suuntautuvaa Aistimatka-opetuskokeilua. Aistimatka-
opetuskokeilun eheyttivind menetelmini kéytettiin nykytaiteen tyosken-
telytapoja, joita perusopetuksessa ei ole aikaisemmin juuri kéytetty eikd
menetelmien soveltuvuudesta perusopetukseen ole tutkimuksellista tietoa.
Lisdksi rakennettu ymparisté on harvoin tutkimuskohteena kokeiluissa, jot-
ka koskevat oppimista koulun ulkopuolisissa ympéristoissa. Tédssd kokeilus-
sa oppilaat tutustuvat kotikaupungissaan museomiljooseen, joka kuvastaa
1700-1800-luvun rakentamista ja asumista (Bernoulli, 2010; Lybeck, 1984).
Oppilaiden toiminnan analyysi ja tulokset osoittavat, ettd kokeilun aikana
heiddn paikkakokemuksensa ja ymmirryksensd museomiljoon erityisyy-
destd rakennettuna asuinymparistond, kulttuuriperint6kohteena ja kotikau-
pungin osana syveni.

Aistimatka-kokeilun tavoitteena on testata nykytaiteen menetelmien
soveltuvuutta perusopetuksen arkkitehtuuri- ja kulttuurikasvatuksen vali-
neiksi. Aistimatka-menetelmiksi kokeiluun valittiin havaintopohjainen
kehollinen tyoskentely, performanssi sekd kehollinen mittaaminen ja veis-
taminen. Lisdksi kokeilussa kehitettiin vélinettd havaintopohjaisen perfor-
manssin luentaan perusopetuksen kontekstissa. Tekstissd kuvataan, millais-
ta tietoa ndma eheyttévit Aistimatka-menetelmat tuottavat museomiljoosta,
miten menetelmit toimivat koulukontekstissa sekd millaista tietoa ne tuot-
tavat arkkitehtuurikokemuksista ja kulttuuriperintékohteista.

Eheyttévin opetuskokeilun teema ja siind kéytettdvit menetelmit on
rajattu taiteidenvilisiin menetelmiin: keholliseen mittaamiseen ja perfor-
manssiin, tilannesidonnaiseen, kokemukselliseen oppimiseen seké toimin-
nallisiin  opetusmenetelmiin. Opetuskokeilun kuvataidekasvatusosassa,
johon tdma artikkeli keskittyy, kdytetdan arkkitehtuuri- ja kulttuuriperin-
tokasvatuksen vilineind kehollisia harjoituksia ja performanssin keinoja.
Oppilaat tuunaavat museomiljoota omanlaisekseen kehollisten harjoitusten
sekd performanssiesitysten avulla valitsemissaan milj66n osissa.

Tekstissd kaytetty Aistimatka-opetuskokeilun tutkimusaineisto koos-
tuu satakuntalaisen koulun kuudennen luokan oppilaiden opetuskokeilussa
tuottamista performansseista seké niiden kehittelyssa kaytetyistd kehollisen
mittaamisen tekniikkaharjoituksista. Artikkelissa kuvattu opetuskokeilu
toteutettiin kevaalld 2014 osana Turun opettajankoulutuslaitoksen Rauman
kampuksen luokanopettajakoulutuksen opetusharjoittelua. Tyoskentelyd
tallennettiin sekd museomiljoossd ettd oppilaiden luokassa. Aistimatka-
aineisto sisaltdd my6s opetuskokeilun etenemistd kuvailevat luokanopetta-
jaopiskelija Kaisu Saarelan tunti- ja jaksosuunnitelmat sekd oppilaiden Ais-
timatkasta kirjoittamat reflektoinnit.
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HAVAINTOPOHJAISEN KEHOLLISEN ARKKITEHTUURI- JA
KULTTUURIPERINTOKASVATUKSEN TEORIATAUSTAA

Rakennettu ympiristé vaikuttaa ihmisen kasvuun ja hyvinvointiin seka
biologisesta ettd arkkitehtonisesta ndkokulmasta (Linnanméki, 2000; Pal-
lasmaa, 2016; 1977; 1993; Bachelard, 2003). Ympiristopsykologisesta niko-
kulmasta katsoen rakennetulla ympéristolld on merkittava vaikutus ihmisen
oppimis- ja suorituskykyyn, paineen- ja muutoksensietokykyyn, ihmisen
kokonaisvaltaiseen turvallisuudentunteeseen ja tasapainoisuuteen (Pallas-
maa, 1977). Thmiselld, samoin kuin eldimelld, on territoriaalinen vaisto, joka
madrittdd ihmisen ja eldimen kayttaytymistd. Tédstd syystd ympériston tulisi
olla moniaistisesti virikkeellinen, puhdas ja viihtyis4, ihmisen biologista ole-
musta vaaliva (Pallasmaa, 2016; 1977).

Lasten ja koulunkdynnin nakokulmasta ymparist6llé ja sen virikkeelli-
syydelld on merkitystd oppimiseen, leikkiin ja yleiseen kehitykseen. Oppimi-
sen kannalta parasta mahdollista ympéristod on hankala nimetd, silld lasten
kokemukset erilaisista ympdristoistd vaihtelevat paljon. Lasten ympérist6-
kokemukset ovat yhteydessd niin heidan taustoihinsa kuin heidin tapaansa
kohdata erilaisia ympérist6jd. Ympéariston ymmaértdmisen kehittdmiseksi
lasten luontaista halua tutkia asioita tulisi hyddyntdd nykyistd enemmin ja
lapsia voitaisiin ottaa nykyistd enemman mukaan ympdristésuunnitteluun.
Useat tutkimukset osoittavat, ettd lapsille on hyddyllistd tutustua ja oppia
monenlaisissa ymparistoissd. Hyodyllisid ympérist6jd voivat olla esimerkik-
si sellaiset, joissa lapset voivat kdyttda mielikuvitustaan ja joissa lapset voivat
oppia omasta kulttuuristaan ja lahiympéristostaan. (Kyttd, Broberg & Kahi-
la, 2009; Bell 2006; Spencer & Blades, 2006.)

Huoli nykyarkkitehtuurin latistamasta rakennetusta maisemasta yhdis-
tdd eri ndkokulmista rakennettua maisemaa tarkastelevia teoreetikoita.
Thminen voi huonosti liian latteassa ja virikekyhéssd ymparistossa (Nyman,
2015; Bachelard, 2003; Pallasmaa, 1977). Moniaistisesti rikkaassa rakenne-
tussa maisemassa asumuksilla on linnan kaltaista moniulotteisuutta, talon
olemus yltdd kellarista ullakkoon - se sisiltdd kaappeja, salaovia, erilaisia
sopukoita ja kéytdvid (Bachelard, 2003). Laajentunut talo sekd sen moni-
muotoinen ymparisto sisiltavat parhaimmillaan mielikuvitusta virittavia
esteettisid ja aistillisia piirteita.

Arkkitehti Juhani Pallasmaa (1993) jakaa ihmisen rakennetun ymparis-
ton kokemukset kymmeneen arkkitehtoniseen peruskokemukseen:

1. Maisemassa sijaitsevan talon havaitsemisen synnyttimi arkkitehtoni-

nen eldmys, jossa talo esittdytyy kulttuurisena merkking, kiintopisteend

tai ihmisen projektiona.

2. Rakennuksen saavuttaminen liitkkumalla sitd kohti. Téll6in rakennet-

tu asumus tai instituutio tunnistetaan kuuluvaksi talojen kategoriaan.
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3. Rakennuksen ldheisyys, tilanne, joissa talon jyhked reviiri on painok-

kaasti ympérillimme ja olemme rakennuksen intiimissa lahipiirissa.

4. Katon antamassa suojassa ja varjossa oleskelu.

5. Ulkotilasta taloon sisddn tuleminen, oven avaaminen, sisddn astumi-

nen.

6. Sisddntulo tuttuun paikkaan, kotiin tai vierailun johonkin kohteeseen.

Talloin kohteeseen sisddn astuminen sisiltad erityisid odotuksia.

7. Huoneen sisélld oleminen. Huone voi tarjota turvan tai eristyksen

kokemuksen.

8. Rakennuksen sisdiset vetovoimakeskukset, joita ovat poytd, vuode ja

tulisija. Ne kutsuvat huoneessa olijoita magneetin tavoin luokseen ja nii-

hin liittyy erilaisia asumisen toimintoja.

9. Tilan valotunnelman kohtaaminen.

10. Siséltd ndhty ulkomaailma: ikkunasta ulos katsominen, ikkunan

mahdollistama yhteys muuhun maailmaan. (Pallasmaa, 1993.)

Ympiristotaiteilija Kaija Kiuru kuvaa omaa menetelmillista lahtokoh-
taansa paikan keholliseksi mittaamiseksi. Kehollinen mittaaminen toimii
siten Kiurun paikkasidonnaisen teoksen lahtokohtana. Kehollisessa mittaa-
misessa taiteilijan oma keho toimii mittaamisvélineend paikan kokemiseen,
ja sithen rakennettavan teoksen mittakaavan hahmottamiseen. Kehollisen
mittaamisen lisdksi Kiuru tekee suunnittelutydssdadn myos muistiinpanoja
kirjallisesti ja valokuvaten (Keskitalo, 2004).

Paikan tutkiminen ja sen kokemuksellinen avaaminen syvemmalla paik-
kakokemuksen tasolle asumisen kaltaisilla eleilld kuuluu paikkasidonnaisen
nykytaiteen menetelmiin (Johansson, 1999). Paikkaa asuttavia ja avaavia
eleitad ovat esimerkiksi nuotion sytyttiminen, leirin rakentaminen, majan
rakentaminen, tuohuksen sytyttiminen tai yopyminen (Johansson, 1999).
Asumisen kaltaisilla eleilld paikasta avautuu syvempi eksistentiaalista paik-
kakokemusta ldhestyvd taso. Tdmai taso tdydentyy, jos asumisen eleeseen
yhdistyy kanssakdymistd paikassa asuvan yhteison kanssa. (Relph, 1986.)

Kuvataidekasvattaja Marjo Résdsen kehittelemé malli kokemuksellisesta
taideoppimisesta perustuu David Kolbin kokemuksellisen oppimisen mal-
liin (Rasdnen 2000). Kokemuksellisen taidepedagogiikan oppimisnakemys
painottaa ihmisen sisdisen todellisuuden merkitystd eli ihmisen henkistd,
koettua ja elamyksellistd todellisuutta, jolloin keskeinen menetelma tie-
donhankinnassa on suora, henkilokohtainen kokemus. Kokemuksellisessa
taideopetuksessa oppijalla onkin oltava suora yhteys opiskelemiinsa asioi-
hinsa, eivitkd pelkkd pohdinta tai luokassa saadut sijaiskokemukset riitd.
Lisdksi korostetaan tekemalld oppimista ja yhteistoiminnallisuutta, keskus-
teluja sekd kokemusten jakamista. (Résénen, 1993, 2000.)

Luvussa kuvattu kehollinen tyoskentelymalli liittyy kokemukselli-
seen taideoppimiseen (Résdnen, 1993; 2000) sekd esitysteoriaan ja esitys-
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tutkimukseen (Schechner, 2016; Arlander, 2015; Arlander, 2009; Sauter,
2000; Erkkild, 2008). Esitystaide-kisite viittaa sekd performanssitaiteeseen
(performance art) etté elavain taiteeseen (live art), tassi artikkelissa esitys-
taiteella viitataan toimintataiteen alaiseen performanssiin (Arlander, 2009).
Performanssin keinot ndhddan kulttuurin tutkimisena ja arjen elementtien
ja kdytantojen havainnollistamisena (Schecher, 2016; Hotinen, 2002).

Luvun arkkitehtuuri- ja kulttuuriperintdkasvatusmalli pohjautuu eheyt-
tavddn havainnointiin, aisteihin ja kehollisiin menetelmiin pohjautuvaan
oppimiseen, jossa yhdistyvit kokemuksellinen ja tilannesidonnainen oppi-
minen. Tilannesidonnainen oppiminen liittyy kiintedsti kokemukselliseen
oppimiseen ja kokemukselliseen taidepedagogiikkaan. Sen mukaan oppi-
minen on tehokkainta, kun se tapahtuu todellisessa kontekstissa, kiintedssa
yhteydessé kulttuuriin ja aktiivisesti toimien. Oppimisen tehostamisessa tar-
kedd on myo6s oppijan ryhmatoiminnassa syntyvé yhteys muihin ja omaan
kulttuuriin. (Lave & Wenger, 1991.) Luvussa kuvatussa oppimiskokeilussa
tilannesidonnainen oppiminen ja kokemuksellisuus yhdistyvit tutkivan ja
ongelmaperustaisen oppimisen ominaisuuksiin, miki tarkoittaa sité, ettd
oppilaat lahestyvit paikkakokemustaan ongelmaldhtdisesti ja ettd oppilai-
den tulkintoja Kirstin kotimuseomiljoostd pyritddn muuntamaan tietoisen
tulkinnan ja yhteis6llisen pohdinnan kohteiksi performanssien, kehollisen
mittaamisen ja niiden reflektoinnin kautta (tutkivasta oppimisesta ks. Hak-
karainen, Lonka & Lipponen, 2000).

KEHOLLISET HARJOITTEET ARKKITEHTUURI- JA
KULTTUURIPERINTOKASVATUKSEN MENETELMINA

Keholliseen tydskentelyyn osallistuvilla oppilailla on kulttuuriympéristosta
jo olemassa kotikaupunkilaisina erityinen paikkakokemus. Ryhmassd teh-
tavilla kehollisen tydskentelyn menetelmilld ympéristosuhdetta pyrittiin
syventdmédn ja tutustuttamaan oppilaita omaan kulttuuriperintéympéris-
to0nsd, syventaméan yksiloiden paikkakokemusta sekéd saavuttamaan miel-
lyttdvd moniaistinen sisélldolon kokemus rakennetussa ympéristossa. Ndi-
den tavoitteena oli rakentaa vastuullista ymparistosuhdetta, jonka arvoihin
liittyy tarve vaalia koetun ympariston erityisyyttd. (Kaplan & Kaplan, 1989;
Salonen, 2005; Uimonen, 2003.)

Museomiljoosséd tehtyjen havaintopohjaisten kehollisten mittaamisten,
veistamisten ja performanssien avulla késiteltiin arkkitehtonisia peruskoke-
muksia. Havaintopohjainen kehollinen tyoskentely toimi museomiljodssa
paikkaan tutustumisen vilineend ja tekniikkaharjoituksena, jolla tahdattiin
havaintopohjaisten performanssien rakentamiseen (kuva 1). Harjoitusten
tavoitteena oli saada koko keho osaksi mittaamis- ja veistimistapahtumaa.
Lammittelyharjoitteisiin johdateltiin pohdinnalla siitd, miten ennen mitat-
tiin tilaa. Ryhmien tekemissé harjoituksissa luokkaa mitattiin muun muassa
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asettumalla lattialla oppilasketjuksi.
Kehollisen mittaamisen lisdksi lam-
mittelyharjoitusten aikana oppilaat
muodostivat ryhmissd kehon avulla
erilaisia huonekaluveistoksia. Nama
kaksi kehollista tyoskentelytapaa toi-
mivat johdatuksena havaintopohjai-
sen performanssin tekemiseen.

Museomiljoossd kehollisen mit-
taamisen kisite laajeni tyoskentely-
menetelmiksi, jonka avulla voitiin
tutkia asumisen kaltaisia eleitd ja
rakentaa havaintopohjainen, toimin-
nallinen performanssi - paikan tuu-
naaminen omanlaiseksi, asuttavam-
maksi. Museomiljoén asuttamisen
eleini kaytettiin siten kehollisen mit-
taamisen, veistdmisen ja paikan tuu-
naamisen ideaa. Oppilaat pohtivat
olemassa olevaa tilaa ja sen esineis-
tod omasta paikkakokemuksestaan
kasin. Performanssi ilmaisumuotona
soveltui ty6vélineeksi paikan tuunaa-
miseen, ja sen avulla oli mahdollista
tuottaa ilmaisullinen muodonan-
to keholliselle mittaamiselle (Elo &
Laitinen, 2011).

Kaikki kokeilussa kaytetyt tydmenetelmat olivat oppilaille entuudestaan
vieraita. Uuden ilmaisumuodon kiyttimiselld luotiin oppilaille uusi merki-
tyksellinen haaste tuttuun ympéristoon, joka tuotti kiinnostavan ja kosketta-
van ldhestymiskulman performanssiin ja keholliseen mittaamiseen. Sokolin
ym. (2013) mukaan tutunkin asian yhteydessé voidaan oppia uutta ja uusia
taitoja, kun oppiminen aloitetaan uudesta asetelmasta. Uuden asetelman
syntymistd voidaan tukea kéyttdmalla reunaehtoja, joiden on oppimispro-
sessin aikana taytyttdvd. Reunaehdot tarkoittavat, ettd ongelmanratkaisussa
on otettava huomioon useita asioita samaan aikaan eika ratkaisu 16ydy heti.
Tami vauhdittaa ajatteluprosessia ja edistad uusien ideoiden tuottamista
luovassa ongelmanratkaisussa. (Urmson, Keskitalo & Aerila, 2014; Sokol,
Lasevich, Jonina & Dobrovolska-Stoian, 2013.) Aistimatkalla reunaehtoina
pidettiin museomiljootd ja paikan tuunaamista omanlaiseksi.

Seuraavissa kuvissa (kuva 2 ja 3) havainnollistetaan, kuinka opetusko-
keilussa tutustutaan Kirsti-kotimuseoon ja kuvataan omaa ymmarrysta lahi-
ympdristostd ja sithen liittyvastéd kulttuurista nykytaiteen menetelmin.
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Kehollisen mittaa-
misen harjoituksia
luokassa. Kuva: Kirsi
Urmson, 2014.



KUVA 2

Aistimatka-Kirstin mil-
jodseen -opetuskokeilun
tavoitteita, menetelmia

ja tallentamista havain-
nollistava kuvio. Kuvio:
Keskitalo, Aerila & Urmson.
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KUVA 3

Havaintopohjaisen
kehollisen tydskentelyn
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TEORIATAUSTAA HAVAINTOPOHJAISEN KEHOLLISEN TYOSKENTELYN
ANALYSOINTIN JA ARVIOINTIIN

Dramaturgian ja esitysteorian lehtorina sekd teatterikriitikkona toimineen
Juha-Pekka Hotisen mukaan ready made -performanssi on esitys, jonka ldh-
tokohtana on aiemmin esilla ollut, havaittu arkieliman tilanne tai rituaali,
joka otetaan esitykseen tai sen osaksi (Hotinen, 2002). Kuvataiteessa ready
made -performanssia ilmentdd esimerkiksi Marcel Duchampin Suihkuldh-
de-teos vuodelta 1917, jonka lihtokohtana on loydetyn, tehdastekoisen esi-
neen, tissd tapauksessa pisuaarin, kdyttdiminen ja signeeraaminen R. Muttin
tekeméksi taideteokseksi.

Aistimatkalla syntyneissd talon tuunaamisperformansseissa toteutuu
reade made -performanssin luonne. Performanssin ready made -osiota
edustaa museomilj6dssd havaittu ja koettu, tutkittu ja tuunattu arkkitehto-
ninen kokemus, performanssin ldhtokohdaksi loydetty esine tai l6ydettyyn
esineeseen tai tyokaluun liittyvé toiminta ja liike. Teatteriesitykseen liittyvad
liikettd Hotinen kuvailee muotoilluksi tai keksityksi liikkeeksi, joka kuvastaa
sen ilmaisullista luonnetta (Hotinen, 2002).

Ready made -performanssin syntyd kuvaa Hotisen mukaan havaitun
esineen, tilanteen, toiminnan, rituaalin muotoutuminen esitykseksi, jolloin
havaittu materiaali siirretddn esitykseen (Hotinen, 2002). Téhén liittyen per-
formanssin aika eroaa arkiajasta; se on esityksen aikaa, arkiajasta poikke-
avaa kohotettua aikaa (Hotinen, 2002). Ndmé ready made -performanssin
piirteet toteutuvat myos museomiljoon performansseissa. Vaikka esitysten
ldhtokohta on arkisissa esineissd ja asumiseen liittyvissd arjen toiminnois-
sa, esitykset nostivat ja auktorisoivat arjen havainnoinnin performanssin
ilmaisukehyksiin. Hotisen (2002) teoretisointi ready made -performanssista
toimii ldhtokohtana Aistimatkan performanssien jasentdmisessd havainto-
pohjaisiksi performansseiksi.

Teatteritieteen professori Willmar Sauter (2000) jasentdd performanssin
analysointia vuorovaikutustapahtumana aistisen tason kommunikaation
kautta. Sauterin painottaa performanssiesityksen aistisen tason merkitysta:
miten aisteilla kommunikoidaan ja miten kommunikointi saavuttaa vas-
taanottajan. Performanssia luetaan taiteellisena esityksend, johon sisiltyy
symbolisia elementtejd. (Sauter, 2000.) Sauterin ajatus performanssia esitet-
tdessd ja tulkittaessa lapdisevastd aistisuuden tasosta on ldhtokohtana téssad
artikkelissa kehitellylle performanssin analyysimenetelmalle. Aistisen tason
lisaksi performanssia on tarpeen lukea myds symbolisella tasolla, kuten
Sauter toteaa. Taideterapeutti Vija Bergs Lusebrink yhdistdd luovaan pro-
sessiin aistisen, symbolisen, kognitiivisen, emotionaalisen, havainnoimisen
sekd kinesteettisen tason (Lusebrink, 1990; 2004). Teatteriesityksen olennai-
sia elementtejd muodon lisdksi ovat rytmi, liike, tapahtumapaikka ja aika
(Hotinen, 2002). Esitystutkimuksen analyysissa huomio kiinnitetddn esitys-
taideteoksen kehollisuuteen, ajallisuuteen, hetkellisyyteen ja dokumentoin-
tiin (Arlander, 2009: Erkkild, 2008).
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HAVAINTOPOHJAISEN KEHOLLISEN TYOSKENTELYN
ANALYYSI JA ARVIOINTI

Aistimatkalla havaintopohjaisten performanssien ilmaisuluonnetta kiy-
tetddn tietoisesti arkkitehtuuri- ja kulttuuriperintdkasvatuksen vilineen.
Performanssien avulla opitaan lisad arkkitehtuurista, kulttuuriperinndstd ja
niihin liittyvistd kokemuksista sekd haetaan sisélldolon kokemusta raken-
nettuun kulttuuriympéristoon. Aistimatkalla ready made -performanssi
tarkoittaa kohteesta kerdtyn havaintomateriaalin kdyttdmistd osana perfor-
manssia.

Opetuskiyttoon soveltuvan havaintopohjaisen kehollisen tydskentelyn
analyysimallin taustalla ovat Sauterin (2000) ja Hotisen (2000) nikemykset
teatteritieteen analyysin keskeisistd elementeistd. Aistimatkan performans-
seissa syntyneet liikkeet liittyvat performanssien havaintopohjaisten osien
ja niin sanottujen talon asumiskédytidntoihin ja niistd liittyvien puuttuvien
esineiden tai esineiden osien kuvailuun muotoillun liikkeen avulla. Toisek-
si ndkokulmaksi havaintopohjaisen kehollisen tyoskentelyn analyysiin on
valittu havaintokohteena olevan esineen tai tyokalun kéyttoon liittyva liike.

Esityksen ilmaisun muutos- ja ristiriitakohtien tarkastelu liittyy kirjal-
lisuudentutkija Roland Barthesin studium-punctum-ajatusparin innoitta-
maan sovellukseen analyysissa. Barthesn punctum merkitsee alitajuntaa
hiiritsevdd elementtid” analyysin kohteessa ja studium taas edustaa “kult-
tuurista, ilmeistd tasoa, jolla ei ole hiiritsevda vaikutusta” (Barthes 1985,
32-33, 48-66). Téstd vastapariajattelusta syntyi ajatus analysoida perfor-
manssiesityksen muutos- ja ristiriitakohtien (punctum) seké niiden tasapai-
non ja pysyvyyden elementtien (studium) merkitysta.

Aikaisemmin esitetyt kuvat (kuvat 2 ja 3) havainnollistavat sekd visu-
aalisesti ettd verbaalisesti kokeilussa kehitetyn havaintopohjaisen kehollisen
tyoskentelyn luentakaaviota. Alla oleva kuva (kuva 4) kuvaa havaintopohjai-
sen kehollisen mittaamisen ja havaintopohjaisen performanssin merkityk-
sellisid osatekijoitd, joiden pohjalta yksiléllinen tulkinta ja arviointi merki-
tyksellisestd kokemuksesta syntyvit.

Bt -. N M T‘F ™

KUVA 4

Maakellari kehollisena
veistoksena.

Kuva: Anne Keskitalo,
2014.
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Kulttuuriympériston paikkakokemusten havaintopohjaisia performans-
seja ldhdettiin kehitteleméén havaintopohjaisen kehollisen mittaamisen ja
veistdmisen keinoin. Kehollisen mittaamisen ja veistimisen menetelmalld
kuvatut asumisen eleet kuvaavat sdilytystd, lepaamistd, lastenhoitoa ja pihan
viihtyisyyttd. Seuraavassa esitetddn kehollisen mittaamisen ja veistimi-
sen kautta syntyneet asumisen eleet yksityiskohtaisemmin. Luentakaavion
mukaisesti kehollisen mittaamisen ja veistamisen tulkinnoissa kiinnitetdan
erityisesti huomiota niiden muotoon, rytmiin ja liikkeeseen.

Séilytystd kuvaavat havaintopohjaiset asumisen eleet olivat kellari ja
kaappi ja niiden ovet. Arkkitehtonisena kokemuksena ovien symboliikka
liittyy asumukseen tai piharakennukseen sisille astumiseen. Ovesta kulje-
taan rakennuksen suojaan. Arkkitehtuurikokemuksena ovi toimii rajapinta-
na ja siirtymapaikkana kahden eri tilan vililld (Pallasmaa, 1994).

Aistimatka-opetuskokeilussa maakellarin muodoksi valittiin kellarin
rakentuminen kehollisena veistoksena pienryhmiéssd (muoto) (kuva 4).
Pienryhmin jdsenet muodostivat maakellarin suorakaiteenomaisen muo-
don seisomalla paikoillaan ryhméné ja ilmentdmilld kellarin ovea kallis-
tuneella litkesuunnalla (liikke). Muutoin maakellaria kuvataan hyvin staat-
tisena ja liikkumattomana ja ryhmén jésenet seisovatkin paikoillaan koko
veistoksen (rytmi).

Kellarilla on hyvin voimakas symboliarvo siilyttimisen paikkana. Entis-
ajan maakellareissa oli usein maapohja, jonka symbolinen merkitys liittyy
Gaston Bachelardin mukaan maanalaisten voimien kytkeytymiseen asu-
muksen miljooseen. Kellari voimaannuttaa taloa jatkamalla sen vaikutus-
piirid seinien ulkopuolelle kellarin maapohjan kautta. (Bachelard, 2003.)
Kellarilla on hyvin voimakas symboliarvo séilyttdmisen paikkana. Entisajan
maakellareissa oli usein maapohja, jonka symbolinen merkitys liittyy Gas-
ton Bachelardin mukaan maanalaisten voimien kytkeytymiseen asumuksen
miljé6seen. Kellari voimaannuttaa taloa jatkamalla sen vaikutuspiirid sei-
nien ulkopuolelle kellarin maapohjan kautta. (Bachelard, 2003.) Unessa kel-
lari kuvastaa symbolina jungilaisen psykologian mukaan halua tarkastella
itseen liittyvid piirteitd ja kellariin unohtamiaan ajatuksia ja menettelytapoja
(Jung, 1991). Suomalaisessa yhteiskunnassa maakellarilla oli erityisen vah-
va kulttuurinen merkitys ruoan siilytyspaikkana 1700-800-luvulla. Lisaksi
maakellareita pidetddn kiehtovina ja sokkeloisina maan alle vievina sdilytys-
ja suojapaikkoina.

Kellarin oven dynaaminen kuvaaminen kehollisen mittaamisen harjoi-
tuksissa korostaa oven arkkitehtuurikokemuksen rajapintamaista (Pallas-
maa, 1993 s. 82) luonnetta maan alle vievdan sdilytysrakennelmaan. Raken-
nelma edustaa pysyvyyden ja tasapainon merkitystd ja oven dynaaminen
vino linjaus taas ristiriidan ja muutoksen elementtid sekd muotona, liike-
suuntana ja symbolisena rajapintamerkityksend.
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KUVAT 5-6
Kaappi. Kuvat: Anne
Keskitalo, 2014.

Opetuskokeilussa pienryhmié kuvasi sisdlld sijaitsevaa kaappia ja sen
aukeavia ovia (muoto) (kuvat 5 ja 6). Kaappi kuvattiin muutoin staattise-
na, mutta kaksi etummaista ryhmén jasentd ilmensivat kaapin aukeavia ovia
(toiminnallisuus, liike). Ndin kaappia ilmentévé seisova staattinen ryhma
sekd liikkeessd olevat kaapin ovet ilmaisevat yhdessé toistuvaa rytmid kah-
dessa erilaisessa ilmaisumuodossa (rytmi).

Kaapin muotokielen staattisuus ilmaisee pysyvyyttd ja ovien aukene-
minen muutosta. Kaapin kulttuurinen merkitys ja siihen liittyvé arkkiteh-
toninen tilakokemus tulevat hyvin esille pienryhmién esityksestd. Kaapin
symboliikka liittyy liinavaatteiden, astioiden, vaatteiden ja asiakirjojen sii-
lyttdmiseen (Pallasmaa, 1994).

Lepddmiseen ja lastenhoitoon liittyvat asumisen eleet olivat Aistimatka-
opetuskokeilussa sanky ja kehto (kuva 7) sekd kehtoon ja lastenhoitoon
liittyvd tuuditus (muoto). Havaintopohjaiseen keholliseen mittaamiseen
perustuva kehdon keinuttaminen perustuu toiminnalliseen liikkeeseen, jon-
ka innovaationa kehto huonekaluna toimii (toiminnallisuus, liike). Kehtoa
keinutetaan aistisessa ja kinesteettisessd esityksessd, jossa kahden oppilaan
kadet ovat yhdessd ja kdsista muodostuu kehdon litkkumisele. Kehdon kei-
nuttamisele muistuttaa kehdon liikettd lattialla (rytmi). Liikkeestd syntyy
rauhallinen edestakainen liike ja rytmi. Kehdon merkitystd lastenhoitoon
liittyvdnd asumisen eleend korostaa my9s ddnimaisema: kehdon keinuttami-
sessa keinuttajien vaatteet synnyttavit kahinaa.
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Lepddmiseen ja lastenhoitoon liittyvd havaintopohjainen kehollinen
mittaaminen rakentaa yhteyttdi museomiljoén menneeseen aikaan ja sen
kaytant6ihin. Kehdon keinuttamisele puolestaan viittaa kulttuurihistorial-
liseen lasten nukutustapaan.

Opetuskokeilussa toteutettu kehollinen mittaaminen sédnkyyn liittyvana
asumisen eleend toteutuu siten, ettd kehollinen mittaaja on asettunut lattialle
sdngyn viereen (muoto), niin ettd kehollisen mittaajan keho on yhdensuun-
taisessa staattisessa asennossa suhteessa sdnkyyn (toiminnallisuus, liike)
(kuva 8). Niin asettautuneena kehollisella mittaajalla on yhdensuuntainen
rytmi suhteessa sankyyn, jolloin syntyy singyn pituutta ja suorakaiteen-
omaisuutta toistava rytmi (rytmi). Séngyn mittaajan ddnimaisema on hil-
jainen.

Sénky edustaa yhtd huoneen arkkitehtonista keskusta, lepdgdmisen paik-
kaa ja silld on vahva symbolinen merkitys. Séngyn kulttuurihistoriallinen
merkitys syntyy sen materiaalista, rakenteesta ja muodosta (Pallasmaa
1994).
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KUVA7

Sanky ja kehto asumisen
eleina. Kuva: Anne
Keskitalo, 2014.

KUVA 8

Sanky kehollisena
mittaamisena. Kuva:
Anne Keskitalo, 2014.
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Pihan viihtyisyyteen liittyvid kehollisen mittaamisen kautta syntyneitd
asumisen eleitd olivat puut. Kehollisen mittaamisen ja veistimisen eleini
kaytettiin erityisesti oksien tavoin ylos kurottavia kisid, jotka saavat lah-
tokohtansa pihan puista ja edustavat puutarhan yhteyteen liittyvaa arkki-
tehtuurikokemusta (muoto) (kuva 9). Puiden oksien kasvusuunnat loivat
mielenkiintoisen rytmiikan ikkunasta avautuvaan piha- ja puutarhaniky-
main (toiminnallisuus, liikke). Oksien tavoin yloskurottavista késistd syntyy
dynaaminen rytmi, joka imitoi puiden oksien kasvusuuntia (rytmi).

Puiden symbolinen merkitys pohjautuu puun oksien kasvuun, puutar-
han satoon ja puutarhan merkitykseen ihmiselle ravinnon tuottajana. Kult-
tuurisesti puilla on suuri merkitys: sisdltd katsoen puut luovat talolle suojaa.
Kirstin milj66n ulkopuolelta katsoen puut suojaavat taloa ulkopuolisten
katseilta. Puut tuottavat asumisen eleind myos tiettyd ristiriitaa muutos-
pysyvyys-akselilla, silld ne tuottavat puutarhaan kasvua ja muutosta, mutta
toisaalta korostavat omalla olemuksellaan pysyvyyttd ja tasapainoa.

Osa ryhmistd ei padssyt itse retkipdivand tyossddn yhté pitkille, joten
heille jarjestettiin luokkaan kehollisen mittaamisen ja veistimisen harjoi-
tukset. Harjoitteiden tuloksena tilaan haluttaisiin sijoittaa taulutelevisio,
jonka koko niytetadn kehollisella mittaamisella ja veistaimiselld.

Taulutelevisio viittaa symbolina historiallisen ajan tulipesdn rooliin
talossa (Pallasmaa, 1994), eli se on nykyajan symbolinen tulipesd: uutisia,
elokuvia ja reality-sarjoja tykittava olohuoneen toiminnan keskus.
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KUVA9

Pihapuut kehollisena
mittaamisena. Kuva:
Anne Keskitalo, 2014.



KUVA10 HAVAINTOPOHJAISET PERFORMANSSIT ASUMISEN ELEINA

Poéydan tuunaaminen
suuremmaksi. Kuva:
Matti Pirttimaa ja keskiossd ovat oppilaiden tuottamat asumisen eleet ja paikan tuunaaminen

Havaintopohjaisten arkkitehtuurikokemuksia kuvaavien performanssien
Matti Varjo, 2014. asuttavaksi. Ndama performanssit kuvaavat ruokailuun ja ruuan laittamiseen,
pihan rajaamiseen ja turvallisuuteen sekéd valaistukseen liittyvid asumisen
eleita.

Ruokailuun ja ruoan laittamiseen liittyvit havaintopohjaiset perfor-
manssit kuvasivat poytad ja myllynkived. Poytdad kuvaavan performanssin
muodoksi oli valittu kukkapoyti ja sen ldhelldoleva keho sekd kidet (muo-
to). Performanssissa poytdd tuunataan suuremmaksi elehtimélla kasilld kuk-
kap6ydan ympérilld kuvaten niin laajennetun poyddn toivetta (toiminnal-
lisuus, liike) (kuva 10). Péyddn tuunaus -performanssissa esityksen rytmi
syntyy poytdd merkkaavan kukkapoydén ja sitd ympéroivien késien vilisestd
rytmistd (rytmi), jota tuetaan kielelliselld ilmauksella: Olisipa isompi poy-
td (danimaisema). Poyddn tuunaus -performanssiin sisiltyy myos selked
ristiriita ja tarve muutokseen: kisilld elehditty pdydén laajeneminen suh-
teutetaan kehoon ja vahvistetaan kielelliselld olisipa isompi poytd -luon-
nehdinnalla. Ele kertoo muutoksen tarpeesta, jotta tila esineistoineen tulisi
asuttavammaksi.
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Kulttuurisesti poytd edustaa arkkitehtuurikokemuksena asettumista,
ruokailua, kirjoittamista, lukemista ja ylipddnsd poyddn aérelld tehtdvid
askareita. Performanssissa tuunattava isompi poyté sisdltdd sosiaalisen mer-
kityksen: toive isommasta poydasta liittyy ajatukseen, ettd poydén ddrelle
mahtuisi enemman kuin yksi ihminen. Péydidn symboliseen luentaan liite-
tddn jdrjestys ja yhteys toisiin sekd arjen ja juhlan rajat (Pallasmaa, 1994).
Poytaperformanssissa laajennettua poytdd kuvaava havaintopohjainen esitys
perustuu kehollisen mittaamisen ja veistimisen aistisiin valineisiin. Perfor-
manssin tuunattavaksi poydéksi on valittu kukkapoyta.

Toinen ruokailuun ja ruoan laittamiseen liittyvé havaintopohjainen per-
formanssi kuvasi myllynkived (kuva 11). Performanssissa esiintyjit kuvasit
myllynkiven pydrittimistd (muoto). Performanssissa keskeistd on myllynki-
ven pydrittimisestd syntyva toistuva liike (toiminnallisuus, litke). Myllynki-
ven pyoritysrytmi tuottaa esitykseen lisdtietoa kuvattavasta kohteesta (ryt-
mi). Myllynkiven py®6rittdja vaihtaa kittddn pyorittdmisen aikana. Ele kertoo
pyorittdmisen raskaudesta. Performanssin kehollis-aistista kokonaisuutta
tuettiin sithen soveltuvalla danelld, joka imitoi myllynkiven py6rittimisessa
syntyvéi rahisevaa ddntd (danimaisema). Rauhallisen pyoritysliikkeen jat-
kuminen viittaa eleend pysyvyyteen ja tasapainoon.

Mpyllynkiven pydrittimiseleeseen sisiltyy vahva kulttuurinen merkitys ja
historiallinen lataus, yhteys menneisyyden taloudessa kaytettyihin ruoan-
valmistustekniikoihin. Tdmankaltaisia historiallis-toiminnallisia arjen elei-
td on kuvattu laatukuvamaalauksissa, esimerkkina mainittakoon Johannes
Vermeerin Maitotyttd (1658-1660).

Valaistukseen liittyvdnéd asumisen eleend Aistimatka-kokeilussa syntyi
lampunvarjostinta tuunaava performanssi (kuva 12). Performanssin laht6-
kohtana oli museomiljoon katosta roikkuva hehkulamppu (muoto), jonka
ympdrille esiintyjit tuunavat lampunvarjostimen kurottautumalla kasillddn
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KUVA 11

Performanssi myllynki-
vestd. Kuva: Matti Pirtti-
maa ja Matti Varjo, 2014.



KUVA 12
Performanssi lam-
punvarjostimesta
Kuva: Matti Pirttimaa
ja Matti Varjo, 2014.

kohti hehkulamppua ja muodostaen niin suojaavan késien kehdn lampun
ympdrille (toiminnallisuus, liike). Performanssin rytmi syntyy hehkulapun
ja sitd ympdrdivien kdsien suhteesta, kudosmaisesta suojasta, joka syntyy
lampun ympirille (rytmi). Esiintyjét tehostavat performanssia tuottamalla
kielellisen ilmauksen lampunvarjostimen tarpeesta aistisen esityksen rin-
nalle (ddnimaisema).

Valaistukseen liittyvalld asumisen eleelld on sekd symbolista ettd kult-
tuurista merkitystd. Lampunvarjostinta tuunaavan performanssin symboli-
sena merkityksend voidaan nahdd hehkulampun ymparille nostetut suojaa-
vat kédet, jotka esittavit varjostimen kaltaista suojaa. Eleen kulttuurisena
merkityksend on valon ja valoisuuden merkitys arkkitehtuurikokemuksessa
ja kulttuuriperintékokemuksessa.

Pihan rajaamiseen ja turvallisuuteen liittyvani asumisen eleend toteu-
tui havaintopohjainen performanssi piha-aidasta (kuva 13). Tdssd havain-
topohjaisessa performanssissa kolmen oppilaan ryhmai asettuu ikddn kuin
aidan laudoiksi muodostaen kehollisen aitauksen museomiljoélle (muoto).
Performanssissa esittéjit olivat liikkeessd — ikdan kuin aita liikkuisi yhden-
suuntaisena elementtind autenttisen aidan kanssa (toiminnallisuus, liike).
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Tami yhdensuuntainen liike Kirstin miljoon piha-aidan kanssa synnyttda
performanssin rytmin (rytmi), joka puolestaan osittain tahattomasti tuottaa
performanssin hiljaista vaatteiden kahinaa ja pientd tomistelyd (adnimai-
sema). Aita suojana luo paikalle suojaa ja pysyvyyttd, tasapainoa ulkoisen
liikkeen suhteen.

Aidan symbolinen merkitys on suojaava: se pitdd kotieldimet ja lapset
pihalla ja samalla suojaa seké psykologisessa ettd konkreettisessa mielessd
ympdriston muilta kulkijoilta, niin ihmisiltd kuin eldimiltikin. Aistisesti esi-
tetty ihmisaita on tulkittavissa kodin suojaamisvietiksi.

KEHOLLINEN TYOSKENTELY
PERUSOPETUKSEN EHEYTTAVASSA OPPIMISESSA

Kehollinen tydskentely kuvaa kokemuksellista lahestymistapaa koulujen
arkkitehtuuri-, kulttuuriperinto- ja museoympéristokasvatukseen. Museo-
miljo6ta tutkittiin kehollisen tydskentelyn menetelmilld, kehollisella mit-
taamisella ja veistimiselld. Harjoitteet tuottivat kulttuurista ymmarrysta
Kirstin talomiljoosta ja sen asukkaiden historiallisista asumiskéytdnnoistd ja
ymmirrys vilittyi arkkitehtuurikokemuksia tulkitsevissa havaintopohjaisis-
sa harjoitteissa. Harjoitteet toimivat my6s linkkind tdméan hetkisen ja men-
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KUVA 13

Aita performanssina
Kuva: Matti Pirttimaa
ja Matti Varjo, 2014.



neen asumisen vililld luomalla aikamatkan menneeseen asumisenkaltaisina
eleind. Museomilj6dssd tyoskentely lisdsi my6s perusopetuksen oppilaiden
mielestd heiddn historiallista ymmarrystddn vanhanajan elimastd, muotoi-
lusta, tyovalineistd ja arkkitehtuurista. Seuraava lainaus on yhden oppilaan
loppureflektoinnista: Ajatus miten muuttaisimme esineitd ja talon tdhin
pdivain siitd tajusin millaista eldima on ollut.

My®6s oppilaat kokivat omissa reflektioissaan, ettd heiddn kokemuksensa
milj6osté syveni ja he mielsivit pohdinnoissaan kulttuuriympériston arvok-
kaana, sidilyttdmisen arvoisena paikkana. Kehollinen fyysinen ryhmatyds-
kentely koettiin mielekkadksi seki erilaisesta tyoskentelynidkokulmasta etté
ryhmin sisdisen kommunikoinnin syvenemisen nakokulmasta. Seuraavat
lainaukset kuvaavat hyvin oppilaiden ajatuksia opetuskokeilusta: Katsoin
kaikkea paljon tarkemmin ja Jos asioista vain puhutaan, kaikki ei vélttamat-
td jad mieleen.

Aistimatka-kokeilussa oppilaat saivat itse valita museomiljoossé kohteet,
joita halusivat kuvata kehollisella tyoskentelylldan. My6s havaintopohjaisen
tyoskentelyn ldhtokohdat kertovat siis kokeilussa syntyneistd arkkitehtuu-
ri- ja kulttuuriperintokokemuksista. Eldytymalld muiden ryhmien havain-
topohjaisiin esityksiin laajentui miljo6n arkkitehtuurikokemukset ja asumi-
sen eleet kokonaisvaltaiseksi kokemukseksi 1700-1800-luvun asumisesta.
Seuraava kuva (kuva 14) kuvaa osallistujien erillisistd havaintopohjaisista
tulkinnoista syntyvaa yhteistd kokemusta, jotka yhdistyessddn tuottavat yha
syvenevéan nikemyksen opittavasta asiasta.

KUVA 14

Yhte|se!ﬁ kokemu.ksen na“m“o
syntyminen havainto-

pohjaisista performans-

seista. Kuvio: Keskitalo,

Aerila & Urmson.

Merkitys - opitiu asia
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HAVAINTOPOHJAISEN KEHOLLISEN TYOSKENTELYN MALLI
ARKKITEHTUURI- JA KULTTUURIPERINTOKASVATUKSEEN

Kehollisen ty6skentelyn harjoituspdivd museomiljoossé tuotti toiminnalli-
sia havaintopohjaisia pienryhmissi tehtyja performansseja lampunvarjos-
timesta, kehdosta, singyn mittaamisesta ja myllynkiven pyorittdmisesta.
Performansseja kaytettiin Aistimatka-opetuskokeilussa museomiljoossa
koettujen arkkitehtuurikokemusten moniaistisessa ja kehollisessa tulkin-
nassa. Asuttamisen eleitd performoitiin kokeilussa monin tavoin: lampun-
varjoa tuunattiin ndyttdmalld puuttuvaa elementtid kehollisesti, isompi poy-
td tuotettiin esille toiminnallis-havaintopohjaisella performanssilla ja kehto
ja kuvitteellisen lapsen tuudittaminen esitettiin kahden esiintyjan yhteistoi-
minnalla. Nilld asuttamisen eleilld alkoi syntyé kuvitteellinen yhteys paikan
aiempiin asujiin, heiddn elimédnsi ja asumiskédytantoihinsd. Kehollisessa
mittaamisessa ja veistdmisessd, jotka toimivat performanssin teknisind lam-
mittelyharjoituksina, nostettiin esille pithan maakellari, aita ja pihan puut.
Myos sangyn kokoa ja kaappia kaksoisovineen mitattiin ja esitettiin keholli-
sesti, ja jo osittain havaintopohjaisen performanssin periaatteella.

Performansseista vilittyi arkkitehtuurikokemusten moniaistista ja
kehollista tulkintaa: perusarkkitehtuurikokemuksia — kaapin ovi, poytd,
tulisija, aita, kellari, sdnky - ilmentavit esineet ja talon osat saivat omat tul-
kintansa kehollisen mittaamisen ja performanssiharjoituksien kautta. Ark-
kitehtuurikokemuksia puolestaan ilmensivit kaapin ovien avautuminen,
poydén koko, tulisijan nykyolomuoto, television iso koko taulutelevisiona,
aidan suojaava elementti kehollisessa muodossa, kellari ovineen ja sdngyn
pituus. Museomiljoossé tapahtuneessa esineiden tuunaamisessa tuli esille
sisilldolon kokemus: museomiljéé muuttui asumiseleiden kuvittelun kautta
valon, limmon, turvan ja miellyttdvin asumisen elementtejd ilmentavak-
si asumuksen ytimeksi, pesdksi, jonka hahtuvia kuvaannollisesti suittiin
kehollisten harjoitteiden ja performanssien menetelmin paikoilleen.

Arkkitehtuurikokemusten rinnalla museoesineisiin 16ydettiin perfor-
manssin keinoin toteutetun kokemuksellisen taideoppimisen kautta oma-
kohtainen tuntuma. Performanssien avulla tutustuttiin museomilj66n
kulttuurisiin piirteisiin, esineiden muotokieleen ja toiminnallisuuteen,
1700-1800-lukujen asumiskdytantoihin. Performanssien merkitys linkittyi
kulttuuristen performanssien tapaan kiyttad arjen kulttuurisia kdytantojd ja
tapoja osana tyoskentelyd (Schechner, 2016; Hotinen 2002).

Tyoskentely tuotti esille kehollis-kokemuksellisen, tilannesidonnaisen
prosessin, joka alkoi 1) havaintopohjaisista kehollisen mittaamisen harjoi-
tuksista ja jatkui 2) havaintopohjaisina kehollisen veistimisen harjoitteina,
jotka molemmat vaiheet toimivat tekniikkaharjoituksina 3) havaintopoh-
jaisille performansseille. Tyoskentelyyn kehitettiin 4) havaintopohjaisen
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kehollisen tyoskentelyn analyysi- ja arviointimalli, jota testattiin tyoskente-
lyn aikana ja joka osoittautui analyysiin ja arviointiin toimivaksi.
Havaintopohjaista kehollista tyoskentelyd analysoitaessa ja arvioitaessa
huomattiin, ettd kehollinen tyoskentely syveni ja laajeni havaintopohjaisissa
performansseissa, joiden esityond havaintopohjainen mittaaminen ja veis-
tdminen toimivat. Siind missd esitdissd tuli esille kehollisen tydskentelyn
muodon, liikkeen ja rytmin saavuttaminen, performansseihin rakennettiin
mukaan myos ddnimaisema, selked rytmi sekd muutosta ja ristiriitaa merkit-
sevi osio. Ndin oppilaat saavuttivat havaintopohjaisen performanssin idean.

Kiitokset Satakunnan kulttuurirahastolle artikkelin kirjoitustyon tukemisesta.
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Pedagogisen
roolipelin
maailmoissa

Lauri Kemppinen ja Mauri Laakso

ROOLIPELAAMISEN HISTORIALLISTA TAUSTAA

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS, 2014) kannuste-
taan opettajia toiminnallisten tyGtapojen, elamyksellisyyden ja pelillisyyden
kayttamiseen eri oppiaineiden opetuksessa. Pedagogista roolipelaamista on
jo jonkin aikaa tarjottu vastaukseksi naihin tarpeisiin. Menetelmi esiintyy
niin opettajanoppaissa kuin kansalaisjérjestdjen tuottamissa koulutusmate-
riaaleissa. Riippumatonta tietoa pedagogisesta roolipelaamisesta, sen taus-
toista, kisitteistostd, mielekkdistd toimintatavoista ja tuloksista on kuitenkin
vaikeampi 16ytdd kuin itse pelejd. Tamai teksti syntyi ajatuksesta tarjota pelil-
lisyydestd kiinnostuneille opettajille ndkymid pedagogisen roolipelin maail-
moihin. Kantavana ideana on auttaa lukijoita muodostamaan kriittinen ja
punnittu kasitys siitd, mistd tdssd ty6tavassa on kyse.

Tassa artikkelissa selvitetddn roolipelin ja erityisesti liveroolipelin tar-
joamia pedagogisia mahdollisuuksia tarkastelemalla tutkimuskirjallisuu-
dessa esitettyjd nakemyksid, periaatteita, toimintatapoja ja perusteluita.
Tarkoituksenamme on rakentaa kirjallisuuteen ja kdytdnnon esimerkkeihin
perustuva kokonaiskuva siitd, mitd pedagoginen roolipeli tarkoittaa, mil-
laisia taustasitoumuksia kisitteeseen liittyy, mitd pedagogisen roolipelin
toteuttaminen edellyttdd ja milld tavoin sen ajatellaan luovan oppimista.
Kyse on tutkimuskirjallisuuteen perustuvasta kasiteanalyysistd ja synteesis-
td. Kun kasitteen sisdltd on selvilld, kysytadn artikkelissa, millaisia reuna-
ehtoja pedagogiseksi roolipeliksi kutsuttu toiminta asettaa tavoitteelliselle
opetuksen suunnittelulle. Tdma4 edellyttia roolipelaamisen muotojen ja kiy-
tdnnon jdrjestelyjen avaamista kasitteellisen analyysin rinnalla.



Vaikka liveroolipelit tunnetaan yleisemmin vapaa-ajan viihdepeleini,
on niiden arvo tunnistettu viime aikoina myds koulumaailmassa, teatte-
rissa, sotilaskoulutuksessa, liike-eliméssé ja terveydenhuollossa (Bowman,
2010). Perinteinen, seikkailuelementteja sisdltdvd roolipelaaminen syntyi
Dungeons & Dragons (D&D) roolipeligenren kehittyessa yhtendiseksi peli-
systeemiksi vuonna 1974. Pelin tirkein yksittainen innovaatio oli roolikort-
ti, mihin pelaajat kirjasivat pelissd saavuttamiaan, henkilén ominaisuuksia
kuvaavia pisteitd. Roolikortti sisalsi myos sanallisen kuvauksen pelihahmos-
ta, siitd, miten hahmoon eldydytadn. Pelid ohjasi pelinjohtaja, jonka tehté-
vind oli johdatella pelaajat tarinan kdédnteisiin. Tapahtumapaikkana D&D
-roolipeleissé oli yleensd sokkeloinen luolasto ja pelitapahtumien yllatyk-
sellisyys taattiin heittdmalld noppaa. Alkuperdisen D&D pelin julkistami-
sen jilkeen samaa pelisysteemid hyodyntéivid poyté- ja liveroolipeleja syntyi
nopealla tahdilla. Sittemmin D&D -genrestd kehittyi suosittu elektronisten
pelien teema.

RPG-role play games (roolipelit) on laaja kisite; sen alaan kuuluu lukui-
sia erilaisia kdytdnt6ja kyné-paperi -peleistd erilaisiin korttiroolipeleihin ja
elektronisiin peleihin. Sarah Bowman (2010) on huomauttanut, ettd kaikille
roolipeleille on yhteistd eri kdytannoistd huolimatta se, ettd ne perustuvat
yhteisélliseen rituaalinomaiseen tarinan kerrontaan. (Bowman, 2010.) Roo-
lipelissd on myos oltava pelisysteemi, joka tarjoaa pelaajille mahdollisuuden
luoda strategioita ja ratkaista ongelmia. Kolmanneksi pelaajan pitdd voida
toimia roolissa tarinan ohjaamana, joka etenee sitouttavan juonen ohjaama-
na ja johon pelaajat osallistuvat toiminnallaan. Sa4nn6t ja erilaisten konflik-
tien ratkaisut muodostavat pelin johdonmukaisen tarinan. Juhana Petterson
(2005) on kuitenkin korostanut, ettd roolipelien yhteydessi pelistd muo-
dostuvasta kokonaisuudesta ei pitéisi kdyttdd sanaa “tarina’, koska jokainen
yksittdinen pelaaja kertoo tavallaan omalla toiminnallaan tarinaa. Kuva-
tessaan roolipelin luonnetta Petterson viittaa Jorge Luis Borgesin novelliin
Averroesia etsimdssd. Tuossa tekstissa Borges pyytdd kuvittelemaan, miten
joku esittdd tarinan sen sijaan, ettd kertoisi sen. Roolipeli on tarinan kerto-
mista tekemilld ja olemalla vuorovaikutuksessa pelaajien ja pelimaailman
kanssa. (Petterson, 2005, s. 28.) Liveroolipelaaminen eroaa muista roolipe-
limuodoista, kuten esimerkiksi lautaroolipeleistd siten, ettd siind pelaajien
vuorovaikutus ympériston kanssa on my6s kehollista.

Liveroolipeli on vaikeasti médriteltdvd ilmio. David Simkins (2015) on
padtynyt teoksessaan The Arts of Larp siihen, ettd liveroolipelille tyypillisia
ldhtokohtia on helpompi ldhestyd vertauskohtien avulla, kuin yrittdmalla
rakentaa siitd tyhjentdvdd madritelmaa. Kyse on tavallaan interpoloinnista;
tuntematon ilmi6 méaritelldan arvioimalla sen sijainti tukeutumalla tunnet-
tuihin lukuarvoihin. Simkins rajaa tuntemattoman ilmién, siis liveroolipe-
lin, kdyttamalla hyvakseen neljaé vertailukohtaa: 1) coctail-kutsut, 2) teatte-
riesitys, 3) kirjallinen teos ja 4) peli. (Simkins, 2015.)
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Liveroolipeli on kuin coctail-kutsut. Liveroolipeli on kuin kutsuilla
tapahtuvaa sosiaalista vuorovaikutusta. Ulkopuolisen on vaikea saada siitd
selvad, koska pelaajien suhteet ja toiminnan vaikuttimet ovat aluksi piilossa.
Vuorovaikutus perustuu puhumiseen. Kutsuilla, samoin kuin liveroolipe-
lissd, pelaajista muodostuu vahitellen sekd pysyvid, ettd vihemmién pysyvia
ryhmié. Vieraat luovat kontakteja ja pyrkivét luomaan suhteita, jotka tuotta-
vat heille hyotya tai mielihyvad. Coctail-kutsujen puheenaiheet muodostu-
vat vieraiden omista kiinnostusten kohteista ja keskusteluissa niiden yhteen-
sovittamisen my6td ideat kehittyvit. Lopulta ne voivat johtaa intensiiviseen
vuorovaikutukseen samalla tavoin, kuin liveroolipelissé. Illan edistyessd vie-
raiden tavoitteet kohdentuvat ja saattavat lopulta toteutua. (Simkins, 2015.)

Liveroolipeli muistuttaa teatteria. Liveroolipeli ldhestyy improvisoitua
teatteria, jossa pelaajat ovat seké yleisond ettd ndyttelijoind. Simkins kuvaa
ndyttdimod talona, jonka jokaisessa huoneessa tapahtuu samaan aikaan
monia kohtauksia. Huoneissa olevat roolihahmot aluksi eivit tieda tarkasti,
mitd heidén pitéisi tehds, silld ohjaaja antaa heiddn liikkua areenalla oman
tahtonsa mukaan. Samoin kuin niyttelijat, liveroolipelaajat saavat tausta-
aineistoa tapahtumasta ja sen maailmasta. Voidakseen toteuttaa roolinsa,
heiddn on hallittava materiaalit ennen tapahtuman alkua. Koska liverooli-
pelissd ei ole vuorosanoja, on pelaajien tunnettava roolihahmonsa eldmén-
tarina padpiirteittdin, ymmarrettidvd tdman persoonallisuutta ja tiedettava,
mitd héneltd odotetaan. Pelaajia yhdistdd samoin kuin teatterissa, tarina,
roolihahmot ja tarinan maailmasta kertovat lavasteet, symbolit ja merkit.
(Simkins, 2015.)

Oppimispelitutkija Henriksen (2004) huomauttaa, ettd roolipeli ei ole
lineaarinen kuten teatteriesitys, vaan pelaajilla on samaan aikaan monia pol-
kuja valittavinaan, jolloin he voivat tutkia monia peliympdriston tarjoamia
mahdollisuuksia. Henriksenin huomautus on aiheellinen; roolipeli on lah-
tokohdiltaan peli, ei kisikirjoitettu naytelma. Toisin kuin perinteisissé nay-
telmissd, roolipelissd pelaajat pddttdvit tilanteen ja omien mieltymystensa
mukaan, miten he pelaavat hahmoaan, millaisia valintoja he tekevit pyrkies-
sddn toteuttamaan roolikortissa asetettuja tavoitteita. Hahmot tekevit spon-
taaneja liittoja toisten pelaajien kanssa, tekevit liittoja, kdyvat vaihtokauppaa
informaatiolla ja reagoivat muuttuviin tilanteisiin. (Henriksen, 2004.)

Simkins (2015) toteaa, ettd liveroolipeli on esitys olematta kuitenkaan
naytelmd. Néytelméd etenee tavalla, joka on ennakolta ainakin ohjaajan
tiedossa. Myds yleisolld on konventioihin perustuvia odotuksia esityksen
rakenteesta, koska draaman kaari on samasta kulttuurista perdisin oleville
katsojille entuudestaan tuttu. Niinpé he osaavat odottaa, ettd alun kehittely-
vaiheen jélkeen tarinassa tulee kddnne ja lopussa on jonkinlainen synteesi.
Liveroolipeli ei noudata draaman kaarta, eiké se ole kommentti perinteisil-
le kerronnan muodoille. Roolipeli on kohtaamisia. (Simkins, 2015.) Se on
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esitys goffmanilaisessa mielessd; ihmiset esittavét sosiaalisissa suhteissa aina
jotakin roolia toisilleen. Pelaajat etenevit tapahtumien aikana tavoitteidensa
suhteen, mutta mitdan varsinaista tarinallista rakennetta ei kokonaisuudesta
synny ennen purkuvaihetta. Purkuvaihe tekee kokonaisuudesta sarjan eri-
laisia kertomuksia. Kertoessaan pelikokemuksestaan pelaajat antavat sille
tarinallisen muodon.

Liveroolipeli on myos kirjallisuutta. Pelin maailma on kuvattu paitsi
roolikortissa, siitd on tapana tuottaa my0s taustatarina tai kehyskertomus
- ellei skenaario pohjaudu jo valmiiksi jossakin teoksessa (romaani, sarja-
kuva tai elokuva) esiteltyyn maailmaan. Taustatarinassa kuvataan aina peli-
maailman maantiedettd, asukkaita ja heiddn sosio- ekonomista asemaansa,
asukkaiden maailmankuvaa ja eri ryhmien kulttuuria. Viihteellisissd live-
roolipeleissd peligenret madrittelevit sen, millaisessa maailmassa peli pela-
taan. Fantasia-larpit ovat mielikuvituksen tuottamia, yleensé keskiaikaiseen
maailmaan sijoittuva pelejé. Kyse ei kuitenkaan ole pyrkimyksesté historial-
lisesti tarkkaan keskiajan simulointiin, vaan maailma vain muistuttaa sité.
Pelisuunnittelijat ovat saaneet inspiraatiota ritariromantiikasta, saduista,
mytologiasta ja kansanperinteestd. Hahmoina on tyypillisesti haltijavelhoja,
menninkdisid, linnanneitoja ja ritareita. Myds suoraan tunnettuun kirjasar-
jaan perustuvia liveroolipeleja on olemassa. Esimerkiksi Rowlingin Harry
Potter -kirjasarjassa ja Tolkienin romaaneissaan kuvailemat maailmat ovat
innoittaneet monia roolipeliharrastajia. Suomalaisten liveroolipelien tavara-
merkiksi on muodostunut Kalevalasta poimitut elementit.

Liveroolipeli on peli. Pelimetaforalla Simkins (2015) muistuttaa, ettd
pelissd on tavoite, sddnnot ja pelisysteemi. Roolihahmolla on tavoite ja
karaktéadri. Sadnnot kertovat, mitkd keinot ovat sallittuja pelaajien pyrki-
essd toteuttamaan paamédradnsd. Peleissd on aina myos jonkin tyyppinen
palautejdrjestelmé (esimerkiksi pisteet), minkd avulla pelaajat kykenevit
seuraamaan pelin edistymistd ja saavat palautetta omasta toiminnastaan.
Hyvin pelin tunnusmerkki on, ettd pelaaja haluaa pelata sitd yhd uudelleen.
Hyvissd pelissd on valittavissa useita vaikeustasoja tai pelin tarinan tuot-
tamia useita erilaisia polkuja. (Simkins, 2015.) Liveroolipelissa ei yleisesti
tavoitella voittoa tai palkintoa. Monet pitdvit oman hahmonsa menestymis-
té sivuseikkana itse pelikokemuksen rinnalla. Tima seikka korostuu etenkin
Nordic -Larp -perinteessd, missi suhtaudutaan hyvin kielteisesti ajatukseen
voittamisesta yksilollisend saavutuksena (Nordic Larp, 2017b). Toisaalta
tdméd médritelm4 saattaa kertoa enemmin liveroolipelien harrastajista kuin
liveroolipeleisti itsessddn. G. A. Fine on havainnut, ettd yhteisollistd peliko-
kemusta hakevat pelaajat ja kilpailusta nauttivat suorituskeskeiset pelaajat
hakeutuvat eri yhteiséihin ja erilaisten pelien pariin (Fine, 1983).
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PEDAGOGINEN LIVEROOLIPELI KASITTEENA

Pedagogisen pelaamisen juuret ovat 1950-60-luvuilla, jolloin roolinottoa
ryhdyttiin kdyttdmaan psykoterapian vilineena esimerkiksi traumojen ja
stressioireiden hoidossa (Bateson, 1959). Tuollaisissa peleissd on aina enna-
kolta médritelty selvd tavoite, kuten esimerkiksi se, ettd pelaaja kykenee hah-
mottamaan kokemansa traumaattisen tapahtuman toisin silmin. Seikkailul-
lisissa (D&D) peleissi ei ole ennakkoon asetettua padmadrdd, mutta yhteistd
on rooliin eldytyminen ja sdantdjen noudattaminen. Pedagogisia tavoitteita
sisdltavastd roolipelaamisesta puhuttaessa kiytetddn usein kisitettd Edu-
larp. Puolalainen pelisuunnittelija Michal Mochocki toteaa, ettd Edu-larp
tulisi ndhdd pedagogisen draaman ja improvisaatioteatterin kaksoissiskona
(Bowman, 2014). Kansainvilisissd yhteyksissdé Edu-larpin kasitettd kéyte-
tddn viitattaessa liveroolipelin opetuskéytt6on.

Edu-larp -genre on yleiskisite, mikéd kertoo pelin yleisen genren; kyse
on opetustarkoituksissa rakennetusta roolipelistd. Pedagogiseksi liveroo-
lipeliksi kutsutaan menetelmad, mika sai alkunsa Suomessa luokanlehtori
Mauri Laakson Helsingin normaalikoulussa vuosina 2005-2006 kehittamas-
td liveroolipelistd. Laakso osallisti oppilaat roolihahmojen kehittimiseen
siten, ettd roolikortin valmistamisesta tuli keskeinen osa koko projektia.
Ideana oli, ettd oppilaat tekevit tutkimusty6td rakentaessaan roolikortteja.
Oppilaiden oli selvitettava, millaisia asioita roolihahmon arkeen olisi voi-
nut kuulua, mitd hin s6i, mistd hdn olisi voinut pitdd, mitd peldtd. Korttien
valmistamisen lisdksi oppimista tapahtuu pelin aikana hahmojen kertoessa
asioita toisilleen. (Pitkdnen, 2008.) Tdssd tydmuodossa roolin kehittely ja
itse pelaaminen muodostivat kokonaisuuden, jollaista ei peligenressé oltu
aiemmin kéytetty.

Kolmas aihepiirin kisittelyd mutkistava méarittelyongelma on se, ettd
draamakasvatuksessa liveroolipelin kaltaisesta toiminnasta kiytetadn nimi-
tystd prosessidraama. Eroa voidaan nihdi olevan joissakin kidytannoissi,
kuten pelinaikaisten tapahtumien purkamisen ajoittamisessa. Liveroolipe-
lissd purku tehdddn pelin paatyttyd, mutta prosessidraamassa se voidaan
tehdi jokaisen kohtauksen jéilkeen. Prosessidraamaa lahelld olevassa forum
-teatterissa “esitys” keskeytetddn useaan kertaan ja sama tilanne néytelladn
uudestaan vaihdellen roolitusta ja tulkintaa. Roolipelille ja forum -teatterille
on yhteistd roolinotto, improvisointi ja yllatyksellisyys. Keskeisin ero on se,
ettd roolipelilld ei ole katsojia eikd ehkd mydskadn selkedd nayttimoa. Rooli-
pelissd kaydyt keskustelut eivit tapahdu kaikkien kuullen, vaan voivat jaada
kahdenkeskisiksi kohtaamisiksi.
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TILANNESIDONNAISUUS PEDAGOGISEN LIVEROOLIPELIN
OPPIMISKASITYKSENA

Tarkasteltaessa pedagogisessa liveroolipelissé tapahtuvaa oppimista teoreet-
tisena kysymyksend, tarjoaa situationaalinen oppimisndkemys luontevan
ldhtokohdan. Tdssd Laven ja Wengen esitteleméssd ja fenomenologisesta
filosofiasta ammentavassa nakemyksessd korostetaan oppimisen tilanne-
sidonnaisuutta. Sosiaalinen ympadristo, fyysinen ympdristo ja tilanne vai-
kuttavat voimakkaasti sithen, mitd ihmiset kykenevit lopulta oppimaan.
Sisdlt6on sopiva ympiristd parantaa oppijoiden motivaatiota yllapitamalla
mielenkiintoa ja tarjoamalla konkreettisia mahdollisuuksia soveltaa opit-
tua. Roolipelissd ympéristdd on yksinkertaista muokata tiedon soveltamis-
ta palvelevaksi pelistruktuuriksi. Struktuuri ei tarkoita vain pelin fyysistd
toteutuspaikkaa, vaan se on sddntdjen, pelimaailman, teeman ja ympdris-
ton muodostama kokonaisuus. Esimerkiksi vankileirille sijoittuva peli on
ympiristoltadn tdsmillinen ja rajattu, mutta se, miten ympdristod pelin
kuluessa hyddynnetdén, riippuu pelin teemasta. Toiseuteen liittyvd tema-
tiikkka luo erilaisen pelistruktuurin kuin vaikkapa neuvotteluun keskittyva
peli - vaikka ympérist6 olisikin koko ajan sama. Sasha Barabin (2010) Quest
Atlantis -struktuurissa osallistujat padsevit roolihahmojensa kautta ratkai-
semaan tieteellisid ongelmia. Pelin sisdllon ja kontekstin vilistd yhteytta
pohtiessaan Barab on tutkijatovereineen korostanut, ettd Atlantis-ympéristd
ohjaa pelaajia ymmartiamain tieteellistd kisitteistod ja tutkimusmenetelmia
oman toimintansa kautta. (Barab, ym., 2010.) Roolipeliasiantuntija Malik
Hyltoft (2010) kéyttdd kisitettd “metanarratiivinen motivaatio” viitatessaan
peliin valmistautumista, purkamista ja pelinaikaisen toimintaa ylldpitavadn
tarinalliseen voimaan. Peli voi esimerkiksi sisaltdd tehtdvén, joka edellyttda
ratkaisemaan jonkin ongelman tai arvoituksen. Pelaajat voivat olla esimer-
kiksi asteroidiin tormadmassa olevassa avaruusaluksessa. Torméys voidaan
valttdd, jos miehisto onnistuu laskemaan alukselle uuden kurssin. Kyse ei ole
irrallisesta matematiikan tehtévéstd, vaan miehiston kohtalon ratkaisevasta
tarinallisesta elementisté. Tehtdvan ratkaisijan pelinaikainen status muuttuu;
hénesta tulee sankari. Hyltoftin metanarratiivisen motivaation kisite kantaa
siis mukanaan ajatuksen, ettd pelinulkoinen motivaatio (esimerkiksi yleinen
kiinnostus matematiikkaa kohtaan) ja pelitilanteen aiheuttama kiinnostus,
ovat eri asioita. Pelisuunnittelijat motivoivat pelaajia esimerkiksi palkintojen
ja statuksen nousun nousulla. (Hyltoft, 2010.)

Pedagogisen liveroolipelin oppimiskisitys liittyy laheisesti teoksen joh-
dannossa kuvaillun tilannesidonnaisen pedagogiikan ihanteisiin, miké puo-
lestaan nojaa reformipedagogiikan uranuurtajien tyohoén. Huomattakoon,
ettd useat reformipedagogit, kuten John Dewey, Paolo Freire ja Celestin Frei-
net korostivat kontekstuaalisuuden liséksi sitd, ettd yhteiskunnassa toimimi-
nen edellyttad yhteisollisten taitojen opiskelua koulussa. Pedagoginen rooli-
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peli sopii luontevasti myos tahdn tehtavain; se on yhdessd oppimista. Edelld
mainittujen ldhtokohtien lisdksi situationaalisen pedagogiikan ihanteisiin
kuuluu osallisuuden ja ymmirtimisen vilisen kytkoksen korostaminen.
Roolipelissi loppukeskustelun tarkoitus on muuttaa osallistuminen reflek-
toinniksi ja merkitysten antamiseksi. Pelikokemusten purkaminen jaetaan
kokemuksia, arvioidaan omaa suoritusta. roolipelin aikaiset kokemukset ja
havainnot pyritddn tdssi vaiheessa siirtimaan pelikontekstin ulkopuolelle,
esimerkiksi historian tiedoiksi ja taidoiksi.

Tilannesidonnaisuudesta on vaikea puhua mainitsematta paikkakoke-
musta. Roolipelissd tapahtumapaikkoihin liittyy erityisesti dramaturgisia
merkityksid. (Hyltoft, 2010.) Paikan merkitys ja funktio voi paljastua vasta
roolipelin aikana ja vain joillekin pelaajille. Leipomo on leipurin ty6paik-
ka, mutta seilld kokoontuu 6isin vallankaappausta valmisteleva salaseu-
ra. Pelaajien keskindistd vuorovaikutusta voidaan ohjata rahaan, ruokaan,
informaatioon, jérjestyksenpitoon tai hyvinvointiin liittyvien paikkojen
avulla. Keskiaikaan sijoittuvassa liveroolipelissd eri sddtyjen edustajien on
luonteva tavata torilla, mutta ei esimerkiksi kuninkaankartanon juhlasalissa
tai kirkossa. Tapahtumapaikkojen avulla pelaajat saatetaan kohtaamaan toi-
sensa pelisuunnittelijan haluamalla tavalla. Tima edellyttdd tosin sitd, ettd
roolikortissa pelaajalle on annettu vihje siitd, millaisia tavoitteita eri sijain-
teihin liittyy. Ndin syntyy tarjouma, johon pelaajat voivat vastata toimimalla
yhdess.

PELAAJAN KAKSI TIETOISUUTTA
LUO KAKSI OPPIMISEN NAKOKULMAA

Pelitutkimuksessa puhutaan pelinaikaisesta immersiosta tarkoitettaessa
joko pelikokemusta, missd pelaaja uppoutuu tdydellisesti peliin tai taydel-
lisen uskottavaa pelimaailmaa, miss ei ole taikapiirid rikkovia elementtejd.
Pelaaja, jonka motiivi pelata on mahdollisimman syvi eldytyminen rooli-
hahmoon, haluaa kokea pelimaailman “olemalla roolihahmo”. Immersion
ajatus ndyttad liittyvdn samaan ilmi66n, mistd oppimisen tutkijat puhuvat
flow -kokemuksena. Flowssa ihminen paneutuu tavoitteelliseen toimintaan
niin taydellisesti, ettd han kykenee sulkemaan tietoisuudestaan pois kaiken
muun. (Lehtinen ym., 2007.) Erona immersiolle on se, ettd Flow’n yhtey-
dessd korostetaan yleensd ympériston hairiottomyytta, eiké sitd siksi syn-
ny helposti esimerkiksi urheilutilanteessa. Hahmoon syvallisesti paneutuva
roolipelaaja ei ole flow’n kaltaisessa transsitilassa, vaan hédn pitad immersiota
ylld toimimalla aktiivisesti vuorovaikutuksessa pelimaailman kanssa. Flow
-kokemus on toki mahdollista saavuttaa pelin ennakkovalmistelujen aikana
hahmon taustaan syventyessa.

Pedagogisen roolipelin kannalta olennaista on se, ettd pelaajat suostu-
tellaan ottamaan metakognitiivinen niakékulma toimintaansa peliprosessin
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aikana (Harder, 2007). Pelaaja on pelissd samaan aikaan roolihahmo ja oma
itsensd. Hén on tietoinen samanaikaisesti kummastakin olemuspuolestaan
ja siis tarkkailee toimintaansa roolissa. Tédtd nimitetddn roolipelaamisen
maailmassa kaksoistietoisuudeksi (Bowman, 2014) ja draamapedagogiikas-
sa siitd kdytetddn nimitystd esteettinen kahdentuminen (Heikkinen, 2010).
Metakognitiivista nakokulmaa voi ajatella peliin valmistautumisen ja pelin
purkamisen toisiinsa kytkevani refleksiivisend siltana. Reflektiossa olen-
naista on, ettd pelaaja ohjataan vaihtamaan ndkokulmaa roolihahmon ja
oman itsensd valilla. Talloin hén voi tarkastella roolihahmon esikuvana toi-
mineen autenttisen esikuvan eldmaia ja karaktdarid suhteessa omiin pelinai-
kaisiin kokemuksiinsa ja tuntemuksiinsa. Pelinjohtajan tehtdvini on ohjata
tatd prosessia kysymysten ja reflektiota herattévien tehtdvien avulla.

Sarah Bowman (2014) on tulkinnut pelitutkija Paul Heywardin nake-
myksid kaksoistietoisuudesta todeten, ettéd pelaajien todelliset asenteet, arvot
ja uskomukset voivat muuttua pelinaikaisten, roolissa tapahtuneiden vuoro-
vaikutussuhteiden kautta. Perustellessa roolissa jotakin niakemystd, pelaaja
tavallaan kuuntelee itsedén. Peli auttaa pelaajaa tutkimaan omia piilossa ole-
via ominaisuuksiaan pelimaailmassa syntyneiden sosiaalisten ja moraalisten
paineiden tuloksena. Kuten pienten lasten roolileikkid seuranneet tutkijat
tietdvit, kehittdd roolin ottaminen leikkijan tietoisuutta itsestddn ja samaan
aikaan se my0s esittelee maailmaa toisten ihmisten nékokulmasta. Vuoro-
vaikutustilanteiden harjoitteleminen roolissa suojaa haavoittuvaa mindd
kritiikilta, koska roolihahmo voi puhua tyhmasti. Pelaajan kaksoistietoi-
suus huolehtii siitd, ettd roolissa omaksutut argumentointiin liittyvit taidot
ja huomiot nidkemyksiin liittyvistd ongelmista siirtyvit taikapiirin toiselle
puolelle. (Bowman, 2014.)

KIINNOSTAVA ROOLIHAHMO ON PEDAGOGISEN LIVEROOLIPELIN
ONNISTUMISEN EDELLYTYS

Mielekés ja kiinnostava roolihahmo takaa yleensd sen, ettd pelaamises-
ta tulee hauskaa. Roolihahmoon on kyettivd samaistumaan ja siitd taytyy
ainakin jollain tasolla pystyd pitdmadn. Siksi pedagogisen liveroolipelin
roolitus kannattaa tehdé oppilaiden kanssa yhdessd. Hahmon rakentaminen
voidaan aloittaa pohtimalla hahmon toiminnan kehystd pelistruktuurissa.
Pelaajan kannalta hahmo ja hdnen toimintansa kehys muodostavat yhdessa
liveroolipelikokemuksen olennaisimmat elementit. Opetuksen ja oppimisen
nikokulmasta kyse on sitouttamisesta ja sitoutumisesta ryhméan yhteiseen
toimintaan ja sille asetettuihin tavoitteisiin.

Pelihahmon luonteen ja habituksen rakentaminen voidaan aloittaa kéyt-
tamalld hyvaksi arkkityyppisid karaktéadreja, kuten kansanperinteen, satujen,
fantasiakirjallisuuden ja populaarikulttuurin kuvastoja. Pelaaja voi olla esi-
merkiksi jarkevd pohtija, sosiaalisesti taitava diplomaatti, kdytainnonlahei-
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nen jérjestelijd, sankari, intohimoinen tunteella eldjd, hiljainen tai nakyva
kyseenalaistaja tai jopa hyvdn vastavoima. Tyyppejd on lukuisia. Roolin
omaksumista helpottaa myds hahmojen fyysisten piirteiden kiinnittaminen
arkkityyppeihin kuten, atleettinen lihaskimppu, pieni ja vikkeld. voimakas
jattilainen, ontuva koukkuselkd. Jos valmistautumisaikaa ei ole kaytettévis-
sd paljoa, on liveroolipelin mekaniikkaa muokattava tiedonhankintaa suo-
sivaksi. Nuolemon ja Roéklanderin (2012) Family Andersson -larpissa tdma
toteutetaan siten, ettéd peliin sijoitettuun perintoriitaan annetaan tukipelaa-
jaksi juristi, joka voi hakea tarvitsemaansa tietoa pelin kuluessa. Pelissd on
kaytossda myos ns. "aikapaine” ja roolien kaksoismiehitys: pelaajat vuorotte-
levat roolissa kymmenen minuutin vélein. Vaihdon aikana pelaaja voi hakea
lisdd tietoa tai seurata pelid sivussa ja luoda omaan vuoroonsa strategiaa.
(Nolemo & Roklander, 2012.)

Hahmon haltuun ottamisen prosessi vaihtelee riippuen siitd, onko hah-
molla autenttinen esikuva, vai onko kyse esimerkiksi fantasia- tai satuhah-
mosta. Erityisesti historiallisissa peleissd, jossa eldydytdan autenttisiin roo-
leihin ja opitaan pelimaailmassa todellisia syy-seuraussuhteita, paikkoja
ja tapahtumia, on roolihahmon toiminnan edellytykset omaksuttava etu-
kiteen. Kun pelaajat ovat valmistautuneet pelin maailmaan ja sisiltoihin,
myds pelin aikana voi tapahtua opetustavoitteiden toivottuja asioita. T4lloin
pedagoginen liveroolipeli ei endd nayttdydy pelkkdnd ennakoimattomien
tapahtumien ketjuna, vaan toiminnalla on opetustavoitteiden kannalta mie-
lekds suunta.

Pedagogisessa liveroolipelissd kokonaiset rooliasut eivit ole valttamatto-
mid. Riittdd, kun pelaajalla on jokin merkki, yleensé roolihahmolle ominai-
nen vaatekappale tai symboli. Toisaalta pedagoginen liveroolipeli antaa mah-
dollisuuden eri oppiaineiden integrointiin kokonaisopetuksen periaatteiden
mubkaisesti. Vaatekappaleiden, miekkojen, tyokalujen tai minkd muun peliin
kuuluvien esineiden valmistaminen rikastaa pelikokemusta ja tekee oppimi-
sesta aidosti monialaista. Asuja voidaan tehda pajoissa. Pajatyoskentely sopii
erinomaisesti kouluun, vaikka kéytidnt6 onkin periisin liveroolipeliharras-
tajien kokoontumisista. Ndmé kokoontumiset ovat nykyisin yhd useammin
virtuaalisia, kuten Leena Vartiainen (2010) on viitoskirjassaan osoittanut.
Liveroolipeliharrastajat jakavat verkossa tietoa roolivaatteiden valmistus-
prosessista, kaavoista, kuoseista ja muista historiallisesti merkityksellisistd
asioista. Tiedon kerddmisen ja jakamisen kulttuuri muodostaa tietokdytan-
non, jota voidaan kutsua tiedonluomisen prosessiksi. Etsiessddn ratkaisua
roolihahmonsa asuun liittyviin kysymyksiin pelaajat kehittavét uusia tapoja
hankkia ja jakaa tietoa. Vartiainen havaitsi, ettd historiallisten roolipelien
pelaajat kokivat autenttisten vaatteiden syventdvén peliin uppoutumista ja
sitoutumista. Tdmi tukee pedagogisen liveroolipeliprosessin merkitysta ja
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tiedonluomisen prosessin tukemista myos koulun viitekehyksessa. (Varti-
ainen, 2010.)

Hahmoon syventymisen taito kehittyy harjoituksessa. Niinpd ensim-
madisten pelikertojen on syytd olla lyhyitd ja roolikorttien suoraviivaisia,
helppoja. Siirtyminen vaativampiin pelistruktuureihin on tapahduttava
hitaasti. Koska pelin eteneminen tapahtuu vuorovaikutustilanteissa, on
avainhahmojen esiintymiselld suuri merkitys tapahtumien kululle. Heidédn
perehtyneisyytensd motivoi ja antaa mallia seuraavia pelikertoja silmalla
pitden. Hahmojen pelaamiseen liittyvit vaatimukset paljastuvat usein vas-
ta pelin aikana. Pelin suunnittelija ei voi etukiteen tietdd, mihin kerronnan
elementteihin pelaajat tarttuvat. Laakso Kkirjoitti Juhana Herttua -pelinsid
roolikortteihin ja taustatarinaan vihjeitd siitd, ettd linnassa on kuninkaan,
Juhanan vanhemman veljen Erik XIV:n kityri. Pelaajat eivit kuitenkaan
tarttuneet tdhdn aiheeseen, vaan ryhtyivit selvittdmain, kuka salakuljettaa
suolaa Tallinnasta. Salakuljettaminen oli viidesluokkalaisille silld kerralla
valtapolitiikkaa ja vakoilua kiinnostavampi aihepiiri. Historian opetusta aja-
tellen kumpi tahansa vaihtoehto olisi ollut sopiva. (Pitkdnen, 2008.)

TAUSTATARINA JAPELINJOHTAJA OHJAAVAT
ROOLIPELISSA OPPIMISTA

Pedagogisessa liveroolipelissi taustatarina voi olla oppilaiden kanssa yhdes-
sd kirjoitettu, muutaman sivun mittainen johdanto pelin maailmaan. On
tosin varsin tavallista, ettd pelinjohtaja on kirjoittanut itse liveroolipelissd
kaytettavit pelaajien roolikortit ja pelimaailmaa kuvaavan tekstin etukiteen.
Jos tarina tuotetaan yhdessd pelaajien kanssa, on pelinjohtajan kuitenkin
laadittava roolien (salaiset) tehtavit itsendisesti. Tehtavien tekemisessd ei ole
mieltd, jos pelaajat tietavit ennakkoon, kuka on salakuljettaja tai vakoilija.
Roolihahmojen ja tarinan rakentamiseen lisaksi roolipelissi on siis myos
kolmas peruselementti, pelinjohtaja (Game Master). Poytiroolipeleissd
pelaaja paattdd, mitd hinen pelaamansa hahmo tekee ja kertoo sen muille
pelaajille. Taman jélkeen pelinjohtaja ratkaisee, mitd pelaajan toiminnasta
seuraa pelin maailmassa ja kertoo sitten tarinaa eteenpéin. Néin ei liveroo-
lipelissd ole mahdollista toimia, koska pelaajat eivit ole jatkuvasti kuulolla;
he tekevit pelin maailmassa omia asioitaan oman tahtiinsa. Korttiroolipe-
lin kaltaista vuorottelua ja tapahtumakorttien yhteistd ddneen lukemista
liveroolipeliin ei kuulu. Pelinjohtaja ei siis liveroolipelissd voi kontrolloida
tapahtumia, eikd aina edes pysdyttéa tilanteita ohjeiden antamiseksi. (Petter-
son, 2005). Hén pitdd huolta myos siitd, ettd fyysinen peliympiristo auttaa
pelaajia yllapitimaan illuusiota pelin todellisuudesta. Kun peli on kédynnis-
tynyt, pelinjohtajan vaikutus pelin kulkuun tapahtuu tilanteisiin sopivien
ilmoitusten, uutisten, uusien hahmojen ja yllittdvien juonenkadnteiden
avulla. Hén voi olla pelissd omana itsendén tai roolihahmon kautta. Live-
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roolipelin fyysistd peliympéristod pelinjohtajan on vaikea muuttaa kesken
pelid toisin kuin korttien avulla pelattavissa poytaroolipeleissa, joissa uudet
ymparistot kuvaillaan pelaajille vain sanallisesti.

Pelinjohtajan osuus pelissd riippuu pitkalti siitd, mistd liveroolipeli
-koulukunnasta tai perinteestd puhutaan. Esimerkiksi norjalainen Dogma
99 -koulukunta korostaa pelaajien vapautta tehdd omia valintoja pelissi. Se
katsoo, etti liveroolipelissid olennaista on hahmojen itsendinen, luova ajat-
telua ja pelaajien toiminnasta syntyvi taiteenomainen kokonaisuus. (Nordic
Larp, 2017a.) Téllaisessa pelissé pelinjohtajan tehtévéksi jad ratkoa pelimaa-
ilman pulmia, mutta hén ei ole tarinankertoja. Roolipelisuunnittelija, kir-
jailija Mike Pohjolan luomassa Turun koulukunnassa korostetaan Dogman
tavoin, ettd liveroolipelilli on parhaimmillaan taiteellisia ulottuvuuksia.
Niinpé hén suhtautuu varauksella yrityksiin rajata pelaajien mahdollisuut-
ta improvisointiin. Koska pelissé ei ole varsinaista kasikirjoitusta tai juonta,
riippuu lopputulos paljon pelinjohtajan toiminnasta. Han ei ole niinkddn
ohjaaja (director) vaan enemmankin pelaajien opas (guide). (Pohjola, 2017).
Meilahti -koulukunnan perustajat Hakkarainen ja Stenroos korostavat pelin
madrittelyn ja erityisesti pelinjohtajan toiminnan médrittelyn merkitysta.
Heidén edustamansa kisityksen mukaan pelinjohtajan rooli saa olla hiily-
vd, jolloin my6s pelaajat voivat hetkittdin toimia pelinjohtajina. (Hakkarai-
nen & Stenros, 2003.) Pohjoismainen ja erittdin elinvoimainen Nordic larp
-perinne sallii erilaisia pelinjohtaja -kéyténtoja. Pelinjohtaja voi olla oma
itsensd (ulkopuolinen) tai pelimaailmassa toimiva hahmo. Myds pelin eté-
johtaminen videoneuvottelun avulla sallitaan. (Nordic Larp, 2017b.) Pelin-
johtaja voi vaikuttaa peliin "diegeettisend” (pelin sisdisend ddneni) osallis-
tujana lahettdmalla pelin sisélld postia, puhelimen vilitykselld tai antamalla
hahmonsa kautta pelaajille suoria neuvoja. Ei-diegeettinen (pelin ulkoinen
dani) pelinjohtaja puolestaan saa rikkoa fiktion elokuvaohjaajan tavoin. Hin
voi toimia ulkopuolisena kertojandanend tai jopa keskeyttdd toiminnan teh-
tdvdnjaon tai ohjeidenantamisen ajaksi.

Pedagogisessa liveroolipelissd opettajan on yleensd otettava pelinjohta-
jan rooli. Opettajan rooli pelissd on ratkaisevasti erilainen kuin tavallises-
sa luokkatilanteessa (Hyltoft, 2010). Ohjatessaan oppilaita omana itsendén,
opettajaa sitoo pelin tarinan sisalto ja konteksti. Tam4 vaikuttaa esimerkiksi
sithen, millaisin keinoin hén valvoo oppilaita ja pitdd ylla jarjestystd pelin
aikana. Peliin puuttumista katkaisemalla tapahtumat, on koettava valttaa.
Pelinjohtajan "hold”-komento katkaisee pelaajan peliin uppoutumisen ja
valttimittd heikentad pelikokemusta, mutta se on aéritilanteissa keino var-
mistaa pelaajien turvallisuus. Pedagogisessa liveroolipelissd pelinjohtajan
on taattava tilanteiden turvallisuus ja se, ettd toiminta suuntautuu opetus-
tavoitteiden mukaisesti. Vaikka pelin keskeyttiminen ohjeiden antamiseksi
rikkookin aina illuusion, on toiminnan jatkaminen helppoa laadukkaasti
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suunnitellussa pelissd. Hyvéssé pelissé pelaajilla on valittavanaan riittavasti
mielekkiitd tavoitteita. Pelinjohtaja voi kdyttdd tukenaan my6s niin sanot-
tu “nakymattomind pelaajia” He toimivat pelissd “kuiskimalla” pelaajien
korvaan ohjeita, mutta pelaajat eivdt saa olla nakevinddn heitd. Luonnolli-
sin ratkaisu lienee se, ettd ulkopuolinen pelinjohtaja tuo peliin interventioi-
ta. Sellaisia ovat tiedonannot, kokoukset, uutiset tai pelaajien aiheuttamat
tapahtumat. Tapahtumien avulla pelinjohtaja kykenee jakamaan peliin kor-
jaavaa informaatiota ja ohjeita keskeyttamittd sitd. Edeltd kisin suunnitel-
tuna interventiot “herittivat” pelaajat toimimaan heidén roolikortteihinsa
kirjattujen tavoitteiden osoittamalla tavalla. Pelinjohtaja siis reagoi peliti-
lanteisiin interventioiden avulla, joista osa voi olla etukdteen suunniteltuja,
toiset pelid eteenpdin vievid spontaaneja ratkaisuja. Spontaanien ratkaisujen
teho on kokemuksen mukaan varsin heikko.

Vaikeinta aloittelevalle pelinjohtajalle lienee se, ettd tilanteesta ei saa
kokonaiskuvaa pelitapahtumien samanaikaisuudesta ja péallekkaisyydesta
johtuen. Roolikortteihin kirjoitetun toimintaa pystyy tarkkailemaan, mutta
sopimusten tekemisti tai vakoilua voi olla vaikea havaita. Kun opettaja osal-
listuu pelitilanteeseen hahmon avulla, hin voi toimia tietenkin ainoastaan
pelin antaman roolinsa puitteissa. Kaikissa tapauksissa pelinjohtajan suhde
pelaaviin oppilaisiinsa on oltava demokraattinen, ei-autoritddrinen, opasta-
va. Hén auttaa ja tukee oppilaitaan pelin aikana ja ohjaa tapahtumien kulkua
pedagogisten tavoitteiden suuntaisesti. (Hyvénen ym., 2007.)

LOPPUKESKUSTELU

Malik Hyltoft (2010) on todennut, etti tarina on liveroolipelin tirkein
ohjaamisen viline. Ajatuksena on, ettd pelin kéddnteet osallistavat pelaajia
heidin roolikortteihinsa kirjoitettujen tavoitteiden avulla. Hyltoft pitda tér-
kednd, ettd pelikokemukset jalostuvat oppimiseksi pelinjélkeisessd purussa
(Hyltoft, 2010). Pelitutkimuksessa purkua nimitetddn debriefingiksi. Viih-
teellisissd peleissd purku tapahtuu jakamalla tapahtumat pelinjohtajan ja
pelaajien pelin jélkeisessd kokoontumisessa. Tamén “debriefingin’, purun
eli loppukeskustelun merkitys korostuu pedagogisessa liveroolipelissi. Kyse
ei ole pelkéstd vapaamuotoisesta keskustelusta, vaan se on ohjattua reflek-
tointia. Kokemus puretaan suullisesti keskustelemalla pelin tapahtumista
ja omasta pelinaikaisesta toiminnasta. Tamén lisaksi kokemus muokataan
roolipéivikirjan, oppimispdivakirjan, verkkokeskustelun tai novellin muo-
toon tekstiksi (Yrjandinen & Ropo, 2013). Pedagogisessa roolipelissa todel-
lisuuden ja fantasian, faktan ja fiktion vilistéd rajankdyntia voidaan tarkastel-
la loppukeskustelussa, mutta olennaista on 16ytad pelistd ne solmukohdat,
joiden tukemana pelaajan kokemukset siirretddn pelitilanteen ulkopuolelle.

Ennakkovalmistautumisen taso vaikuttaa loppukeskusteluun laatuun;
kun pelaajat tuntevat hahmonsa maailmaa, huomaavat he pelin aikana
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enemmin sellaisia asioita, joihin pitdd palata loppukeskustelussa. Tillaisia
asioita ovat esimerkiksi pelin maailmaan sopimattomat ratkaisut, anakro-
nismit ja hahmojen outo kéytos. Niinpé taitava pelinjohtaja siirtad peda-
gogisen liveroolipelin painopistettd ennakkovalmistautumiseen sitd mukaa
kun pelaajat tottuvat tydmenetelméan.

IMMERSION ARVAAMATTOMUUS
PEDAGOGISEN ROOLIPELIN HAASTEENA

Liveroolipelin pelaajaa ohjataan mielekkisiin ratkaisuihin roolikorttien ja
taustatarinan avulla, mutta itse pelitilanteessa pelaajien ratkaisuja on vai-
kea kontrolloida tai sdddelld. Tastd syystd liveroolipelissd voi oppia vaaria
asioita. Virheldhteitd on useita; toiset pelaajat voivat vilittdd vadraa tietoa
vahingossa tai tarkoituksellisesti. Pelaajan taustatiedot eivit ehka riitd rooli-
hahmon pelaamiseen ja syntyy vddrinkasityksia. Rooli voi olla epamieluisa
tai epakiinnostava, jolloin pelaaja tuntee vasenmielisyyttd asettua hahmon
nahkoihin. Opetustavoitteiden ndkokulmasta suuri haaste on se, kuinka
erottaa pelinaikaiset vddarinkisitykset oivaltavista ratkaisuista ja havainnois-
ta. Historiallisesti virheellisid tulkintoja voidaan koettaa ehkiisté roolivalin-
noilla siten, ettd korkean statuksen roolit ohjataan sellaisille pelaajille, joiden
oletetaan kykenevin ottamaan selvdd hahmonsa elinpiiristd. Vaikka pelin
aikana syntyneet vddrinkasitykset on tarkoitus korjata pelin jilkeen tapah-
tuvassa purussa, nikee pelinjohtaja tuloksen vasta tutustuessaan pelaajan
oppimispéivakirjaan. (Laakso, 2012.)

Rooliin meneminen ja heittdytyminen pelimaailmaan edellyttdd sopi-
vaa ilmapiirid ja pelaajien keskindistd luottamusta. Rooliin uskaltaa menna,
jos kukaan muukaan ei saa olla oma itsensid. On hyvin tyypillisté, ettd osa
pelaajista aloittaa valittomasti pelin tavoitteiden mukaisen toiminnan, mutta
moni jaé tarkkailemaan tilannetta paikallaan seisten tai ottamalla kontaktia
vieressd olevaan luokkatoveriin.

Syvdn immersion tavoittelemiseen on suhtauduttava varoen, eikd peda-
gogisen roolipelin tarkoituksena voi olla muuttaa pelaajien mindkuvaa tai
identiteettid (Fine, 1983; Bowman, 2010). Siksi hahmoista on pelin jilkeen
pédstava eroon. Pelisopimukseen kuuluu, ettd rooleihin mennéan alkumer-
kin jélkeen ja siitd luovutaan loppumerkistd. Andresen (2012) huomauttaa,
ettd pelin loppuminen ei kuitenkaan riitd nollaamaan pelin aikana koettuja
tunteita, vaan konfliktitilanteet — vaikka ne tapahtuivatkin fantasiamaail-
massa — on purettava huolella. (Andresen, 2012). Pelkka tilanteiden pur-
kaminen jalkikiteen ei kuitenkaan aina riitd, vaan hairinnéksi koettuun
toimintaan on puututtava jo pelin aikana, vaikka se rikkookin niin sanotun
taikapiirin. Taikapiirin késitettd kdytetdan kuvatessa pelin ja todellisuuden
vilistd rajalinjaa. Kyse on siis demarkaatiolinjan kaltaisesta kisitteestd; rajan
olemassaolo on kaikkien tiedossa, vaikka kukaan ei pystykdan sanomaan
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tarkasti, missa se kulkee. Jaakko Stenroos selittda sen olevan keinotekoinen
ja sopimuksenvarainen raja pelin ja todellisuuden vililld (Sternroos, 2015).
Taikapiirin ylittdminen eli pelin maailmaan astuminen edellyttd niin sano-
tun pelisopimuksen hyviksymistd. Tuo sopimus médrittelee, miten pelin
merkitykset eroavat arkisen minidn merkityksistd, miten pelin aikana on
lupa olla ja toimia. Pelissé taikapiirin késitteen yhteyteen voidaan liittda
pelaajan kokema turvallisuus. Leikillinen mielentila on mahdollista vain sil-
loin, kun pelaaja tuntee olevansa turvassa.

Niina Niskasen kokoamassa ja Ropeconin palkitsemassa materiaalipa-
ketissa Turvallisempaa larppausta (2017) lahdetédan siité, ettd pelaajat kanta-
vat mukanaan roolissa koettuja kielteisid tunteita, vaikka peli olisikin paatty-
nyt ja purettu. Roolipeli tarjoaa otolliset olosuhteet hdirinnalle, koska vddrin
kayttaytyva pelaaja voi verhota véadrit tekonsa pelitilanteeksi. Niskanen
kokoamassa aineistossa onkin useita pelaajilta kerittyja kuvauksia tdméin
kaltaisesta toiminnasta. Hairintdd on muun muassa ei toivottu koskettami-
nen, arvottavat tai seksuaalissavytteiset huomautukset, painostaminen epé-
miellyttdviin tekoihin, toistuva hakeutumien pelaamaan yhdessa romanttis-
sdvyisid suhteita ja sovittujen rajojen ylittdminen. (Niskanen, 2017.)

Myos Stenroos (2012) on kiinnittdnyt huomiota kielteisiin peli-
ilmi6ihin. Hin kisittelee titd teemaa kayttamalla késitettd “paha leikillisyys”,
mutta kyse on samasta asiasta mitd Niskasen materiaalissa nimitetdin hai-
rinnéksi. Paha leikillisyys tapahtuu pelin sisdlld, mutta sen seuraukset kul-
keutuvat myds pelitilanteen ulkopuolelle. (Stenroos 2015, s. 77). Roolipelin
toimintaa rajoittava sadnnostd on jdtettdvé viljaksi, koska roolihahmojen
avulla improvisointi ei olisi muutoin mahdotonta. Téstd syystd pelaajat
voivat helposti kdyttdd omaa hahmoaan pahan leikillisyyden edistimiseen.
Tallaisessa pelissd menestyvit parhaiten ne, jotka ovat arkieldmassakin tai-
tavia sosiaalisia pelureita. He voivat olla mukana - ei pelid itseddn varten
- van pelatakseen muita pelaajia. Stenrosin esittdmén kasityksen mukaan
talle tilanteelle ei mahda mitddn, vaan sen kanssa on opittava parjadmadn.
(Stenros 2012.) Niskanen ottaa tdhdn kysymykseen huomattavasti Stenrosia
jyrkemmin kannan: hairitsevéksi koettuun toimintaan on puututtava aina
ja lisdksi héirintdd on pyrittavd estiméddn ennen pelin alkua tehtdvin sopi-
muksin (Niskanen 2017). Niskasen (2017) ja Stenrosin (2012) pohdinnat
roolipelin arvaamattomasta ja vaikeasti hallittavasta luonteesta saavat poh-
timaan, onko roolipeli kouluun sopiva toimintamuoto. Huolimatta opet-
tajan hyvistd tarkoituksesta peli saattaa synnyttdd kiusaamista tai yllapitda
kiusaamisen kulttuuria. Jos opettaja ei ole tietoinen luokassa vallitsevasta
sosiaalisesta systeemistd, ei liveroolipelid ehka pitdisi kdyttad pedagogisessa
tarkoituksessa lainkaan.

Koulussa tapahtuvassa pedagogisessa liveroolipelissd pelaajien hyvin-
vointi on opettajan vastuulla. Pelin suunnittelun tirkein periaate on, ettei
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kukaan ei joudu kisikirjoituksen kautta sellaiseen alisteiseen rooliin, missd
hénté kiusataan kisikirjoituksen ohjaamana. Alisteisia rooleja ovat syrjityt
hahmot, kuten esimerkiksi orja, pelissi tuomittava rikollinen, kiusattu lapsi
tai vaikkapa kammottu erakko. Peliin voidaan kuitenkin tuoda syrjaytyneita
tai toiseutta edustavia roolihahmoja, jos niitd toteutetaan ryhméni. T4ll6in
kukaan ei joudu yksin kantamaan toiseudesta syntyvdd painetta. (Laakso,
2012.) Téllaisten varoen kirjoitettujen ja ryhméana toteutettujen roolihah-
mojen avulla voidaan koettaa synnyttdd pelaajissa paitsi empatiaa, myds
voimaannuttavia tunteita. Pedagogiseen roolipeliin on silti parasta olla kir-
joittamatta sellaisia hahmoja, jotka kuolevat tai tuomitaan koko pelin ajaksi
vankeuteen, vaikka tuollainen kohtalo onkin varsin yleinen viihteellisissd
liveroolipeleissd. Pedagogisessa liveroolipelissd pelaajan immersoituminen
voi tuottaa sellaisia ylilydnteji, joihin pelinjohtajan on puututtava. Ylilyon-
tien taustalla vaikuttava sosiaalipsykologinen mekanismi lienee sukua kuu-
luisan Stanfordin vankilakokeen avulla havaitulle ilmiolle (Zimbardo, 2007).
Thmiset voivat omaksua rooleja hyvin kokonaisvaltaisesti, etenkin silloin, jos
luvan immersoitumiselle antaa vahva auktoriteetti. Ahdistavia tilanteita voi-
daan vilttda hyvdn suunnittelun, alkuvalmistelun, aktiivisen pelinjohtami-
sen ja purkukeskustelun avulla. Toisaalta pelaajan immersoitumista ei aina
pystytd katkaisemaan purkuun ja etenkin alistavat kokemukset jadvét vai-
kuttamaan my®&s pelin jilkeen. (Laakso, 2012.) Peliin uppoutuminen tuottaa
parhaimmillaan myonteisid kokemuksia pitkdaikaiseen arkikdytt6on. Varo-
vainen pelinjohtaja huolehtii siit, etté jokaisella pelaajalla on sellainen hah-
mo, josta l6ytyy — vaikeuksien kautta - jotakin hyvéa ja positiivista.

AUTENTTISUUS VASTAAN FIKTIIVISYYS:

VIEKO VIIHDYTTAVYYS TERAN OPPIMISELTA?

Melko yleinen kisitys lienee, ettd oppimisen hauskuuden ja viihdyttdavyyden
korostaminen vie terdn metakognitiivisten taitojen ja sisdltojen opiskelul-
ta. Esimerkiksi Brookfield on korostanut, ettd hyvissd opetuksessa oppilaita
valmennetaan pitkdjanteisyyteen ja kohtaamaan turhautumisen tunteita.
Hién viittdd jopa, ettd oppilaiden ajoittainen turhautuminen kuuluu asi-
aan opiskeltaessa uusia asioita. (Brookfield, 1995.) Sama argumentti esiin-
tyy my6s Thomas Henriksenilld (2004), joka katsoo, ettd viihdyttdavyyden
tavoittelu saattaa heikentdd oppimistaitojen harjoittelun laatua. Viihdytté-
viin opetusmuotoihin tottuneet oppilaat eivdt hinen mielestddn opi pon-
nistelemaan ja kisittelemédn vastoinkdymisid. Malik Hyltoft (2010) kritisoi
kuitenkin sellaisia nakemyksid, missd ponnistelun viélttdminen, pelillisyys
ja huono oppiminen nihddén toisiinsa liittyvind ilmi6ind. Hin arvostelee
Henriksenid huomauttamalla, ettd peleissd pelaajat sitoutuvat peliin siksi,
ettd se on hauskaa, mutta samasta syysté he ovat valmiita suoriutumaan vaa-
tivista tehtdvistd (Hyltoft, 2010). Henriksen perusti kielteisen késityksensa
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omaan tutkimukseensa, missd hin tarkasteli tydhon liittyvien taitojen opet-
tamista liveroolipelien avulla. Hédnen raportoimiaan pelitilanteita voidaan
kuitenkin kritisoida: pelaajat olleet sisdistdneet hahmojaan. Tutkittujen
pelien fiktiivinen konteksti ndyttad myos olleen hyvin ohut. Henriksenin
pelissd oppimista kohtaan esittdma kritiikki paljastaa, ettd hidn nikee peda-
gogisen roolipelin erddnlaisena simulointina. Simulaatiossa on olennaista,
ettd pelimaailman konteksti kyetddn siirtimddn autenttiseen viitekehyk-
seensd. Henriksenin kasityksid arvostellut Hyltoft nakee roolipelin tavoit-
teen toisin. Han painottaa siirrettivyyden sijaan mielikuvituksen ja fiktii-
visen aineksen merkitystd, mika sitoo roolipelaamisen mielikuvitusleikkien
maailmaan. Fiktiivisyys ei ole vastakohta autenttisuudelle, ajattelee Hyltoft.
Pelaajat kasittelevit pelissé itselleen autenttisia asioita vaikkakin fiktiivisen
viitekehyksen avulla. Vaikka he improvisoivat, liioittelevat tai vaikka karne-
valisoivat todellisuutta hahmonsa kautta, on tulos aina silti jollakin taval-
la pelaajan merkitysmaailman kuvaus. (Hyltoft, 2010) Vaikka ndmé kaksi
nikemystd muodostavatkin déripdat pedagogisen liveroolipelin kentdssd,
nojaa kumpikin samaan oppimisteoreettiseen nikemykseen, situationaali-
seen oppimiseen.

Viitetddn, ettd opetussuunnitelmauudistuksessa pedagogisista ratkai-
suista on tullut yllattden oppimisen sisdltod tirkeampia kysymyksid. Kri-
tiikkki perustuu sithen ajatukseen, ettd pelit ovat keino, eivdt padmaira.
Kyse lienee vairinkisityksestd, silld peleissd keino ja pdamédrd yhdistyvit
samaan tapaan kuin vapaassa leikissd. Kuten monissa muissakin oppimi-
sen toiminnallisuutta, ongelmalahtoisyyttd ja oppimiskokemusten mielek-
kyyttd korostavissa tydmuodoissa, roolipelissd pyritddn itsearviointikyvyn,
metakognition kehittdmiseen. Poikkeavan tdstd menetelmaisti tekee se, ettd
se edellyttdd tavallista enemmén epdvarmuuden sietdmistd sekd oppilailta
ettd opettajalta. Epavarmuuden sietdminen on tunnetusti erds luovan pro-
sessin keskeisistd piirteistd

JOHTOPAATOKSET JA KRIITTINEN ARVIO

Tamin artikkelin materiaalina olleissa teksteissd kuvaillaan laajasti rooli-
pelien toimintatapoja, periaatteita, filosofisia taustaoletuksia, tavoitteita ja
toiminnan aikana tehtyjad havaintoja, mutta skeptisen lukijan kaipaamaa
kovaa néytt6d menetelmén eduista 16ytyy melko véihan. Toisaalta erilaisten
pedagogisten ratkaisujen tuloksien mittaaminen ja keskindinen vertailu on
tunnetusti erittdin vaikea tehtdvd. Parhaan opetusmenetelmén etsijat sot-
keutuvat poikkeuksetta kiistaan kerétyn aineiston ja siitd tehtyjen tulkinto-
jen luotettavuudesta. Monimutkaisista ilmioistd kerdtyn tiedon merkitystd
pyritadn yleensd hahmottamaan tutkimustulosten meta-analyysin avulla.
Roolipelien vaikutuksista pelaajiin ei ole saatavilla timéan kaltaista analyysid,
vaan ldhinna kirjallisuuskatsauksia. Katsauksilla on omat, tekstien valintaan
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liittyvét rajoituksensa. Esimerkiksi Sarah Lynne Bowman (2014) viittd4 roo-
lipelissd oppimista ksittelevid tutkimuksia arvioituaan, ettd liveroolipelien
harrastajat ovat eettisesti kriittisid, luovia ja spontaaneja ja hyvé kayttimain
mielikuvitustaan. Roolipelaajilla on korkea sisdinen motivaatio ja he ovat
kehittyneitd ongelmanratkaisijoita. Lisdksi heiddn pystyvyyden tunteensa
ja kompetenssintunteensa on korkea, he ovat empaattisia, sosiaalisesti tie-
dostavia ja sosiaalisesti taitavia. Roolipelaajat ovat hyvid tiimin jdsenid ja
he hakevat aktiivisesti omaa sitoutumistaan tekemiseen. (Bowman, 2014.)
Todistamatta jad kuitenkin se, ovatko ndméi ominaisuudet syntyneet pelaa-
misen ansiosta, vai houkutteleeko liveroolipelaaminen piiriinsd jo valmiiksi
taydellisia ihmisid. Bowmanin (2014) analyysin tulos herdttaa epdilyn siit4,
ettd se kertoo enemman siitd, millaisia vaikutuksia pedagogisella roolipelilla
toivotaan olevan kuin siitd, mité silld todistetusti on. Toive motivoituneista,
luovista ja yhteistyokykyisistd kriittisistd ongelmanratkaisijoista vastaa kuvi-
telmaamme modernista lansimaisesta ihanneihmisesta.

Pedagoginen roolipeli sopii erityisesti sosiaalisen vuorovaikutustaitojen
kehittamiseen. Rakentamalla pelimaailmaa oppilaita voidaan osallistaa luo-
maan sellaisia ymparist6jd, missd voidaan harjoitella vuorovaikutustilanteita
ja tutkia samalla kontekstiin liittyvien materialistisen, inhimillisten ja kult-
tuuristen olosuhteiden luomia syy-yhteyksid asettamatta omaa mindansa
kritiikille alttiiksi. Liveroolipelin tarinaan ja roolihahmojen elaméén eldyty-
malld voidaan simuloida historiallisia ja kulttuurisia tilanteita ja tarkastella
niiden siséisia merkitysyhteyksid. Kirjoittajien omat kokemukset roolipelien
suunnittelijana ja toteuttajana osoittavat, ettd roolipelaaminen edistdd mieli-
kuvituksen kéyttdmistd ja luovuutta opiskelussa. Leikinomainen ja tarinaan
osallistava toiminta edistdd oppijoiden omatoimisuutta ja itsendisyyttd.
Roolipelaamisen ldheinen yhteys leikkimiseen ja leikinomaisuuteen istuu
luontevasti kansalliseen koulukasvatuksen perinteeseemme. Frobelin jéljil-
14 kulkevaan pedagogiseen ajatteluun sopii hyvin nikemys leikkimisen ja
pelaamisen tirkeydestd yksilon kehityksen ja hyvinvoinnin kannalta.

Pedagogista roolipelid hyodyntivin opettajan on oltava tietoinen mene-
telmdn haasteista ja ongelmakohdista. Se edellyttdd opettajalta herkkyytta
ja epéjérjestyksen sietoa. Toisaalta pedagogisen roolipelin kyvysta osallis-
taa oppilaita on paljon ndytt6jd. Se tarjoaa luontevan kontekstin tutkivalle
ja ongelmaldhtoiselle opetukselle. Pedagoginen roolipelaaminen ei edellytd
opettajalta erityistd ideologista sitoutumista, joskin sen tausta-ajattelussa
vaikuttavat vahvasti situationaalisen oppimiselle tyypilliset niakokulmat.
Kantavana ajatuksena on, ettd ymmértaminen edellyttda osallisuutta.
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Tilannesidonnainen
oppiminen

lapsen

kokemana

Hanna Niinist6 ja Paivi Grano

OPPIMISTATODELLISISSA YMPARISTOISSA JA YHTEISOISSA

Artikkeli luo kuvaa oppimisesta autenttisissa ympdristoissd ja vuorovaiku-
tustilanteissa. Siind hahmotellaan, miké on lapselle merkityksellisté tilanne-
sidonnaisissa oppimistilanteissa. Ndkokulma on lapsen. Aihe on ajankohtai-
nen. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 ohjaa kehittdmaan
oppimisympdristojd, jotka muodostavat pedagogisesti monipuolisen ja
joustavan kokonaisuuden. Oppimisen ympiristot laajenevat koulun ulko-
puolisiin ympiristoihin ja opetussuunnitelma kannustaa yhteistyéhon kou-
lun ulkopuolisten toimijoiden kanssa. Opetuksen ja opettajankoulutuksen
kehittdmisen tueksi tarvitaan tutkimustietoa aihealueelta.

Merelle pdin - merellinen Rauma oppimisympdristond -hankkeessa
kokeiltiin puolentoista vuoden ajan merellisid oppimisympérist6jd ja alu-
eellisen verkostoitumisen mahdollisuuksia oppimisessa. Hankkeeseen osal-
listuneet viides-kuudesluokkalaiset kirjoittivat hankkeen ajan péivikirjoja,
jotka ovat tutkimuksen aineisto. Lasten péivékirjojen tekstejd tarkastellaan
aineistolahtoisen sisdllonanalyysin keinoin. Lapsilla on itsestdédn ja itseddn
koskevasta toiminnasta kokemuksia, mielipiteitd, késityksid ja toiveita, jois-
ta he osaavat kertoa. Heilld on sellaista tietoa, nikokulmia ja ideoita, joita
aikuisilla ei ole. (Karlsson, 2010; Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001;
Brotherus, 2004.) Artikkelissa tarkastellaan lasten tuottamaa tietoa ja hei-
dén nidkokulmiaan ja kokemuksiaan. Lapsindkokulmaisessa tutkimuksessa



pyrkimyksena on kuunnella lasten viesteji. Siind nostetaan esiin ja analysoi-
daan heidan kokemuksiaan, nakemyksiddn, painotuksiaan, tapojaan toimia
ja ilmaista asioita niiden kulttuurisessa, sosiaalisessa, yhteiskunnallisessa ja
historiallisessa kontekstissa. Tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena on las-
ten kokemukset oppimisesta autenttisissa ympéristdissa ja yhteisoissa.

TILANNESIDONNAISEN PEDAGOGIIKAN PERUSTA

Tutkimusaineisto on kerdtty hankkeesta, jossa oppimisympdristo laajeni
koulun ulkopuolisiin ympéristoihin ja yhteis6ihin. Oppimistilanteissa oli
néhtavissa tilannesidonnaisen pedagogiikan piirteitd. Tilannesidonnaisuu-
den taustalla on ajatus oppimisesta sosiaalisena ja kulttuurisena proses-
sina, jota ei ole rajattu tiettyyn paikkaan tai tilanteeseen, vaan sitd tapah-
tuu kaikissa ihmisille ominaisissa toiminnoissa. Prosessissa on vilineilld
sekd historiallisella ja kulttuurisella ymparistolla valittavd rooli. (Ks. esim.
Vygotsky, 1978; Siljo, 2004; Arvaja & Mikitalo-Siegl, 2006.) Tilannesidon-
nainen pedagogiikka sitoo opetuksen ja oppimisen oppilaiden jokapaivii-
seen elimdan, sithen vuorovaikutukseen, joka muodostuu sekd ymparisto-
jen ettd ihmisten kohtaamisesta. Tilannesidonnaisen pedagogiikan taustalta
16ytyy 1950-luvun lopulta alkanut teoreettinen keskustelu ihmisen ja pai-
kan vilisestd suhteesta, erityisesti John Deweyn kirjoitukset kokemuksen ja
oppimisen yhteydestd. Dewey kritisoi koulujen irrallisuutta lasten sosiaali-
sesta ja fyysisestd ymparistostd. (Ks. esim. Dewey, 1997.) Paul Freire vei aja-
tuksen vield pidemmille. Hinelle oppimisen paikka ei ole vain fyysinen tai
edes vuorovaikutteinen kokemus paikasta oppimisen ldhtokohtana tai tuke-
na, vaan hdnen sanomansa oli poliittisempi. Lapsen tulee olla my6s aktiivi-
nen vaikuttaja ymparistoonsa. (Freire, 2005, passim.) Tilannesidonnaisuus
tai laajempi kansainviélinen kisite, situated pedagogy, vie opetuksen kohti
lapsen toimijuutta, aktiivista ja kriittistd kansalaisuutta. (Kitchens, 2009;
Kuriakose, 2013.)

Tilannesidonnaisuuden kasite linkittyy konstruktivistiseen oppimiseen.
Oppiminen, ajattelu ja tietiminen ovat suhteessa osallisuuteen sosiaalisesti
ja kulttuurisesti rakentuvassa maailmassa. Oppija on samaan aikaan seki
itse oppimassa ettd aktiivisesti rakentamassa yhteistd maailmaa. (Kitchens,
2009; Lave & Wenger, 1991.) Etienne Wengerin (1998) mukaan osaami-
nen ja asiantuntijuus rakentuu tiiviisti yhdessd toimivien epavirallisten ja
arkistenkin kdytannon yhteisojen valitykselld. Téllaisia kdytinnon yhteisoja
luonnehtii hdnen mukaansa kolme osatekijad. Lihtokohtana yhteiséilld on
yhteinen projekti, tekemisen kohde. Projektia edistetddn yhdessd tyosken-
nellen yhteisten kdytantojen suunnassa. Lisdksi kdytannon yhteis6t tuottavat
jaettua materiaalia, kuten kisitteistod, tyoskentelyvilineitd tai kertomuksia.
Tilannesidonnaisessa oppimisessa on olennaista yhteison sosiaalistuminen
ja sen jaseneksi kasvamisen prosessi, jossa vahitellen omaksutaan yhteisén
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toiminta- ja vuorovaikutuskdytintoja sekd opitaan toimimaan yhteisesti
sovittujen normien mukaisesti. Prosessissa rakennetaan identiteettid ja omis-
tajuutta oppimiseen tutkimalla ja avaamalla erilaisia osallistumisen tapoja ja
muotoja. (Wenger, 1998; Hakkarainen, 2000.) Mirja Hiltunen (2009) kuvaa
yhteis64 alueeseen tai tilaan, sosiokulttuuriseen ymparistoon, kiinnittyvana
toiminnan ja tietoisuuden yhdistelména. Osallistujille tallainen toiminnan ja
tietoisuuden yhdistelma voi ndyttaytyé identiteettid vahvistavana sosiaalisen
vuorovaikutuksen jérjestelmani. Kyse on jatkuvasta muutoksesta, perfoma-
tiivisesta tilanteesta, joka rakentuu dialogissa ymparéivin sosiokulttuurisen
ympdriston kanssa. Toiminnan ja oppimisen my6td rakentuu yhteisollisyyt-
td ja symbolista yhteisyyttd. Symbolinen yhteisyys tukee yksilon ja yhteison
toimijuutta, voimaantumista ja emansipaatioita. Konkreettinen tiivistyma
symbolisesta yhteisyydesté voi olla esimerkiksi teos, juhla tai nayttely, joka
auttaa nikemddn, kokemaan ja tuntemaan uudella tapaa. (Hiltunen, 2009.)

Tallaisessa sosiokonstruktivistisessa oppimisnakemyksessd oppiminen
ymmirretadn kaikki kontekstit kattavana (Siljo, 2004), jolloin opetuksen
suunnittelussa korostuu erilaisten oppimisymparistdjen ja -materiaalien
hyodyntaminen osana koulun tybtapoja. Ajatus oppimisen kaikkiallisuu-
desta yhdistdd kouluoppimisen formaalit muodot arkioppimiseen ja infor-
maaleihin oppimisen ympdristoihin. Erilaiset sosiaaliset verkostot ovat
oppimisen yhteisojd ja konteksteja. Informaali ja formaali oppiminen ovat
toistensa jatkumoja. (Krokfors ym., 2010.) Humanistisen ja kognitiivisen
ihmiskasityksen mukaan ihmistd ohjaa ja innostaa tiedollinen uteliaisuus ja
tarve ymmartad merkityksid. Aktiivisuus ndhddan oppijan toimintana, jos-
sa hian kokemuksiensa avulla rakentaa tietoa, maailmankuvaa ja kasityksia.
Oppiminen, tiedon konstruointi, kytkeytyy asiayhteyteen tai tilanteeseen,
joka vaikuttaa oppimisprosessiin ja yksilon tekemdén tulkintaan. (Rauste-
von Wright & von Wright, 2003.) Oppijan aktiivisuutta korostavissa oppimi-
sen malleissa oppija pyrkii rakentamaan yhteyksié tietdmisen ja tekemisen,
tiedon ja sen soveltamisen seké oppiaineksen ja sen kayttoyhteyden vilille.
Oppimisen mielekkyys ja merkityksellisyys syntyy tiedon ja sen kéytto-
tarkoituksen ymmirtamisen ja merkityksen kautta. Ndin ollen oppiminen
kiinnittyy parhaimmillaan laajempaan yhteyteen ja on kontekstuaalista.
(Entwistle, 1998.) Deweyn (1997) mukaan kokemuksia ei voida ymmir-
tad mielekkddsti irrallaan niiden ympéristostd vaan eldiminen itsessdan on
vuorovaikutusta ympariston kanssa. Nyt voimassa olevan Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden 2014 oppimiskisitykselld on yhteys edelld
kuvattuihin ajatuksiin. Oppimiskésitys korostaa lapsen aktiivisuutta. Fyysi-
sen ja sosiaalisen ympdriston tarjoamat oppimisympéristot ja oppiaineiden
vilisten rajojen ylittdminen tuottavat opetukseen laaja-alaisuutta ja tilan-
nesidonnaista oppimista, jossa oppilaan rooli tiedon rakentajana korostuu.
(Halinen & Jadskeldinen, 2015.)
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KEHOLLINEN TIETO

Aisteilla on keskeinen merkitys oppimisessa. Tiedon voi nahdé rakentuvan
kehon ja aivojen yhteistyon, jolloin aistihavainnot muunnetaan ajatteluksi
ja toiminnaksi tekemisen avulla. (Résdnen 2009; Jarvis, 2006.) Kehollises-
sa ja tilannesidonnaisessa oppimisessa tieto rakentuu ihmisessd ja ihmisten
vilisessd vuorovaikutuksessa.

Kokemubksellisen taideoppimisen mallissa Marjo Rasdnen (1993; 2000)
kuvaa taiteellista oppimisprosessia téllaisena havaintokokemukseen pohjau-
tuvan reflektoinnin, kisitteellistimisen ja tuottamisen vuorovaikutuksena.
Oppimista tapahtuu, kun eldmys muunnetaan sanallisiksi ja kuvallisiksi
kasitteiksi, jotka siirretddn toimintaan ja oppilaan arkeen. Kognitiotietees-
sd oppiminen nihdddn kaikki aistialueet ja tietimisen tavat kisittavani
maailman hahmottamisena. Kognitiivisen oppimisnikemyksen mukaan
oppiminen tapahtuu aistien, tunteiden ja kisitteiden vuorovaikutuksessa.
(Eisner, 2002; Efland, 2002.) Samaa ajattelua on George Lakofhilla ja Mark
Johnsonilla (1999), jotka esittavit tietoisuuden ja mielen olevan pohjimmil-
taan kehollista. Heiddn mukaansa ajattelu rakentuu sille, miten keho vas-
taanottaa, kuljettaa ja tuottaa informaatiota, miten aivot ja hermosto kuljet-
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tavat ja tulkitsevat tietoa, ja miten lopulta kiytdnnossa toimimme. Kisitteet,
joita kiytimme ajattelun tyokaluina, ovat suurelta osin syntyneet kokemuk-
sellisissa kehollisissa prosesseissa, jotka siis sddteleviat tapaamme hahmot-
taa ja tulkita maailmaa. (Lakoft & Johnson, 1999.) Aistit, tajunta ja toiminta
ovat nahtévissé tiiviisti toisiinsa liittyvana kolmiona. Tuntoaisti ja koskettelu
on lapsen ensimmiinen tapa tutustua ympéristoon ja se kiinnittyy aisteista
selvimmin ihmisen omaan toimintaan. (Lehtinen, Haapala & Dahlstrém,
1993.) Useimmiten ihminen kéyttdd tietoisesti vain niitd aisteja, jotka tun-
tuvat tilanteeseen tarkoituksenmubkaisilta, vaikka todellisuudessa kaikissa
tilanteissa on mukana useita muitakin, tiedostamattomasti toimivia aisteja
(Sirkkola, 2014). Aistien avulla havainnoidaan ympérist6d ja reagoidaan eri
asioihin. Aistit mahdollistavat toiminnan, koska niiden kautta paitsi havain-
noimme, myds jisenndmme asioita ja ymparistod. (Lehtinen, Tammisto &
Toikka, 2005.) Lou Preston (2014) korostaa paikan merkitystd oppimises-
sa. Hanen mukaansa paikka on oppimisessa aktiivinen osapuoli, kerron-
nan ja tulkinnan kohde. Kun oppiminen tapahtuu suhteessa ymparistoon
kehollisesti, tuottaa se uudelleen ajateltua pohdintaa itsestd ja ympéristosta.
(Preston, 2014.)

Eeva Anttilan (2013; 2017) mukaan kehollinen kaanne (ks. esim. Pfeifer
& Bongard, 2007; Sheets-Johnstone, 2009) mullistaa késityksia tietoisuudes-
ta, tiedosta, tietdmisestd ja oppimisesta. Kehollinen tieto on henkilokohtais-
ta ja kokemuksellista. Se syntyy ihmisessd ja ihmisten valilld aistimuksina,
havaintoina, tuntemuksina, elimyksini ja tunteina. Téllainen vuorovaiku-
tuksessa rakentuva tieto ei perustu symboleihin vaan fyysiseen ja sosiaali-
seen todellisuuteen. Kehollinen oppiminen on kehollisen tiedon luomista,
kayttamistd ja késitteellistimistd. Se perustuu kehossa syntyviin, liikkkeen ja
toiminnan tuottamiin aistimuksiin, havaintoihin ja kokemuksiin. Thmisen
kokemukset, tulkinnat ja merkitykset ovat yksilollisid, mutta merkitysten
rakentaminen voi tapahtua myds yhteisesti. Oppiminen tapahtuu muuttu-
vassa maailmassa sosiaalisessa kontekstissa. Kehollisen oppimisen yhtey-
dessd syntyvi kieli on usein poeettista, metaforista tai narratiivista. (Anttila,
2013; Anttila, 2017.) Tulososiossa tarkastellaan paivékirjoihin kirjattuja ais-
tihavaintoja kehollisena oppimisena tilannesidonnaisen pedagogiikan kon-
tekstissa.

TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tutkimusaineisto on kerétty Merelle pdin — merellinen Rauma oppimisym-
péristond -hankkeesta, jonka Rauman kaupungin kasvatus- ja opetustoimi
ja Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Rauman yksikko toteutti
1.8.2013-31.12.2014. Hankkeen rahoitti Satakuntaliitto. Puolitoista vuotta
kestaneen yhteishankkeen tavoitteena oli kehittdd pedagogisesti ja tekni-
sesti ajanmukaisia opetusmenetelmid, jotka hyodyntavit luokkahuoneen
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ulkopuolisia autenttisia ympéristoja ja yhteis6jd, merellisyyttd sekd niihin
liittyvdd tietoa monipuolisesti oppimisymparistond. Hankkeessa kokeil-
tiin alueellisten toimijoiden yhteistyon ja verkostoitumisen mahdollisuuk-
sia oppimisen edistimisessd ja oppimisympdristdjen ja toimintakulttuurin
monipuolistamisessa. Hanke pyrki vahvistamaan lasten ymparistotietoi-
suutta ja kokemuksellista suhdetta lahiymparisto6n.

Merelle pédin -hankkeeseen osallistui kaksi raumalaista perusopetuk-
sen luokkaa opettajineen. Rauman kaupunki mahdollisti koulun osallistu-
misen hankekokonaisuuteen ja tarjosi kaupungin saaristoisénnin palvelut
kaytettaviaksi. Opettajankoulutuslaitoksen kuvataiteen sivuaineopiskelijat
tyoskentelivit oppilaiden kanssa lukuvuoden ajan. Oppilaat osallistuivat
opiskelijoiden suunnittelemiin ja toteuttamiin tyopajoihin ja taidenéytte-
lyopastuksiin. Rauman moottorivenekerho ry toteutti koululla oppilaille
kaksi toiminnallista aamupéivaa veneilytiedosta ja -taidoista. Merimuseo oli
mukana yhdessd Rauman taiteilijavierasohjelma Raumarsin kanssa toteut-
tamassa projektia, jossa oppilaat tyoskentelivit syyslukukaudella englanti-
laisen yhteisétaiteilija Bethany Mitchellin kanssa All at Baltic Sea: Matkalla
Itamerelld -projektissa. Merelle pdin -hankkeen jatkoksi Raumalla kdynnis-
tyi 2014 Koulujemme lihivedet -projekti, jossa koulut valitsevat tutkittavaksi
oman lihiveden. Myds kokeiluun osallistuneessa koulussa tyoskentely jatkui
sen puitteissa. Merelle pdin -hanke tuotti paikallisuutta ja merellistd oppi-
misympéristod hyodyntdvan toimintamallin ja siihen liittyvan materiaaliko-
konaisuuden kaupungin oppilaitosten kdyttoon ja lahivesiprojektissa hyo-
dynnettiviksi. (Niinistd, 2015.) Koulujemme ldhivedet -toimintamalli on
yhd kdynnissd ja laajentunut paikallisesta valtakunnalliseksi. Sen taustalla
on Suomen ympiristokeskus.

Nykysuositusten mukaan sekd tutkimukseen osallistuvilta lapsilta ettd
heiddn huoltajiltaan on pyydettavd suostumus tutkimuksen tekemiseen.
Lisdksi tarvitaan tutkimuspaikan ja mahdollisesti myds sielld toteutettuja
tutkimuksia valvovan tahon lupa. (Kallio, 2010.) Tutkimusaineisto koottiin
koulussa opetuksen kehittimishankkeen yhteydessd, joten suostumus hank-
keen ja tutkimuksen toteuttamiseen pyydettiin sekd kaupungilta ettd koulun
rehtorilta. Hankkeen kiynnistysvaiheessa lapsille esiteltiin hanketta ja huol-
tajille jérjestettiin tiedotustilaisuus vanhempainillan yhteydessd. Huoltajil-
ta pyydettiin lupa lapsen osallistumiseen ja dokumentointiin sekd lapsesta
otettujen kuvien ja videotallenteiden ja lasten tuotosten kéyttdmiseen ope-
tus- ja tutkimusaineistona seka niihin liittyvissd julkaisuissa. Tutkimuseetti-
sestd nakokulmasta olennaista oli sekd lasten ettd vanhempien mahdollisuus
vaikuttaa hankkeeseen ja tutkimukseen osallistumiseen. Hankkeen patty-
essd puolitoista vuotta myohemmin huoltajille esiteltiin kokonaisuutta ja
jatkosuunnitelmia vanhempainillan yhteydessa.
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Liisa Karlssonin (2010) mukaan keskeisté lapsia ja lasten késityksié tut-
kittaessa on, miten luoda puitteet ja saada lapsi kertomaan maailmastaan,
ja miten tutkija osaa kuunnella lasta ja kisitelld saamaansa tietoa. Hanen
mukaansa lapsindkokulma lapiisee koko tutkimusprosessin tutkimusky-
symyksen muotoilusta aineiston tuottamiseen ja tutkimusmenetelmin
valinnasta johtopditosten tekemiseen. (Karlsson, 2012.) Tutkimuksessa
oppilaiden Merelle péin -hankkeessa kirjoittamat péivikirjat ovat lasten
nakokulmaa ja d4ntd esiin tuova aineisto. Hankkeeseen osallistuneet 46 vii-
desluokkalaista, pilotin paittyessd kuudesluokkalaista, kirjoittivat hankkeen
ajan péivakirjoja. Péivikirjoja kirjoitettiin opettajan valikoimista aidoissa
ympidristossd, luokkahuoneen ulkopuolella, toteutetuista oppimistilanteista
ja retkistd. Lapset kirjoittivat paivakirjamerkint6jd varsinaisen tyGskentely-
tilanteen jdlkeen. Niiden kirjoittamista ei pddsadntoisesti ohjattu erityisin
kysymyksin vaan oppilaat kirjoittivat itselleen mieleen painuneista asioista.
Jack Mezirowin (1995) mukaan oppiminen on prosessi, jossa tietyn koke-
muksen merkitys uudelleen tulkitaan tai tulkintaa tarkistetaan siten, ettd
uusi tulkinta ohjaa myohempad ymmartamistd, arvottamista ja toimintaa.
Hin esittdd reflektion olevan ajattelun ja oppimisen osatoiminta. Silld edis-
tetddn ajattelua, joka mahdollistaa oppimisen. (Mezirow, 1995.) Tétd vasten
lasten paivikirjat voi ndhdad oppimisen mahdollistajina. Retkilld tyosken-
neltiin enimmaikseen ryhmissé, jolloin kasvokkain tapahtuva vuorovaiku-
tus ryhmén jdsenten kanssa on erddnlaista tyoskentelyn reflektointia. Péi-
vakirjat mahdollistivat tydskentelyn henkilokohtaisen tarkastelun. Oman
oppimisen ja opiskelun reflektoinnin sijaan pdivakirjateksteihin on kirjattu
tapahtumaketjuja ja kronologista tapahtumien kulkua, mihin on menty,
milloin, kenen kanssa ja milld valineelld. Paivakirjoissa on yksityiskohtaisia
muistiinpanoja siitd, mitd on nahty, kuultu, haistettu, tehty, tutkittu, koettu
tai syGty, ja kenen kanssa. Nin ollen aineisto on informatiivinen ja kiinnos-
tava selvitettdessd, mikd oppimistilanteessa on lapselle merkityksellista ja
mieleenpainuvaa. Sen ymmartdminen luo pohjaa tilannesidonnaisen oppi-
misen tarkastelulle ja opetuksen suunnittelulle ja toteuttamiselle.

Paivikirjatekstejd tarkastellaan tutkimuksessa aineistoldhtoisen siséllon-
analyysin keinoin. Siséllonanalyysi voidaan ymmartda véljand teoreettise-
na kehyksend, jolloin suuri osa laadullisen tutkimuksen analyysimenetel-
mistd perustuu sisdllonanalyysiin. Sisdllénanalyysi voi olla joko teoria- tai
aineistolahtoinen. Teorialdhtoisessd sisdllonanalyysissa aineiston luokit-
telu perustuu aiempaan teoriaan, teoreettiseen viitekehykseen tai tutkijan
ennakkokasityksiin tutkittavasta ilmiostd, joiden ilmenemistd aineistossa
tarkastellaan. Aineistoldhtoisessd sisdllonanalyysissa teoreettiset kisitteet
luodaan aineistosta késin. (Tuomi & Sarajdrvi, 2009.) Tdssd tutkimuksessa
on kaytetty jalkimmadistd analyysitapaa. Jouni Tuomen ja Anneli Sarajirven
(2009) mukaan aineistoldhtoisessé sisdllonanalyysissa on kolme vaihetta.
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Ensimmidisessd niistd aineistosta tiivistetddn olennainen ja karsitaan epa-
olennainen pois. Seuraavassa ryhmittelyvaiheessa olennaisesta etsitdan ja
ryhmitelldan samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia, jotka nimetaan ryhmaa
kuvaavalla kisitteelld. Kolmannessa abstrahointivaiheessa aineisto liitetddn
teoreettisiin kisitteisiin. Ryhmittelyssa muodostuneita luokkia ryhmitellaédn
niin pitkdlle kuin mahdollista, ja muodostetaan tutkimuksen kannalta olen-
naisesta tiedosta teoreettisia kasitteitd. (Tuomi & Sarajdrvi, 2009.) Kun lasten
péivakirjoista hahmottuneita teemoja tarkasteltiin teoriaa vasten, kasitteik-
si siiviloityivét aktiivinen oppija ja kehollinen oppiminen sekd ympériston
merkitys oppimisprosessissa. Naité késitteitd tarkastellaan seuraavassa tulo-
sosiossa esimerkein ja teoriaan peilaten.

YMPARISTO AKTIVOI, SYNNYTTAA MERKITYKSEN JA JATTAA JALJEN

Tulokset esitetddn kolmessa alaluvussa, joista Aktiivinen oppija yhteisossd
-luku avaa oppijan ja yhteison roolia. Ympdristo, kertomuksien kokoelma
-0sio puolestaan hahmottelee ympériston merkitystd oppimistilanteessa.
Keho ja aistit virittyneend -luku tarkastelee aineistoa kehollisen oppimisen
nédkokulmasta.

Aktiivinen oppija yhteisossd

Tutkimuksen perusteella koulun ulkopuoliset ympiristot aktivoivat oppijaa.
Toiminta ja aktiivinen osallistuminen on oppilaille merkityksellistd ja mie-
leenpainuvaa.

Vaikka pdivd oli pitkd, se tuntui lyhyeltd, silli koko ajan oli jotain kivaa
tekemistd!

Parasta retkessd oli se, kun pddsimme itse ohjaamaan venettd.
Oppilaiden kirjaamia havaintoja voi tarkastella elimyksing, jotka ovat jat-
taneet jdljen, ja joihin aiempi tieto tai myohemmin karttuva tieto mahdolli-

sesti kietoutuu.

Mittasimme meriveden PH:n, joka oli 7. Rannassa haisi pahalta ja sielld
oli levid. Onneksi se oli rihmalevdd, joka ei ole myrkyllist.

Meille opetettiin merimerkkeji ja kuinka monta solmua se vene meni.
Meiddn vene oli nopein, joten ehdimme ekoina rantaan.

Aineisto vahvistaa nikemysti tdmankaltaisen oppimistilanteen konstrukti-

vistisesta luonteesta. Tieto rakentuu olemassa olevan tiedon perustuksille
vuorovaikutuksessa muiden ja ympériston kanssa. Heti hankkeen kéyn-
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KUVA 2
Vesitutkimuksia. Kuva:
Hanna Niinisto, 2013.

nistyttyd oppilaat tutustuivat pronssikautiseen hautaréykkioalueeseen,
Sammallahdenmiékeen, joka on Unescon maailmanperintékohde Eurassa.
Retkeen liittyi viikinkitaitokilpailu, jossa oppilaat ratkoivat pienryhmissa
toiminnallisia rastitehtévid. Kilpailussa korostui ryhmén merkitys. Tehté-
vien ratkaisuun tarvittiin sekd omaa paneutumista ettd ryhmai. Ongelmat
ratkesivat ja tieto rakentui yhteisvoimin. Viikinkikilpailujen menestyksen
salaisuutena useat oppilaat pitivit hyvdd ryhmahenkes.

Menimme pisteeseen, jossa piti arvata miekan paino. Arvelin, ettd kaksi
kiloa taitaisi olla lihelld, mutta pddtimme ryhmdmme kanssa, ettd kaksi
ja puoli kiloa.

Mind pidin eniten siitd, ettd kaikki tsemppasivat toisiaan.
Paivakirjateksteissd vilittyy osallisuus ja yhdessd tekeminen. Niissd kerro-
taan, kenen vieruskaverina matkustetaan, kenen kanssa majoitutaan ja ket-

ka kuuluvat omaan ryhméén tyoskennellessa. Paivikirjoissa on merkintoja
yhteis6jen jdsenistd eri oppimistilanteissa ja -ymparistoissa. Lasten ndko-
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kulmasta merkityksellisind néyttaytyvit erityisesti oppilaiden keskindinen,
oppilaiden ja opiskelijoiden muodostama sekd moottorivenekerholaisten
kanssa kehkeytynyt yhteiso.

Minun kanssani samassa ryhmdssd olivat ainakin: [mainitaan muutamia
oppilaiden nimid]. Ryhmdmme johtajina olivat kaksi tyttd [opettajaopis-
kelijoita], heilld molemmilla oli ruskeat hiukset ja leved hymsy.

Yhteisid projekteja toteutetaan yhteisvoimin tydskennellen esimerkiksi opis-
kelijoiden taideprojekteissa ja venekerholaisten veneilytietokokonaisuudes-
sa. Oppilaat ja opiskelijat opettajineen sekd venekerholaiset sitoutuvat toi-
mintaan yhteisten kédytdntéjen suunnassa.

Ensiksi menimme omassa ryhmdssimme veneisiin ja kertasimme veneelld
kulkua ja erilaisia merkkeji. Meidin veneessimme jaoimme kaikille omat
tehtdvdt. Oli kapteeni, kaksi tdhystdjid ja navigaattori. Kapteeni ohjasi
laivaa ja kdskytti muita, tihystdjdit katsoivat koko ajan, ettei mitddin ole
tielld ja ilmastoa ja navigaattorin tehtdvind oli seurata merimerkkejdi ja
tietdd mihin pdin ajoimme.

Hankkeen aikana syntyy yhteison yhteistd materiaalia, kuten taiteellisia tai
pedagogisia tuotoksia seké tyoskentelyyn ja kokemuksiin liittyvia kasitteitd
ja kertomuksia. Wengerin (1998) kolme kiytannon yhteison osatekijid ovat
néin ollen 6ydettavissi aineistosta.

Mind olin paatissa nimeltd Moona. Se oli oikein mukava pikkupaatti.
Kdavimme kddntymdssd sataman kohdalla ja sain vihdn ajaakin. Moonan
kapteeni ndytti meille, miten karttaa luetaan ja opetti harpin kéyttod.

Yhteis66n, erityisesti veneen miehisto6n, kuuluminen on mieleenpainuvaa.
Kapteenin ja muun miehistén kanssa opittua ja tehtyd muistellaan péiva-
kirjoissa. Rauman taidemuseon Rantaudutaan-taidendyttelyssd ilahduttaa
oman teoksen 16ytyminen néyttelystd, ja tuottaa pettymyksen, jos oma tyd
ei ollutkaan esilld. Tilannesidonnaisessa oppimisessa tietynlainen oppimis-
prosessin huippu on péisy yhteison tdysjaseneksi. Oppilaalle miehistoon
kuulumisesta syntynytta merkityksen kokemusta voi tarkastella tilannesi-
donnaisen oppimisen nikokulmasta pienimuotoisena jdsenyyskokemuk-
sena. Yhtalailla aineistossa on néhtdvissd Hiltusen (2009) hahmottelema
toiminnallinen yhteisollisyys ja sosiaalinen yhteisyys. Taidekasvatukselli-
sissa tyOpajoissa opiskelijoiden ohjauksessa kehitellyt menetelmait ja lasten
tekemat teokset padsevit osaksi taidemuseossa toteutettua yhteisnayttelya.
TyOpajatyoskentely rakentaa toiminnallista yhteisollisyyttd ja symbolista
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KUVA 3
Veneilytaitojen
harjoittelua Rauman
moottorivenekerho-
laisten kanssa. Kuva:
Hanna Niinisto, 2014.

yhteisyyttd, jonka néyttely konkretisoi. Pdivakirjojen perusteella oman tyén
l6ytyminen nayttelystd synnyttad yksiloissa myonteisid, jopa voimaantumi-
sen kaltaisia kokemuksia.

Aluksi menin huoneeseen, jossa oli laituri ja sen edessi tekemidmme tai-
deteoksia. Se sai minut tuntemaan iloisuutta, silli olimme pddsseet itsekin
mukaan néyttelyyn.

Tutkimuksessa eldimet nayttaytyvat yhdenlaisena yhteisond. Pdivikirjoihin
on kirjattu runsaasti havaintoja ympéristossd nahdyistd eldimistd, niiden
toiminnasta, jéljistd ja jadnnoksistd, luista ja nahoista. Becky Tipper (2011)
esittdd ihmisen ja eldimen vilisen suhteiden mahdollistavan lapsille oman-
laisensa vuorovaikutussuhteen, joka kiinnittyy lapsen muuhun todellisuu-
teen ja eldimeen liittyviin ihmisiin, paikkoihin ja tilanteisiin. Sen ymmir-
tdiminen voi osaltaan auttaa ymmértimadn laajemmin lasten sosiaalista
elimai. Lasten ja eldinten suhteessa korostuu fyysisyys. Erityisesti tuntoaisti
herkistyy ja tuntoaistin avulla lapset ilmentévit eldimen tuntemiseen liitty-
vad tietoa. (Tipper, 2011) Piivékirjoissa eldimet liitetddn tilanteisiin tai hen-
kiloihin, kuten luppakorvainen pupu Taidetalo Pilvilinnan taiteilija Raija
Nokkalaan tai Hugo-koira opettajaan.
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Vesibussin sisdlli oli hauska, ehkd jopa hiukan jannittivikin tunnelma,
silld yldapuolellani roikkui hdmdhdkki.

Opettaja otti Hugo-koiran mukaan. Loysin siltd punkin. Lédhdimme
veneelld kohti Nurmesta. Vesibussin sisdlld oli pari hdmdhdkkii!

Raijalla oli iso Ranskan lupparotuinen kani, joka oli ihan kuin pehmolelu.

Oppimistilanteisiin osallistuneet vierailukohteiden yhteisét, kuten oppaat,
ovat esilld paivikirjateksteissd. Ympdristoihin liittyvié yksittdisid henkil6ita
on mielekds tarkastella ennemmin yksittdisind eldmyksid tarjonneina hen-
kil6ind kuin yhteis6iné. Kontakti heidén kanssaan oli usein kertaluonteinen.
Uudenkaupungin Bonk-museon oppaan totena kertomat sepitetyt tarinat
nostivat monella tunteet pintaan ja herdttivit pohtimaan faktan ja fiktion
eroja. Taidetalo Pilvilinnan taiteilija Raija Nokkala ja hdnen eliméntyonsa
herétti ihastusta.

Taidetalo Pilvilinna! Se oli upea paikka ja sitd on vaikea kuvailla sanoin!
Mutta, kun menimme sinne, meitd vastassa oli Raija Nokkala. [- -] Raija
oli muuten maalannut kaikki teokset itse!

Ympiristo, kertomuksien kokoelma
Paikka on tdmén aineiston valossa aktiivinen osapuoli oppimisessa. Se on
kerronnan ja tulkinnan kohde.

Paivikirjateksteihin on kirjattu yksityiskohtaisesti, mihin mennéan, mil-
loin, kenen kanssa ja milld vilineelld. Ylimalkaisemmin on kuvattu, mitd
kohteessa tehddédn, mutta tarkoin, mitd ndhd4én, kuullaan, haistetaan, koe-
taan tai syodaan. Tyypillistd ndille hetkille on, ettd ne eivit liittyneet var-
sinaisesti retken teemaan, opiskeltavaan asiaan eivitka virallisiin tavoittei-
siin vaan kiinnostivat “muuten vaan”. Téllaiset virallisen oppimistilanteen
ulkopuoliset hetket voidaan ndhdéd kolmantena tilana (third place). Third
place -kdsitteen valossa oppimisen ympiristdjd voi tarkastella informaa-
leina, formaaleina ja ndiden viliin sijoittuvana niin sanottuna kolmantena
tilana (Soja, 1996; Preston, 2014). Kolmannen tilan kaltaiset tilat ja tilanteet
oppimisen ulkopuolella, puiden kerddminen nuotioon, evdiden kaivaminen
repusta, kulkeminen, itsekseen olo tai makkaranpaisto, ovat lapsille merki-
tyksellisid. Epévirallisten tilanteiden dérelld oppilaan havainnot teréstyvit.
Juuri silloin syntyy omaehtoisia havaintoja ymparistosta.
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KUVA 4 Hyppelin rannassa kivien pddlld.
Saaristoisannan kanssa
tehtiin tulet ja paistettiin
makkaraa. Kuva:

Hanna Niinisto, 2013.

Sitten grillattiin makkaraa.

Lahja l6ysi ison kahdeksan koukkuisen uistimen. Eetu taas kddrmeen nah-
kaa ja Jori loysi keltaisen kortin.

Syomiseen liittyvid kirjauksia, mitd sy6tiin missdkin ja mistd evdit olivat
periisin, oli lahes kaikkien oppilaiden paivikirjoissa, vieldpd useaan ker-
taan. Ruoan makua arvioitiin erilaisin adjektiivein.

Sen jilkeen menimme syomddn evditd. Otin mukaan evdidksi: viinirypd-
leitd, omenan ja vilipalapatukan, ja sain koululta leivin, ja pillimehun.

Bonk-museosta menimme kivellen Sualaspuariin syomdcdn. Sielld oli spa-
gettia ja jauhelihakastiketta ruoaksi, sekd kolme eri salaattia.

Keho ja aistit virittiytyneend

Tutkimuksen perusteella koulun ulkopuoliset oppimisympdristét ja yhteisot
tukevat kokonaisvaltaista kehollista oppimista ja kehollisen tiedon havain-
nointia ja tiedostamista.

Kun saavuimme saareen, nousimme vesibussista. Laituri oli todella heik-
ko. Kun istahdimme pation tapaiselle terassille sielld haisi hirvedltd.
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Kehollinen kokemus tuottaa tietoa ja synnyttdd merkityksid. Oppimisen
tapahtuessa kehollisesti ja itsed muihin sekd ymparistoon peilaten, syntyy
uudelleen ajateltua pohdintaa itsestd ja ympéristostd. Tutkimus osoittaa fyy-
sisen tai sosiaalisen kokemuksen synnyttavin tietoa, joka perustuu kehossa
syntyviin ja toiminnan tuottamiin aistimuksiin, havaintoihin ja kokemuk-
siin, kuten Anttilakin (2013; 2017) teksteissddn esittdd. Paivakirjoissa tal-
laista kehollista tietoa kuvaillaan havaintoina, aistimuksina ja tuntemuksina.
Havaintoja kehollisesta oppimisesta on kirjattu pdivékirjoihin kerronnal-
lisella tyylilld, voimakkaita adjektiiveja, jopa metaforia ja runollista kieltd
kayttden.

Silloin menin leirin ldhelld olevan kallion luo ja kiedoin heindtupsut
ympirilleni. Ne tuntuivat karheilta.

Vesi haisi mddintyneelle kananmunalle.

Aineiston perusteella haju- ja kuuloaisti herkistyy tunto- ja nakoaistin rin-
nalla. Ympiristéd havainnoidaan ja informaatiota kerdtdan moniaistisesti.
Ympirist6d havainnoidaan omaehtoisesti, mutta aisteja kdytetddn myos
ohjatusti oppimisessa. Esimerkiksi kasvitutkimuksissa korostui nakohavain-
tojen merKkitys ja vesitutkimuksissa hyodynnettiin sen liséksi hajuaistia: Vesi
haisi mudalta ja oli kellanvihredd.

Paikassa ei haissut kovin hyviltd, mutta kylli sithenkin sitten tottui.
Ruuan lisiksi sielld oli todella hyvid leipdd, jota ainakin melkein kaikki
soivit. Jilkiruuaksi oli oudon makuista marjakiisselid. Kun olimme syo-
neet, niin menimme bussiin.

Vesibussi oli puinen. Kun se lihti liikkeelle, siitd tuli kamala ddni, mutta
se loppui kuitenkin kohta. Istuin ulkona, silld sisdlld ei ollut endd tilaa.
Ulkona kuuli lintujen laulua ja meren kohinaa.

Tamin tutkimuksen perusteella koulun ulkopuoliset oppimisympéristot ja
yhteis6t ovat luontevia kehollisen oppimisen ymparistdja. Ne suuntaavat
huomion kehollisiin kokemuksiin ja aistimuksiin, toiminnallisuuteen ja ref-
lektiivisyyteen. Naissd oppimistilanteissa kokemuksia sanallistetaan ja jae-
taan. Niistd kerrotaan ja niita kuvaillaan.
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POHDINTAA

Tutkimus osoittaa koulun ulkopuolisten ymparistdjen rohkaisevan moniais-
tisiin havaintoihin ja tekemilld oppimiseen aidoissa tilanteissa. Aktiivinen
oppiminen ja vuorovaikutus ympériston ja yhteison kanssa korostuu. Tama
kiteytyy oppilaan toteamuksessa: Kun menee johonkin, uskaltaa enemmdn
kokeilla niinku itse. Erityisen tarkeiksi lapsille osoittautuvat kolmannen tilan
kaltaiset virallisten oppimistavoitteiden ja -tehtdvien ulkopuoliset tilanteet.
Tutkimus tukee Prestonin (2014) kasitystd tillaisten hetkien ja paikkojen
merkityksellisyydestd ja siitd, miten ndiden tilanteiden &arelld oppilaan
havainnot terdstyvit ja ympdristod havainnoidaan omachtoisesti. Vield
pidemmiille ajatuksen paikan merkityksesta vie Loris Malaguzzin nakemys
ympdristostéd kasvattajana (Gandini, 1998).

Astuin oksan pdiille ja siitd tuli hauska dcini.

Lihdimme kdvelemddn metsdpolkua pitkin leiripaikalle. Matkalla hais-
toin metsin hyvin hajun ja huomasin, kuinka opettajan Hugo-koira oli
valppaana metsdn eldimien varalta.

Oppimisen tapahtuessa suhteessa muihin ja ympéristoon kehollisesti, se
tuottaa uudelleen ajateltua pohdintaa itsestd ja ympéristostd. Kun kyse on
lapsista, viidesluokkalaisista, ollaan paremminkin tekemisissd tdmén pro-
sessin muotoutumisen kanssa kuin uudelleentulkinnan. Kehollisen tiedon
ja oppimisen tiedostaminen on keskeistd oppimisen ja pedagogisten kay-
tantojen suunnittelussa ja toteuttamisessa. Anttila (2013) nékee kehollisen
tiedon olemassaolon ja merkityksen tunnustamisen olevan oppimiskasityk-
sen, pedagogisen ajattelun ja toiminnan murros. Se mullistaa vallalla olevan
kasityksen tiedosta ja tietamisestd, ja silld voi olla suuri vaikutus oppimi-
sen teoreettiseen ymmairtimiseen ja pedagogisiin kiytantdihin. Oleellis-
ta kehollisessa oppimisessa on toiminnallisuus, huomion suuntaaminen
kehollisiin kokemubksiin ja aistimuksiin sek reflektiivisyys. Kehollista oppi-
mista tukee aktiivinen ja luova toiminta ryhmassd, kokemusten sanallista-
minen ja jakaminen toisten kanssa ja niiden monitasoinen tulkinta. (Anttila,
2013.) Tamankaltaisen oppimisen tarkastelulle on tilausta nykyisten ope-
tussuunnitelman perusteiden valossa, joissa tyoskentelyn lihtokohtana on
oppilaiden omat kokemukset, havainnot ja kysymykset. Thmettelylle, oival-
tamiselle, uuden I6ytamiselle ja kdsitteellistimiselle sekd mielikuvitukselle ja
oppimisen ilolle on tilaa.

Tutkimustulosten suunnassa olisi mielekdstd selvittdd, miten tdta eri-
laisten oppimisympdristdjen synnyttaimédd kehollisen oppimisen tilaa olisi
mahdollista tavoitteellisesti hyodyntda ja tukea opetuksessa ja oppimises-
sa. Samaan aikaan on tdrked tutkia kehollista tietoa ja sen merkitystd, ja
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KUVA 6

Nakyma majakkator-
nista 104 askelmaa
maanpinnan ylapuo-
lella. Kuva: Hanna
Niinisto, 2014.

siten rakentaa ymmarrystd timénkaltaisesta tiedosta ja tietdmisestd. Antti-
lan (2006) mukaan opettajalla itselldén tiytyy olla omakohtainen kokemus
kehollisuudesta, kokonaisvaltaisesta olemassaolosta ja kokemusmaailmasta,
jotta hin voi tukea oppilaidensa kokemusmaailman rikkautta, vahvistaa
heiddn kehotietoisuuttaan ja auttaa heitd rakentamaan yhteyttd kehollisten
kokemusten ja kisitteellisen ajattelun valilld. Niin ollen niin tyossd oleville
opettajille kuin opettajaopiskelijoille pitéisi luoda mahdollisuuksia kartuttaa
tietoa kehollisesta oppimisesta ja tilaisuuksia tarkastella omakohtaista suh-
detta keholliseen tietoon.

Tutkimuksessa perinteinen luokka- tai kouluympiristd laajeni paitsi
oppimisympéristond myos yhteisond. Veneen miehistoon péadsy ja veneily-
taitojen karttuminen lahivesilld veneillen sekd omien taiteellisten tuotosten
péadtyminen osaksi taidendyttelyd ovat aineistosta siilautuneita esimerkkeja
tilannesidonnaiselle oppimisprosessille ominaisesta yhteis66n sosiaalistu-
misesta ja sen jaseneksi kasvun muotoutumisesta. Esimerkit avaavat myos
sosiaalistumisen ja jasenyyden merkityksellisyyden. Olisi tirked tutkia, mil-
laiset kdytdnnot ja ymparistot tukevat yhteisojen rakentumista, ja oppimisen
kannalta olennaista omistajuuden syntymistd, sosiaalistumista ja jdseneksi
kasvua.

TILANNESIDONNAINEN OPPIMINEN LAPSEN KOKEMANA | 197



Eldinten péivékirjoissa saama huomio synnyttda kiinnostuksen tarkas-
tella my0s eldimid kdytannon yhteisond ja selvittaa tarkemmin, mikd merki-
tys eldimen lasndololla on lapseen ja oppimistilanteeseen. Eldinavusteisuus
opetus- ja kasvatustydssd on herittinyt Suomessa viime aikoina kiinnostus-
ta. Kansainvilisesti aihetta on tutkittu, mutta Suomessa aiheesta ei juuri ole
tutkimuksellista tietoa. Thmisen ja eldimen suhdetta kasittelevat tutkimuk-
set osoittavat eldimen lasndololla olevan kasvatusymparistossa myonteisid
vaikutuksia (ks. esim. Tipper, 2011; Daly & Suggs, 2010). Eri tutkijat ovat
todenneet eldinten olevan lapsille merkityksellisid, mutta aiheen syvempaa
tutkimusta kaivataan. Aiheeseen perehtymalld olisi mahdollista ymmartaa
laajemmin lapsen eldméé ja vuorovaikutussuhteiden rakentumista. Thmis-
ten ja eldinten sosiaalisen eliman kéytdntojen ja etiikan tarkastelu on ajan-
kohtainen myds posthumanistisen aikakauden nikokulmasta. (Tipper,
2011.) Lapsen ja eldimen suhteen ymmartdmiseen liittyva tieto voi olla apu-
na suunniteltaessa ja toteutettaessa lapsildhtoistd opetusta ja sen pedagogi-
sia puitteita. Myos tilannesidonnaisen oppimisen nikokulmasta aihealueen
tarkempi tutkiminen on mielekésta.

Opettajat muistelivat, miten intensiivisissi oppimistilanteissa saattoi
valilld unohtaa, etti olen koulussa ja oppilaat kertoivat, miten oppii enem-
mdn, ku itse kokeilee ja tekee. Tutkimuksen perusteella kokemuksellinen ja
elamyksellinen tieto on omaksuttavissa ja sovellettavissa luettua tai kuultua
tehokkaammin. Paivékirjoihin oli kirjattu, miltd tuntuu, kun on oivaltanut
tulleensa huiputetuksi Bonk-museossa tai miten syddn pamppaili, kun on
kiivennyt sata rappusta majakan huipulle, josta nakyma on [- -] uskomaton.
Ylhddlti ndki saaria, merta, pensaita, puita ja lintuja. Téllaiset havainnot
voidaan ndhdé oppijoiden osallisuutena oppimiseensa. Kai Hakkaraisen
(2000) mukaan oppimiseen liittyvid osallistumisprosesseja ei ole tutkittu
riittdvésti. Tutkimustulokset rohkaisevat suunnittelemaan ja tutkimaan ope-
tusta, joka hyodyntdd oppijan omaa aktiivisuutta ja tarkoituksenmukaisia
autenttisia oppimisympérist6jd, mikd on linjassa Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden 2014 kanssa. Ympéristhuolen aikakaudella kiin-
nostava jatkotutkimusaihe olisi my6s selvittdad, milld tavoin tilannesidon-
nainen oppiminen ja sen synnyttima kehollinen tieto voisi rakentaa lapsen
ympiristosuhdetta ja osallisuutta ympéristoonsa seki sithen vaikuttamiseen
(Suominen, 2016).

Aineisto koottiin hankkeesta, jossa opetukseen oli sekd henkiloresurs-
sia ettd muuta tukea tavanomaista enemmain. Aineistoa kerdttiin melko
lyhyeltd, puolentoistavuoden ajalta. Tuloksia on tarkasteltava tdssd kehyk-
sessd. Tutkimus raottaa lapsen nakokulmaa ja avaa mielekkaité jatkotutki-
musaiheita aihealueelta. Tutkimustulokset eivit kerro, mitd timénkaltainen
tyoskentely tuottaa pidemmilld aikajénteelld opetukseen, oppimiseen tai
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lasten elimain laajemmin. Mys sen kaltaista seuranta- ja vaikuttavuustut-
kimusta tarvitaan.

Paivikirjat saattavat aineistonkeruuvilineend tuottaa yksipuolista nako-
kulmaa ja omanlaistaan kronologisesti tapahtumia kuvailevaa sisaltod. Kir-
joittamista ei erityisesti ohjattu, miké toisaalta antaa oppilaalle vapauden
kirjoittaa sovituista oppimistilanteista itse haluamiaan asioita, mutta voi
yksipuolistaa tarkastelundkokulmaa. Kun kyse on lapsinakokulmaisesta tut-
kimuksesta, piirustukset ja muut tuotokset, valokuvat tai lasten haastattelut
paivakirja-aineiston rinnalla olisivat lisainneet tutkimuksen luotettavuutta.

Edell esitettyjen tutkimustulosten ja pohdinnan valossa Antti Rajalan
(2016) toimijuutta painottava pedagoginen malli voisi toimia perustana
tutkimusperustaisen tilannesidonnaisen opetuksen suunnitellulle ja toteut-
tamiselle. Mallissa opetus perustuu oppijoiden henkilokohtaiselle mie-
lekkyydelle ja toimijuudelle. Se yhdistdd opetuksen koulun ulkopuolisiin
toimintajérjestelmiin ja asiantuntijayhteis6ihin ja nikee koulun toiminta-
kulttuurin kehittimisen opetuksen uudistamisen lahtokohtana sekd peda-
gogiikan jatkuvana matkana, jossa uudistaminen tapahtuu yhdessé oppilai-
den kanssa.
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”Opittiin oikeista
ihmisista”
Kansainvaliset
ryhmablogit
oppimisymparistona
kuvataidekasvatuksessa

Annamari Manninen

Miten kasitelld yhteistd teemaa kuvia jakamalla ja keskustelemalla eri
maalaisten ikdtoverien kanssa eri puolilta Eurooppaa? Mitd ymmarrystd
eurooppalaisuudesta syntyy kontaktissa muihin blogin vilitykselld? Naihin
kysymyksiin lahdettiin vastaamaan taidekasvatuksen toimintatutkimuk-
sen keinoin Creative Connections -hankkeessa, jossa oli mukana tutkijoita,
opettajia ja oppilaita kuudesta Euroopan maasta. Tdssd luvussa tarkastelen,
millaisena oppimisympdristond ryhméblogit ndyttaytyivit osallistuneiden
oppilaiden palautteen, sekd blogitilastojen ja tutkijoiden raporttien perus-
teella hankkeessa.

Creative Connections (CC) -hanke toimi jatkona aiemmalle Images
and Identity -hankkeelle (2008-2009), jossa jo kisiteltiin eurooppalaisuutta
nykytaiteen keinoin. Teosesimerkit, oppilastyot sekd tehtdvdnannot oli koot-
tu hankkeen nettisivustolle, mutta oli kaivattu selkeimpai keskustelukana-
vaa eri koulujen opettajille ja oppilaille. CC-hankkeessa (2012-2014) oppi-
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Oppilaita ryhmaéblogin
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laat tyoskentelivit aloittaen verkkosivuston galleriaan valittujen nykytaiteen
teosten tarkastelusta ja padtyen omien kuvallisten ja kirjallisten tuotostensa
jakamiseen ryhmablogeissa. Osallistuvat luokat jaettiin hankkeessa kuuteen
monikansalliseen ryhmaén, joissa oppilaat padsivit jakamaan tekemiddn
kuvataiteen toité ja keskustelemaan yhteisessda ryhmablogissa kolmen muun
luokan kanssa (kuva 1). (Ks. Creative Connections, 2014.) Jokaisesta maasta
osallistui seki ala- ettd ylakouluja ja lukioita, jotka sijoittuivat sekd kaupun-
keihin ettd maaseudulle. Eurooppalaisuus oli puhuttava teema bloggaami-
sen aikaan kevialla 2013 talouskriisin koskettaessa pienid koululaisiakin.
Hankkeessa ryhmablogit laajensivat oppilaiden oppimisympérist4 luokka-
huoneesta verkkoympiristoon.

Tutkimuskysymyksenéni selvitin, miten ryhméblogit toimivat oppi-
misympdristond CC-hankkeessa osallistujien kokemana. Edistiko blogien
kaytto oppimista ja mitké olivat verkkoyhteistyon erityiset haasteet ja mah-
dollisuudet? Aluksi médrittelen blogeja oppimisympdristona kartoittaen
taustalla olevia oppimiskisityksid sekd perusteluja ja kritiikkid niissa opitta-
vista taidoista. Vastauksia haen sisallonanalyysin ja temaattisella analyysin
menetelmin hankkeeseen osallistuneiden suomalaisten oppilaiden haas-
tatteluista sekd otoksesta muiden eurooppalaisten osallistujien palauttees-
ta. Koulukohtaisten tapaustutkimusraporttien blogien kayttoon liittyvien
kommenttien teemoittelulla avaan opettajien seké tutkijoiden nikokulmaa
ja kontekstia. Haastatteluiden ja raporttien lisiksi kolmantena aineistona
kaytossini on blogien tilastot blogijulkaisujen ja kommenttien maéaristi ja
tekijoistd. Tavoitteena on toimintatutkimuksen mukaisesti toiminnan ja sen
reflektion kautta hahmottaa mita ryhmablogien kéytt6 voi antaa kuvataide-
kasvatuksessa ja ilmiopohjaisessa opetuksessa suomalaisessa koulukonteks-
tissa.

RYHMABLOGIT OPPIMISYMPARISTONA

Tutkiessani ryhméblogeja oppimisympiéristond ldhdin tarkastelemaan,
miten ne vaikuttivat oppimiseen hankkeessa, silld oppimisympiristo voidaan
madritelld laajasti oppimista edistdvdnd paikkana, tilana, yhteisond tai toi-
mintakdytdntond (Manninen & Pesonen, 1997). Linda Harasim maérittelee
verkko-oppimisympéristén puolestaan verkko-pohjaiseksi tietokoneohjel-
mistoksi tai sovellukseksi, joka on suunniteltu oppimistoimintojen alustak-
si, ikddn kuin virtuaaliseksi verkossa toimivaksi vastineeksi luokkahuoneelle
(Harasim, 2012). CC-hankkeessa kaytettyd Wordpress -blogipalvelua, kuten
blogeja yleensdkddn, ei kuitenkaan ole tehty oppimistarkoituksiin vaan
yksityiseksi verkkojulkaisualustaksi. Tdmai tekee entistd tarpeellisemmaksi
tarkastella, miten blogialusta soveltuu oppimisympéristoksi. Blogi on net-
tisivusto, jolla julkaistaan kirjoittajan henkilokohtaisia ndkemyksid aiheesta
ja julkaisut nakyvit aikajarjestyksessd uusimmasta alkaen. Termi blogi on
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lyhenne weblog -Kkisitteestd, joka suomennettuna on verkkoloki viitaten
loki- tai paivakirjaan verkossa. Blogit ovat varhaisimpia sosiaalisen median
palvelutyyppejd, mahdollistaen kenelle tahansa julkaisukanavan ja lukijoille
mahdollisuuden osallistua kommentoimalla. (Harasim, 2012.)

Vaikka blogeja ei ole tehty opetuskdyttoon, niissa toteutuvat Harasimin
verkko-oppimisympdristolle madrittelemit piirteet: riippumattomuus ajasta
ja paikasta, reaaliaikaisuus, ryhmikeskustelu, teksti ja multimedia -pohjai-
suus ja verkkovilitteisyys. Verkkovilitteisyys mahdollistaa padsyn monen-
laiseen informaatioon sekd osallistumisen suurillekin joukoille yhtaldises-
ti ja yhtdaikaisesti. (Harasim, 2012.) Opetuksessa blogeja voidaan kayttda
monella tavalla: kurssiblogina, opettajan blogina, oppimispdivakirjana tai
portfoliona, ryhmi- tai projektiportfoliona. Nykypiivdnd blogiin voi teks-
tin lisdksi liittad helposti kuvia, videoita, ddnitiedostoja ja linkkejd. (Pénka,
2017). CC-hankkeessa ryhmablogeja kéytettiin tarkoituksena mahdollistaa
oppiminen toisilta osallistujilta materiaalien jakamisen (Halic, Lee, Paulus
& Spence, 2010) ja reflektoinnin (Fessakis, Tatsis & Dimittracopoulou, 2008;
Goldman, Cohen & Sheahan, 2008) kautta.

Blogien opetuskéyttod on tutkittu painottuen tekstipohjaiseen kommu-
nikaatioon ja verkkojulkaisemisen ja kirjoittamisen hyotyihin oppimises-
sa. Barbara O’Byrne ja Stacey Murrell tuovat esille, ettd tutkimustulokset
blogien hyodyistd muodollisessa kouluopetuksessa ovat ristiriitaisia. Osa
tuloksista osoittaa kirjallisten blogien tukevan tiedon muodostamista, oppi-
mista ja itsearviointia. Toisaalta on tutkimuksia, jotka osoittivat perinteisen
paperille kirjoittamisen olevan yhtd tehokasta kuin blogiin kirjoittamisen.
Usein blogiviestintéd on jadnyt pinnalliseksi, eivitka oppilaat ole innostuneet
tai arvostaneet toistensa blogijulkaisuja. Ratkaisuksi on tarjottu opettajalta
tarkempaa ohjausta julkaisujen kirjoittamiseen ja kommentointiin. Tutki-
musten tekstipainotteisuus on jattinyt muut digitaalisen kommunikaation
ja osallistumisen muodot vihille huomiolle. (O’'Byrne & Murrell, 2014.)
CC-hanke, joka painotti nykytaiteen tarkastelua, tekemistd ja teoskuvien
jakamista, avaakin uusia nakokulmia blogien opetuskayttoon.

Blogien ja yleisesti sosiaalisen median sovellusten kaytt6a oppimisessa
ja opetuksessa perustellaan my6s mediataitojen kartuttamisella, mitd on
myos syytd tarkastella kriittisesti. Harto Poénkén (2017) mukaan sosiaali-
sen median opetuskiytolld voidaan tukea tulevaisuuden taitoja: kriittista
ajattelua, viestintdtaitoja, yhteisollisen tyoskentelyn taitoja, monilukutaitoa
sekd vastuullisuutta. Tulevaisuuden taidot ovat my6s uuden opetussuun-
nitelman laaja-alaisen osaamisen pohjana (POPS, 2014). Onkin aiheellista
tarkastella, antoiko hankkeen ryhmiblogien opetuskéytto viitteitd ndiden
taitojen kehittymisestd. Kuvataidekasvatuksen kontekstissa tarkastelen tut-
kimuksessani erityisesti, mitd mahdollisuuksia moniselitteisen eurooppa-
laisuusilmion ldhestymiselld nykytaiteen ja kuvallisen tekemisen keinoin
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opetuksessa saavutetaan ja mitd mahdollisuuksia kansainvalisilla ryhméblo-
geilla oli monilukutaidon kehittdmisessd. Marjo Ridsdnen (2015) médrittelee
moniluku ja -kirjoitustaitoa eri muodoissa olevien tekstien tulkitsemisen ja
tuottamisen taidoiksi, kun teksteilld viitataan perinteisen kirjoituksen liséksi
kuvallisiin, audiovisuaalisiin, kinesteettisiin, d4anellisiin ja tunnettaviin vies-
teihin. Projekti vei oppilaat erityisesti visuaalisen ja kulttuurisen tulkinnan
ja tuottamisen ddrelle, jotka ovat osa monilukutaitoa.

Tulevaisuuden taitoja maidrittelevit useat tahot ja listauksille yhteis-
td ovat tieto- ja viestintitekniikan taidot sekd kulttuurinen osaaminen
(Harju, 2014; Binkley ym., 2012). Pénkén (2017) mukaan enemmisto nuoris-
ta oppii vapaa-ajallaan vain median viihdekiytt64, siksi koulun tulisi opettaa
sosiaalisen median kdytt6d opiskelussa, tydeldmassd ja yhteiskunnallisessa
vaikuttamisessa. Opettamalla mediataitoja ajatellaan annettavan mahdolli-
suuden osallistua yhteiskunnalliseen keskusteluun ja toimia taysivaltaisena
yhteiskunnan jésenend (Opetus- ja kulttuuriministerié, 2013). On myos
huomattava, ettd juuri verkon kautta tapahtuvan toiminnan lisddntyminen
on luonut tarpeen niiden taitojen opettelulle (Ponks, 2017). Digitaalisuus
koulutuksessa ja opetuksessa on globaali trendi, johon liittyvdt puhtaan
oppilaan edun sijaan myo6s hallitusten ja yritysten agendat seké yksityisen ja
kaupallisen sektorin intressit (Selwyn, 2013). Digitaalisia opetusympéristoja
mainostetaan voimauttavana, mutta ne myds institutionalisoivat nykyiseen
maailman jérjestykseen median kayttajiksi. Siksi on tirkeaa, ettd digitaali-
sen median kdyton tarve on lahtoisin yhteisostd itsestadn. (Selwyn, 2013;
Matilainen, 2001.) CC-hankkeessa ryhmablogien kdytto otettiin mukaan
tuloksena aiemman hankkeen palautteesta, jossa osallistujat kéyttivét yhtei-
sid verkko-opetusmateriaaleja, mutta eivit padsseet dialogiin muuten. Verk-
koympirist6 keskustelua ja kohtaamista varten oli siis aiemmin osallistujilta
noussut toive.

OPPIMINEN VUOROVAIKUTUKSESSA

Blogi oppimiskéytdssd on itsessddn viline, jota voidaan kayttad eri tavoin
ja erilaisista pedagogisista ldhtokohdista. Siksi piddn perusteltuna tarkas-
tella tutkimuksessani itse blogiympiristén sijaan, miten sitd hankkeessa
kaytettiin ja miten kaytto koettiin. Laajensivatko ryhmiblogit perinteistd
oppimisympdristod uusilla toimintatavoilla, jotka korostaisivat sosiaalisen
median vahvuuksia: yksilollisyyttd, osallisuutta ja yhteisollistd tydskente-
lya (Harju, 2014; POPS, 2014)? Sosiaalisen median palveluissa painottuu
kayttajien vilinen vuorovaikutus ja tiedon jakaminen, joten opetuskéytossa
pedagogisena ldhtokohtana on Ponkédn mukaan yhteiséllinen oppiminen ja
sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys (Ponkd, 2017). Konstruktivistisen
oppimiskisityksen mukaan tieto ei ole absoluuttista vaan suhteellista, neu-
voteltua ja luotu suhteessa todellisuuteen (Harasim, 2012). Sosio-konstruk-
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tivistinen oppimiskdsitys painottaa sosiaalista kontekstia, jossa tieto raken-
tuu ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa (Matikainen, 2001; Ponka, 2017).

Sosiaalisen median opetuskéytté juontaa juurensa tietokoneavustei-
sen yhteisollisen oppimisen tutkimussuuntauksesta (Computer-Supported
Collaborative Learning) (Ponkd & Impio, 2012), jonka Harasim (2012) on
paivittanyt yhteisollisen verkko-oppimisen teoriaksi (Online Collaborati-
ve Learning) yhdistden konstruktivistisen oppimiskasityksen, yhteisollisen
oppimisen ja internetin kdyton oppimisessa. Yhteisollinen oppiminen on
yksi sosiokonstruktivistisesta oppimiskaisityksestéd johdetuista pedagogisista
nikemyksistd, jossa oppiminen tapahtuu nimenomaan oppijoiden vilises-
sd vuorovaikutuksessa ja yhteistydssd (Matikainen, 2001; Harasim, 2012).
Oppilaat pyrkivit yhdessd ymmairtdmaén ja selittdmaédn ilmioitd. Yhteisolli-
nen tiedonrakentelu tapahtuu keskustelun ja yhteisen tuotoksen teon kaut-
ta, miké tukee yksiloiden ymmirtavad oppimista. (Pénka, 2017; Harasim,
2012.) Jyri Wuorisalon mukaan sosiaalinen media oppimisympdristénd vie
tiedonsaannin “sosiaalisiin verkostoihin, joissa kommunikaatio on oppi-
misen keskiossd” (Wuorisalo, 2010, s. 93). Ryhméblogien kiytt6d voidaan
perustella my6s tilannesidonnaista pedagogiikkaa (Lave & Wenger, 1991)
toteuttavana oppimisympdristond, joka tuo opittavan ilmion kirjan sivuil-
ta todelliseen kontekstiin ja dialogiin, jossa opitaan osallistumisen ja koke-
muksen kautta tarkastellen identiteettejd, yhteis6jd ja suhdetta paikkaan.

Vuorovaikutus ja oppijan aktiivinen toimijuus nousevat keskeisiksi
tekijoiksi oppimisteorioissa, joilla blogien oppimista edistdvdd vaikutusta
perustellaan. Tarkastellessani aineiston analyysissd ryhméblogeja oppimi-
sen edistimisen nakokulmasta, lihden tutkimaan oppilaiden kokemuksia
vuorovaikutuksen toteutumisesta, toimijuudesta ja osallisuudesta. Blogien
kayttd opetuksessa antaa Kumpulaisen ja muiden mukaan (2010) kahdella
tapaa mahdollisuuden toimijuudelle. Perinteisestd luokkatilasta ulos astu-
minen, vaikka virtuaalisestikin, antaa mahdollisuuden méaritelld rooleja,
tilan ottamista ja vuorovaikutusta uudella tavalla. Toiseksi sosiaalinen media
itsessdan on toimijuuden ilmentymé perustuessaan kéyttdjien osallistumi-
seen, vuorovaikutukseen ja tuottamaan sisalt6on (Kumpulainen ym., 2010).
Matikainen painottaa, ettd verkko-oppimisympdristo ei itsessddn luo vuo-
rovaikutusta, vaan tapa, jolla sitd kiytetddn (Matikainen, 2001). Saksalainen
tutkimus median kiytosta kouluissa tuo esille, ettd osallistavan oppimisen
toteutuminen vaatii opettajalta muutosta opetuskasitykseen ja opetusjarjes-
telyihin sekd oppilaiden osallistamista my6s paatoksen tekoon (Mayrberger,
2012). Opettajan rooli ja ndkokulma ovat siis avainasemassa blogien opetus-
kayton onnistumisessa.

"OPITTIN OIKEISTA I[HMISISTA" | 207



AINEISTOT JA MENETELMAT

Asetan tutkimukseni toimintatutkimuksen strategiaan, jota CC-hanke nou-
datti pyrkien muuttamaan toimintaa ja vaikuttamaan tutkittavaan ilmioén
sekd kohteisiin, samalla reflektoiden kehittdmistoiminnan onnistumista
monipuolisesti kerdtystd aineistosta ja palautteesta. Olin mukana hank-
keessa yhteni tutkijoista, vieraillen kouluilla ja osallistuen opettajien kanssa
suunnitteluun ja tuntien toteutukseen sekd myos blogien kaytto6n. Omat
havainnot ja kokemus toiminnasta hankkeeseen osallistuneena toimivat
taustatietona analyysiprosessissa. Tutkimuksessani analysoin kolmenlaista
hankkeesta kerddmdini aineistoa: oppilaiden ryhméhaastatteluja ja palau-
tetta, ryhmablogeista kerittyja tilastoja ja tapaustutkimusraportteja. Tutki-
muskysymyksessdni painotan tarkastelevani kokemuksia, jolla haluan tuoda
esiin aineistoni subjektiivisuutta, mutta myds subjektiivistenkin kokemus-
ten merkitystd valittda tietoa. Kokemuksen tutkimuksen sijaan kiinnitdn
tutkimukseni toimintatutkimuksen perinteeseen, jossa osallistujien koke-
mukset ovat aineistoa toiminnan reflektoinnille ja paremman toimintamal-
lin kehittamiselle.

CC-hankkeessa perustettiin Wordpress-verkkosivustopalveluun kuusi
ryhmiblogia (taulukko 1): viisi "neliblogia” (quad blog, QB) ja yksi “viisik-
koblogi” (quint blog). Termit viittaavat jaettuun blogiin osallistuvien ope-
tusryhmien maéradn. Kolmeen blogeista yhdistettiin nuorempia (7-15-v.)
ja kolmeen vanhempia osallistujia (12-18-v.). Osallistujien ikdhaitari oli
7-18-vuotta, enemmiston ollessa 9-15-vuotiaita. Kommunikoinnin helpot-
tamiseksi kaytettiin blogisivustolla automaattista kddnnoskonetta (Bing).
Ryhmiblogeihin liitettiin yhteensd 694 osallistujaa (oppilasta ja opettajaa)
ja kevitlukukauden aikana tehtiin kaiken kaikkiaan 766 postausta: videoita,
danitiedostoja, kuvia ja tekstid sekd 1547 kommenttia (ks. taulukko 1).

Oppilaid Ryhmiblogi Oppilaiden postaukset | Blogin

Maa Oppilaiden postauk

Oppilaat (ki) (postaus %) kommentit Oppilaat biogissa  ({postaus %), kommentit
+ opettajien & (kommenttia/ | (ika) + Opettajien & (kammenttia/
tutkijoiden postaukset oppilas) tutkijoiden postaukset | oppilas)

ESPANJA 195 (77%) + 12 296 (2,300p) | QB1 91(42%) + 53 =144 | 449

128 (11-15-v.) 119 (14-16-v.} (3,8/0p)

IRLANTI 101 (42%) + 6 135 (1.5/0p) QB2 75 (31%) + 19 = 94 105

43 (9-16-v.) 98 (12-17-v.) {1,1/op)

ISO-BRITANNIA | B7 (30%) + 70 7T14(330p) QB3 45 (31%) + 49 = 94 51

215 (9-15-v.) 104 (14-18-v.) (0,5/0p)

PORTUGALI 81 (65%) + 30 146 (18/op) QB4 97 (62%) + 40 =137 | 306

82 (10-16-v.) 1T (T-15v.} (2,6/0p)

sSuomi 90 (49%) + 21 277 (3,8/0p) QB 5 175 (79%) + 9 = 184 152

78 (T-18-v.) 92 (10-15-v.) (1.7/op)

TSEKKI 15 (18%) + 38 27 (0.4/op) QB 6 86 (41%) + 23 =109 446

T7 (9-16-v.) 143 (8-13-v.) (3.1/0p)

Yht. 673 (7-18) Yht. 673 569 + 193 = 762
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Blogien oppilas-,
postaus- ja komment-
timaarat ryhmablogi-
kohtaisesti ja maa-
kohtaisesti. Taulukko:
Annamari Manninen.



Suomesta hankkeessa oli mukana kaksi lukioryhmas, toinen pakolli-
selta ja toinen valinnaiselta lukionkurssilta, ylidkoulun kahdeksannen luo-
kan valinnainen kuvataideryhmad ja alakoulusta yhdistetty toinen ja kolmas
luokka seké ensimméinen luokka. Kaikki opetusryhmit olivat eri kouluilta.
Ryhmié haastateltiin ensin tyoskentelyn alkupuolella ja sitten lukukauden
pédttyessd. Vertailukohtana suomalaisten oppilaiden haastatteluille analy-
soin myds muista osallistujamaista tehtyé oppilaiden haastatteluiden koon-
tia, johon muiden osallistujamaiden tutkijat olivat poimineet lainauksia
oppilaiden haastatteluista ja kirjallisista palautteista liittyen eurooppalaisuu-
teen, taiteeseen, teosten tekemiseen ja blogien kéyttoon.

Analysoin oppilasten kokemuksia Jouni Tuomen ja Anneli Sarajér-
ven (2018) midritelmdn mukaisen teoriaohjaavan sisallénanalyysin seké
Virginia Braunin ja Victoria Clarken (2006) midrittelemin temaattisen
analyysin menetelmilld. Teorian ja tutkimuskysymyksen mukaisesti hain
oppilaiden &éni- ja videotiedostoista tekstimuotoon litteroimistani ryhma-
haastatteluista oppimista edistdneité ja hankaloittaneita kokemuksia. Sitten
ryhmittelin oppimiseen, innostumiseen, pettymyksiin ja hankaluuksiin
liittyneet kommentit yldteemoihin: blogin kiytto, taiteen tekeminen, taide-
teosten tarkastelu ja eurooppalaisuus. Blogin kayttoon liittyvit kommentit
jaottelin alateemoihin blogin eri toimintojen mukaan. Kolmannessa vai-
heessa teoriaohjaavan sisdllonanalyysin prosessiin yhdistyi temaattisen ana-
lyysin piirteitd, kun etenin vertailemaan eri teemojen liittymist4 toisiinsa ja
eri ikdisiin ja maalaisiin osallistujiin. Aineistosta hahmottamiani oppimi-
sen kokemuksiin liittyvid teemoja ja niiden suhteita kuvasin kasitekartalla
(kuva 2), mikd on temaattiselle analyysille ominainen lopputulos. Samalla
kuitenkin etenin analyysissdni sisillénanalyysin mukaisesti muodostamalla
alateemoja, yldteemoja ja kokoavan kisitteen. Teoriaohjautuneesti muodos-
tuneen kokoavan kisitteen ympdrille muodostin vield aineiston analyysin
tulkinnassa teoreettisemman kasitekartan (kuva 3).

Tulkinnassa vertasin tuloksia hankkeen digitaalisessa katalogissa julkais-
tuun yhteenvetoon blogien kiytostd (Collins, Berry & Richardson, 2014) ja
tilastoihin, jotka muodostin hakemalla ja taulukoimalla julkaisujen ja kom-
menttien médrid blogijirjestelmisti (taulukko 1). Toisena vertailukohtee-
na kaytin hankkeessa pro gradu -tutkielmaa tehneen Terhi Kempin (2013)
luokittelua yhden hankkeen ryhmablogin postauksista ja kommenteista.
Analysoin myo6s tapaustutkimusraportit (25 kpl), jotka olivat hankkeen tut-
kijoiden kirjoittamia koulukohtaisia raportteja perustuen kouluvierailuihin,
havaintoihin ja opettajien sekd oppilaiden haastatteluihin. Temaattisen ana-
lyysin menetelmélla kerdsin raporteista blogien kiyttoon liittyvat kommen-
tit ja muodostamalla niisséd toistuvista teemoista kategoriat. Raportit toivat
oppilaiden ddnen rinnalle opettajien ja tutkijoiden kokemukset blogien kiy-
tostd. Olennaista oli tutkiessani ryhméblogeja nimenomaan oppimisympé-
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ristond, tarkastella miten ja miksi blogeja kéytettiin, mihin itse blogien tar-
kastelu ei yksin olisi voinut vastata. Tekstissd kdyttdmani sitaatit ovat otteita
oppilaiden haastatteluista ja tutkijoiden laatimista tapaustutkimusraporteis-
ta. Sitaattien, jotka olen muiden maiden osallistujien kohdalta kaantanyt,
kohdalla kerrotaan sanojan maa, rooli ja ikdryhma.

RYHMABLOGIT CREATIVE CONNECTIONS -HANKKEESSA
OPPILAIDEN SILMIN

...ensimmdisend ajatuksena, kun kuulin tistd kurssista, niin ajattelin, ettd
vau siistid, ettd pddsee nikemddn vahdn kaikenlaista. (F1, oppilas, 16-18.)

Analyysin tuloksena blogien kayttd néyttaytyi oppilaiden kokemuksissa
sekd oppimista ja innostusta ettd pettymyksid ja haasteita tuottaneena osa-
na CC-hanketta (kuva 2). Ryhmablogit eivit siis yksiselitteisesti edistineet
oppimista verkko-oppimisympiristond, vaan aiheuttivat myds haasteita,
turhautumisen ja pettymyksen kokemuksia. Oppiminen ja hankaluudet blo-
gien kayttoon liittyen tulivat esille suomalaisten oppilaiden haastatteluissa
vahvasti ja siihen liittyen oli my6s médrallisesti eniten viittauksia. Vertailuna
analysoitu muiden eurooppalaisten oppilaiden haastattelujen koonti painot-
tui enemmaén eurooppalaisuus -teemaan, taideteosten kéyttoon ja omien
teosten tekemiseen. Aineistoihin vaikuttivat kunkin maan tutkijoiden omat
tutkimusintressit, joiden mukaan haastattelukysymykset ja sitdi myoten
oppilaiden antama palaute painottuivat.

Ryhmiblogiin liittyva innostuminen tuli toisten toistd ja kommenteista,
jos ei vuorovaikutuksesta, niin ainakin vaikuttumisesta. Oppiminen liittyi
toisten tdiden ja kommentoinnin lisdksi omien postausten tekemiseen, tai-
deteosesimerkkeihin ja omien teosten tekemiseen. Blogipostauksiin liittyva
omien teosten selittiminen tuki oppilaiden palautteen mukaan oppimista ja
oman tekemisen ja suunnitelmien selkeyttdmistd ja reflektointia.

No silleen, kun just niitd omia toitd kommentoitiin niin oppi siitd ja sai ite
kertoa siitd omasta tyéstidn. (FI, oppilas, 14-15.)

Valtaosa hankkeessa koetuista hankaluuksista, liittyivdt jotenkin blogiin.
Eniten haasteita oli koettu blogissa navigoinnissa ja teknisessd toimivuudes-
sa. Kuten yksi lukiolainen totesi omista postauksista:

Kylld ne laittaa osas, mutta ei niitd ikind endd l6ytiny. (F1, oppilas, 16-18.)

Tuloksissa (kuva 2) painottuvat suomalaisten oppilaiden kokemukset péa-
aineistona, mutta suurin osa tekijoist4 tuli esille my6s muiden eurooppalais-
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KUVA 2

Creative Connections
-hankkeessa ryhmablo-
gien kayttoon liittyneet
tekijat ja niiden yhteydet
oppilaiden haastattelui-
den pohjalta. (Harmaalla
taustalla vain suomalais-
ten oppilaiden palaut-
teesta esiin tulleet tekijat
ja punaisella tekstilla vain
muiden eurooppalaisten
oppilaiden palautteesta
nousseet seikat.) Kuvio:
Annamari Manninen.

Ryhmablogit

imin

_ (Taidekasitys )

" Taiteen tekemisen .

Tiedon puute

| tekniikat - omien teosten | :
N\ !
~_'® Eurooppa-, Tekniset \
\ \ laisuus )/ ongelmat, |
N jaresteiman L
' Vapaus) puutteet /
i ~, Pettymys
(" Toimijuus . y
. . //

/' - -..‘.
L Yhteys 1

Kiell
{ Tuvallisuusikontrolli ) /
i

ten oppilaiden kommenteissa. Eriaikaisuus ja tiedon puute tulivat haasteina
esille vain suomalaisten oppilaiden kommenteissa. Muiden eurooppalaisten
kommenteista puolestaan nousi innostavana blogin kautta yhteys muihin ja
negatiivisena turvallisuuskysymykset sekd kontrollointi.

Eri ikdiset painottavat eri nakokulmia bloggaamisessa. Alakoululaiset
pursusivat intoa, ja kommentteja blogin hankaluudesta ei tullut ollenkaan.
Yrityksen ja erehdyksen kautta onnistui my6s blogipostaaminen ja kom-
mentointi. Alakouluikdiset olivat ylpeitd toistddn ja julkaisivat myds omia
testipostauksia blogiin. My6s muiden eurooppalaisten oppilaiden koonnis-
sa 9-10-vuotiaiden palaute bloggaamisesta oli hyvin positiivista. Ylakoulu-
laiset olivat kriittisimpid omia teoksia kohtaan ja valikoivat mitd halusivat
blogissa julkaista. Heilld oli jo késitystd omien piirustusten esittelysivustois-
ta verkossa. Haastattelukommenteissa korostui blogin ty6ldys ja se néhtiin
lisityona kuvataiteen kurssilla. Lukioikéiset olivat innokkaampia projektin
alussa nahden mahdollisuuksia kontaktissa blogin kautta muihin. He hah-
mottivat kontekstin paremmin ja julkaisivat mielellddn myos luonnoksia ja
suunnitelmia toistddn. Pettymyksen toivat kiytetyn Wordpress -blogipohjan
monimutkaisuus sekd toteutuneen keskustelun vihyys.

Analyysi oppilaiden kokemuksista kietoutuu lopulta yhteen asiaan: vuo-
rovaikutukseen (kuva 3). Hankaluutena koettiin kaikki vuorovaikutusta
estdvi: tekniset ongelmat, navigointi, kasvottomuus, ajoitus, toimijuuden
rajoittaminen. Innostavana ja oppimista edistdvdna koettiin kaikki vuoro-
vaikutusta tukeva. Toimivat vuorovaikutus puolestaan edisti oppimista ja
lisdsi motivaatiota. Nédin voidaan todeta, ettd ainakin suunta kohti sosio-
konstruktivistista oppimista ja yhteisollistd verkko-oppimista on ollut oikea,
vaikka se ei ole kaikilta osin toteutunut. Vuorovaikutukseen tihtddminen,
oppilaskeskeisyys sekd aktiivisen toimijuuden tukeminen myds motivoivat
osallistuneita lapsia ja nuoria. Oppilaat toivat esiin merkittavina opettajan
roolin, jolla oli suuri vaikutus joko tukea tai vahentdd vuorovaikutusta. Tar-
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kastelen seuraavissa kappaleissa tarkemmin tuloksia ja teoriaa yhdistavia
keskeisid teemoja: vuorovaikutusta ja sen kiteytymistd kommentointiin blo-
geissa, toimijuuden kokemista ja opettajan roolia, sekd monilukutaitoa ja
kulttuurista osaamista oppimisen tuloksina.

OPETTAJIEN JATUTKIJOIDEN NAKOKULMA
RYHMABLOGIEN KAYTTOON

Tapaustutkimusraportit laajensivat syitd ja seurauksia myds tutkijoiden ja
opettajien nikemyksilld. Opettajat nékivit bloggaamisessa paljon potenti-

[ Motivaatio ja oppiminen

Tekniset ongelmat
Kasvottomuus
Bloggaamattomuus
Pakko

Eri ajoitus

Eri kieli
Kontrollointi

¢ Vapaus
s Yhteys
o Toimijuus

Vuorovaikutus

aalia, joka ei kuitenkaan tdysin padssyt toteutumaan. Tapaustutkimuksista
nousi selkedsti kahdeksan syytd my6s sithen, miksi bloggaaminen ei onnis-
tunut suunnittelusti (esitelldan tekstissd prosenttiméarittdin). Onnistumisen
edellytykset opettajien ndkokulmasta voidaan tiivistdd kolmeen kohtaan:

2k

LI I I B B B

Annamari Manninen, 2018

1. Puitteet: Tarvitaan laitteet ja aikaa

2. Toimivuus: helppo, selked ja luotettava verkkoympiristo

3. Yhteys: Keskustelua tukevat yhtenevi ajoitus, multimodaalinen
materiaali, tieto ja tutustuminen

Lihtokohta oli riittavat puitteet: tietokoneluokka tai tabletteja tai tieto-
koneita luokassa ja aikaa bloggaamiseen. Opetuksessa blogia kiyttavan oli
ylitettdva kouluinstituutioiden asettamat ajalliset ja vilineelliset haasteet.
Suurin syy bloggaamisen vihyyteen tapaustutkimuksissa (mainittiin 40 %
raporteista) oli se, ettd taideteosten tarkastelun ja omien téiden tekemisen
jalkeen siihen ei jadnyt tunneilla endd aikaa. Bloggaamiseen piti varata aikaa
opetuksessa ja se, ettd tietokoneita oli kdytettdvissd vain muutama isoa oppi-
lasryhmia kohden, teki bloggaamisesta erityisesti aikaa vievaa ja hidasta (16
%). Se, ettd tietokoneita ei ollut tai niitd ei padsty kdyttamain esti bloggaa-
mista 24 % kouluista. Suomalaisissa kouluissa olivat tietokoneluokat kay-
tettdvissa ja selked painotus bloggaamisen kuulumisesta hankkeeseen, sai
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Oppilaiden kokemuk-
sia kokoava késite
vuorovaikutus ja
siihen positiivisesti ja
negatiivisesti vaikutta-
neet seikat oppilaiden
nakokulmasta. Kuvio:
Annamari Manninen.



opettajat kdyttdmaan sithen myos aikaa. Tama teki suomalaisista oppilais-
ta yksid hankkeen aktiivisimmista bloggaajista maarallisesti (taulukko 1).
Suomalaiset opettajat olivat ainoita, jotka raportoivat bloggaamisen vieneen
aikaa teosten tekemiseltd, kun muissa eurooppalaisissa kouluissa tilanne oli
painvastoin.

Toisena tarkednd edellytyksend tulee verkkoympiriston toimivuus, joka
muodostuu selkedsté rakenteesta, yksinkertaisuudesta, toimintavarmuudes-
ta sekd tiedosta miten toimitaan ja kenen kanssa. Blogijarjestelmidn moni-
mutkaisuus turhautti sekéd oppilaita ettd opettajia ja nousee myos tapaus-
tutkimusraporteissa toiseksi yleisimmiksi syyksi bloggaamisen vihyyteen
(36 % kouluista). Blogin kiytossd haastoivat myos koulun tiukat verkkotur-
vallisuussdannét, kontrolloinnin tarve ja tyoldys (12 %). Opettajat kokivat
my0s teknisen osaamisen ja tuen puuttumisen haitanneen bloggaamista (16
% kouluista).

Kolmantena kohtana on kaiken tavoitteena oleva keskustelu ja yhtey-
den luominen. Térkeinté keskustelun toteutumisen kannalta on yhtéldinen
ajoitus (28 % raporteista). Monella koululla innokkaasti alkanut bloggaami-
nen lopahti, kun kommentteja ja vastauksia ei saanut tai joutui odottamaan
kaksikin viikkoa. Kun aikaa oli koko kevitlukukausi, jotkut aloittivat blogin
kayton heti vuoden alussa, toiset vasta huhtikuussa. Neljan koulun yhdis-
tamiselld ryhmablogiin yritettiin varmistaa, ettd kontakteja syntyisi. Liian
vialjdt puitteet ja tiedon puute jéttivétkin ilman vastauksia. Raporteissa tuo-
tiin esiin myds kasvottomuus, kun ei esittdydytty ja tutustuttu, ei syntynyt
henkil6kohtaista yhteyttd (8 %). Sovitut yhteiset aikataulut, tehtavit ja jaettu
kasitys ja ohjeistus blogipalvelun turvallisuudesta helpottavat keskustelua.

KOMMENTOINTI MOTIVAATTORINA

Se auttoi meitd luomaan yhteyksid toisiin ihmisiin toisista maista ja saa-
tiin tietdd lisid Euroopasta ja jutuista, koska ne laittoi blogiin valokuvia
ja me kommentoitiin niitd ja ne kommentoi takaisin. (ES, oppilas, 11-12.)

Oppilaiden blogeihin kohdistuneessa palautteessa kommentointi oli puhut-
tavin aihe liittyen saatuihin, tehtyihin tai kaivattuihin kommentteihin
sekd kommentointiin liittyvddn oppimiseen ja haasteisiin. Kommentoin-
nin ja muiden bloggaajien yhteydessd oppilaat puhuivat jakamisesta ja
yhteyden rakentumisesta. Kommentointiin kiteytyy mahdollisuus vuoro-
vaikutukseen, mikd myos teoreettisista lihtokohdista oli olennaista sosio-
konstruktivistisen oppimisen kannalta. Mahdollisuus kommentoida ja saa-
dut kommentit tukivat oppilaiden palautteen mukaan innostusta ja oppi-
mista. Kommenttien vihyys tai tekniset ongelmat taas aiheuttivat hanka-
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luuksia ja pettymyksid (kuva 2). Vuorovaikutuksen puuttuminen koettiin
esteeksi oppimiselle.

Mutta kun ne ei ees kommentoinu. (FI, oppilas, 16-18.)

Yhteenveto kommenttien maaristd maittain (taulukko 1 seka Collins, Ber-
ry & Richardson, 2014), osoitti valtavaa vaihtelua kommentointiaktiivi-
suudessa. Vaihtelu oli suurempaa kuin postausten médrissid ryhméblogeit-
tain (taulukko 1). TSekeistd tehtiin keskimédrin vain 0,4 kommenttia yhtd
oppilasta kohden (ja vihiten my6s postauksia), ja Iso-Britannista sekd Suo-
mesta yli kolme kommenttia oppilasta kohden. Kolmekaan ei kuitenkaan
ole suuri médard, mikd kertoo keskustelun vihdisyydesta yleisesti ja siitd
etteivit kaikki sithen osallistuneet. Postausten ja kommenttien julkaisijoi-
den tarkastelu blogijdrjestelmastd osoitti, ettd monet niistdkin oppilaista,
jotka eivit tehneet yhtdin postausta osallistuivat kuitenkin kommentointiin.
Kommentoinnin vahyyteen oli aineiston perusteella monia syiti: tieto-
koneille paasyn haasteellisuus, ajanpuute, koulujen eri ajoitukset, huomaa-
matta jadneet kommentit, puuttuvat tiedot ja toisten kasvottomuus. Tutkijat
ja opettajat raportoivat haasteesta siirtdd luokissa kayty vilkas keskustelu
verkkoympiristoon. Keskustelun ja kommentoinnin tukemisessa olikin
suurin haaste bloggaamisessa. Harasim (2012) kritisoi blogeja rakenteesta,
jota ei alun perin ole tehty tukemaan ryhmékeskusteluja seké keskustelun
kehittymistd ja syventamista pidemmalle. Blogissa keskustelua hankaloitti
myos jarjestelmdn puute: saadusta kommentista ei tullut ilmoitusta. Tamén
ongelman toivat esille sekd suomalaiset ettd muut eurooppalaiset oppilaat.
Piti siis mennd varta vasten katsomaan julkaisemiaan postauksia, jotta niki,
oliko saanut kommentteja. Ndin ollen kommentteja saattoi jadda myos huo-
maamatta. Blogi ei myoskddn ilmoittanut postauksen katsoneiden maarid.
Ilman kommentteja saattoi ajatella, ettd kukaan ei ollut ndhnyt julkaisua.

Kun ei yhtddn tunne niitd ihmisid, niin se on paha alkaa tekkeen mittddin.
(FL, oppilas, 16-18.)

Kokemus siité, ettd ei tiennyt kenen kanssa oli bloggaamassa, nousi esille
esteend kommentoinnissa sekd suomalaisten oppilaiden ettd muiden palaut-
teesta. Muut oppilaat jdivit osin etdisiksi ja kasvottomiksi blogissa, kun
kaikki eivdt kunnolla esittdytyneet ja julkaisseet kuviaan. Osa opettajista
ohjeisti turvallisuussyisté vélttdiméaan omien kasvojen kuvan julkaisemista ja
puhumista henkil6kohtaisista asioista. Innostus kaatui puuttuvaan tietoon
muista ja muiden postaamista kuvista, seké sitd my6ten vuorovaikutuksen
hankaluuteen. Epéselvyyksid oli muiden iésté ja kielitaidosta, mikd laittoi
epailemadn mité blogissa uskalsi julkaista.
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Ei oikeastaan tiedd mitd sanoa, kun pelkdd ettd jos sanoo jotain mikdi ei
olekaan oikein ja toiset ajattelee, etti se on outoa. (IR, oppilas, 11-12.)

Kasvottomuuden ongelman yksi seuraus oli se, ettd lihes poikkeukset-
ta madrallisesti suurin osa kommenteista kohdistui saman maalaisille, siis
omille luokkatovereille. Nain oli kaikissa ryhméablogeissa ja kaikkien mai-
den kohdalla lukuun ottamatta TSekkid hankkeen katalogissa julkaistun
tilaston mukaan (Collins, Berry & Richardson, 2014.) Matikainen (2001)
tuo esille késitteen sosiaalinen vihjeettomyys, joka on kontekstin ja sosiaali-
sen lasndolon puutetta ja vihentéda tietoisuutta toisesta. Kirjallisesta viestistd
puuttuu kasvokkain kohtaamisen sanaton viestinté ja metatieto, joka auttaa
viestin tulkinnassa (Matikainen, 2001). Keskeinen kritiikki vuorovaikutusta
verkkopohjaisissa ymparistoissd kdsittelevassd kirjallisuudessa onkin hdnen
mukaansa toimijoiden kasvottomuus (ks. kuva 2), mikd koyhdyttad kohtaa-
misen sosiaalisen puolen (Matikainen, 2001). Oppilaiden kokemus, “ettd on
ollut kuin yhteistyoté tietokoneen kanssa” ei siis ole mitenkdén epatavallinen
verkkoympdristdssa. Vuorovaikutusta verkossa verrataan yleensd kasvok-
kain kohtaamiseen, vaikka pitdisi ndhdd sen ominaislaatu vastakkainaset-
telun sijaan. (Matikainen, 2001). Sekd oppilaat ettd opettajat toivoivat, ettd
hankkeeseen olisi kuulunut my6s kasvokkain tapaaminen. Kasitys siitd keitd
on “toisessa padssd” helpottaa vuorovaikutusta.

Isossa-Britanniassa oli muutamia yksittdisid oppilaita, jotka erityisesti
innostuivat bloggaamisesta ja kdvivit myds vapaa-ajallaan kommentoimas-
sa ja vastaamassa kommentteihin. Aktiivisuus kommentteihin vastaamises-
sa synnytti pidempid keskusteluja. Sama toistui myés O’Byrnen ja Murrellin
(2014) opetuskokeilussa, jossa muuten vaisusta kommentoinnista poiketen
yksittdinen oppilas sai aktiivisella blogikommentteihin vastaamisella luotua
rikasta keskustelua.
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clearly imagination and good ideas!
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Blogeissa saadut kommentit itsessddn olivat suurimmassa médrin kohte- ~ KUVA4

liaisuuksia ja kehuja (kuva 4). Témi tulee esille Kempin (2013) hankkeessa ~ B/ogIPostausjakom-
menttiketju esimerkki.

yhden ryhmiblogin keskusteluista tekemdstd analyysistd ja yleiskatsauk- Kuvakaappaus:

sestani blogeihin. Mukaan mahtui lisdksi muutamia kysymyksid, neuvoja ~ Annamari Manninen,

ja omien kokemusten jakamista. (Kemppi, 2013.) Tulokset kommenttien 29

luokittelusta ovat odotettua vihdisemman médrén lisdksi samansuuntaisia

aiempaan O’Byrnen & Murrellin (2014) tutkimukseen, vaikka siind kéytet-

tiin yhden opetusryhmin sisilld oppilaiden omia blogeja. CC-hankkeessa

tyypillistd oli kehua toisen tydtd ja piirustustaitoa. Paivi Granon (2011) tut-

kimuksessa, jonka kohteena oli nuorten itse tekeméa taidetta jakava galle-

riasivusto ja verkkoyhteiso, tulee myos esille nuorten arvostus perinteistd

piirustustaitoa ja realistisuuteen pyrkivid esitystapaa kohtaan.
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TOIMIJUUS, VAPAUS JA PAKOLLISUUS

Sai postata mitd halusi ja muut pystyivit laittamaan kommentteja siihen
ja pystyi nikemddn mitd muut ajattelee eikd vaan mitd itse ajattelee.
(IR, oppilas, 9-10.)

CC-hankkeessa oppilaiden omalle dénelle haluttiin antaa tila. Bloggaami-
nen nihdéddn jo ldhtokohtaisesti tilana omalle ilmaisulle ja mielipiteelle,
vastavoimana perinteiselle medialle (Richardson, 2006). Eurooppalaisessa
palautteessa tuli esille toimijuus ja vapaus blogissa postaamisen ja kommen-
toinnin suhteen. Vapaus ja toimijuuden tukeminen motivoivat ja innostivat
oppilaita. Projektiin osallistumisen pakollisuus taas vaikutti suomalaisten
oppilaiden aktiivisuuteen. Toimijuus nousee keskeiseksi kasitteeksi perus-
teltaessa blogien opetuskdyttod. Blogien opetuskdytolld pyritddn luomaan
oppijalle aktiivinen rooli ja toimijuudelle tarjotaan tila, joka muodostuu
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. (Mikitalo & Wallinheimo, 2012.) Blog-
gaamisella pyritddn tukemaan oppilaan omistajuutta omaan oppimisproses-
siinsa ja kannustamaan omien mielipiteiden esille tuomiseen ja osallistu-
miseen. (Richardson, 2006; Holmes & Gardner, 2006.) Oppilaan aktiivinen
rooli korostui my6s oppimiskasityksissd (sosiokonstruktivismi ja yhteisolli-
nen verkko-oppiminen), jotka liitetdan sosiaalisen median opetuskayttoon.
Tutkimukseni perusteella pelkkda blogin kiytto ei luo tilaa toimijuudelle.
Opettajan rooli tuli esiin avaintekijani oppilaiden toimijuuden kokemisessa
(kuva 3). Toimijuutta aktivoiva pedagogiikka antaa mahdollisuuden osallis-
tua, valita ja vaikuttaa (Jadskeld, Klemola, & Valleala, 2013, s. 23). Toimijuut-
ta tuki vapauden antaminen omien teosten teossa ja blogien kéytossa.

Oppilaiden omien kayttéjatilien ajateltiin kannustavan bloggaamiseen,
mutta vain harvat oppilaat kédvivdt blogissa vapaa-ajallaan. Muutamissa
tapauksissa opettajat hallinnoivat kayttdjatunnuksia ja kontrolloivat mita
oppilaat saivat postata tai kommentoida. Tétd perusteltiin oikeinkirjoituk-
sen tarkistamisella kddnnoskoneen takia tai koulujen ohjeistuksella verkko-
turvallisuuden varmistamisesta. Tamé heijasteli puutteita hankkeen tiedo-
tuksessa ja opettajien tietimyksessi, silld kdytetty blogiymparisto oli suljettu
muilta kuin osallistujilta ja ylldpitdjien oli mahdollista helposti poistaa pos-
tauksia. Monien satojen postauksen mairasté (taulukko 1) huolimatta sen-
suroimaan tdytyi ryhtyd vain muutamassa tapauksessa. Kaikki valvonta olisi
voitu tehdd verkossa, eikd luokkatilanteessa. Tdma olisi antanut oppilaille
vahintddnkin ndenniistd vapautta.

On menny aikaa paljon, kun on pitiny laittaa niitd [toitd blogiin].
(FI, Oppilas, 14-15.)
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Pakollisuus yhdistyi oppilaiden kommenteissa ty6layteen. Oppilaat, joille
projekti oli osa pakollista kurssia, toivat esille, miten paljon se teetti lisaty6ta
ja vei aikaa. Vapaaehtoisesti projektiin mukaan tulleet eivit nostaneet tatd
puolta esiin ja nuorimmat osallistujat olivat innokkaita bloggaamaan.

Ja tietysti se vaikuttaa, jos viittii tuntien ulkopuolellaki olla vield tuossa
ympdristOssd, nii sehdn vaikuttaa positiivisesti kuvisnumeroon. Mie ndidn
kaikki teidn bloggaukset. (F1, opettaja, 1. tunti, opetusryhma: 16-18.)

Saksalaisen tutkimuksen mukaan opettajan kidynnistimaéin osallistavaan
opetukseen lihtivit oppilaat mukaan vain tapauksissa, joissa he tiesivét sen
vaikuttavan arvosanoihinsa positiivisesti (Mayrberger, 2012). Suomalaisista
opetusryhmistd kahdessa bloggaaminen koettiin pakkona. Niistd toisessa,
jossa opettaja kannusti bloggaamiseen kertomalla sen vaikuttavan arvosa-
naan, oppilaat bloggasivat jopa ahkerammin kuin vapaaehtoisessa ryhmis-
sd.

MONILUKUTAITOA JA KULTTUURISTA TIETAMYSTA KEHITTAMASSA

Alun perin ajattelin ettd tdmd olisi tylsid, mutta jotkut taideteoksista oli
siistejd ja kuvasivat maitaan. (GB, oppilas, 9-10.)

Oppimisympiriston laajeneminen yli kansallisten ja kulttuuristen rajo-
jen herdttdd kysymyksid omasta identiteetistd, yhteisestd ja toisen iden-
titeetistd ja mahdollisuuksista oppia toiselta. (Niemi & Multisilta, 2014).
CC-hankkeessa oppiminen oli seurausta jakamisesta ja vertailusta — vuo-
rovaikutuksesta omien kuvallisten tuotosten, toisten oppilaiden téiden ja
taiteilijoiden teosten vililla. Kuvien ja videoiden tulkitsemisen taito nousi
keskioon, mikd Rasdsen (2015) mukaan kehittdd visuaalista ja kulttuurista
monilukutaitoa. Matikaista (2001) mukaillen katselu ei ole vuorovaikutteis-
ta, mutta silld voi olla suuri vaikutus. Vaikka keskustelut blogiympéristossa
eivit olleet syvillisid, oli taideteosten ja toisten oppilaiden tekemien teosten
katselemisella vaikutusta (kuva 2). Tama tuli esille oppilaiden haastatteluissa
huomioina toisten tdistd. O’'Byrne ja Murrell tuovat tutkimuksessaan esille
blogin katsomisen vaikuttaneen oppimiseen erillisend toimintona varsinai-
sesta kommentoinnista (2014).

Creative Connections oli hauskaa, ystivystyminen oman taiteen kautta: itse
kuvastuu omista téistidn ja toiset omistaan. (GB, Oppilas, 9-10.)
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KUVA 5

Yhden ryhméablogin
postaukset kuva-
kollaasina. Kuva:

Annamari Manninen,

2013.

Résdnen (2015) médrittelee visuaalista monilukutaitoa taidekasvattajan
néikokulmasta painottaen siihen liittyvaa kulttuurisen moninaisuuden hah-
mottamista, multimodaalisuutta ja taideperustaisten menetelmien kéyttoa
muiden rinnalla. Tutkimukseni perusteella eri maiden oppilastdiden (kuvat
4-5) nikeminen avasi oppilaiden silmid kuvien sisdltdmille kulttuurisille
merkityksille ja paikan ja identiteetin vaikutuksille omiin ja toisten kuval-
lisiin tuotoksiin ja sille, miten oma persoona ja tausta heijastuivat tehtyihin
kuviin. Euroopan kansalaisuutta ldhestyttiin kansallisten, paikallisten ja hen-
kilokohtaisten identiteettien kautta niin taideteosesimerkeissé, keskusteluis-
sa kuin oppilaiden toissa (kuva 4). Rdsanen korostaakin oleellisena visuaali-
sessa kuvanlukutaidossa kulttuurin ja yhteiskunnan tuottamien merkitysten
ymmirtimistd sekd oman kuvasuhteen ja identiteettien tarkastelua (2015).
Monilukutaito tuli esiin lukiolaisten haastattelusta pohdintana, miten muut
ymmartavit samoja taideteoksia ja heiddn blogiin laittamia kuvia.
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Mutta niin tossakin, kun on toi kuva tosta tunturin pddltd. Nii ettd niinku
ehkd niille irlantilaisille ja muille, ja et ne kuvas niitd niitten kaupungin
katuja, miten tuli bussi vai metro...[ - - | Et tavallaan se ehkd mitd md
niinkun huomasin, en tiedd oliko se ideana, mut niinkun vertailla asuin-
paikkoja, ja sitd miten se vaikuttaa ihmisen identiteettiin ja muuhun, et
niinku ite ainakin sen huomas, niinku ndistd meidn ku vertas meiin teh-
tdvid ja niitten tehtdvid. (FL, oppilas, 16-18.)

Koulumaailma on pitkddn painottanut kirjallisen ilmaisun ja kirjallisten
lihteiden kiyttod ja merkitystd. Nykyéddn digitaaliset vilineet luoda mul-
timodaalisia viestejd ovat kaikkien tietokoneen ja élylaitteiden kayttédjien
saatavilla ja mahdollistavat laajempien tekstien ja merkitysten ilmaisemi-
sen. (O’Byrne & Murrel, 2014) Kuvallinen tekeminen ja taideteosten kautta
ilmion ldhestyminen avasi my6s laajempaa nidkokulmaa ilmaista ja oppia
eurooppalaisuudesta. Outi Kallionpdd (2014) madrittelee “uusiksi kirjoit-
tamisen taidoiksi” taitoja, jotka sisaltavit sosiaalisuuteen, luovuuteen ja
digitaaliseen ympéristoon liittyvid monipuolisia, monilukutaitoon liittyvid
mediakirjoitustaitoja. Bloggaaminen kansainvilisessd joukossa lisdsi myos
oppilaiden tietoisuutta eri kielistd. Opettajat nakivit timén rohkaisevan vie-
raiden kielten opiskeluun. Kédnnoskoneen kaytto blogisivustolla teki mah-
dolliseksi kommunikaation eri maiden vililld omalla kielelld, vaikka se ei
ollut téysin ongelmatonta (tarkemmin kddnnéskoneen toimivuudesta hank-
keessa ks. Collins, Berry & Richardson, 2014).

ONNISTUMISEN AVAIMIA

”Sosiaalinen media oppimisympéristond rakentuu kiinnostavista sisélloisté,
mutta ennen kaikkea helpoista tavoista kommunikoida.” (Wuorisalo, 2010,
s. 97).
Toimintatutkimuksen tavoitteena on kehittad kiytint6d yha toimivammaksi
(Heikkinen, 2007; Heikkinen ym., 2007), joten oppilaiden palautteen poh-
jalta on tuloksena ohjeistus vastaavaan ryhmablogityoskentelyyn (kuva 6).
Onnistumisen kannalta olennaisia olivat motivaatio ja tietotekninen seka
pedagoginen osaaminen. Motivoitunut ja osaava, tai vastaavasti tarpeeksi
teknistd tukea saanut opettaja vaikutti koko opetusryhmén bloggaamiseen.
Media sindnsi ei ole nykypéivian nuorille porkkana, painvastoin sen kiytto
taytyy olla helppoa kuten totutuissa sosiaalisen median sovelluksissa. Vain
nuorimmat alakoulun oppilaat innostuivat tietokoneille paisystd oppitun-
nilla. On tdrkedd tuoda esille myos bloggaamisen yhteys arviointiin ja teh-
da siitd merkityksellistd arvosanojen suhteen. Tietotekniset valmiudet ovat
olennaisia opettajalla, jotta blogin kéyttd opetuksessa tuntuu luontevalta.
Mielenkiintoista on se, ettd missd tapaustutkimusraporteista opettaji-
en ja tutkijoiden danelld nousi esiin blogien kiyttod hankaloittavana ulko-

220 | MANNINEN



KUVA 6

Oppilaiden palaut-
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puoliset seikat, tekniikka ja laitteet, erottui oppilaiden palautteen analyy-
sissd toimijuuden kokemus ja opettajan mahdollisuudet tukea tai rajoittaa
sitd (kuva 3). Oppilaat siis kokivat, ettd opettaja pystyi antamalla vapautta
ja vastuuta, sekd arvioimalla my6s bloggaamista osana kurssin arviointia
lisidmaian motivaatiota blogien kiytt66n. Opettajat eivdt tdysin hahmotta-
neet oman toimintansa vaikutuksia oppilaiden aktiivisuuteen, vaan kokivat
olevansa ulkoisten puitteiden armoilla. Ponkdn (2017) mukaan sosiaalisen
median opetuskéytossé ei ole kyse vain oppimisympériston muutoksesta,
vaan tarkedd on myds pedagogiikan ja toimintakulttuurin kehittdminen.
My®6s opettajat tarvitsevat siis tukea toimijuudelleen, tietoa ryhmiblogien
kayton pedagogisesta puolesta ja oman roolinsa merkityksesta.
CC-hankkeessa ei hankkeen koordinaattoreiden ja tutkijoiden puolelta
haluttu liikaa sanella opettajille mitd tehda. Télld pyrittiin antamaan tilaa
opettajien osallisuudelle ja toimijuudelle. Opettajia ei kuitenkaan tuettu
yhteistyossd kuin samasta maasta osallistuvien opettajien kesken, joiden
opetusryhmit olivat eri ryhméblogeissa. Ndin ryhméblogien yhteiset sdan-
not ja aikataulut jaivat luomatta. Kaikki ohjeistaminen ei siis ole pahasta,
vaan selkedt suuntaviivat (ohjeet turvallisuuskysymyksistd, netiketistd ja
esittdytymisestd) koordinaattoreilta olisivat palvelleet hankkeeseen osallis-
tujia ja antaneet silti tarpeeksi vapautta. Vaihtoehtoisesti opettajien selked
ohjaaminen yhteiseen tilaan neuvottelemaan tavoitteista ja ohjeistuksista
ryhmiblogikohtaisesti, olisi myds selkeyttidnyt blogissa tyoskentelya.
Onnistuneissa tapauksissa teknologian kiytté opetuksessa vastaa pai-
kalliseen tarpeeseen ja tavoitteet tulevat toimijoilta itseltdan (Selwyn, 2013).
CC-hankkeessa tavoitteet olivat rahoittajana toimineen EU:n sanelemia.
Eniten hankkeesta saivat irti opettajat ja oppilaat, jotka loysivét projektiin
itseddn koskettavan tulokulman nykytaiteen kiytostd, eurooppalaisuuden
tarkastelusta, blogien kéytosta tai yhteydesta toisiin koululaisiin Euroopassa.
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Kun kyse on opetuksesta, ei tuloksia voi yleistaa liikaa, silld paikallisilla
kaytannoilla ja koulutusjérjestelmilld on aina suuri vaikutus. Tutkimuksen
luotettavuutta todistaa kuitenkin se, ettéd eri koulujen ja maiden oppilaiden
haastattelut toivat esiin samansuuntaisia tekijoitd bloggaamisen hankaluuk-
sista ja hyvistd puolista. Tutkijoiden tapaustutkimusraportit kertoen myds
opettajien nakokulmia, olivat my6s hyvin yksimielisid maa- tai koulukohtai-
suuden sijaan ja vahvistivat osaltaan oppilaiden nidkemyksid. Tulokset ovat
myo6s yhteydessé teoriaan ja aiempiin tutkimuksiin.

YHTEENVETO

[Tamd projekti] sai minut tajuamaan, miten lihelld olemme toisia euroop-
palaisia. (GB, oppilas, 9-10.)

Tutkimukseni perusteella bloggaaminen liittyi moneen oppimiskokemuk-
seen, konkreettisesti ja vilillisesti, mutta aiheutti myos pettymyksii ja haas-
teita, jotka vaikuttivat motivaatioon ja kokemukseen hankkeesta. Blogin
kautta tehtiin vertailuja siitd, millaista oli muualla. Huomattiin, ettd oli kult-
tuurisia ja paikallisia eroja, mutta paljon my6s samoja asioita ja kiinnostuk-
sen kohteita. Oppiminen ei kuitenkaan tapahtunut yksin blogin ansiosta,
vaan siihen liittyvdn keskustelun, teosten tekemisen ja opettajan ohjauksen
tuloksena. Oppilaiden palautteen mukaan paljon opittiin nimenomaan tai-
deteosten tekemisestd ja tarkastelusta. Kdsitys taiteesta muuttui siind missé
kasitys Euroopasta. Toimiva vuorovaikutus oli olennaisinta oppimista edis-
tavassd ryhmablogissa. Opettaja vaikutti suuresti oppilaiden motivaatioon,
joko oppilaiden toimijuutta tukien tai rajoittaen. Ryhmiblogin opetuskaytto
vaatii aikaa, laitteet, suunnittelua ja seké teknistd ettd pedagogista osaamista.

On siistid, ettd siind kdytetddn internettid todella positiivisella tavalla.
[~ -] Ja todella tehdidn jotain, mikd ei olisi mahdollista ilman internettid.
(FL oppilas, 16-18.)

Ryhmaiblogin rooli oli tehdd mahdolliseksi jotain, miki ei ilman ollut mah-
dollista: jakaminen ja vuorovaikutus yli kielirajojen ja tuhansien kilometrien.
Tutkimuksen perusteella bloggaaminen koululuokkien vilisen yhteistyén
muotona sopi monen ikiisille ja antoi kaikille ikdryhmille jotain. Kuvien
ja videoiden kaytt sekd kddnndskoneen tuki tekivit verkkoympiristostd
potentiaalisen paikan kulttuurienviliseen ja kielirajojen ylittavaan keskus-
teluun, joka lisdsi oppilaiden ymmarrystd Euroopasta. Hankkeessa opittiin
muista maista samanikdisten perspektiivistd, ei vain faktoja kuten yleensa,
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vaan ihmisistd ja arjesta. Tdma toi esille bloggaamisen oppilaskeskeisyytté
ja oppimisen syventdmisti, jotka Wuorisalo (2010, 93) toi esiin sosiaalisen
median menetelmien etuna.

Yleensi opitaan maista, ei henkildistd, kuten Creative Connectionissa.
(GB, oppilas, 9-10.)

Késityksemme maailmasta rakentuu omien kokemusten lisaksi yhd moni-
muotoisemman mediasisdllon pohjalle. Ryhmaiblogia varten tehtyjen ja siel-
14 katsottujen teosten avulla oppilaat oppivat lukemaan laajemmin kuvien
sisdltdmid merkityksid ja toisaalta hahmottamaan paikallisen ja kansallisen
kulttuurin vaikutuksia omaan identiteettiin sekd kuvalliseen ilmaisuun.
Tami osoittaa, ettd blogien opetuskdytolld on annettavaa kuvataidekasva-
tukselle monilukutaidon kehittdjana. Blogit taytyy nahdé opetuksessa kirjoi-
tetun tekstin sijaan laajemmin multimodaalisten tekstien tuottamisen, jaka-
misen ja tulkitsemisen ympéristoind, mitd kuvataidekasvatus puolestaan
voi tukea antaen vilineitd kuvalliseen ja audiovisuaaliseen ilmaisuun. Jos
tulevaisuuden taitoja kuulutetaan yhteiskunnan ja yritysten taholta, hyGtyy
jokainen yksilo arjessaan monilukutaidosta.

Minusta oli todella tirkedd tietid, ettd kyse ei ole vain itsestd omassa kou-
lussa, vaan myos kaikista muista maailmassa. (GB, oppilas, 9-10.)
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Marja Ervasti

Maailman ddnimaisema, ympdrillemme loputtomasti levittiytyvi
suunnaton sdvellys. Olemme yhtd aikaa sen yleisod, esiintyjid ja sdiveltdjid.
(Schafer, 1994, s. 205-206.)

Osallistuin viime kesdnd Eteld-Koreassa taidekasvatuksen tutkimuskonfe-
renssiin. Konferenssikeskusta ldhestyttaessa osallistujat saivat kokea danelli-
sen tervehdyksen, kun tuhannet kaskaat pitivit meille tervetuliaiskonserttia
upealla siritykselladn. Siritys voimistui véhitellen tdyteen voimakkuuteensa,
hiljeni taka-alalle ja valilld koko eldinorkesteri hiljeni ékillisesti yhté aikaa,
kenraalipaussin tavoin. Thmiset hidastivat kulkuaan kuunnellessaan kaskai-
den ddntelya ihmetellen, misté dani tulee, kun itse ddnildhdettd ei ndy. Kuun-
telutuokio oli yhteisollinen toisilleen tuntemattomien ihmisten keskittyessa
kuuntelemaan ddnimaisemaa kuin konserttisalissa, jakaen tuntemuksiaan
ldhinna hymyillen kanssakuuntelijalle yhteisen puhutun kielen puuttues-
sa. Olimme daniymparistossd, jonka koimme dédnimaisemana. Kokemus oli
vikevd, osalle kuulijoista hammentavikin ddnellisessd voimakkuudessaan.
Kaskaiden dintelyd verrataan toisaalta lauluun, toisaalta meluun. Adni voi
siis avautua kokijalleen monimerkityksellisend sosiokulttuurisena ilmiona.



Aénimaisematutkimus on monitieteinen tutkimusala musiikin ja kulttuurin
tutkimuksen kentilld. Ainti on tutkittu laajoilla kenttitutkimuksilla, arjen
jatkuvasti muuttuvina d4dnimaisemina, ddnen historian ja katoavien aanten,
kokemuksellisen hiljaisuuden, yhteisen ja yksityisen, paikkaan kuulumisen,
danielamékertojen ja soivan maantieteen nikokulmista. Usein ddntd koske-
vat julkaisut liittyvat akustiikkaan ja melun kisitteeseen sekd hiljaisuuden
merkitykseen. Akustikot tutkivat ddnen kayttaytymista erilaisissa tiloissa,
arkkitehdit akustisesti toimivia rakennuksia, psykologit dénten vaikutuk-
sia, kuulontutkijat kuulon ja korvan ominaisuuksia, muusikot, saveltéjit ja
media-alan ammattilaiset dénellisten elimyksien luomista. Aédnimaisema-
tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten danimaisemat eroavat toisistaan
ajassa ja paikassa sekd miten danet vaikuttavat kayttdytymiseemme. Akusti-
nen ekologia tutkii d4énien suhdetta eliméén ja yhteiskuntaan. Monitietei-
selld ja taiteellisella tutkimuksella ja toiminnalla luodaan monipuolisempi
kokonaiskuva dénten maailmasta. (Ampuja, 2007; 2016; Jarviluoma, 2003;
Jarviluoma & Piela, 2016; Jarviluoma, Kyt6 & Truax, 2001; Kyt6, 2013; 2016;
Schafer, 1977; Truax, 2001; Uimonen, 2005; 2011; 2016; Vikman, 2007;
Uimonen & Vikman, 2009.)

Tamé artikkeli kasittelee séveltimisen pedagogiikkaa, séiveltamis-
kasvatusta, osana &ddnimaisematutkimusta. Musiikkikasvatuksessa uut-
ta visioivaa reflektiota edellyttdvit oppimiskdsitysten muutokset, jotka
nakyvit konkreettisimmin suomalaisissa opetussuunnitelmateksteissa.
Transformatiivisessa, uudistavassa oppimisessa on keskeistd merkitysten
muodostaminen. Oppiminennihdidnprosessina,jossamuodostetaankoetun
pohjalta uusi tulkinta. Musiikkikasvatusta tarkastellaan nyt laajemmin kult-
tuurisen moninaisuuden ja tasa-arvoisten mahdollisuuksien ndkokulmasta.
(Westerlund & Juntunen, 2013.) Laaja-alaisen sdveltimiskasvatuksen kisi-
te nostaa esille sdveltimisen kaikille mahdollisena arjen oikeutena (Ervasti,
Muhonen & Tikkanen, 2013; Huttunen, 2017).

Kysyn téssé artikkelissa, miten luova musiikillinen toiminta, sdveltdmi-
nen, voi tukea ddnimaiseman kokemiseen liittyvid tavoitteita ja sisdlt6jd ja
ndin omaan eldmadén liittyvdd merkityksen antoa osana auditiivisen ympa-
rist6n hallintaa.

Vuoden 1970 ja 1985 perusopetuksen opetussuunnitelmissa saveltami-
nen pedagogisena toimintana oli osana luovaa ilmaisua (POPS, 1970; 1985).
Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa vastaavana kisitteené oli musiikillinen
keksinta (POPS, 2004). Uusimmassa perusopetuksen opetussuunnitelmas-
sa (POPS, 2014) saveltimisen kisite on laajemmin esilld, joskin aiemmat
kasitteet kulkevat osin mukana laaja-alaisen saveltamiskdsitteen madritte-
lyssd osana luovia toimintatapoja. Barrett esittdd, ettd ddnten etsintddn ja
tulkintaan inspiroiva ymparistoé houkuttelee 16ytdimadn elementtejd, joista
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musiikki muodostuu ja kokeilemaan niitd leikinomaisesti. Barrett kayttda
tallaisesta musiikillisesta toiminnasta kdsitettd “thinking in sound”. (Barrett,
1998, s. 12.) Aédnikasvatus liittyy myds laaja-alaisen oppimisen sisaltoihin
monilukutaitona, monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin eri teemoissa ja
ympéristoopin sisdltoihin ddni-ilmion tutkimisena (POPS, 2014).

Tdama artikkeli on osa opettajatutkimusta ja keskittyy opettajaksi opiske-
levan, tulevan musiikkikasvattajan, ddnellisiin elamyksiin, niiden luomiseen
ja tulkintaan. Aédnikasvatusta tutkitaan tissd artikkelissa luovana musiik-
kikasvatuksen kaytanteend, jossa oppijan omakohtainen merkityksellinen
adanellinen kokemus ja siihen liittyvé kerronta ovat osa séveltaimisprosessia.
Opiskelijan eletty ddnimaisema ikddn kuin toisinnetaan uudelleen koetuksi
saveltaimisen keinoin osana tutkittavaa opettajankoulutuksen opintojaksoa.

Artikkelin kehyksend on Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekun-
nassa opettajaksi opiskelevien musiikkikasvatuksen opintojen Johdatus
musiikkiin -opintojakso (Opinto-opas, 2012-2013). Opintojaksoon on
kuulunut tapaustutkimus perusopetuksen &danikasvatuksen kehittdmisen
tueksi. Opettajaksi opiskelevan opintojen aikana saadut omakohtaiset mer-
kitykselliset kokemukset ja yhteinen pedagoginen keskustelu ddnen mer-
kityksestd osana laaja-alaista musiikkikasvatusta on merkityksellistd, jotta
aanikasvatus jalkautuu tulevien opettajien myotd osaksi perusopetuksen
luovaa musiikillista toimintatapaa. Artikkelin aineistona oleva Johdatus
musiikkiin -opintojakso ja sen materiaali on lukuvuodelta 2012, jolloin
opintojaksolla oli mukana 30 opiskelijaa. Tutkimusaineistona ovat opiske-
lijoiden kirjoittamat omakohtaiset lyhyet kertomukset (N=30), joiden aihe-
piireind ovat heille merkitykselliset 4dnimaisemakokemukset ja niisté kirjoi-
tettu kuvaus, muisto koetusta merkityksellisestd ddnihetkesta.

Opintojaksossa edettiin kirjoitettujen kertomusten pohjalta saveltimi-
seen pienryhmdssi. Opiskelijat jaettiin pienryhmiin, joissa he valitsivat hen-
kilokohtaisista narratiiveista yhden, joka toimi improvisoidun déniteoksen
ldhtokohtana. Tallainen toiminnallinen sykli, joka tdssd opintojaksossa alkoi
lahiympéristossd tehdystd teemaan virittavastd danikdvelystd, jatkui oman
danikokemuksen kirjoittamisesta kertomukseksi ja kertomuksen saveltami-
seksi improvisoiduksi déniteokseksi, voi toimintatapana syventad danimai-
sematutkimukseen liittyvdd kisitteistod ja uudistaa toimintamalleja ympa-
ristotietoisen musiikkikasvatuksen ndkokulmasta, séveltimiskasvatuksena.

Aénet vaikuttavat ihmiseen laaja-alaisesti seki tiedostetulla ettd tiedosta-
mattomalla tasolla. Adnten kokemisella on merkittivd vaikutus kéyttiy-
tymiseen, arjessa toimimiseen, tunteisiin ja jopa henkiseen jaksamiseen.
(Saarikallio, 2009; Sirkimo, Tervaniemi & Huotilainen, 2013.) Seuraava
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sitaatti kertoo yhden merkityksellisen voimaantumisen kokemuksen tutun
arkisen ddnen myota.

Kun jokin aika sitten erittdin ldheinen ihminen menehtyi ja istuin kotona
suremassa, ajatus eldmdn jatkumisesta konkretisoitui ulkona kuuluvassa
liikenteen melussa (Modig, 2008, s. 15; ks. Vilkku, 2007).

Aénten vaikutukset ja merkitys tulisi ymmartda osana péivittdistd elamaa.
Esimerkiksi jatkuva korkealle danenpaineelle altistuminen aiheuttaa stres-
sid ja keskittymishairi6itd. Melu ja hily koetaan jopa ympéristoongelmana.
(Uimonen, 2011.) Savolan mukaan ympariston ddniin kiinnitetadn huomio-
ta kuitenkin usein vasta sitten, kun niisté on tullut jo meluongelma. "Katson
maalaismaisemaa” -projektin tavoitteena oli nostaa danimaiseman merkitys
esille osana maisema-alueiden kokemista ja ymmartamistd sekd hahmottaa
danimaiseman vaikutuksia maisema-alueita inventoitaessa ja kehittdessa.
(Savola, 2013.)

Itd-Suomen yliopiston projektitutkimuksessa (2013-15) pyrittiin hyo-
dyntdméin niin sanottujen hiljaisten ddnimaisemien lisdarvoa osana alueen
matkustuskulttuuriin kehittdmistd. Tutkimukseen osallistunut oli kuullut
ensimmadistd kertaa eldimissddn putoavien sadepisaroiden ddnen. Hénen
kotikaupungissaan Hongkongissa jatkuva taustamelu estdd jopa sateen tai
linnunlaulun kaltaisten luonnonaénten kuulumisen. (Hiljaisuus ja kuuntelu,
2015; Iso-D, 2016.)

Kaupungeista ja kylistd katoavat niitd leimaavat ddnimaamerkit. Puhu-
taan jopa paikan ddnellisestd identiteetistd ja sen menettdmisestd. Kaupun-
git yhdenmukaistuvat ja menettavit kuultavaa ominaislaatuaan. Kokemus
ddnestd on kuitenkin hyvin yksilollisti. Ainiympéristomme ei ole vain paha
teknologia — hyvi luonto -vastakkainasettelua. Adnimaisemalla on meihin
vaikutuksensa, huomasimmepa dénié tai emme - elimme ddnimaisemassa.
(Jarviluoma & Piela, 2016; Modig, 2008; Schafer, 1977; 1992.)

Aanimaisemamme ja dénten merkitys on alati muuttuva. Maailmamme
on adnekkddampi kuin ennen ja ddnet ovat luonteeltaan erilaisia. Lisddntynyt
ddnen maird, moninaistuneet danildhteet ja digitaalisuus ovat mullistaneet
danimaisemaamme. Kanadassa musiikkitieteilijé, saveltdjd ja viestinnén tut-
kija R. M. Schafer kdynnisti 1970-luvun alussa laajasti ddnimaailmaa ja sen
historiaa tutkivan projektin. Timén danimaisematutkimuksen pioneeripro-
jektin tuloksena syntyi ensimmdinen kirja danimaisemasta, The Tuning of
the World (1977). Menneisyyden dénien tutkiminen materiaalianalyysien,
kuvien ja kirjallisten tekstien avulla ja nykyaédnien analysointi tutkimusmat-
koilla ympiri maapalloa olivat kirjan teemoina. Teos on edelleen ajankoh-
tainen ddnimaisematutkimuksessa. (Korpinen & Kenttdmies, 2006; Sinto-
nen, 2017.)
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Aanimaisema viittaa siihen, kuinka yksild tai yhteisé kokonaisuudessaan
ymmartaa ja tulkitsee akustista elinympéristddan. Aanimaisemaksi voidaan
kutsua minki tahansa paikan kaikkea ddnienergiaa tai danten kenttdd (melu,
musiikki, luonnon danet, ihmisten tai teknologian danten kokonaisuus), jos-
sa kulloinkin elimme. Se voi tarkoittaa todellisia ympérist6j tai abstrakteja
rakennelmia, kuten savellyksid, jotka voidaan nahdd ymparistoina. (Schafer,
1992.) Aédnimaisematutkijan Uimosen (2017) mukaan dénellisessd ympiris-
tosuhteessa yksilot ja yhteisot tulkitsevat akustista ympéristodan, ymmarta-
vt ympdristonsd ddnid ja niihin liittyvid merkityksid. Osa tdtd ympdristo-
suhdetta ovat erilaiset kuuntelutavat, jotka opitaan ja omaksutaan idn my6td
ja kuuntelutaitojen karttuessa. Adnimaiseman (soundscape) keskelld oleva
kuuntelija ei ole vain passiivinen ddnienergian vastaanottaja. Adnimaise-
man, ddnten vilisten verkostojen, keskelld oleva kuuntelija on aktiivinen toi-
mija, joka itse myos tuottaa ja tulkitsee ddnellistd ymparistodan. (Uimonen,
2017.)

Hyry-Beihammerin, Hiltusen ja Estolan mukaan paikka-kisitteen rin-
nalla kiytetadn usein my®os tilan ja ympériston kasitteitd. Paikan tutkimuk-
sessa kokemus ja vuorovaikutuksen merkitys voivat tarkentaa kasitteen
madrittelyd. Emme voi palata samaan paikkaan, koska paikka todentuu
sosiokulttuurisen merkityksen annon my6ta. (Hyry-Beihammer, Hiltunen
& Estola, 2014). Sintosen (2017) mukaan ajassa eteenpdin virtaavaan, elava-
nd koettuun ddneen on mahdotonta palata takaisin. Samalla, kun aistimme
dantd, se on jo mennyt ohitsemme. Saveltimisen kautta merkitykselliseen
kokemukseen voi kuitenkin palata danimuistona, joka voi saada uusia mer-
kitystasoja omassa ja jaetussa kokemusmaailmassa. (Sintonen, 2017.)

Aénikasvatus perusopetuksen musiikkikasvatuksen osana pyrkii heritti-
maédn herkén ja kriittisen suhtautumisen 4dniin osana tdméin pdivin glo-
balisoituvan ja hektisenkin dédniympériston hallintaa. Schafer ehdottikin jo
vuosikymmenid sitten ddniympdriston kuuntelun ja musiikkikasvatuksen
yhdistamistd (Schafer, 1977). Kankkusen (2012a) mukaan musiikkikasva-
tuksen kéytdnndissd tai sen teoreettisissa tarkasteluissa musiikkikasvatus
nihddan kuitenkin edelleen osin muusta daniymparistosté erilladn, vaikka-
kin perusopetuksen opetussuunnitelmassa mainitaan oppilaan koko auditii-
visen ympdriston hallinta. (Kankkunen, 2012a; POPS, 2014.)

Kankkusen (2018) mukaan kuuntelutaidosta on tullut yhi oleellisempi
osa meitd ja arkipdividmme. Kuuntelukasvatuksessa opitaan vuorovaiku-
tusta muiden kanssa ddnen vilitykselld. Aaniympariston kokemuksellinen,
kriittinen ja eettinen kuuntelu voidaan nostaa musiikillisen ddnen kuunte-
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lun rinnalle ja ndin kehittdd kuuntelutaitoa laajasti koko koulun kentalla.
(Kankkunen 2018.) Kankkunen (2012a) viittaa d4dnimaisematutkijoihin Tru-
axiin (2001) ja Smithiin (1993) verratessaan kuulemisen ja kuuntelemisen
késitteiden eroa. Adnen fyysinen havaitseminen ympéristostd, kuuleminen,
tapahtuu valittomasti, tahdosta ja tarkkavaisuuden asteesta riippumatta. Sen
sijaan kuunteleminen edellyttda kuulijalta tahtoa ja jopa taitoa kuunnella.
Kuunteleminen on “kuultavissa olevan, mahdollisesti hyodyllisen tai mer-
kityksellisen ddnellisen informaation aktiivista prosessointia, joka tapahtuu
tietyssd sosiokulttuurisessa kontekstissa. — — Kuultu d4ni on aina kulttuu-
risesti assosioitu ja tulkittu: emme kuule vain vérdhtelyjd, vaan annamme
danelle merkityksia” (Kankkunen, 2012a, s. 147).

Aénelliset oppimisympdristot ovat osa ilmidperustaista oppimiskonteks-
tia, oppijan arkea ja kokemusmaailmaa, moniaistisina ympéristoind. Erilais-
ten ddniympdristojen kuuntelutaito ndhdaidn Kankkusen (2012b) mukaan
jopa tarpeellisena kansalaistaitona. Tat4 taitoa voidaan edistdd myos musiik-
kikasvatuksessa kuuntelukasvatuksen keinoin. Korpisen ja Kenttdmiehen
(2006) mukaan meluntorjunnan sijaan Schafer korostaa positiivista ja
kriittistd lahestymistapaa d4niin. Korpinen ja Kenttdmies viittaavat saveltd-
ja John Cageen, jonka mukaan melukin on tarkkaavaisesti ja analyyttisesti
kuunnellen mielenkiintoista. (Korpinen & Kenttamies, 2006.)

Séaveltamiskasvatus on noussut viime vuosina ajankohtaiseksi ja merkityk-
selliseksi luovaa toimijuutta ja tekijyyttd korostavaksi musiikkikasvatuksen
toimintatavaksi, mikd on huomioitu myds musiikin opetussuunnitelmien
sisilloissé eri koulutustasoilla (Ojala & Vikevd, 2013; Wiggins & Espeland,
2012).

Aénikasvatuksessa dénten kuunteleminen ja oma tuottaminen voivat
olla osa luovaa, aktiivista ja osallistavaa toimintaa siveltimisen keinoin.
Oppijan omat ddniteokset ja -kertomukset, jotka liittyvit tekijan merkityk-
sellisiin ddniympéristokokemuksiin lisddvat ddnitietoisuutta ja dénille her-
kistymistd. Ervastin (2013) mukaan saveltiminen nihdaén eri oppilaitosten
uusimmissa opetussuunnitelmissa mahdollisena kaikille, arjen oikeutena, ja
pedagogiikan keskiossd on oman luovan tekijyyden tukeminen. Laaja-alai-
nen perusopetuksen saveltaimiskasvatus sisaltaa taiteiden vilistd ja ilmi6ihin
liittyvaa luovaa toimintaa huomioiden néin ddnimaiseman moninaisuuden.
(Ervasti, 2013.)

Jarviluoman ja Pielan (2016) mukaan dédnimaisemia voidaan tarkastella
sekd tieteellisend ja pedagogisena tutkimuskohteena ettd taiteen teemana.
Adni ja sen myotéd koetut mielenmaisemat ovat myds tarinankerronnan ja
dramaturgian vélineitd, joita hyodynnetddn eri medioissa: danet “luovat,
rakentavat uudelleen sekd merkitsevat tilaa ja paikkaa, niiden rajoja ja tun-
nelmia”. (Jarviluoma & Piela, 2016.)
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KUVAT 1-2

Milta vanha Oulu ja

uusi Oulu kuulosta-
vat? Savella kuvien
pohjalta aanikertomus.
Oulun normaalikou-

lun maisterivaiheen
koulutydskentelyn
opetusmateriaalia luku-
kaudelta 2006. Kuvat:

Opiskelijan kuva-arkisto.

Sintosen (2017) mukaan keskittymalld musiikin opetuksessa padosin
valmiisiin teoksiin, niiden kuunteluun, musisointiin ja tulkintaan, kasityk-
set ddnistd ja niiden tuottamistavoista voivat jadda kapea-alaisiksi. Kiinnos-
tus musiikkiin voi herdta tarkastelemalla erilaisia 44nen tuottamisen tapo-
ja osana kiehtovaa &4ni-ilmi6td. (Sintonen 2017.) Sintonen ja Erfving ovat
tuottaneet mielenkiintoisen Herkdt Korvat —digitaalisen tehtdvimateriaalin
aanelliseen monilukutaitoon liittyen (Sintonen & Erfving, 2015).

Musiikkikasvatuksessa toisten oppijoiden kanssa jaetut ja koetut dénet
ja ddnikertomukset tukevat luovuutta sosiaalisena ja yhteisollisesti jaettu-
na ilmiond. Niin sanotun jokamiehen luovuus -kisitteen (everyday crea-
tivity, little-c, c-creativity) mukaan luovuus ilmenee ihmisen jokapiivii-
sessd toiminnassa ja yleisessd asennoitumisessa elettyyn elamdan. T4lloin
itse produkti, lopullinen musiikillinen tai dénellinen teos ei ole térkein,
vaan itse prosessissa koetut ddniin liittyvat merkitykset. (Amabile, 1989;
Csikszentmihalyi, 1999; Ervasti, Muhonen & Tikkanen, 2013.) Aénikas-
vatuksessa tarjotaan mahdollisuuksia kokea esimerkiksi moninaisia arjen
d4nid musiikkituntien luovissa prosesseissa.

Kuvissa 1 ja 2 on kuvattu yhden opettajaopiskelijan musiikin opetus-
harjoitteluun liittyvda savellyskasvatuksen opetusmateriaalia, jossa on ollut
teemana ddnimaisemaan liittyva luova musiikillinen prosessi. Oppilaat tut-
kivat arjen muuttuvaa ddnimaisemaa muuttuvien ja katoavien danten niko-
kulmista vertailemalla eri vuosikymmenina otettujen kuvien dédnimaisemia.
Oppilaat savelsivdt pienryhmissd dédnellisen teoksen kuvien pohjalta ja
muuttuvien ddnien merkityksestd kdydyn pienryhmikeskustelun pohjalta.
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E Kaupungin ja maaseudun Ginik

Perusopetuksen musiikin opetussuunnitelmissa ddni ja musiikki eri-
telldan kasitetasolla. Musiikin opetuksen tehtdvdnd mainitaan oppilaiden
ajattelun ja oivalluskyvyn kehittaiminen tarjoamalla sddnnoéllisesti mahdolli-
suuksia ddnen ja musiikin parissa toimimiseen, saveltimiseen sekd muuhun
luovaan tuottamiseen. Osallisuuteen liittyvissd tavoitteissa kannustetaan
oppilasta kokemaan ja hahmottamaan ddaniympdristod, ddntd, musiikkia ja
musiikkikasitteitd litkkuen ja kuunnellen. (POPS, 2014.)

Aéanikasvatus voi myds liittyd luovaan toimintaan. Tavoitteiden mukaan
vuosiluokilla 1-2 tulisi antaa tilaa oppilaiden omille musiikillisille ideoille
ja improvisoinnille sekd ohjata heitd suunnittelemaan ja toteuttamaan pie-
nimuotoisia sévellyksié tai muita kokonaisuuksia kdyttden ddnellisid ilmai-
sukeinoja. (POPS, 2014.)

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa musiikin tavoitteisiin liittyy luo-
vuutta tukevia keskeisid sisdltoalueita. Musiikki omassa eldimissi, yhteisos-
sd ja yhteiskunnassa -siséltdalueessa kisitellddn oppilaiden kokemuksia ja
havaintoja arjen eri daniympéristoista. Vuosiluokilla 3—6 musiikilliset tiedot
ja taidot sekd luova tuottaminen -sisiltéalueessa ddniin ja musiikkiin liitty-
vad luovaa ja esteettistd ajattelua edistetddn luomalla tilanteita, joissa oppi-
laat voivat suunnitella ja toteuttaa erilaisia musiikillisia tai monitaiteellisia
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KUVA 3

Koulun musiikki 1-2.
Mita kuvassa tapah-
tuu? Marja Ervastin
valokuva Koulun
musiikki 1-2 oppikirjan
(Helasvuo, Laitinen

& Vilén, 1989) kuvasta.



kokonaisuuksia. Tavoitteena on antaa oppilaalle mahdollisuuksia ddniym-
pariston elimykselliseen kuunteluun seké ohjata hanta jasentdmain kuule-
maansa sekd kertomaan siitd. Hyvinvointi ja turvallisuus musiikissa -sisélto-
alueessa ohjataan oppilasta huolehtimaan ddniympiriston turvallisuudesta.
Nima sisdltoalueet mainitaan musiikin arviointikriteereiksi 6. vuosiluokan
paitteeksi. (POPS, 2014.)

Kuvassa 3 on perusopetuksen musiikin oppikirjan aukeaman kuva
ympdriston ddnistd koulunsa aloittavalle d4nen tarkastelun ja toiminnan
tueksi. Musiikin opiskelu voidaan aloittaa laajemmin ddnen tutkimisella eri-
laisilla luovilla toimintavoilla, kuten siveltdmailld kuva ddniteokseksi.

Oma henkilokohtainen suhde dineen ja musiikkiin muokkaa eliménta-
rinaamme tiedostamatta tai tiedostettuna, itselle tirkeiden musiikkien ja
adnien erillising tai toisiaan ristedvind “ddniraitoina’. Oman eldmin sound-
track voidaan madritelld ddnelliseksi tarinaksi, jossa tutkitaan ja tulkitaan
oman henkil6kohtaisen eldmén merkitystd dani- ja musiikkimuistojen kaut-
ta. Saarikallion mukaan tietty merkitykselliseksi koettu déni tai musiikki on
usein mukana eldman térkeissd valinnoissa ja yllattédvissakin kddnnekohdis-
sa, kohtaamisissa ja vuorovaikutustilanteissa. Ndma aanelliset muistot kul-
kevat usein mukana koko elamin tirkeissd muistoissa, jopa niin, ettd eld-
mén loppupuolella nimi uinuvina olleet ddnelliset muistot saattavat virittaa
ikdihmiselld muun muassa muistivarantoja ja antaa voimavaroja arjen koh-
taamiseen. Oma suhde ddneen, oman dénellisen eliméntarinan kuuntelu ja
herkkyys tunnistaa oma @énellinen historia ja sitd kautta oma musiikillinen
ilmaisutapa voivat parhaimmillaan olla osa hyvinvointia. Tarkeit danelliset
ja musiikilliset kokemukset auttavat purkamaan ja ymmaértdmadn oman eld-
man eri vaiheita. (Saarikallio, 2009.)

Johdatus musiikkiin on Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekun-
nassa musiikin aineenopettajaksi, luokanopettajaksi tai varhaiskasvattajaksi
opiskelevien musiikkikasvatuksen opintojakso, joka liittyy adnikasvatuk-
seen ja sen pedagogiseen kehittdmiseen. Opintojakson osaamistavoitteena
on avata opintojaan aloittaville tuleville musiikkikasvattajille musiikin mer-
kitys kulttuuriin sidottuna, ajallisesti ja paikallisesti muuntuvana ilmiona.
Kurssin tavoitteena on, ettd opiskelija tunnistaa musiikin vaikuttavuuden
yhteiskunnallisella, yhteisélliselld ja henkilokohtaisella tasolla. Tavoitteena
on tuoda esille opettajaksi opiskelevan oma &ini- ja musiikkisuhde ja sen
merkitys opettajaksi kasvamisessa. (Opinto-opas, 2012—13.)

Johdattelin opintojakson opettajana opiskelijoita laajemmin ddnen, ddni-
ympdriston ja ddnimaiseman kisitteisiin ja niiden merkitystasoihin osana
musiikkikasvatusta. Aloitimme opintojakson tekemalld harjoitustyon dédnen
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merkityksestd ja sen suhteesta musiikin kisitteeseen. Opiskelijat johdatet-
tiin d4niteemaan adnikéavelylla yliopiston eri tiloissa.

Kankkusen (2012a) mukaan mité tahansa kivelyd — milloin vain ja mis-
sd tahansa ympiristossd — voidaan kutsua danikévelyksi, jos kivelyn paa-
asiallisena tarkoituksena on ympéristodanten tarkkailu. Tutkimusmetodina
danikévely voidaan “maéritelld d4niympdriston ja ddnimaiseman moniulot-
teiseksi empiiriseksi tutkimusmenetelméksi ja luovaksi kdytannoksi, jonka
tarkoituksena on jonkin tietyn maantieteellisesti rajatun paikan danimai-
seman havainnoiminen ja danellinen tunnistaminen. Adnikivelyyn, joka
on yksi danimaisematutkimuksen vanhimmista tutkimusmenetelmistd, on
alusta alkaen liittynyt sekd taiteellisia ettd pedagogisia merkityksid ja tavoit-
teita” (Kankkunen, 2012b, s.119.) Ainikavelyid voidaan soveltaa erilaisina
kaytanteind osana musiikkikasvatusta (Kankkunen, 2012b).

Adnikédvely-késitteen rinnalla kaytetddn kuuntelukively-kisitettd ja
lisaksi danitetty kuuntelukévely -kasitetta, (recorded listening walk), jos kive-
lyyn liittyy d4nellinen dokumentointi (Uimonen, 2011). Kankkusen (2012b)
mukaan kirjallisuustarkastelun valossa déanikively osoittautuu edelleen
yleiskisitteeksi, koska se kattaa kaiken tyyppiset kivelyt, joiden paatarkoitus
on ddniympdristén kuuntelu. Adnikévelyn aikana voi olla kuitenkin erilai-
sia harjoitteita, joten Schaferin alkujaan nimeaméssa adnikavely-kasitteessa
(sound walk) on mukana pedagoginen ja aktiivinen aspekti. Adni- ja kuun-
telukavely-kasitteita kdytetddn kuitenkin osin synonyymeina. (Kankkunen,
201b.)

Johdatus musiikkiin -opintojaksolla yliopiston tiloissa tekeméssamme
danikdvely-harjoitteessa opiskelijaparista toinen toimi kévelyn ohjaajana
ja reitin suunnittelijana toisen havainnoidessa ymparistoa ilman nakoais-
tia, kuulon ja muiden aistien avulla. Tdssd tapauksessa yliopiston sisa- tai
ulkotiloissa tapahtunut lyhyt dénikdvely toimi “korvien avaajana” kurssin
omatoimiselle tehtéville, joka oli lyhyen kertomuksen kirjoittaminen itselle
merkittédvistd ddnimuistosta.
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KUVA 4

Aanikavelylla. Opiskelija-
pari aanikavelylla yliopis-
ton ulkotiloissa. Kavelya
ohjaava opiskelija paat-
taa kavelyreitin kuun-
telupaikkoineen. Kuva:
Marja Ervasti, 2018.

Ohjeistus kertomuksen kirjoittamiseen noudatti Sata suomalaista ddni-
maisemaa -tutkimushankkeen viitekehystd ja tehtdvinantoa. Sata suoma-

laista d4dnimaisemaa on danimaisemien tallennus-, suojelu- ja tutkimus-
hanke. (Jarviluoma, Koivumiki, Kyté6 & Uimonen, 2006; Sata suomalaista
aanimaisemaa, 2017.) Sata suomalaista adnimaisemaa -tutkimushankkeessa
aanimuistot myos ddnitettiin, joten sanallisen kertomuksen tukena oli konk-
reettinen dédnellinen ddnimaisema.
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Kirjoita, missi on sinulle tdrked danimaisema, miksi se on sinulle tirked
tai miksi olet kiinnittinyt sithen huomiota. Kuvauksen voit kirjoittaa oma-
perdisesti. Adnimaiseman merkittivyyteen voi liittyd henkilokohtaisia tai
yhteisollisia nikokulmia. Vastauksesi voi pyrkid kyseisen ddnimaiseman
sdilyttiamiseen jilkipolville tai se voi olla kirjoitus omakohtaisesta koke-
muksesta. Voit kirjoittaa yksittdisestd ddnestd ympdristossidn tai yksit-
tdisestd paikasta ddnimaisemineen, kokonaisvaltaisesta ddnimaisemasta
muuttuvine tunnelmineen tai siitd missd ja miten olet kohdannut ddniym-
pristosi - ja miten olet siihen itse vaikuttanut. Ehkd voit pohtia, olisiko
ddnimaisema jilkipolville sdilyttdmisen arvoinen ja miksi. (Sata suoma-
laista, 2017.)

Itse varsinainen eletty kokemus eroaa kirjoitetusta narratiivista. Se on ikdan
kuin @4neen liittyvd muisto, joka eroaa alkuperdisestd koetusta ddnimaise-
masta. Kun ddnikokemuksen muuntaa sanoiksi, mité jaa sanallistettuun tai
kerrottuun #énimaisemaan? Mihin sanat yltdvit, mihin eivét? Aadnikoke-
muksen muokkaaminen sanalliseen muotoon on herkki alue, joka saattaa
jattda kokemuksesta jotain saavuttamatta.

Musiikillisen séveltdmisen kautta tuo herkkyys voidaan ehkd tavoittaa
danellisesti uudelleen, eldd uudelleen tai uusintaa se taiteelliseksi kokemuk-
seksi. Opiskelijoiden pienryhmissd siveltimé ddnellinen tulkinta kirjoite-
tusta kokemuksesta oli kertomuksen tunnelman, mielenmaiseman jalki-
konstruointi musiikilliseksi teokseksi.

Opiskelijoiden kertomuksia voidaan teemoittaa ja analysoida eri niakokul-
mista. Kertomukset ndyttaytyvit fyysisend tai mentaalina tilana, paikkaan
emotionaalisesti kuulumisena, yksityisena tai yhteisend koettuna tilana, ajan
kuvana tai osana omaa ddnieldméankertaa.

Paikkasidonnaisissa kirjoitelmissa tulee vahvasti esille tiettyyn paikkaan,
luontoon, kaupunkikuvaan tai kotiymparistoon liittyviat merkitykset joko
yksin tai yhteisollisesti koettuina. Esiin tulleina teemoina ovat tekemiseen ja
toimintaan liittyvét kertomukset, jotka koskevat esimerkiksi tyotd, harras-
tuksia tai pdivittdisid kodin askareita. Kertomuksien teemat liittyvit kerto-
jan eri ikdvaiheisiin, kuten lapsuuden kokemuksiin. Osa kirjoitetuista kerto-
muksista liittyy koko eletyn eldmdn merkityksiin, osa tarinoista on yksittdisen
kokemuksen kerrontaa. My6s eri tunnetilat ovat vahvasti esilld kertomuk-
sissa, ilon tai menetyksen nakokulmasta. Kertomukset voidaan jakaa myos
positiivisiin ja negatiivisiin kokemuksiin. Teksteissd korostuvat myos muut
aistit kuulon lisdksi.

Olen valinnut kustakin kirjoitelmasta (N=30) osan kertomuksesta, joka
kuvaa sen keskeista teemaa (kursivoitu teksti).

240 | ERVAS



Luontoon ja vapaa-aikaan liittyvid kertomuksia on useita. Etenkin suvun
kesapaikka ja sen danimaiseman kuvaus ovat keskiossd. Kertomuksista huo-
kuu hiljentymisen ja mielenrauhan merkitys osana vapaa-aikaa. Tietyt pai-
kan &ddnet ovat erityisen merkityksellisid. Niihin keskittyy tarkkaavaisem-
min, koska niitd ei kuulu tai niitd ei kuuntele muussa ymparistéssi. Oma
merkityksellinen luontosuhde tulee esille tiettyyn erityiseen paikkaan liitty-
vissi kirjoitelmissa.

Adnimaisema, kuten kuvakin, on staattinen. Sen sirkee vain satunnaisesti
mokin nariseva ulko-ovi.

Mokilli opin tuntemaan miltd haavan lehdet kuulostavat tuulessa.
Minut heritti jilleen kerran ulkona laulava peipponen. Tavallisesti lintu-
jen ddntelyyn aikaisin aamulla herddminen drsyttid, mutta ei tddlld.

Oli kuitenkin yksi ddni joka sai karavaanarit vetdytymddn matka-asu-
muksiinsa ja tuijottelemaan ulos ikkunasta hiljaisina ja miettelidin
nékoisind: sateen ropina.

Muuten ympdrilld vallitsi syvi luonnon hiljaisuus, kunnes vastaan tuli iso
tunturipuro, jonka toisella puolella jolkotteli poroja. Puro solisi tunturia
alaspdin nopeassa tahdissa, ja porojen kellot kolisivat tuulessa.

Kevidn ensimmadiset joutsenet laulavat lentdessidin yopaikkamme ylitse.
On hyvi nukahtaa hymyillen.

Osa kertomuksista liittyy matkaan, lahtemiseen ja siihen liittyvdan vapau-
den tuntemuksiin ja jdnnitykseen tulevasta.

Moottorien hurina voimistuu vihitellen ja kone kiihdyttid tdyteen vauh-
tiinsa, kunnes lopulta nousee kokonaan ilmaan. Aurinkoloma, tddltd tul-
laan!

Aallot keinuttavat patjaa ja kuuntelen meren rauhoittavaa kohinaa. Vilil-
li kuulen lasten riemunkiljahduksia. Namd ddnet ovat muistona ihanasta
lomasta.

Vuodenaikojen vaihtuminen ja ddnimaiseman muuttuminen niiden myéta
nakyy myos kirjoitelmien teemana.

Joka ikinen kevit, kun lumi on jotenkuten sulanut, alkaa kaupunkialuei-

den asfalteilla kuulua kotoisa rullausddni. Skeittarit ovat aina hyvin var-
ma merkki kohta saapuvasta kesdstd.
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Keviittd kohti tullessa Salla herdsi taas eloon: kyld tdyttyi turistien tuo-
masta, monia eri kielid sekoittavasta puheensorinasta, moottorikelkkojen
porindstd sekd hiljalleen sulavien purojen liplatuksesta.

Usea kertomus on muisto lapsuudesta ja lapsuuden kotiympiristostd, jonka
danet ovat luoneet turvallisuutta ja kodinomaisuutta.

Isd taittelee sanomalehden kahisten kasaan selattuaan sen lapi.

Kaikkea toimintaa tahdittaa kuitenkin Formula-autojen tasainen vinkuna
radan ympdri. Tamd ddni rauhoittaa minua, ja tunnen oloni kotoisaksi.

Joskus saatan vai istahtaa alas seuraamaan talon menoa joka on vdlilld
kuin parastakin elokuvaa.

Muistan kuin eilisen pdivin ne lukuisat tunnit, jotka valvoin singyssini
saamatta unen pddstd kiinni. Tilloin seindkello oli aina pitidmdssi minulle
seuraq.

Oma nykyinen koti ja sen ddnimaisema kertoo myos kodin ulkopuolelta
tulevista danisté, kerrottuna ikddn kuin tarkkailijan nikokulmasta.

Ahaa, ja naapurin Kristiinalle tuli taas vieras kyldilemddn.

Betoniseindt vaimentavat ddntd osittain, mutta eivit sammuta sointia
kokonaan.

Remontti. Huutoa, pauketta, kolinaa, repimistd, inindd, rutinaa, kumi-
naa, helindd ja jytindd.

Kertomuksia on myos tietoisesta hiljentymisestid, siirtymisestd paikkaan,
jossa tietdd voivansa hiljentya.

Avaan kappelin oven, ja hiljaisuus yllittid minut. Takanani ovi sulkeutuu
hiljaa, ja tiydellinen hiljaisuus lipdisee koko salin. Unohdan ajantajuni,
kiireen, stressin, kaiken, mikd hetki sitten oli ldsnd. Hiljaisuus saa korvani
soimaan, mutta en vilitd.

Yhteisen tai toisen toiminnan ja kohtaamisen kuvaus ja tita kautta laheisen

henkilon merkityksellisyys ndkyy my6s kirjoitelmien teemoissa. Kertomus-
ta voi luonnehtia ikdén kuin kehollisen dénisuhteen kuvaukseksi.
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Suljen silmdni ja nojaudun hevosen suurta ja limmintd kylked vasten
kuunnellen sen tasaista hengitystd. Sigma huokaa raskaasti.

Aiti on sytyttinyt nuotion ja kohta kuusen halot jo paukahtelevat nuo-
tiossa.

Hissikapulan riklitys kertoi matkan etenemisestd ja rytmitti hissilaulua,
jonka me kummisetini kanssa keksimme. "Nyt hiljaa hiljaa nousemme,
nyt kohti tunturia...”

Lapsi soittaa iloisena pyorin soittokelloa, jotta mummu kuulisi hinen saa-
puvan.

Tietyt arkeen liittyvit paivittdin toistuvat ddnet ovat myds kertomuksen koh-
teena, kerrottuna osin neutraalisti ja tarkkaavaisesti.

Hidastavasta metrosta ldhtevi vinkuva ddni on sdveliltddn laskeva, kun
taas kiihdyttdvin metron ddnet ovat saveliltddn nousevia.

Kertomus voi kytkeytyd musiikilliseen kokemukseen. Myds oma sisdinen
aani, luovuuden tila nakyy kertomuksissa esimerkiksi musiikin sisdisend
kuulemisena.

Adnimaisemani sijaitsee rauhallisella erdmaajoen rannalla. Kyseistd diini-
maisemaani ovat todenndkdéisesti kuunnelleet Angelin tytot, koska heidin
kotikylinsd sijaitsee kohtalaisen ldhelld, jotakin samanlaista [oytyy monis-
ta Angelin tyttojen lauluista/joiuista.

Toisaalta haluaisin vain nukkua, etti jaksaa seuraavana aamuna taas
nousta reippaana kouluun, mutta toisaalta taas pddn sisiltd huokuva
inspiraatio on vangittava paperille nuottien tai tekstin muodossa, joten
olen myos kiitollinen siitd, ettd tuntemattomasta syystd aivojeni ddnimaa-
ilma minut herdttdd toistuvasti. Titd ddnimaailmaa voisi kuvailla sekd
antoisaksi, ettd riesaksi.

Joka suunnasta kuului musiikkia. Sévelkudos ei luonut levotonta, visyt-
tavid tai ahdistavaa tunnelmaa, vaan teki festivaalialueen ilmapiiristi
rennon ja kotoisan.

Yhdessé kertomuksessa on mukana valitettava déni, joka kulkee mukana,

tahtoi tai ei. Tinnituksella eli korvien soimisella tarkoitetaan kuulohavain-
toa, joka ei johdu ulkoisesta dénesta.
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Minulle syvid ja ldvitsetunkematonta hiljaisuutta ei ole olemassakaan.
Elinikdinen ystdvini Timppa Tinnitus pitdd siitd huolen. Timppa ei hilje-
ne koskaan. Se on osa minua niin kuin vaikkapa varpaani tai kylkiluuni.
Riippuu enimmidikseen olotilastani, kiinnitinko siihen huomiota vai en.
Jos olen masentunut, se riehuu korvissani kuin ukkosmyrsky, ahdistaa ja
kouristaa vatsanpohjasta. Jos olen normaalissa mielentilassa, se on vain
epdmddrdisen vaimeaa heindsirkan siritystd ja huminaa.

Juhlarituaaleihin liittyva kertomus kertoo ddnimaiseman kastetilaisuudesta.
Kertomus ndyttaytyy ajankuvana, osana ddnellistd elamakertaa, tarkead eld-
man kadnnekohtaa.

Rauhallista ja tyyntd tilaisuutta pehmittid hennot rykdisyt ja yskdisyt.
Kertomuksia oli mys epétavallisista paikkaan liittyvistd danista.

Suurin osa tavaroista oli paikoillaan ja oli ensimmdisen juhannuksen aika
uudessa kodissamme. Pédtimme mennd koko perheelld terassille aamupa-
lalle. Tuntui kuin koko kaupunki olisi pysihtynyt. Kuulimme vain tuulen
suhinaa, lintujen laulua ja kukkuipa kikikin meille hyvin huomenen.

Osa kertomuksista henki erityistd innostusta juuri tiettyyn daneen.

Lentdji ulvotti moottoreita ja viimein vapautti jarrun. se ddni! Se oli villi
ja vapaa, se ulvoi ja murisi, siind oli jotain niin kertakaikkisen kesyttimd-
tontd, raakaa ja alkuvoimaista, se oli miesten maailma, lentokapteenien
maailma ja mind olin osa siti!

Esittelemidssidni opintojaksossa osa ddnimaisemakertomuksista jaettiin
yhteisesti koettaviksi saveltdmalla ne uudelleen niin sanotuiksi soiviksi nar-
ratiiveiksi. Opiskelijaryhmd jaettiin noin neljan opiskelijan pienryhmiin.
Ryhmit saivat valita itseddn kiinnostavan kertomuksen ja saveltdd siihen
liittyvéin (maisema)sédvellyksen joko tekstin kera tai ilman. Adniteokses-
sa tuotiin jokin tekstistd nouseva dinellinen elementti esille savellyksen
muodossa. Adniteos saattoi olla myos yleinen tunnelmakuvaus kertomuk-
sen teemasta. Tarkastelun kohteena voivat olla esimerkiksi ddni-hiljaisuus,
syke-epdsdannollinen rytmi, erilaiset muotorakenteet tai ddnildhteet. Ndin
opiskelijat harjoittelivat my6s séveltdmisen keinoin musiikkipedagogiikan
eri osa-alueita, sitd, mistd musiikki muodostuu.
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Esittelen artikkelin lopuksi kaksi opintojakson aikana kirjoitettua koko-
naista kertomusta, joita voi tulkita useasta musiikilliseen luovaan ilmaisuun
tukevasta nakokulmasta. Erilaiset tulkintatavat luovat nikokulman savel-
tamisprosessille, jossa tehdddn musiikillisia valintoja sdvellyksen muodon,
sointivérin, keston, voiman ja tason suhteen.

Ensimmadinen valitsemani kertomus on kirjoittajan vahva luontokoke-
mus, jota voidaan sdveltdd danimaisematutkimuksen peruskisitteiden hi-
fi (high-fidelity) ja lo-fi (low fidelity) nakokulmasta. Hi-fi-ddnimaisemassa
adnet erottuvat selkedsti toisistaan, akustisen tilan tuntu méarittyy selkedm-
min. Lo-fi-ddnimaisemassa on useita eri ddnid sekoittuneina toisiinsa, ja
erottelu danten vililld on vaikeampaa, tilan tuntu ikdin kuin havida. (Scha-
fer, 1977; Uimonen, 2017.) Esimerkkind Uimonen mainitsee tyynen jarven
rannan, jossa kuuluvuus on selked, kun taas kohisevan kosken darelld tai
tuulisessa niemennokan lo-fi-olosuhteissa ympériston ddnet sekoittuvat ja
peittyvit yhden ddnildhteen tai toistensa alle (Uimonen, 2017).

Yksi merkittdvimmistd ddnikokemuksistani, ddnimaisemastani, 16ytyy
Inarin kunnasta, Vaskojoen erdmaa-alueelta. Kokemukseni on niin vahva,
ettd pddsen edelleen tunnelmaan kohtalaisen helposti, rauhallisessa pai-
kassa sulkemalla silmiini ja keskittymdlli hetkisen. Adnimaisemani sijait-
see rauhallisella erdmaajoen, Vaskojoki, rannalla. Paikassa, jossa jokeen
laskee putouksena pienempi joki. —— Aluksi tulee siis tunnelma, ettei kuulu
juurikaan mitddn, mutta kun keskittyy hieman tarkemmin, alkaa kuu-
lua. ”Taustamusiikin®, rauhoittavan elementin ddanimaisemaani luo puto-
uksen taianomainen pauhu. Sivuddnid luovat puiden heilunta tuulessa,
ympdroivin metsdn linnut ja monenlaiset muut metsin ddnet. Pidosaan
muistossani nousee kuitenkin syksyisen metsin vanhan emolinnun, kop-
pelon, salaperdisen hypnoottinen “okottelu” sen kutsuessa poikuettaan.
Adnikokemukseni on yhti aikaa rauhoittava, hypnoottinen, salaperdinen
ja tunteita litkauttava.

Kielessa on mahdollista ilmaista ddntd jaljittelevilld ja kuuloaistimusta
kuvaavilla niin sanotuilla ekspressiivisanoilla (Leskinen, 2001). Seuraava
opiskelijan opintojakson aikana kirjoittama kertomus on kielellisesti vahva,
jopa runollinen kokonaisuus, jossa on kielellisesti d4nellisid ilmauksia osana
kertomusta kuvailemassa d4nté tai toimintaa. Kertomus on ikédin kuin dane-
ton ddniteos, koska jo sanojen myotd syntyy vahva mielikuva itse ddnilah-
teestd. Adnimaiseman, sivellyksen, voi kuulla mielessdan.

Lammin moottori naksuu katsellessani pihamaata. Hiljaisuuden illuusio

alkaa rikkoontua korvien toipuessa rengasmelusta ja musiikista. Ohi-
ajavien autojen suhahdukset kantautuvat tielti 78, jonka luulisi olevan
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paljon kauempana, jos eivit moottorien tuuleen sekoittuvat ddnet toisin
kertoisi. Koko lasikuisti heldhtdid tutulla tavalla avatessani ensimmadisen
oven. Toisen oven lukko naksahtaa ja pian mokin tdyttid vesipumpun
kompressorin ddnekds porind. Huone tuntuu tavallista hiljaisemmalta,
silld roihuava takkatuli saa kerrankin loistaa poissaolollaan. Kiyn lipi
kilisevid avainnippuja, kunnes kdteeni osuu saunan avain. Tyhji kiuas
kumisee, mutta vain hetken, silli ddnekkddn vesipumpun voimalla alkaa
sdilio tayttyd vedestd. Tulipesin luukku kirskahtaa auki ja kohta mdnty-
halot rdiskyvit iloisesti arinalla. Sulkiessani luukun kuulen, kuinka tuli
humahtaa tdyteen liekkiin. Varaston lasi-ikkunainen ovi kilahtelee, kun
yritdn tonimdlld ja avainta kddntdmdlld saada lukkoa auki. Onnistuttua-
ni yrityksessini pddsen kdsiksi peltiseen pallogrilliin, josta kippaan van-
hat hiilet suhinalla kolisevaan peltidmpdriin. Uudet hiilet melkein soivat
kolahdellessaan metallisen sytytystotteron pohjaan. Tulitikun raapaisu,
ja viimeinkin voin istahtaa. Kuikan sijaan ilmassa kuuluu kainuulle omi-
naista raakkumista.

Séveltdmisen pedagogiikka on ajankohtainen tutkimuksen kohde aikana,
jolloin musiikkikasvattajat kehittavit monimuotoista, ajassa muuttuvaa
musiikkikasvatusta oppijan oman musiikillisen kasvun ja yhteisollisen osal-
lisuuden niakokulmasta. Johdatus musiikkiin -opintojaksolla esiteltiin yksi
mahdollinen luovan ilmaisun toimintatapa tuleville musiikkikasvattajille
4ani-ilmioéon liittyen. Paikkasidonnainen musiikkikasvatus avaa mahdol-
lisuuksia loytdd ddnelle autenttinen merkitys tutustumalla sen olemukseen
lihtemilla luokkahuoneista ulos todellisiin dénipaikkoihin. My0s tulevan
musiikkikasvattajan omaan eldmismaailmaan liittyvin merkityksellisen
danisuhteen syventdminen osana korkeakouluopintoja on kehittdmisen
arvoinen ja tirked osa pedagogisia opintoja. Johdatus musiikkiin -opintojak-
so on saanut jatkoa opintojaksossa Musiikkikasvatuksen teoriat ja kdytannot
(Opinto-opas, 2017), jossa ddnikasvatusta havainnoidaan monilukutaidon
nikokulmasta. Siveltamiskasvatus toimintatapana on tarked osa perusope-
tuksen uuden opetussuunnitelman mukaisia monialaisia opintokokonai-
suuksia. Adnimaiseman tulkinta ja merkityksenanto on osa dénellistd moni-
lukutaitoa esimerkiksi ilmi6pohjaisissa ja taiteidenvilisissd projekteissa.
Séveltdmiskasvatus on opetus- ja oppimismuoto, jonka kautta edistetdan
danellistd ajattelua ja ymmértamistd. Tutkivana ja aktiiviseen toimijuuteen
kannustavana oppimisen muotona se myétailee nykyisen oppimisndkemyk-
sen periaatteita. Oppijan omakohtainen oivaltaminen on oppimisen kes-
kigssd. Saveltimisen kautta oppimisesta tulee omakohtaisempaa, henkil6-
kohtaista, jotain sellaista, jota on voinut itse prosessoida alusta alkaen, eikd
valmiiksi annettujen ratkaisumallien kautta. Sdveltimiseen voi parhaimmil-
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laan kietoa kaikki tavat tukea kasvavan aktiivista musiikkisuhdetta. Se avaa
uusia kokemisen ja tulkinnan mahdollisuuksia. (Ojala & Vikeva, 2013; Tik-
kanen & Vikevi, 2013.)

Séveltamiskasvatuksessa tutkitaan musiikillisesti jdrjestettyyn adneen
liittyvid luovia mahdollisuuksia. Se voi johtaa musiikkiteosten syntyyn, mut-
ta ei valttdmattd. Kyse on enemmaén siveltimisen prosessista kuin produk-
tista. Séveltdmiskasvatus on pedagogista toimintaa, jossa ihmisten vilinen
vuorovaikutus on keskiossd. Séveltimisen avulla rakennetaan musiikillisten
merkitysten lisiksi sosiaalisia merkityksid. Omien sévellysten kautta ker-
rotaan jotakin itsestd ja muiden sévellyksissd kuullaan toisten kertomuksia
maailman kokemisesta. (Muhonen, 2016.) Perusopetuksen ddnimaisemaan
ja sdveltaimiskasvatukseen liittyvid toimintatapoja avaavaa kirjallisuutta ja
toiminnallista opetusmateriaalia on tuotettu viime vuosina eri koulutus-
hankkeissa (Unkari-Virtanen, 2017).

Partin mukaan on aika tuulettaa perinteisid asenteita musiikin tekijyy-
destd. Laaja-alaisen siveltdmiskisitteen nikokulmasta kuka tahansa oppii
saveltimadn. Séveltimisen pitéisi olla kenen tahansa ulottuvilla. Jokaisella
tulisi olla yhdenvertainen mahdollisuus kulttuuriseen osallisuuteen ja luo-
vaan itseilmaisuun. Tavoitteena on rohkaista ja innostaa tulevia ja jo amma-
tissa toimivia opettajia kokeilemaan sdveltamistéd ja madaltaa kynnysti itse
tekemiseen osana koettua ja elettyd ddnimaisemaa. (Partti & Ahola, 2016.)

Pitdd maailmaa makrokosmisena sdvellyksend.
(Schafer 1994, s. 96.)
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(inklusiivisessa)
paivakotiryhmdssa

Elina Viljamaa, Jaana Juutinen, Eila Estola ja Anna-Maija Puroila

YHTEENKUULUVUUTTA TUTKIMASSA
Pdgivikodissa on ruokailuhetki. Kymmenen lasta istuu kahden pienen poy-
ddn ddressd, pienilld tuoleilla. Lasten joukko on moninainen. Kaikkien lasten
didinkieli ei ole suomi. Matiaksella on kuulolaite. Reija ruokailee avustajan
kanssa. Hinen en ole kuullut puhuvan. Reija tarvitsee tukea kivelemiseen,
syomiseen ja moneen muuhun asiaan. Lasten joukossa istuu kolme pdiviko-
din tyontekijid, pienten poytien ddressd, pienilld tuoleilla. Itse litkun ruoka-
poytien vieressd satulatuolilla. Seindlli on lasten téitd, kaappien ovissa ruo-
kien kuvia ja sanoja, hyllyilli ja niiden pddlld tavaroita. Suuntaan kameran
vuorotellen kumpaankin péytddn, tarkennan vdlilli yksittdiseen lapseen ja
otan vdlilli laajemman kuvakulman. Sitten jdadn kuvaamaan pitkdksi aikaa
yhden aikuisen ja muutaman lapsen vilisti keskustelua. Matias on sanonut
jotakin, jota héinen vieressddn istuva aikuinen, Henna, ei ymmdrtdnyt. Eleitd
ja tukiviittomia apunaan kdyttien Henna yrittdd selvittid asiaa.

Taméd yhden tutkijan kuvaama ruokailutilanne muodostaa artikkelin
tapahtumien paandyttamon. Pyrkimyksendmme on sanoittaa ruokailutilan-
teen kommunikaatiomaisemaa ja sen yhteyttd yhteenkuuluvuuden rakentu-



miseen. Kommunikaatiomaisemalla tarkoitamme laajasti kaikkea aikuisten
ja lasten vilisessd suhteessa tapahtuvaa kommunikointia ja siithen vaikut-
tavia asioita. Erityisesti filosofi Maurice Merleau-Pontyn kirjoitus Indirect
Language and the Voices of Silence toimii artikkelissamme keskustelukump-
panina pdiviakodissa videoidulle aineistolle. Olemme kiinnostuneita myos
kommunikoinnin yhteydesté sithen konkreettiseen fyysiseen ymparistoon,
jossa lapset ja tyontekijét ovat (esim. Tammi & Hohti, 2017), sekd kaikuihin,
joita sen hetkiseen tilaan tulee muualta (esim. Lehtonen, 2014). Tutkimus on
jatkoa aikaisempiin kielen ja kerronnan multimodaalisuuteen liittyviin tut-
kimuksiimme (esim. Kinnunen, Viljamaa & Estola, 2015; Puroila & Estola
2014; Viljamaa, 2012). Kysymme: Millainen on (inklusiivisen) pdivikotiryh-
mdn kommunikaatiomaisema Maurice Merleau-Pontyn puheeseen, kieleen ja
kommunikaatioon liittyvien kirjoitusten valossa? Mitd yhteyksid kommuni-
kaatiomaisemalla on yhteenkuuluvuuden rakentumiseen?

Puhe ja kieli osana kokonaisvaltaista ilmaisua
Yksi varhaiskasvatuksen keskeinen tavoite on tukea lapsia puheen ja kie-
len oppimisen kehityksessi (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2016).
Saman ikdistenkin lasten vélilld on usein suuria kielellisid eroja (esim. Pih-
laja & Neitola, 2017). Merleau-Ponty tarkastelee lapsen kielen kehitysti kes-
kustellen ja sitoutumatta mihinkddn yksittdiseen teoriaan. Puheen voimaa
ymmartadkseen on hanen mukaansa kuvattava ilmaisutekoa (Merleau-Pon-
ty, 2012). Ilmaisu tai ilmaisuteko tarkoittaa enemmin kuin itsensd ilmaise-
mista sanojen tai muiden vilineiden avulla. Ilmaisuteossa on kysymys ainut-
laatuisesta, senhetkisesta asioiden tavasta ilmeta ihmiselle. (Toadvine, 2004.)
Merleau-Pontyn mukaan on oikeastaan olemassa vain yksi, kaikille ihmisille
yhteinen ilmaisuyritys. Maalaustaide on samaa ilmaisuyritysta kuin puhe.
Taiteilijan maalatessa ja lapsen sanoessa aikuiselle muutamalla epaselvalla
sanalla jotakin, on molemmissa kyse siitd, miten maailma on olemassa juuri
talle ihmiselle tai nakyvissé tdssd ihmisessd. (Merleau-Ponty, 1993; 2006.)
Merleau-Pontyn kasitys kielest4 ja kielen oppimisesta on kokonaisvaltai-
nen ja haastaa ajattelemaan kieltd totutusta poiketen. Kieli ei ole tekniikka
tai merkkijdrjestelmd, joka voitaisiin ottaa tutkimuksen kohteeksi ja pur-
kaa osiin. Yksittdisilld sanoilla ole lukkoon ly6tyjd merkityksid. On helppo
ymmartad, ettei esimerkiksi sanojen kdantiminen kielesté toiseen ole mut-
katonta. Samaa kieltd puhuvillekin samat sanat siséltdvit eri merkityksia.
Merleau-Ponty tarkoittaa kuitenkin vield enemmain. Hén kirjoittaa siiti,
miten puhe syntyy joka tilanteessa uudella, luovalla tavalla. Merkitykset syn-
tyvit uudelleen jokaisessa kommunikaatiotilanteessa, ja esimerkiksi puhe
syntyy aina puheen taustaa vasten, poimuna puheen valtavassa kankaassa.
Jaottelu verbaaliseen ja nonverbaaliseen ilmaisuun on Merleau-Pontylle vie-
ras. (Merleau-Ponty, 1993, 2006; Toadvine, 2004; Welsh, 2012.)
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Merleau-Pontyn ajatukset siitd, miten lapsi oppii kielen ja puhumisen,
ovat myos kiinnostavia. Lapsi syntyy valmiiseen kielimaailmaan, joka vetdd
hénet pyorteen lailla mukaansa. Lapsi asuu kielessd syntymastdan saakka ja
jo ennen sitd. Lapsi ei siis opettele sanoja tai kieltd, vaan ne ovat osa maa-
ilmaa jossa lapsi alusta saakka on. On tiedossa, miten lapsella sana toimii
aluksi lauseena ja yksittdinen foneemi sanana. Yksittdiset osat kiyvit heti
kokonaisuudesta. (Merleau-Ponty, 1993.) Ensimmadiset ilmaisukeinot, jot-
ka siirtyvit puheen oppimisen my6té taustalle, jatkavat eldmaédnsa kielessa
ja ndin ajatellen my6s puhuttu ja kirjoitettu kieli on eleitd. Puheen oppi-
misessa edistyminen ei perustu lisdyksille ja rinnastuksille, vaan “sellaisen
toiminnon siséiselle artikulaatiolle, joka on jo omalla tavallaan taydellinen”
(Merleau-Ponty 2012, s. 258). Keskeistd on lapsen huomion kiinnittyminen
alusta saakka merkkien vilisiin eroihin, joiden loputonta variaatiota, eron
leikkid, kieli syvallisesti ajateltuna on (Merleau-Ponty, 1993).

Merleau-Pontyn kieleen liittyvien ajatusten taustalla voi nahda yhden
hénen filosofiansa keskeisen ajatuksen. Thminen ja maailma eivit ole toi-
sistaan erillisid asioita, vaan samaa kokonaisuutta. Thminen ei siis katsele ja
havainnoi itsensd ulkopuolella olevaa maailmaa, vaan on itse tuo maailma.
(Merleau-Ponty, 2002/1945.) Hiukan toisesta suunnasta lihestyen posthu-
manistinen ja materialistinen filosofia puhuvat myds ihmisen ja ympéris-
ton yhteydestd toisiinsa. Thmisen ajatellaan kytkeytyvdan ympéristoonsa
moninaisin rihmastoin (Tammi & Hohti, 2017). Sen sijaan, ettd kiinnitdm-
me huomion vain ihmisiin ja siihen, mita he tekevit tai puhuvat, voimme
kiinnostua siitdkin, mitd vaikkapa tila ja esineet tekevit ihmiselle ja mil-
laisia suhteita ja verkostoja niiden ja ihmisten vilille muodostuu (Hultman
& Taguchi, 2010; Paju, 2013; Viljamaa, 2012; Viljamaa, Estola, Juutinen &
Puroila, 2017). Pdiviakodin kommunikaatiomaisemaa ajatellen tdma tarkoit-
taa esimerkiksi sitd, ettd ihmisten lisdksi myos paivikodin poydilld, tuoleilla,
seinilld, esineilld ja kuvilla on vaikutuksensa kommunikointihetkessa.

Yhteenkuuluvuus kaipauksena yhteyteen toisten kanssa

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2016) korostaa toimintakulttuurin
inklusiivisuutta: osallisuuden, yhdenvertaisuuden ja tasa-arvon toteutumis-
ta péivakodin kaikessa toiminnassa. Inkluusion kysymykset ovat pitkddn
olleet erityispedagogisen tutkimuksen ja vammaisiin liittyvan tutkimuksen
keskustelun kohteena koulussa ja varhaiskasvatuksessa (Hakala & Leivo,
2015; Mietola & Niemi, 2014; Pihlaja & Neitola, 2017; Vehkakoski & Kuo-
relahti, 2010). Otsikossamme oleva “inklusiivinen péivakotiryhma” tuonee
monelle lukijalle mieleen ryhmén, jossa on “tyypillisesti kehittyneitd” lapsia,
ja sellaisia, jotka tarvitsevat kasvussaan ja oppimisessaan tukea. Mielikuva
vastaakin hyvin tutkimusryhmidmme. Piddimme kuitenkin haasteellisena
sitd, ettd sanapari ldhtokohtaisesti tuottaa eron “tavallisten” ja “tukea tar-
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vitsevien” lasten vilille. Kayttdmalld sulkuja otsikossamme haluamme vii-
tata Kkésitteiden ja mddrittelyjen sekd mielikuvien inkluusiokeskusteluun
tuomiin haasteisiin (ks. Hakala & Leivo, 2015; Viljamaa & Takala, 2017).
Piddmme téirkeéns, ettéd yleisemmalld tasolla kdytavan inkluusiokeskustelun
lisaksi tutkimusta tehdaén mikrotasolla, yksittdisissd ryhmissd, ohikiitavissa
hetkissd, nopeasti vaihtuvissa tilanteissa ja ihmisten vilisissd suhteissa, joi-
hin my6s materiaalinen maailma osallistuu.

Tutkimuksessamme tarkastelemme kommunikointihetkii yhteenkuulu-
vuuden nakokulmasta. Meité kiinnostaa, mita kaikkea noissa hetkissa tapah-
tuu kommunikaatiota ajatellen ja my6s, miten tuo kaikki liittyy yhteenkuu-
luvuuteen. Yhteenkuuluvuutta ajattelemme kahtalaisena voimana: ihmisten
kaipauksena ja haluna yhteyteen toisten kanssa, ja sen vastavoimana, ulko-
puolelle jédmisend tai joutumisena (Sumsion & Wong, 2011). Yhteenkuu-
luvuus voidaan mdiritelld my6s ihmisten kokemana yhteenkuuluvuuden
tunteena suhteessa toisiinsa, yhteis66n tai paikkaan (sense of belonging), ja
monimutkaisena rakenteena (politics of belonging), jota tuotetaan sosiaali-
sissa, materiaalisissa, kulttuurisissa, historiallisissa ja poliittisissa suhteissa
(Juutinen, 2018; Juutinen & Viljamaa, 2016; Stratigos, 2015; Yuval-Davis,
2011). Ymmairraimme yhteenkuuluvuuden paiviakotiryhmissimme lasten ja
aikuisten haluna ja kaipauksena toistensa yhteyteen. Materiaaliset, kulttuu-
riset, historialliset ja poliittiset rakenteet mahdollistavat ja estdvit yhteyden
rakentumista.

Kommunikaatiomaisema
Kéytdmme tutkimuksessamme kisitettd kommunikaatiomaisema. Saamelai-
suuteen liittyvissd tutkimuksissa kirjoitetaan kielimaisemasta, jolla tarkoi-
tetaan kaikkea sitd, mikd ympdristossd, vaikkapa koulussa, viittaa saamen
kieleen ja kulttuuriin. Saamenkieliselle vihemmistolle oman kielimaiseman
olemassaololla tai poissaololla on merkitystd (Linkola, 2014; Pennanen,
2017). Kielimaisema antaa viitteitd siitd, kenen kieli on se, jolla kommu-
nikoidaan ja joka saa nikyd, kuulua ja olla olemassa. Kielimaisema sisal-
tyy Gubriumin ja Hollsteinin (2008) kerronnalliseen ympdristoon, jolla he
tarkoittavat kerronnan sislt6jd ja niiden vilisid suhteita seké kaikkea sitd,
milld niitd sisdltojd ja suhteita pidetddn yll4, jarjestetddn, mahdollistetaan
tai estetddn yhteison jokapdivdisessd elimidssi. Olemme aiemmissa tutki-
muksissamme laajentaneet kerronnallisen ympariston kisitetta siséllyttden
sithen ihmisten vilisten suhteiden liséksi my6s rakenteellisen ja materiaali-
sen ympariston (Juutinen & Viljamaa, 2016; Viljamaa, 2012; Viljamaa, ym.,
2017).

Kommunikaatiomaiseman késitteelld haluamme korostaa sitd, etté kieli
ja puhe, katse ja ele, ovat samaa saumatonta ilmaisua ja sidoksissa sen het-
kiseen tilanteeseen ja ympiristo6n, mutta myos menneeseen ja tulevaan.
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Kuten katseellemme ja muille aisteillemme avautuva maisema koostuu
lukuisista pienistd asioista ja on enemmén kokonaisuus kuin eroteltavissa
olevia osia, my6s kommunikaatiomaisema koostuu lukuisista pienisté toi-
siinsa liittyvistd osista, jotka yhdessd muodostavat eldvin ja liikkeessd olevan
kokonaisuuden. Erilaisten ihmisten erilaiset ilmaisut ja tavat ilmaista, tilan-
teen tunnelma ja ilmapiiri, konkreettinen fyysinen ympdristd, mutta myos
poissaolevat paikat, esineet, ihmiset ja vaikkapa eldimet, kasvit ja kivet, ovat
osa eldvdad kommunikaatiomaisemaa, joka ei sellaisenaan koskaan toistu.
Vaikka maisema on jokaisella hetkelld ainutlaatuinen, voi sen ajatella heijas-
tavan vaikkapa paivikodin tai paivikotiryhman arvoja yleisemminkin.

Tutkimus toteutettiin 3-5-vuotiaiden lasten péivikotiryhmissd. Ryhmassa
oli 20 lasta, kaksi lastentarhanopettajaa, yksi lastenhoitaja ja yksi henkil6-
kohtainen avustaja. Tutkimuksen alkaessa pdivikotiryhmi oli niin sanottu
integroitu erityisryhma eli ryhmiéssé oli kielellistd tukea tarvitsevia lapsia
tukilapsineen. Téllaisen ryhmén toiminta perustuu ajatukseen, ettd lapset
oppivat kieltd myos toisiltaan tavallisissa arjen tilanteissa. Tutkimuksemme
alkuvaiheessa integroitu erityisryhmé lakkautettiin osana kunnan varhais-
kasvatuksen jirjestimiseen liittyvdd rakenteellista muutosprosessia (Vilja-
maa & Takala, 2017). Tutkimuksemme jatkuessa vield noin kahden vuoden
ajan ryhmdssd oli edelleen tukea tarvitsevia lapsia, kuten siind vaiheessa
ldhes kaikissa kunnan péivikotiryhmissd. Tutkimusryhmamme tyonteki-
joilla oli tavanomaista enemmén osaamista puheen ja kielen tukemisesta;
lastenhoitajalla oli pitkdaikainen kokemus kielellista tukea tarvitsevien las-
ten kanssa tyoskentelystd ja lastentarhanopettaja oli viittomakielentaitoinen.
Toinen lastentarhanopettajista oli juuri valmistunut. Yhden lapsen henki-
lokohtaisena avustajana toimiva ohjaaja oli kuuro, ja tyontekijoiden kesken
kaytettiin jonkin verran viittomia.

Tutkimus on osa laajempaa, yhteenkuuluvuuteen paneutuvaa BELONG-
tutkimushanketta'. Téssd tutkimuksessa mukana oleva paivikoti osallistui
kolmen muun piéivikodin kanssa kahden vuoden ajan tutkijoiden ja hen-
kiloston viliseen vuorovaikutteiseen prosessiin. Tutkimusmenetelména oli
osallistava kerronnallinen toimintatutkimus (esim. Heikkinen ym., 2012;
Juutinen & Viljamaa, 2016). Tutkimuksen alkuvaiheessa vietimme péiviko-
tiryhmissa viikon videoiden ja kirjoittaen muistiin havaintojamme. Keskus-
telimme my6s henkilokunnan kanssa heiddn esille nostamistaan asioista ja
omista huomioistamme. Intensiivisen vaiheen jélkeen jarjestimme tyonteki-
joiden kanssa tapaamisia, joissa katsoimme muun muassa tissi artikkelissa
kaytettyd videoaineistoa ja keskustelimme videon herattdmistd ajatuksista.

Ydinaineistonamme tdssd osatutkimuksessa on lounashetkeen liittyva
videokatkelma. Videoinnin voi ajatella olevan aineistona muistiinpanoja

1BELONG (from exclusion to belonging: developing narrative practices in day care centers and | 255
schools, 2013-2015, project number 264370), Suomen Akatemia.



rikkaampaa. Videointiin ja videoaineiston kdyttimiseen liittyy my0s eetti-
sid ja metodologisia haasteita. Kuvaaminen ja kuvan tulkinta vaativat tut-
kijalta sensitiivisyyttd (Johansson & Lgkken, 2014; Palmadottir, Juutinen
& Viljamaa, 2017; Pink, 2009). Videon kiyttiminen aineistonkeruumene-
telmédnd ja sen analysointi ovat tiiviisti sidoksissa tutkimuksessa mukana
oleviin tyontekij6ihin, lapsiin ja tutkijoihin. Tutkijan kannalta kiinnostavat
tilanteet syntyvét ennalta-arvaamattomasti ja paatoksia kuvaamisesta pitdd
tehdé nopeasti. Islantilais-suomalaisessa tutkimuksessamme huomasimme,
ettd ratkaisevaa konfliktitilanteiden tai herkkien asioiden kuvaamisessa oli
tyontekijoiden, tutkijan ja lasten vélinen suhde. Hetkien tunnelma ja omat
muistomme ovat mukana videota jilkeenpdin katsellessamme ja siitd kir-
joittaessamme. (Palmadottir, ym., 2017.) Vaikka aineiston kdyttdmiseen
tutkimusta varten oli olemassa lupa ja lasten ja vanhempien suostumukset,
pidimme tirkednd monen yksittdisen asian summana syntynyttd tunnetta
siitd, olimmeko tervetulleita kuvaamaan vai emme.

Katsoimme aluksi useaan kertaan ldpi kaiken péivikodista kuvatun
videoaineiston. Teimme muistiinpanoja kohdista, jotka kommunikaatiota
ajatellen olivat kiinnostavia. Kirjoitimme tapahtumia kuvaavan tekstin ja
litteroimme aikuisten ja lasten puheen. Kirjoitimme my®és alustavia tulkin-
tojamme tapahtumista ja yhteyksistd Merleau-Pontyn filosofiaan. Sen sijaan
ettd olisimme jatkaneet kaikkien aiheemme kannalta kiinnostavien video-
katkelmien parissa, pdddyimme tarkastelemaan lounashetken videointia.
Ruokailutilanne, kuten niin moni muukin Iyhyt hetki, sisélsi jo yksinddn
paljon asioita. Ruokailutilanteesta rajasimme noin viiden minuutin mittai-
sen katkelman tarkemmin katsottavaksi. Aineiston analyysi ja tulkinta muo-
dostuivat videoaineiston katsomisen, siitd keskustelun ja Merleau-Pontyn
ajatusten lukemisen vilisessd vuoropuhelussa (ks. Jackson & Mazzei, 2012).

Palaamme téssid tulosluvussa alun ruokailutilanteeseen. Jokaisen alaluvun
lopussa pohdimme tapahtunutta yhteenkuuluvuuden rakentumisen niké-
kulmasta. Viliotsikot jasentdvit paitsi tapahtumien kulkua, my6s nékékul-
mia, joita haluamme kommunikaatiomaisemassa nostaa esiin: ilmaisun liit-
tymisté tilaan ja tilanteeseen, kutsuun vastaamista, poissaolevien asioiden
lasnd olemista, materiaalisen osuutta kommunikaatiomaisemassa ja herk-
kyyttd ja heittaytymistd. Lapdisevanad kaikissa tulosluvuissa kulkee ajatus sii-
td, ettd kommunikaatiomaisema on monenlaisten suhteiden alati muuttuva
verkosto.

Ilmaisu asuu tilassa ja tilanteessa

Tutkijan huomio kiinnittyi ruokailutilanteessa hetkeen, jossa Matias ddn-
néhti epéselvasti jotakin, johon Henna-opettaja puolestaan reagoi. Hetked
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aiemmin Matias oli tyontdnyt kitensd maitolasiin ja Henna-opettaja oli
torunut hantd. ”Kymmag’, totesi Matias maidosta. Ruokailutilanne jatkui ja
lapsia kehotettiin syomadén, aikuiset voitelivat lapsille leipid, lapset pyysivit
ja saivat maitoa, leipakoria siirrettiin kauemmaksi kurkottelevista késistd.
Sitten Matias asetti oikean kitensd poydalle, katsoi sitd hetken, kohotti kt-
tadn, kosketti sitd toisella kddellddn ja ojensi kétensda Hennaa kohti sanoen
jotakin.

Matias: "Meijdd pipi.”

Henna kumartuu katsomaan kdttd, ottaa sen omaan kdteensd ja tutkii.
Henna: “Onko pipi tddlld? Naytd. Misti se on tullu?”

Matias: "Mddttd.”

Henna: "Maasta?” (viittoo maan)

Henna: “Mistd se on tullu? Osuko se maahan?”

Matias nyokkdd tuskin huomattavasti.

Matias: "Katoma.”

Henna: “Kotona?” (viittoo kodin)

Matias nyokkdd.

Merleau-Ponty kirjoittaa eleiden olevan ensimmiistd kieltd. Niitd ei
voi irrottaa tilasta ja tilanteesta, vaan ne ammentavat merkityksensa niistd.
Kéden kohottaminen opettajaa kohti ei irrallisena eleend tarkoita mitaén,
mutta téssd tilanteessa se sisaltad pyynnon katsoa, aloitteen jostakin jota ei
ole vield sanottu. Sama koskee myos puhetta. Jos teot ja puhe irrotetaan asia-
yhteydestddn, niiden merkitys katoaa tai muuttuu (Merleau-Ponty, 2012).
Eleet, aivan kuten foneemitkin, ovat osa sitd symbolijirjestelmad, joka lopul-
ta yhtyy “sithen mentaaliseen tilanteeseen, jota se vastaa ja jonka yksiselit-
teiseksi merkiksi se muodostuu” (Merleau-Ponty 2012, s. 69-70). Ruokailu-
tilanteessa Henna tulkitsi Matiaksen kdden kohottamisen ja epéselvit sanat
“meijdd pipi” niin, ettd Matias haluaa kertoa kddessddn olevasta kipedstd
kohdasta. Oikeastaan silld, millaista Matiaksen puhe oli, ei ollut merkitysta.
Niin kuin taiteilijan maalaus tai sen aihio ei muistuta kohdettaan, ei puhe-
kaan muistuta sitd, minké se nimeédd. Molemmissa vasta tartutaan johonkin,
joka on vield muodoltaan epamairdistd. (Merleau-Ponty, 1993.)

Eleiden liittymisestd kulloiseenkin tilanteeseen saa hyvin kasityksen,
kun seuraa piivikodissa tyoskentelevdd kuuroa avustajaa, Lauraa. Lauran
eleet saavat merkityksensd juuri tilasta ja tilanteesta. Kun Laura osoittaa
Juuson jalassa olevia housuja ennen péivaunille menemistd, alkaa Juuso rii-
sua housujaan. Kun taas Laura osoittaa Ilarille lattialla olevia housuja ennen
ulos menemisti, alkaa Ilari vetad housuja jalkaansa. Sama ele merkitsee eri
asioita eri tilanteissa.
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Matiaksen ele olisi voinut jadda huomaamatta. Henna kuitenkin tulkitsi
eleen Matiaksen ilmaisuksi ja ilmaisi itse kiinnostuksensa ilmaisun taka-
na olevaan, Matiaksella olevaan asiaan ja Matiakseen itseensd. Koska hin
tulkitsi ndin, hén ei vain todennut, ettd kidessd on “pipi’, vaan tunnusteli,
haluaisiko Matias kertoa lisdd. Ilmaisutekoa ajatellen Henna-opettajalla oli
herkkyyttd huomata ja kiinnostua siitd, mitd pienen eleen ja ddnnihdyksen
takana voisi olla. Matias esitti kutsun ja Henna vastasi kutsuun kutsumalla
puolestaan Matiasta jatkamaan vield pitemmalle. Hetkessd oli Matiaksen ja
Hennan vililld molemminpuolista kurkottautumista ja vetovoimaa toinen
toistaan kohti.

Kompurointia, tarkistuksia ja vertailuja

Lyhyt jutteluhetki olisi voinut paattya tdhan. Matiaksen asia oli tullut kuul-
luksi ja hdn ei néyttanyt jatkavan endd keskustelua. Henna alkoi kuitenkin
kyselld Matiakselta tarkentavia kysymyksié.

Henna: “Oliko sielld joku terdvi piikki sielld maassa?”
Matias: “Ei ou.” (puistaa samalla hiukan pddtddn)
Henna: “Oliko sielld oksa?” (viittoo oksan)

Matias puistaa pddtddn, hyvin vihdin.

Henna: “Oliko sielld kivid?” (viittoo kiven)

Matias puistaa pddtddn.

Henna: "Mihinkd se osu? Maahan vaan?” (viittoo)
Matias nyokkdd hiukan.

Matiaksen ele, kidden kohottaminen opettajaa kohti, ja ddénnéhdys “"mei-
jaa, pipi” sysési alkuun keskustelun: Hennan kysymyksid, viittomia, totea-
muksia, Matiaksen katseen, padn puistamisia, nyokkayksid. Vaikka ddnessa
olivat vain Henna ja Matias, muiden lasten olemuksesta saattoi aavistaa hei-
ddn olevan mukana ainakin kuuntelijoina. Videolla nikyy, miten myos Reija
tekee eleen, joka muistuttaa Henna-opettajan viittomaa oksaa. Reija, jonka
emme kertaakaan huomanneet osallistuvan yhteisiin tilanteisiin tai olleen
kontaktissa muihin lapsiin, ehka sittenkin hetken ajan osallistui. Emme voi
tietdd, mutta ele nayttdd oksan viittomalta. Reijan hento yhteys muihin jéi
meiltd kaikilta ruokailun aikana huomaamatta, mutta ilahdutti jalkeenpdin
havaittuna.

Merleau-Ponty (2012) kirjoittaa ensimmadisen sanan vaikeudesta, ahdis-
tuksesta, jota taiteilija kokee, kun hén ei voi tehdd maailmaansa toisille
nikyvéksi, vaikka haluaisi. Ahdistusta ei ainakaan vdhenna yhteisen kielen
puuttuminen tai muut kommunikaatiohaasteet. Pdivikodin arkeen mahtuu
lukuisia hetkid, joissa kommunikointialoitteet jadvit ilman ylld kuvattua
jatkoa. Ilmaisu on aina vajavaista ja tarvitaan toinen, joka lihtee mukaan,
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kompastuu, kokeilee, tekee tarkistuksia, suorittaa vertailuja ja “antautumalla
tyylin hdmaran kirkkauden vietaviksi lukija tai katsoja lopulta keksii sen,
mitd hinelle on haluttu kommunikoida” (Merleau-Ponty, 2012, s. 136-137).
Ilmaisussa, yhtd hyvin tekstissd, maalauksessa kuin puheessakin, voimme
vain rakentaa kuvaa ja odottaa, ettd kuva tulee muille eldvéiksi (Merleau-Pon-
ty, 2012). Toisaalta Matiaksella tuskin oli mielessdan valmista kuvaa asias-
taan. Kieli ei koskaan ole kuin asu, ”johon itsensi téysin kirkkaasti tavoit-
tava ajatus puetaan” (Merleau-Ponty, 2012, s. 71). Ilmaisu muodostuu siind
suhteessa, jossa kommunikoimme, sellaiseksi kuin muodostuu. Ilmaisun
hetkelld molemmat osapuolet ovat toisiinsa sidotut, ja on mahdotonta tehda
erottelua sen vilille, mikd on itselld olevaa ja mika toisilla. (Merleau-Ponty,
1993.) Samalla tavalla kuin Henna kompuroi, tekee tarkistuksia ja seuraa
Matiaksen vihjeitd, on Matiaskin Hennan ehdotusten vietdvina. Ilmaise-
minen on Matiaksellekin tietoiseksi tulemista; hin ei ilmaise asiaansa “vain
toisia varten, vaan hin ilmaisee tietaakseen, mihin han tihtda” (Merleau-
Ponty, 2012, s. 366). Lopputulemana on tilld kertaa pieni tarina: Matias on
kaatunut, lyonyt kdtensd maahan ja kiteen on kiynyt kipeda.

Yhteenkuuluvuutta ajatellen ajatustenvaihto jatkui Hennan ja Matiaksen
vilisend, mutta tarinan muovaaminen esille néytti hiljentavin muitakin lap-
sia kuuntelemaan. Reijan pieni ele ja muiden pysidhtyneisyys voisivat viitata
siihen, ettd kerrotussa on jotakin heitd kiinnostavaa. Tarina, pienikin, voi
koskettaa tuttuudellaan tai yllattdvyydellddn ja liikauttaa kuulijassa jotakin
omakohtaista (ks. Heikkinen, 2002; Viljamaa, 2012).

Nokkonen - poissaolevana lisné oleva
Henna kaintyy, tarttuu kddellddn maitolasiin ja nostaa sen irti poydasta.
Hetken ajan ndyttdd, ettd keskustelu on paattynyt. Yhtakkid Aleksi kysyy:

“Osuko se nokkoseen?”

Henna ilahtuu silmin nihden Aleksin kysymyksestd, laskee maitolasin ta
kaisin poydille niin ettd se kolahtaa, kidntyy katsomaan Matiasta ja tois-
taa Joelin kysymyksen.

Henna: "Aleksi kysy etti osuko se semmoseen nokkoseen, nokkoskasviin,
semmoseen joka polttaa! Tiidkko semmosen?”

Henna viittoo ydinsanat. Hennan viittoma ndyttdd eldvdsti, miten nokko-
nen polttaa. Matias puistaa pddtddn.

Aleksi "Osu!”

Henna: "Niin, jos kisi ossuu nokkoseen, niin sitte tullee semmonen puna-
nen ja sitte sitd vihd kirvelee” Hennan kasvoista nikee miltd tuntuu kun
nokkonen kirvelee. Kaikki lapset, Reijaa lukuun ottamatta, ovat lopetta-
neet syomisen ja katsovat Hennaa.

Henna: “Onko sulla osunu joskus Aleksi nokkoseen?”

Aleksi: "On.”

Veikko: "Mullapa ei oo!”

Henna: "Sullako ei 00?”
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Aleksi kysyy Veikolta, onko Veikolla joskus sattunut. Aleksi itse nostaa
kdtensi poydille, pyorittelee sitd ja kertoo, ettd siihen on sattunut. Henna
kuuntelee ja vahvistaa asian.

Hiljaisuuden keskeltd paukahtanut kysymys aloitti uuden vaiheen kes-
kustelussa. Aikaisemmin oli jo saattanut aavistaa muiden lasten kiinnos-
tuksen ja mukana olon. Endi asiaa ei tarvinnut arvella. Aleksi ja Veikko
osallistuivat kommenteillaan, muut Reijaa lukuun ottamatta lopettamalla
syomisen ja katsomalla tarkasti keskustelijoita. Aleksi toi oman ehdotuksen-
sa lisattavaksi Matiaksen tarinaan. Henna arvosti Aleksin ehdotusta ja siti,
ettd Aleksi osallistui ja ldhti laajentamaan ja kannattelemaan ehdotusta sekd
toimimaan tulkkina ja vélittdjana Aleksin ja Matiaksen valilld.

Yhtikkid paivakodin ruokailutilanteessa oli nokkonen, toisille tuttu,
toisille vieraampi. Aleksi tunsi nokkosen ja sen piston, koska hédn osasi
ehdottaa sitd syyksi Matiakselle tulleeseen kipedan. Henna teki nokkosta ja
sen kirvelyd kaikille nakyviksi eleilldan, ilmeilldan ja viittomillaan. Vaikka
nokkosta ei ollut kenenkddn nihtivissé tai kosketeltavissa, ei edes kuvana,
vaikutti sen olemus eldvaltda Hennan kipristellessd kasvojaan ja néyttdessd,
miltd tuntuu, kun nokkoseen koskeminen kirvelee. Merleau-Ponty (1993)
kirjoittaa paitsi elollisille olennoille, myds esineille ja elementeille tai muulle
materiaalille ominaisesta, ainutlaatuisesta tyylistd, niiden tavasta olla maail-
massa ja suhteessa muihin (ks. my6s von Bonsdorft, 2002; Toadvine, 2004).
Nokkosellakin on niin ajatellen oma tyylinsd ja oma tapansa olla suhteessa
nokkosta koskettavaan ihmiseen. Paivikodin ruokailuhetki laajeni muihin
tiloihin, metsiin ja pelloille. Kinnunen ja Puroila (2016) muistuttavat kirjoi-
tuksessaan, ettd paivikodissa lapsilla on mukanaan myds asioita ja ihmisia,
jotka eivit ole sielld fyysisesti. Eralle tytolle parasta paivikodissa oli oma
sisko, siitakin huolimatta, ettei sisko ollut paivakodissa. Poissaolevan ja lds-
né olevan raja ei ole niin selvd kuin ajattelemme, koska kerronnassa voimme
liikkua menneessé, nykyhetkessd ja tulevassa.

Yhteenkuuluvuutta ajatellen Henna-opettajan rooli tulkkina ja valitta-
jand oli tdrked. Aleksi esitti kysymyksen Matiakselle, mutta yhteisen kom-
munikointitavan puuttuessa lapset eivit olisi padsseet pitkille nokkosen
kanssa. Muissakin yhteyksissd teimme huomion, ettd aikuisen tukemana
aloitettu keskustelu yhdisti lapsia, mutta aikuisen poistuessa paikalta lapset
eivit kyenneet keskenddn ratkaisemaan erimielisyyksidan tai sitd, etteivat
ymmirtdneet toisiansa. Yhteenkuuluvuuden kannalta aikuisen merkitys
oli saattaa lapsia yhteen, mutta my6s kannatella heidan yhdessi oloaan kes-
tdmddn pidempddn kuin mihin he keskenddn pystyivit. Mielenkiintoisella
tavalla my6s nokkonen oli tirkeédssd roolissa yhteenkuuluvuutta ajatellen.
Ilmestymallad keskusteluun se kokosi hetkeksi mielenkiinnon itsensa ympé-
rille. Materiaalisten asioiden voidaankin ajatella olevan aktiivisia (Hultman
& Taguchi, 2010; Paju, 2013; Viljamaa, 2012; Viljamaa, ym., 2017).
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Tyylin himirén kirkkauden vietdvina
Aleksi alkaa kertoa, liikehtien samalla tuolissaan, nojaten vililld poytain,
katsoen jonnekin ohi muiden:

Aleksi: ”Ni, ni... tds on vaa et, me kdytiin ditin kans puolaenkid, ni, ni,
tui pipi”

Henna kumartuu poyddn yli kohti Aleksia.

Henna: “Aitin kanssa pyorilenkilld kavitte? Niin tuli pipi? Niinko? Mistd
se tuli?”

Aleksi: "Me kdytiin neuvolassa ni, ni.”

Henna ndyttdd oivaltaneen, mistd voisi olla kysymys, kohottautuu suorak-
si ja ehdottaa:

Henna: “Pistiko se piikin sulle? Ja seké sattu kipedisti?”

Puhuessaan Henna “rokottaa” itseddn olkapddhdn. Aleksi nyokkdd. Vield
Henna kysyy tukiviittoman avulla, laitettiinko rokotuskohtaan laastari.
Aleksi nostaa polvensa kaikkien ndhtdviksi, ja sanoo epdselvdsti jotakin.
Henna toteaa, ettd “polveenkin on sattunut”. Matias sanoo jotakin. Henna
tulkitsee, ettd Matias on kdynyt autolla (viittoo auton) neuvolassa, jon-
ka jilkeen Matias nostaa vuorostaan polvensa Hennan néhtiviksi, tokkii
polveaan etusormellaan ja sanoo epdselvisti jotakin. Henna kysyy:

"Ai sitte tuli polveen pipi? Lidkdri laitto laastarin sithen?” (Viittoo kipedn,
lidkdrin ja laastarin)

Aleksi ja Veikko puhuvat yhti aikaa, Henna katsoo hetken Aleksia, mutta
ndyttdd kuuntelevan Veikkoa. Veikon puhetta ei erotu videolla, Henna on
kuitenkin kuullut jotakin ja tarttuu siihen.

Henna: “Semmonen jossa on portaat (viittoo portaat), niink6? Semmoses-
sa neuvolassa kavit? Onko sulle laitettu piikkid (viittoo rokottamisen)?”
Veikko “Ei 00

Aleksi: "Mullapa ei 0o0!”

Henna: "Sullekko ei oo rokotusta laitettu?”

Keskustelu jatkuu, Aleksi kertoo Hennan avustuksella, ettd diti on lait-
tanut Aleksille piikin, mitd Henna vihdn ihmettelee. Aleksi toteaa, ettei
diti sittenkddn vield osaa laittaa piikkid, koska on pieni. Henna hyviksyy
asian, ja toteaa, ettei itse osaisi piikkid laittaa. Aleksi toteaa, ettei Matias-
kaan osaa. Juttelu siirtyy leikkirokottamiseen.

Lasten asiat pulpahtivat nikyviin nopeassa tahdissa. Aleksi tiesi, ettd
nokkoseen osuminen tekee kipedd, nokkosesta tai Matiaksen kipeésta Alek-
sin mieleen tuli neuvola ja rokottaminen, ja Veikko pédsi kertomaan neuvo-
lasta, jossa oli portaat. Lasten ja opettajan elehdintd ja ilmeet olivat toisistaan
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erottamattomia ja soljuivat lomittain ja samanaikaisesti, toisiaan tdydentden,
ilmaisuvoimaisina.

Emme voi tietdd oliko kaikki se, mitd lapset kertovat, tapahtunut juuri
niin kuin he kertoivat tai ollenkaan tapahtunut. Epdjohdonmukaisuuttakin
lasten kertomisessa oli; Aleksi ensin kertoi rokottamisesta ja toisessa yhtey-
dessd sanoi, ettei hdnti ole rokotettu. Térkeintd lapsille néytti olevan saada
osallistua, ilmaista samankaltaisuutta tai erilaisuutta “mullakin on” tai “mul-
lapa ei 00” -kaltaisten kommenttien tai eleiden, kuten vaikkapa polven nos-
tamisen ja sen osoittamisen avulla. Hyvin pienetkin lapset kommunikoivat
assosioiden ja varioiden toistensa liikkeitd, kurkottaen niin toisiaan kohti
ja etsien sitd, mikd on jaettua ja yhteistd (Lekken, 2000). Lapset olivat tilan-
teessa omansa, mutta my9s toistensa tyylin hamiérén kirkkauden vietavina
(Merleau-Ponty, 2012). Yhdesti asiasta tuli mieleen toinen, syntyi sivupol-
kuja, ja lasten kerronta singahteli aiheesta toiseen (ks. Viljamaa, 2012).

Spontaanisti lasten aloitteista ldhtevid juttuhetkid voidaan aikuisten
taholta pitdd hopotyksend (Karjalainen & Puroila, 2017; Puroila, Hohti &
Karlsson, 2016). Tahdnkin keskusteluun tuli sdvyja, joissa tavoiteltiin haus-
kuutta; Aleksi kertoi didin rokottaneen hinta, yhtékkid &iti olikin pieni ja
juttelussa siirryttiin leikkirokottamiseen. Kun lapset innostuvat kokeile-
maan ja liikkkuvat asioissa, joita ei ole tapahtunut, voi hauskanpidon suurin
merkitys olla yhteenkuuluvuuden rakentaminen (Karjalainen & Puroila,
2017). Lasten kokemusmaailmassa kuitenkin myds oikeasti oli kaatumisia,
rokottamisia ja kipedd kdymisid, heille tai jollekin muulle tapahtuneena.
Asiat eivit tule lasten mieleen tyhjastd. Lapset kertovat usein itselle tapahtu-
neista asioista toisille tapahtuneina ja toisille tapahtuneista omina kokemuk-
sinaan. (Viljamaa, 2012.) Lasten kertomisissa on tapahtumien ja toiminnan
maiseman lisiksi myds nakyvissd heiddn suhteensa tapahtumiin, heidédn
tapaansa olla olemassa, heidén toiveitaan, pelkojaan ja uskomuksiaan (Vil-
jamaa, 2012).

Sen lisiksi, ettd Merleau-Ponty kirjoittaa jokaiselle ihmiselle ominaisesta
tavasta olla ja ilmaista itseddn, han my6s pohtii, miten 16yddmme toistem-
me ilmaisusta tuttua ja ymmarrettavad. *Yksilollinen ja universaali yhtyvat
sen kautta, ettd jokainen ilmaisu on laheinen kaikille muille ilmaisuille ja ne
kaikki kuuluvat saman jérjestyksen piiriin” (Merleau-Ponty, 2012, s. 329).
Intersubjektiivisuus, kykymme ymmairtéa ja jakaa subjektiivisten kokemus-
temme sisdltod on ongelmallista tai haasteellista vain aikuisille. Lapsilla®
tatd vaikeutta ei oikeastaan ole, silld he olettavat lihtokohtaisesti muiden
jakavan samat kokemukset ja ymmarryksen asioista, joka heilld itsellddnkin
on. Aikuinen, joka on lasta enemmén tietoinen itsestdan muista yksiloistd
erillisend, pystyy tietoisuutensa kautta ajattelemaan niin kuin toinen voisi
ajatella. (Merleau-Ponty, 1993; 2002/1945.) Lasten voi tietiméattomyydes-
sddn ajatella siis olevan oikeassa, silld vaikka usein tarkoitamme kokemuk-
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silla yksilon subjektiivisia kokemuksia, kokemustemme ja intentioidemme
pohjan voi ajatella olevan syvisti yhteinen (Welsh, 2012). Juuri se, etté lapset
pystyvit yhdistelemdan omia ja toisten kokemuksia, voi kertoa tistd koke-
musten ja merkitysten jaetusta perustasta.

Yhteenkuuluvuuden nidkékulmasta tilanteessa tapahtui paljon asioita.
Henna toimi kokoavana tulkkina ja vahvistajana, kannattelijana ja osallis-
tujana. On merkityksellisté, ettd han huomasi lasten pienet aloitteet, ilahtui
niistd ja kannatteli niitd. Han ei muuttanut suhtautumistaan, vaikka tilan-
ne muuttui hauskanpidoksi. Han yritti kuunnella kaikkia, mutta oli siind
mahdottomuuden edessd. Tehdessdédn ratkaisuja, valitessaan Veikon asian
Aleksin sijasta hdn joutui jattimaan Aleksin huomiotta. Hennasta kuiten-
kin valittyi kiinnostus kaikkeen siihen, mitd moninaisilla tavoilla ilmaistiin.
Syntyi dialoginen hetki, jossa seuraavaa siirtoa ei voinut ennustaa ja jossa
osallistujat vuorotellen toivat tilanteeseen jotakin, mihin toiset tarttuivat (ks.
Varto, 2007). Voi olla, ettd Henna kannatteli lasten aloitteita ja vahvisti hei-
ddn ilmaisujaan siksi, ettd han ymmarsi téllaisen toiminnan olevan puheen
ja kielen oppimisen kannalta merkityksellistd. Ndin toimiessaan héan kuiten-
kin samalla edesauttoi lapsissa olevaa yhteenkuuluvuuden kaipauksen esille
tulemista ja vahvistamista.

Materiaalinen on erottamaton osa kommunikaatiota
Matias seuraa tarkasti jokaista kertojaa ja kurkistaa maitopurkin takaa
aina sitd joka puhuu. Viililli en nde hdnen kasvojaan, koska purkki sattuu
juuri kameran ja Matiaksen viliin peittien nikyvyyden. Lapset liikehtiviit
tuoleillaan. Ruokailutilanteen alussa tyontekijit asettelivat heitd istumaan
suoraan, kasvot poytidn pdin. Ruokailun alkaessa tyontekijit asettuivat
istumaan lasten kanssa samoihin poytiin, itselleen liian pieniin tuoleihin,
matalan poyddin ddreen.
Ruokailutilanne kokosi lapset ja aikuiset yhteen, kahteen eri huoneeseen,
yhteensd kolmeen poytddn. Jokaisessa poyddssd oli yksi tai kaksi aikuista.
Jokaisella lapsella oli oma, nimelld varustettu tuolinsa, johon he asettuivat
syomdin. Ainakin Matiaksen paikka Hennan vieressd oli tietoisesti aikuis-
ten valitsema, kuten my6s Reijan ja hidnen henkilokohtaisen avustajansa,
Lauran, vierekkiiset paikat. Enemmén tukea tarvitsevien lasten auttaminen
mutta my6s hallitseminen onkin helpompaa vierekkiin istuen (ks. Kuukka,
2015). Hennan oli helppo nopeasti reagoida Matiaksen maitolasissa olevaan
kdteen, kdannahtad ja kieltdd Matiasta; Lauran puolestaan saattoi adnekkail-
14 eleillddn siirtdd Reijan késid pois leivistd, joita ei vield ollut lupa ottaa.
Samalla kun vierekkiisilld tuoleilla istuminen mahdollisti tiiviin fyysisen
kontaktin lapsen kanssa, se myos ohjasi istujien kasvot samaan suuntaan
eikd toisiaan kohti.
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Ruokailuun liittyy monia kulttuurisia tapoja. Poydat ja tuolit ryhmitel-
ldan ainakin lansimaissa niin, ettd ihmiset kokoontuvat poydan ympiérille
suuntautuen toisiaan kohti (Lehtonen, 2014). Kaikissa paivikodeissa aikui-
set eivit ruokaile lasten kanssa samoissa poydissd, vaan omissa, aikuisille
sopivankokoisissa pdydissddn ldhelld lapsia. Erikokoiset ja eri kohdissa huo-
netta sijaitsevat poydét erottelevat télloin koon perusteella aikuiset ja lapset
toisistaan. Erillddn istumisenkin voi ndhdi kulttuurisena kdytanteend; aikui-
silla on oikeus omaan rauhalliseen aikuisten ruokailuhetkeensa. Tassd ryh-
massé juuri pienilld tuoleilla pienten poytien ddressd istuminen oli kommu-
nikaatiomaisemaa ajatellen merkityksellist, silld pienuudellaan huonekalut
saivat opettajan kasvot ja koko kehon lasten kasvojen korkeudelle. Aikuisen
ja lapsen vilinen, koosta johtuva ero ja etéisyys kutistuivat, jolloin Matiak-
sella oli paremmat mahdollisuudet nostaa kitensd Hennan katsottavaksi
ja Hennalla paremmat mahdollisuudet huomata Matiaksen katsottavaksi
tarjottu kisi. Hennan oli mahdollista huomata my6s muiden lasten haluk-
kuus osallistua. Pienet poydait ja tuolit olivat siis tarkeé osa pédivikotiryhmén
kommunikaatiomaisemaa. Aikuiset ja lapset yhteen kokoavana ne my®ds tar-
josivat mahdollisuuden yhteenkuuluvuuden vahvistumiseen.

Merleau-Pontylle ruumis on osa tilaa eiké tila ole kokijastaan erilli-
nen asia (Keskitalo, 2006; Merleau-Ponty, 2006). Ruumiimme seurustelee
tilan kanssa, asuttaa tilan ja sovittautuu siithen kuin kisi tyovilineeseen
(Merleau-Ponty, 2012). Tila sekd ohjaa meitd ettd sisdltdd uusia mahdolli-
suuksia. Astumme valmiiksi annettuun, toisten ihmisten liikkeiden hah-
mottamaan, kulttuurisia ja historiallisia vihjeitd ehdottavaan maailmaan.
Eletty ruumiimme sekd sopeutuu kaikkeen tidhén, etti elavoittad tilasta uusia
ulottuvuuksia. (Rouhiainen, 2007.) Ruokailemalla yhdessé pienilld tuoleilla
lasten kanssa sekd sopeuduttiin kulttuurisiin ehdotuksiin ruokailusta ettd
elédvoitettiin niitd omilla, erilaisilla tavoilla.

Pienen pdydin ja tuolien liséksi vaikkapa maitolasi ja siind oleva mai-
to olivat osa sen hetkistd kommunikaatiomaisemaa. Kiden tyontamisestd
maitolasiin oli maitolasin tarjoamien uusien ulottuvuuksien kokeilemista,
kayttamistd muuhun kuin sille kulttuurisesti sovittuun tarkoitukseen (ks.
Heikkinen, 2002; Lindberg, 2014). Kokeilusta seurasi aistimus ja maidon
tarttuminen kdden pintaan. Matias alkoi tutkia maidosta markaa kattadn.
Matias katsoi kattéd ja kosketti sité sitten toisella kddelladn. Kosketus, jossa
kosketamme itse itsedmme, tuntuu erilaiselta kuin toisen ihmisen kosketus
(Merleau-Ponty, 1945/2002). Ehkd kylméin maitoon koskeminen ja oman
kiden tutkiminen koskemalla ja katselemalla toivat mieleen kipedn, “pipin’”.
Tai ehkd Matias, tarkastellessaan kittaan, huomasi siind haavan, jonka halu-
si nayttdd opettajalle. Maitopurkki puolestaan vei nakyvyyden Matiaksen ja
muiden vililtd ja Matiaksen tdytyi kurkistella purkin takaa tai siirtdad purk-
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kia ndhdékseen paremmin. Maitopurkin takia joltakin lapselta tai aikuiselta
jai myos nakemitta toisen ilmaisu, niin kuin jéi tutkijaltakin.

Huonekalut, maitomuki, kylmé maito ja maitopurkki, siind missa aikui-
set ja lapsetkin sekd jokapdividiset rituaalit ja rutiinit olivat osa senhetkis-
td kommunikaatiomaisemaa. Esineet olivat mukana konkreettisina, lasna
olevina esineind, mutta ne toivat mukanaan myos kulttuurisia merkityksié.
My6s poissaolevia tiloja ja esineitd, ihmisid ja asioita, oli tilanteessa lasna:
nokkosen lisiksi neuvola, pyordileminen, portaat, ladkari ja &iti. Lasné ole-
vat ja poissaolevana tilaan tulleet muut tilat, asiat, ihmiset ja esineet vai-
kuttivat omalta osaltaan lasten ja aikuisten suuntautumiseen toisiaan kohti
tai toisistaan poispéin. Ne olivat kommunikaatiomaisemassa osin jo perus-
tamassa yhteistd tilannetta ja merkittdvina liikkeelle sysddvind voimana
tapahtumaketjulle, jossa yhteenkuuluvuutta tuotettiin.

Millaista kommunikaatiomaisemaa siis katselimme heterogeenisessa
3-5-vuotiaiden lasten pidivikotiryhmissé ja mitd voimme sanoa tuon mai-
seman yhteydesta yhteenkuuluvuuteen?

Tyontekijoilld oli térked rooli outojen ja ennakoimattomien, syntymasséd
olevien merkitysintentioiden huomaajina, tulkitsijoina ja kannattelijoina.
Tyontekijit olivat ainakin osin tietoisia omasta merkityksestdan kommuni-
kaatiomaisemassa, silld he kertoivat esimerkiksi pitdvinséd ruokailutilanteita
hyvind hetkinéd puheen ja kielen oppimisen kannalta. Kommunikointitilan-
teiden merkityksestd yhteenkuuluvuuteen he eivit niyttaneet olevan tietoi-
sia.

Tutkijoina ndemme ryhméssd kuvatun kaltaisen kommunikaatiomaise-
man ja yhteenkuuluvuuden rakentumisen valilld yhteyden. Ilmaisu ryhmis-
sd oli paljolti sellaista, joka Merleau-Pontyn ajattelussa kiteytyy "puhuvaksi
puheeksi” erotuksena “puhuttuun puheeseen”. Puhuttu puhe on valmiim-
paa, enemmin sovittuihin ilmaisuihin perustuvaa ja jo olemassa olevaa kiel-
td. Puhuva puhe sen sijaan kédyttda nditd sovittuja ilmaisuja uudella ja joskus
ennakoimattomalla tavalla. (Hacklin, Hotanen & Yli-Tepsa, 2011.) Péivé-
kotiryhmdmme kommunikaatiomaisemassa ilmaisu oli ennakoimatonta ja
haparoivaa: puhetta, tukiviittomia, eleitd, kehon liikahduksia, asentoja ja
ilmeitd. Ilmaisu, jota ei ole liian oikeanlaista ja ennalta maarétty tietynlaisek-
si, mahdollistaa ihmisten vélisen yhteyden muodostumisen, jolloin “syntyti-
lassaan oleva ilmaisu perustaa yhteisen tilanteen, joka ei endi ole ainoastaan
olemisen yhteisyyttd vaan tekemisen yhteisyyttd® (Hacklin, ym., 2011.) Tél-
laisessa kommunikaatiomaisemassa lapsen on mahdollista tulla "vedetyksi
puhuvaksi puhuvien joukkoon”, Merleau-Pontyn (2012, 260) ilmaisua kayt-
tadksemme. Kyse on enemmdstd kuin puhumisesta ja puhuvien joukosta.
Kyse on toisten ihmisten yhteydesti ja sithen kuulumisesta.
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Lapset, joilla oli haasteita kommunikoinnissaan, olivat alkuvoima ja
perusta seké rikkaalle kommunikaatiomaisemalle ettd yhteenkuuluvuuden
rakentumiselle. Téllaiset lapset herkistivit ja opettivat aikuisia huomaamaan
hentoja ja ei-tavanomaisia kommunikaatioaloitteita. Ja koska tyontekijat
pitivit tirkednd lasten aloitteisiin vastaamista puheen ja kielen oppimisen
kannalta, he tarttuivat niihin - eivétké vain tukea tarvitsevien, vaan kaikkien
lasten aloitteisiin. Kielen oppimista tukiessaan he tulivat samalla huomaa-
mattaan vedetyiksi mukaan asioihin, joita lapsilla oli mielessdén ja viela-
kin enemmin, lasten ajattelutapaan. Kommunikoinnissaan tukea tarvitse-
vat lapset ja heitd hyvin kohtaavat aikuiset olivat ndin molemmat tarkeitd
yhteenkuuluvuuden vahvistumista ajatellen.

Néemme tutkimuksemme avaavan kiinnostavan nikdkulman inkluu-
siokeskusteluun. Ensiksikin, ryhmissa vallitsevan moninaisuuden ei tarvit-
se olla tyontekij6itd kuormittava rasite. Parhaimmillaan se on yhteenkuu-
luvuutta vahvistava asia. Toiseksi, kommunikaatiomaisemaa tarkasteltaessa
katse saa olla hyvin erilaisissa asioissa kuin se olisi keskusteltaessa tukea
tarvitsevista lapsista ja heiddn oikeuksistaan kuulua ryhméan. Tarkastelun
kohteena onkin eletyisséd hetkissd muotoutuva lasten ja aikuisten, ympéris-
ton, materiaalisuuden, rakenteiden ja monien muiden ldsna olevien ja pois-
saolevien asioiden kudelma, jossa yhteyttd rakennetaan ja inklusiivisuutta
eletddn. Merleau-Ponty (2012, s. 183) tiivistda ajatuksen yhteyden rakenta-
misesta toistemme kanssa seuraavasti: "Arvo on siind, ettd olemme aktiivi-
sesti sitd mitd olemme sattumalta; se on siind, ettd rakennamme toistem-
me ja itsemme kanssa sitd kommunikaatiota, johon ajallinen rakenteemme
antaa mahdollisuuden ja josta vapautemme on vasta hahmotelma”
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ESIOPETUKSEN OPPIMISYMPARISTOT JA KULTTUURIKASVATUS
Esiopetuksessa oppimisympiristdind toimivat kaikki tilat, paikat, vilineet
ja yhteisot, jotka tukevat lasten kasvua, oppimista ja vuorovaikutusta. Oppi-
misymparistoind voidaan kayttad erilaisia ulko- ja sisétiloja, ldhiluontoa ja
rakennettua ympéristod. Tdrkedd on, ettd oppimisympdristét ovat peda-
gogisesti monitahoisia ja joustavia kokonaisuuksia, jotka tarjoavat paljon
mahdollisuuksia leikkiin, luoviin ratkaisuihin ja asioiden monipuoliseen
tarkasteluun lapsia motivoivalla ja kiireettomaélla tavalla. Oppimisympdris-
tot muodostavat lapsille kokonaisvaltaisen oppimaiseman kannustaen aktii-
viseen, yhteisolliseen ja itsendiseen oppimiseen. (EsiOPS, 2014.)
Oppimisen kannalta parasta ympéristéd on hankala nimetd, silld erilai-
set oppimisympdristot hyodyttavit lapsia eri tavoin. Yhteisté niille on, ettd
ne luovat oppimiselle motivoivat ja lasten aktiivisuutta korostavat puitteet.
(Lave & Wenger, 2011.) Hyvidssd oppimisympdristdssd lapset voivat kéyt-
tad mielikuvitustaan ja oppia omasta kulttuuristaan ja lahiymparistostdan.



Oikeanlainen ympiristé tukee lapsen konkreettista oppimista sekd koko-
naisvaltaista kognitiivista ja emotionaaliselle kasvua. (Spencer & Blades,
2008.) Erityisesti lahiymparist6t ovat tarkeitd oppimisympérist6jd, silld ne
vaikuttavat yksilon kehitykseen ja yksilon identiteetti rakentuu lahiympéris-
tosséd toimimisesta ja siind syntyvistd kokemuksista (Pallasmaa, 1993).

Esi- ja perusopetuksen perusteet ankkuroituvat laaja-alaiseen osaa-
miseen, jolla tarkoitetaan tietojen, taitojen, arvojen, asenteiden ja tahdon
muodostamaa kokonaisuutta (Kinanen, 2015). Kotikaupungin kulttuuriin,
historiaan, toimintaan ja ympéristoon tutustuminen on osa lasten kulttuuri-
kasvatusta, jossa museot ovat tyypillisid oppimisymparistoja. Lapset ovatkin
museoiden suurin yksittdinen kévijiryhmé. Museoissa panostetaan nykyi-
sin erilaisiin koululaispalveluihin, kuten opastettuihin ja toiminnallisiin
kierroksiin, erilaisiin tyopajoihin sekd opetusmateriaaleihin, ja esineldh-
toisyydestd on siirrytty elamysldhtoisyyteen. (Kettunen, 2010.) Esimerkiksi
Helsingin Tekniikan museon Tarinamatto -ty6pajassa esi- ja alkuopetuksen
oppilaat tutustuvat toiminnallisten tehtdvien ja virike-esineiden avulla tek-
niikan olemukseen ja muutokseen (Simo & Karttunen, 2015) ja Tampereen
Tyévdenmuseo Werstaalla on kouluihin ja pdivikoteihin lainattava Toit4 ja
tunnelmia -laukku, jossa on kiyttoohjeiden lisiksi kuvia esineistd, jotka liit-
tyvit entisajan tyohon ja arkipdivdan (Tyovdenmuseo Werstas).

Taideldhtoisia menetelmid kiytetadn usein erilaisten kulttuurikasvatuk-
sen projektien toteuttamiseen. Aiemmissa tutkimuksissa (Aerila & Ronkko,
2015, Ronkké & Aerila, 2013, 2015) olemme kdyttidneet ennakointikerto-
muksia ja kdsityon tekemistd pedagogisina vilinein, joiden avulla voidaan
kuvata lasten kokemuksia erilaisten eettis-moraalisten teemojen, kuten ysté-
vyys ja erilaisuuden hyviaksyminen, kisittelyyn. Lisdksi olemme tukeneet
lasten oppimisprosessia laajentamalla oppimisympéristéd museoihin ja tar-
kastelleet, miten lapset ovat kokeneet museon oppimisympéristond ja miten
he ovat samaistuneet sielld elaineiden ihmisten elamaan (Aerila, Ronkko &
Gronman, 2016a, 2016b; Ronkkd, Aerila & Gronman, 2016).

Tassd artikkelissa kuvataan opettajan kanssa yhteisty0ssd toteutettua
esiopetuksen eheyttavad oppimisprosessia, jossa tutustutaan oman kotikau-
pungin historiaan. Oppimisprosessin aikana lapset vierailevat paikallisessa
kotimuseoympiristossd ja toteuttavat sielld sekd ympdristoon ettd lasten-
kirjallisuuteen perustuvia taideldhtdisid tyopajoja, joiden toiminta jatkuu
luokassa. Artikkelin tavoitteena on selvittdd, millaisen oppimisympériston
museo voi tarjota eheyttéville oppimisprosessille.

Museoympiristdssd oppiminen on mielekastd, silld jo pelkké lapsille uusi
ympiristd herdttdd uteliaisuutta, motivoi ja sitouttaa lapsia. Museoympé-
ristdssd oppimisessa yhdistyvit kokemus, ajattelu ja tunteet tavalla, joka
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auttavat lapsia liittdmadn opitut asiat aikaisempiin tietoihinsa ja kokemuk-
siinsa. (Brody, 2005.) Museota pidetddn ympdristond, jossa lapset oppivat
asioita myos itse kokien ilman opettajan tietoista ohjausta. Jotta lasten oppi-
minen museoissa olisi tehokasta, tulisi museoiden tarjota lapsille mahdol-
lisuuksia toiminnallisuuteen, moniaistisuuteen ja aktiiviseen tutkimiseen.
(Kola-Olusanya, 2005.)

Museoiden tehtdvand on kuvata mennytté elimaa tallentamalla ja hoita-
malla siitd kertovaa aineistoa kuten esineitd, néytteitd, taideteoksia, raken-
nuksia, muinaisjadnnoksié ja muistomerkkeja seka niihin liittyvid tarinoita.
Suomessa on yli 1000 museota, jotka ovat valtakunnallisia, maakunnallisia
tai paikallisia. Lisdksi moni museo erikoistuu johonkin ilmiéon tai esine-
ryhmiddn. (Museoliitto, 2017.) Museoilla on laissa madritelty opetus- ja
tiedonvilitystehtdvd, jota ne toteuttavat tuottamalla kouluille suunnattuja
opastuksia, tyopajoja ja tapahtumia (Museolaki, 729/1992, 1§). Oppimi-
nen museossa tarjoaa uusia nakokulmia ja eldmyksid sekd kannustaa vuo-
rovaikutukseen ja pohdintaan kulttuuriympiristossd ilmenevistd arvoista
(Kinanen, 2015). Opettajat kéyttavit museoympiristjd opetukseen ympéri
maailmaa, mutta eivét niin tehokkaasti kuin olisi mahdollista. Tami johtuu
padsaantoisesti kolmesta tekijastd: koulujen hallinto ei kannusta vierailui-
hin riittavasti tai mahdollistaa ne vain tiettyind ajankohtina, museokayntei-
hin ei ole riittdvésti valmista opetusmateriaalia ja niihin sisdltyy enemmin
opettajan vastuuta kuin tavalliseen koulupdivdan. Opettajat saattavat ndhda
museovierailut kapea-alaisesti vain historian oppiaineeseen kuuluviksi ja
ndin liian aikaa vieviksi (Stern, Wright & Powell, 2012). Museovierailut eivat
saisi olla kouluille ja pdivakodeille ylimdardistd toimintaa, vaan niiden tulisi
olla osa tavoitteellista opetusta niin oppiaineiden kuin laaja-alaisten osaami-
sen nakokulmasta (Kinanen, 2015).

Museon oppimiskokemuksessa keskeisid ovat museoissa esilld olevat esi-
neet. Lapset ja aikuiset suhtautuvat museoesineisiin eri tavoin, silld aikuisis-
sa esineet herdttivit usein muistoja menneisyydestd, mutta lapsilla ndin ei
ole (Wood & Latham, 2013). Museoiden runsas esinemairi voi olla haaste
lapsille ja voi olla vaikeaa saada lapset kiinnittamdan huomiota oppimisen
kannalta keskeisiin esineisiin ja herattdd keskustelua juuri ndiden esineiden
ympiérilld. Povis ja Crowley (2015) testasivat taskulamppuja museovierai-
lujen yhteydessa. Lapset ja aikuiset suunnistivat pimeédsséd museossa tasku-
lamppujen valossa. Taskulamppujen kéyttdminen auttoi lapsia keskittymain
kohteisiin ja suuntamaan huomion tarkasteltavana oleviin esineisiin. Taval-
lisin tapa suunnata lasten tarkkaavaisuutta ovat erilaiset tehtdvdmonisteet,
joita opettajan on helppo kiyttdi ja jotka mahdollistavat opettajajohtoisen
oppimisen. Tehtdvamonisteet vievit kuitenkin aikaa lapsille luontaisemmal-
ta toiminnalta. Sen sijaan museokdynnin aikana lapsille tulisi antaa mah-
dollisuus vapaaseen tutkiskeluun ja liikkumiseen. (DeWitt & Storksdieck,
2008.)
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Lasten museovierailuun voi kuulua monenlaisia asioita. Tavallisimmin
lasten museovierailuun liittyy opastus, jossa opas tukee vierailun kokemuk-
sellisuutta kertomalla seki tarinoita ettd tarjoamalla tietoa lapsille helposti
omaksuttavassa muodossa. Toisaalta jo pelkdstadn museoympdristossé ole-
vat esineet ja miljoo kokonaisuudessaan voivat heréttaa lasten uteliaisuuden,
motivaation ja oppimisen. (Forssell ym., 2004; Rapp, 2005.) Parhaimmillaan
museokdynti antaa lapsille mahdollisuuden tutustua menneisyyteen tavalla,
joka ei tavallisessa luokkahuoneessa olisi mahdollista ja menneisyys néyt-
taytyy lapsille todellisena ja eldvdné (Forssell ym., 2004; Lemelin & Bencze,
2004). Térkedd on myds tyOstdd museossa saatuja kokemuksia eteenpdin
koulussa (Pace & Teci, 2004). Eniten museovierailut kiinnostavat opettajia,
kun ne on suunniteltu lapsille viihdyttaviksi ja niiden opetukselliset tavoit-
teet ovat selkedsti ilmaistut (Stern ym., 2012).

Vierailuja museoympiristooén on mahdollista tehostaa luomalla oppi-
misympdristo6n mahdollisuuksia sekd ohjattuun ettd vapaampaan tyds-
kentelyyn vuorovaikutuksessa lasten kanssa (DeWitt & Storckdieck, 2008).
Liséksi erilaiset taidelahtoiset ja muut toiminnalliset menetelmit edistavat
oppimista niin, ettd opitut asiat henkilokohtaistuvat ja ne muistetaan kauem-
min (Henderson & Atencio, 2007; Pace & Teci, 2004). Museokéynnin aikana
toteutetut taideldhtdiset ja muut luovan ongelmanratkaisun tehtavit tukevat
oppimista, silld ne lisddvit oppimisen kokemuksellisuutta. Kun on tutkit-
tu nuorten mielikuvia lapsuuden museovierailuista, he muistavat parhaiten
juuri ne asiat ja vierailut, joihin on liittynyt aktiviteetteja ja kokemukselli-
suutta. (Pace & Teci, 2004.) Tosin my0s pelkdt museokédynnit jattavat lapsiin
pysyvid muistoja ja jo pelkkd oppimisympdrist6 tukee oppimista (Hender-
son & Atencio, 2007).

Ulkomuseoympadristé mahdollistaa monesti lasten vapaan liitkkumisen
ja omaehtoisen toiminnan ulkoilmapedagogiikan mukaisesti. Ndilld museo-
alueilla on myds paljon erilaisia aktiviteetteja lapsille, kuten tyopajoja, eri-
laisia asuja, rooliasuisia opastuksia, ndytelmii ja roolileikkeja lapsia varten
rakennetuilla ndyttaimoilld. (Tzibazi, 2014.) Erityisen hyvin ulkomuseo-
ympdristossd oppimista tukevat erilaiset historialliseen aikaan eldytymistd
tukevat performanssit ja pienet esitykset (Jackson, Johnson, Rees Leahy &
Walker, 2002). Eldytymistd tukevissa tapahtumissa ovat tirkeitd erilaiset
yllatykset, jotka tukevat lasten eldytymistd, aikuisten sitoutuminen roolien
aitouteen ja mahdollisuus ndahdé eldytyvad esitystd aidossa kontekstissa.
Lasten mielestd oppimista ja eldytymistd historialliseen aikaan saattaa estdd
opettajan pitdytyminen autoritaarisessa ja koulukontekstille tyypillisessd
roolissa. (Tzibazi, 2014.) Vastaavia tuloksia on saatu my6s muista ulkoil-
mapedagogiikkaan liittyvistd opetuskokeiluista: Lapset ymmirtavit, kuinka
ympdrist vaikuttaa sielld toteutettavaan toimintaan ja toimijoiden roolei-
hin. Opettajat sen sijaan monesti pyrkivit ympéristostd huolimatta toteutta-
maan samaa toimintaa ja tehtdvid kuin luokkatiloissa. (Blanchet & Cohen,
2011.)
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Tutkimuksen tavoitteena on toteuttaa esiopetuksen opetussuunnitelman
(EsiOPS, 2014) mukainen eheyttdvd oppimiskokonaisuus, jossa lapset oppi-
vat kotimuseoympéristod hyddyntéden lukemisen ja kirjoittamisen, kasityon
ja kulttuurikasvatuksen sisaltjé ja tutustuvat oman lahiympéristonsa histo-
riaan eldytymalld eri aikakaudella eldneiden ihmisten eldméin. Esiopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan lapsille tulee tarjota
mahdollisuuksia eldytyé ldhiympériston menneisyyteen keskustelemalla ja
erilaisia eldytymistd tukevia menetelmid kayttamalla.

Oppimisen edistamiseksi lapsille suunniteltiin oppimistehtavid, joihin
sisaltyy pakollisia, valinnaisia ja luovia elementtejd: Tehtdvin pakolliset
elementit ovat oppisisdlt6jd, joita kaikkien on tarkoitus harjoitella. Valin-
naiset elementit ovat asioita, joiden harjoittelussa lapsella on valinnanvaraa
ja luovat elementit ovat puolestaan asioita, jotka lapsi toteuttaa tehtévéssd
itsekseen ilman opettajan ohjausta ja omaa luovuuttaan hyviksikayttden.
Tavoitteena on, ettid kaikille yhteisten tavoitteiden lisdksi lapsi voi toteuttaa
tehtévédssd omaa luovuuttaan ja kuvata vapaasti omaa kokemustaan. (Ronk-
ko, ym., 2016.)

Oppimisprosessiin valittiin lukemisen ja kirjoittamisen oppimistehté-
viksi lastenkirjallisuus ja sen pohjalta saduttamalla (Karlsson, 2003) toteu-
tettu ennakointikertomus. Ennakointikertomuksella tarkoitetaan jonkin fik-
tiivisen tekstin jatkon arvaamista kirjoittamalla, kertomalla, nayttelemalld
tai piirtimalld. Ennakointikertomusta kertoessaan lapsi saa omaan kerto-
mukseensa materiaalia seka sisdllollisesti ettd rakenteellisesti alkuperiises-
ta tekstistd: hdn voi kéyttdd samaa paahenkil6d ja muita henkil6itd, samaa
tapahtumapaikkaa ja saada ideoita juonen kuljettamiseen sekd tarinan
rakenteen kannalta oleellisista motiiveista. Lapsi voi ndin oppia kertomuk-
sen rakennetta ja alkuperiisen tekstin hyodyntdmisen maér ja tapa kertovat
lapsen lukutaidosta ja aikaisemmista kertomuskokemuksista. Lapset pitavit
ennakointikertomusten tuottamisesta, silld kertomuksen tuottaminen on
helpompaa, kun materiaalia on valmiiksi tarjolla. Lisaksi lapsista on mukava
kuunnella ja verrata omaa kertomusta muiden kertomuksiin ja alkuperdi-
seen tekstiin. (Aerila, 2010.) Oppimisprosessissa toteutetun ennakointiker-
tomustehtdvan pakolliset ja valinnaiset ominaisuudet liittyvit kertomuksen
eri osa-alueisiin: Pakollisia elementteja ovat kuvakirjan tarinakatkelman jat-
kaminen, padhenkilon siilyttdminen tarinan loppuun asti ja kertomuksen
rakenteen hallinta, valinnaiset elementit ovat muut kertomuksen henkilot,
yksittdiset juonenkddnteet ja tarinan sisdltdmén symboliikan toistaminen.
Luovina elementteind ovat lapsen tarinan erilaisia yksityiskohtia.
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Kisityon oppimistehtédviksi valittiin kokonaisen kasityoprosessin har-
joitteleminen toteuttamalla huovutettu pehmohahmo. Kokonaisen kasity6-
prosessin aikana tekij ideoi, suunnittelee ja valmistaa tuotteen ja arvioi sekd
prosessia ettd sen seurauksena syntynyttd tuotosta. Talloin kasityétoimin-
taan siséltyy idea valmistettavasta tuotoksesta ja idean toteutuksesta. (Ronk-
ko, 2011.) Kasityollista suunnitteluprosessia ohjaavat tekijat, kuten kayttaja,
kayttotilanne, tuotteen ominaisuudet ja resurssit, jotka samalla luovat suun-
nittelun kontekstin. Suunnittelussa otetaan huomioon valmistettavan tuot-
teen visuaaliset ominaisuudet, kuten tuotteen muoto, kuviointi ja vari, mut-
ta my0s tekninen toteutus, kuten tuotteen materiaali, rakenne ja valmistus.
(Seitamaa-Hakkarainen, 2000.) Kisityoprosessin pakolliseksi elementiksi
madriteltiin oman tuotteen suunnittelu, johon valittiin teema museoympé-
ristostd 10ytyvén tuotteen (posliinikoira) pohjalta. Lisdksi tuotteen valmis-
tuksessa kiytettdva materiaali ja késity6tekniikka (villa ja huovutus) rajattiin
yksinkertaistamaan valmistusprosessia ja sen ohjaamista. Valinnaisina ele-
mentteind ovat tuotteen muodot ja lisitekniikat (esimerkiksi erilaiset nyorit,
kirjonta ja neulahuovutus), luovina puolestaan tuotteen yksityiskohdat.

Kuvassa 1 esitetddn, kuinka eri sisillot oppimistavoitteineen muo-
dostavan monitasoisen eheyttivin oppimiskokonaisuuden. Oppimisko-
konaisuuden keskiossd ovat kisitoiden, lukemisen ja kirjoittamisen seka
kulttuurikasvatuksen tavoitteet, jotka eheytetddn lastenkirjallisuuden ja
oppimisympdriston vilitykselld Valtakunnallisen esiopetussuunnitelman
(2016) hengessa.

tavoitteet
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KUVA1

Eheyttavan oppimis-
prosessin rakentaminen.
Kuvio: Juli Aerila,

Satu Grénman &

Esa Hakkarainen.



Oppimisprosessin lihtokohtana
Kirsti, merimiehen koti ja siitd

-
WHAN R4y, kertova lastenkirja
Nl Myq . i ..
Y Oppimisprosessi toteutettiin Raumal-
< o la sijaitsevassa Kirsti-merimiehen koti
1 r 1 ' -nimisessa museossa. Museo sijaitsee

Raumanjoen varressa, ja sen pihapii-
ri rakennuksineen kertoo, miltd Van-
han Rauman alueella on néyttinyt
1700-1800-luvuilla. Sisétilat esittelevit
elimistd eri aikoina, ja asuinhuonei-
ta on 1800-1900-lukujen taitteesta,
1940-luvulta ja 1970-luvulta, padasiassa
kuitenkin se esittelee omistaja- ja vuok-
ralaisperheiden asumista 1900-luvulla.
Ulkorakennukset, aitta ja talli, navetta ja
varastorakennus kiertdvit tontin laitoja.

Annastiina Makitalo

Sielld missé ei ole rakennuksia, on tontti
ympdréity lauta-aidalla. Umpinaisesta
piha-alueesta on vield erotettu aidalla
o0sa, johon eldimet voitiin padstda talvel-
la ulos jaloittelemaan. Talon rakentajat
olivat laivureita, mutta my6hemmin on
talon omistajina ollut merimiehis, tyo-
miehid ja kasityoldisid. Museo esittelee
Kirstissd omistaja- ja vuokralaisperhei-
den asumista 1900-luvulla. (Kirsti.)

KUVA 2 Oppimisprosessiin valittiin eheyttdvdd oppimista edistavaksi kuvakir-
C””’?St”;a Makitalon jaksi kotimuseosta kirjoitettu teos: Annastiina Makitalon Vanhan Rauman
K‘;’; tl?(';of;l;q an Kirsti (2012; kuva 2). Historiallisissa fiktiivisissd kertomuksissa tapahtumat

sijoittuvat pddasiassa aikaan, joka kirjoitushetkestéd katsottuna on mennei-
syyttd, mutta kirjoittajalla ei tarvitse olla omia kokemuksia kirjan kuvaa-
mista ajoista. Tekstit perustuvat yleensd ainakin jossakin méérin historian-
tutkimuksen tuottamaan tietoon, ja niissd voi olla mukana myds todellisia
historiallisia henkil6ité, vaikka teksti on pédasiassa fiktiota. (Hietasaari &
Oikarinen, 2001.) Lasten historialliset kirjat ovat usein viihteellisid kuva-
kirjoja. Koulussa niitd kdytetddn usein oppimisen motivoitiin ja asioiden
havainnollistamiseen. (Virta, 2015.) Opetuksen nakokulmasta ne ovat haas-
tavia, silld lapset eivdt aina pysty erottamaan, mika kertomuksissa ja niiden
kuvituksissa on totta ja mika fiktiota (Serafini, 2014). Lasten historialliset
kuvakirjat edustavat erityistd taiteenlajia, jossa mielikuvia menneisyydes-
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td luodaan kuvien, sanojen ja rakenteiden kautta tavoitteena auttaa lukijaa
ymmiértamaan erilaisia historiallisia tapahtumia ja kisitteitd (Youngs, 2010).

Kirja kuvaa Kirsti-merimiehen kodissa eldvin perheen eldmai
1900-luvun alussa. Kirjan padhenkil6 on tytté nimeltdan Kirsti. Kirjan alussa
Kirstin perheen isd lihtee merille ja lapset kaipaavat hanté. Isd on luvannut
palata, kun pihamaalla olevat omenapuut kukkivat. Kirsti yrittdd nopeuttaa
isdn saapumista nyplaamalld kukkia, joita kiinnittdd omenapuuhun. Isdd ei
kuitenkaan kuulu ja perheen rahat alkavat olla vihissa. Aiti ilmoittaa, ettd
Kirstin on myytava isdd varten nyplityt omenapuun kukat torilla, jotta per-
he saa rahaa ruokaan. Kirsti ei haluaisi, mutta ei tiedd, mitd tehd4. Kirsti
padttad miettid asiaa yon yli. Seuraavana aamuna perhettd odottaa yllitys,
isé on tullut kotiin. Kirjan loppu on onnellinen: isi lupaa pysyd kauemmin
kotona ja perhe pitdd juhlat. Kirjan kirjoittaja-kuvittaja on perehtynyt huo-
lellisesti seké tuon ajan merenkulkijaperheen eldmién ettd Kirstin kotimu-
seon miljooseen. Teoksessa on kuvattuna yksityiskohtaisesti niin Kirstin
talon sisétilat kuin pihapiiri.

Eheyttiavd museovierailu merimiehen kotimuseoon
Oppimisprosessi toteutettiin toukokuussa 2014 ja siihen kaytettiin neljan
péivan aamupdivit. Oppimisprosessiin kdytetyistd péivistd ensimmdinen
toteutettiin museoympdristossé, jonka jalkeen prosessi jatkui lasten koulul-
la. (Kuva 3.) Tutkijat olivat mukana lasten toiminnassa koko prosessin ajan
ja vastasivat tehtdvdnannoista. Lisdksi mukana oli tarvittaessa kouluavusta-
jia ja ylempien luokkien oppilaita auttamassa lapsia.

Prosessi alkoi tutustumalla vapaasti museoympiristoon, jonka jalkeen
lapsille oli jarjestetty kotimuseon esittely museo-oppaan johdolla. Museo-
opas oli pukeutunut ajan hengen mukaan, ja esittely oli suunniteltu lapsi-
asiakkaita ajatellen (kuva 4). Opastuksen jalkeen keskusteltiin entisajan eld-
méstd ja olosuhteista oppaan johdolla.

Ympdristoon tutustumisen jalkeen alkoi tyGpajatydskentely. Lapset 16y-
sivdt Kirstin talon pihapiiriin piilotetun, tutkijoiden kirjoittaman kirjeen,
jonka tavoitteena oli lisitd lasten eldytymistd. Kirje oli talossa 1900-luvun
alussa asuneelta Kirsti-tytoltd, joka kertoi, ettd hinestd kertovasta tarinas-
ta on kadonnut loppuratkaisu, ja nyt hédn tarvitsi lapsen apua uuden lopun
luomiseen. Lapsille luettiin Mikitalon kuvakirjan (2012) tarinaa kiddnne-
kohtaan, jossa Kirstin oli paatettavd, myyko han nypladmansi kukat torille,
jotta perhe saa rahaa, tai sdilyttadko niitd niin, ettd isd saapuisi nopeammin.
Lapset valitsivat ennakointikertomuksen kertomiseen itselleen mieluisan
paikan museoalueelta. Suurin osa lapsista etsiytyi johonkin suojaisaan paik-
kaan, kuten puun alle, Raumanjoen rantaan tai piharakennuksen kupeel-
le. Lasten ennakointikertomus kirjattiin aikuisten toimesta saduttamalla
(Karlsson, 2003). Saduttamisen jélkeen lapset piirsivat kuvan kertomukses-
taan. (Kuva 3.)
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KUVA 3

Eheyttava oppimis-
prosessi Kirstin kotimu-
seossa. Kuvio: Marja-
Leena Ronkko, 2014.

KUVA 4

Museo-opas esitte-
leméssa Kirstin talon
pihapiirid. Kuva: Marja-
Leena Ronkko, 2014.



Paiva 1 Paivat2 -4
Kirstissa Koulussa
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Tutustuminen Kirsti-museoon,
esineistdon ja museon pihapiirin
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KUVA 5
Kirstin talon posliinikoirat
poikkeuksellisesti pii-

Kisity6tuotteen suunnittelu perustui Mékitalon tarinan keskeisiin tee-
moihin, odottamiseen ja ikdvointiin, joita kuvakirjassa kuvataan vertausku-
vallisesti nypldtyin kukin ja posliinikoirin (kuva 2). Posliinikoirat kuuluvat rongin paalla. Kuva: Mar-

raumalaisen merenkulun perinteisiin siten, ettd merimiehet toivat niitd  ja-Leena Ronkks, 2014.

tuliaisiksi. Posliinikoiria sailytettiin ikkunalaudalla ja ne katselevat sisille,
kun merimiehet olivat maissa. Muutoin posliinikoirat katsovat ulos odot-
taen poissaolijaa kotiin. Jokainen lapsi sai pohtia, millainen hahmo hanta
voisi kotona odottaa. Lapset suunnittelivat hahmon piirtéden ja valmistivat
suunnitelman pohjalta kaavan omalle pehmo-odottajahahmolleen. Hah-
mon valmistaminen jatkui seuraavana kahtena péivina koululla, jossa lap-
set huovuttivat hahmonsa ja lisdsivit sithen yksityiskohtia ompelemalla ja
neulahuovuttamalla. (Ks. kuva 7.)

Oppimisprosessi paittyi koululla: Makitalon kuvakirja (2012) luettiin
loppuun ja kirjailijan loppuratkaisua verrattiin lasten kirjoittamiin. Lisdksi
keskusteltiin ennakointikertomusten lukemisen yhteydessa entisajan eld-
mastd ja Kirstin tilanteesta. Lapset esittelivit toteuttamansa odottajahahmot
ja kertoivat niistd. Lopuksi palautettiin mieliin oppimisprosessin erivaiheet

ja sen anti. (Kuva 3.)
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Tamién tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1) Millaisen oppimisympériston museo voi tarjota eheyttaville
oppimisprosessille?
2) Miten oppimisymparisto tukee erilaisia oppimisen tavoitteita?

Tutkimusaineisto kerittiin perusopetuksen esiopetusryhmissd kevaalld
2014. Tutkimukseen osallistui 16 esiopetuksen oppilasta. Tutkimusaineisto,
jolla arvioitiin museoympdriston merkitystd oppimiseen ja oppimistehté-
viin, koostuu oppimisprosessin aikana toteutetusta observoinnista (valoku-
vat, videotallenteet sekd oppimisprosessin aikaiset keskustelut ja oppimis-
prosessiin osallistuneiden tutkijoiden ja opettajan muistiinpanot), lasten
toteuttamista tuotoksista (ennakointikertomus, piirrokset, kdsityGtuotteet ja
niiden suunnitelmat) sekd oppimisprosessin aikana syntyneestd pedagogi-
sesta materiaalista (koko oppimisprosessin suunnitelma ja tuokiosuunnitel-
mat). Lisdksi lapsia haastateltiin sekd ryhmina ettd yksin oppimisprosessin
jalkeen.

Sekd lapsilta ettd heiddn vanhemmiltaan on saatu tutkimuslupa, jossa
tutkimuksen kulku ja tavoitteet on selvitetty yksityiskohtaisesti ja jossa myds
kerrottiin mahdollisuudesta vetéytya tutkimuksesta missé tahansa vaihees-
sa. Erityistd huomiota kiinnitettiin lasten henkildllisyyden suojaamiseen
eikd tutkimuksessa kaytetd lasten nimid, koulun nimeé tai tunnistettavia
valokuvia. Tutkimusaineisto siilytetddn huolellisesti ja ohjeiden mukaisesti.
(TENK, 2015.)

Tutkimus edustaa laadullista tutkimusta ja aineisto analysoitiin laadulli-
sella sisdllonanalyysilla (Tuomi & Sarajarvi, 2009). Keskeistéd tutkimuksessa
ovat opettajan ja tutkijoiden tekemit havainnot oppimisprosessin aikana,
silld observointi on tutkimuksen keskeisin aineistonkeruun menetelma (ks.
mm. observoinnista tutkimusmenetelménd Kinnunen, 2011; Odegaard,
2012). Oppimisprosessiin liittyvdt (ennen, aikana ja jélkeen) yksilolli-
set ja ryhménd tehdyt havainnot kirjattiin ja niiden pohjalta keskusteltiin
sekd teorian ettd oppimisprosessikokonaisuuden nikokulmasta. Ryhmén
opettaja osallistui yhteiskeskusteluihin tarvittaessa. Keskustelujen aikana
havaintoja pyrittiin luokittelemaan tutkimuskysymysten nikokulmasta.
Havaintojen ja niiden pohjalta kédytyjen keskustelujen tavoitteena oli havain-
noida museoympdriston merkitystd lasten toimintaan ja oppimistehtaviin,
kulttuurikasvatuksen, yleisen oppimisen, lukemisen ja kirjallisuuden seka
kasityon nakokulmasta. Koska havainnointiin osallistui kolme tutkijaa ja
ryhmién opettaja kaikissa oppimisprosessin vaiheissa, tutkimuksen luotet-
tavuutta voidaan pitdd hyvind: vahintdan kolmella aikuisella oli mahdolli-
suus keskittyd pelkkddn havainnointiin oppimisprosessin kaikissa vaiheissa.
(ETA, 2008.)
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Observointiaineiston rinnalla tarkasteltiin lasten tuotoksia ja oppimis-
prosessissa syntynyttd pedagogista materiaalia. Niitd tarkasteltiin eheyt-
tdmisen, oppimisympdriston ja oppimistehtdvien nikokulmasta. Erityistd
huomioita kiinnitettiin oppimistehtévien pakollisiin, valinnaisiin ja luoviin
elementteihin (Ronkko, 2011; Ronkkd, ym., 2016). Lasten tuotoksiin, peda-
gogiseen materiaaliin ja observointiaineistoon palattiin useinta kertoja pro-
sessin jalkeen (ETA, 2008).

Museo eheyttivin oppimisprosessin kokemuspaikkana
Oppimisympiriston monet virikkeet ja lapsia kiinnostavat kohteet voivat
tehda vierailusta hajanaisen ja irrallisen muusta oppimisesta. Lisaksi lasten
tarkkaavaisuuden suuntaaminen oppimisen kannalta keskeisiin kohteisin
voi olla haastavaa. Tédssd tutkimuksessa kéytetty museoympéristod kuvaa-
va ja sielld luettu kertomus toimi tarkkaavaisuuden suuntaajana. Tarinan
kuultuaan lapset ymmarsivit, ettd talossa on oikeasti joskus asunut heiddn
ikéisensa tytto. Museoympéristossé he nikivit kuvakirjassa kuvattuja muse-
on esineitd ja kuvakirjan tarina auttoi heita kuvittelemaan menneisyytta ja
entisajan elimad. Kertomus on myds lapsille luontainen tapa kasittad, muis-
taa ja ymmartdd asioita. Vastaavia lasten kuvakirjoja on muissakin museois-
sa, mutta niille olisi my0s lisdtarvetta.

Oppimistehtavit suunniteltiin koulussa lasten kuvakirjan pohjalta oppi-
misympdristoon liittyviksi. Oppimisympéristo auttoi opettajaa eheyttdvin
oppimisprosessin suunnittelussa ja liittdmadn oppiaineen sisillot lapsia
kiinnostavaan eheyttavaan kontekstiin. Museokontekstissa on suuri paino
oppilaan tunteenomaisella eldytymiselld, mielikuvituksen kiytolld ja sen
rajattomuudella. Lapset olivat kiinnostuneita menneisyydessd eldneistd
ihmisisté. Heilld tuntui olevan selked kasitys Kirstin elimén niukkuudesta ja
vaatimattomuudesta nykyoloihin ndhden. Monet kertoivat Kirstin elimastd
ja peilasivat menneisyyden tapahtumia oman kokemusmaailmansa kautta.
Menneisyys saattoi olla osan mielestd jannittavaa ja historialliset asiat veto-
sivat lasten mielikuvitukseen. Lasten mielestd museot ovat paikkoja, joissa
voi oppia aikaisempien sukupolvien eldmastd, kuten tutkimukseen osallis-
tuneista lapsista Ella toteaa:

Opettaja: Miksi meilld on tuollaisia kotimuseoita?

Ella: On hyvd, ettd meilld on tuollaisia taloja. Sinne voi mennd katsomaan
kaikkia vanhoja juttuja.

Opettaja: Miksi meidin pitid mennd katsomaan niitd vanhoja juttuja?
Ella: Koska saat tietoa... jos on meiddn ikdinen, ei voi tietdd, mitd sielld
on. Sitten voit kertoa, millaista ennen aikaan oli.

(Video 9.5.2014)
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Museoympdristd vetoaa eri aisteihin ja tuottaa lapsille monenlaisia
elimyksid. Oppimisympiriston vaihtaminen muuttaa oppimisen moniais-
tisemmaksi ja lapsildhtoisemmaksi, silld jo pelkkd uusi ympéristd6 motivoi
lapsia, herdttdd heiddn uteliaisuutensa ja oppimismotivaation sekéd auttaa
keskittymddn oppimiseen. Ulkomuseoympdristo, jota tdssd tutkimuksessa
kaytettiin, mahdollistaa lasten vapaan liikkumisen ja ympariston tutkimi-
sen. Lapset voivat toimia itselleen luontaisella tavalla ja valinnanmahdol-
lisuuksia omaan toimintaan on enemmain. Lapset koskettelivat innoissaan
museon esineitd, kurkistelivat kaivoon, juoksivat pihamaalla, kokeilivat
Raumanjoen veden kylmyyttd, ihmettelivit asuinrakennuksen pienuutta
ja kokeilivat talon portin avaamista. Osa lapsista tutki ympéristéd ryhmé-
nd kiirehtien villisti paikasta toiseen, osa istuutui paarakennuksen portaille
katselemaan ja ihmettelemddn. Ympéristoon tutustumisen ja vapaan tut-
kistelun voi ajatella muistuttavan lapsille luontaisinta toimintaa eli leikkia.
Tutustumiskéyntiin liitetty postikortin etsintdtehtava toimi lasten ympéris-
toon tutustumisen ohjaajana ja lisdsi tutustumiskdynnin leikillisyyttd, jan-
nittavyyttd ja elamyksellisyytta.

Oppimisympiristo oppimisen tavoitteiden toteuttajana

Vierailu ja siihen liitetty lasten kuvakirja tuotti lapsille kokemuksia ja yhtei-
sen perustan ennakointikertomuksien ja kisity6tuotteiden suunnitteluun
ja toteutukseen. Lapset kuvasivat Kirsti-museoon vierailua viihdyttavaksi
ja opettavaiseksi. He tutustuivat mielellddn heille outoon ympdristo6n tut-
kimalla, kuuntelemalla, leikkimélld ja toimimalla. Esikoululaiset muistivat
Kirsti-museosta useita yksityiskohtia, kuten rasymatot, matalat huoneet ja
merimiesten varusteet sekd matkamuistot. Pihapiiristd he muistivat tallin ja
aitan sekd jadkaappina toimineen kaivon.

Ennakointikertomuksen kokonaisuus siséltdinen ja rakenteineen on
lukijan tai kuulijan tulkinta alkuperdisen tekstin katkelmasta. Aikaisemmat
tutkimukset ennakointikertomusten kéytostd (Aerila, 2010; Aerila & Ronk-
ko, 2015; Ronkko & Aerila, 2015) osoittavat, ettd ennakointikertomusten
avulla voidaan tehdi joitakin paatelmi siitd, miten lapset kokevat erilaiset
oppimisympdristot ja millaiset asiat ja toiminnot ndissd oppimisympdris-
toissd he kokevat voimakkaimmin. Liséksi ndyttad siltd, ettd lapset saavat
erilaisista oppimisympdristoistd materiaalia kertomuksiinsa. Erityisen mer-
kityksellistd on, ettd ennakointikertomukset tekevit lasten ajattelua naky-
viksi heille itselleen, toisille lapsille sekd opettajalle.

Oppimisprosessissa toteutetut ennakointikertomukset sisélsivat run-
saasti materiaalia seké lasten omasta elimysmaailmasta ettd kotimuseoym-
péristostd. Kertomuksissa sekoittuvat lasten menneisyyteen liittyvit usko-
mukset ja historia. Monet lapsista uskoivat, ettd Kirstin isdn kotiinpaluun
viivistyminen johtui merirosvoista tai ettd isdn kotiinpaluuta juhlistettiin

MATKALLA KOTIKAUPUNGIN MENNEISYYTEEN | 283



perheen yhteiselld television katseluhetkelld. Lasten ennakointikertomukset
soveltunevatkin hyvin entisajan elimdstd kdytavien keskusteluiden ldhto-
kohdaksi ja niiden pohjalta voidaan ymmartia lasten ajatuksia menneisyy-
destd. Ennakointikertomukset kertovat myos lasten eldytymisestd men-
neisyyteen ja Kirstin eldméén, silld kaikki lapset kertoivat Kirstin tarinalle
onnellisen lopun. Heille oli tirkeéd, ettd Kirstin perhe olisi jilleen onnelli-
sesti yhdessd (kuva 6).

Lapset hyodynsivit kisityotuotteen suunnittelussa prosessin aiempia vai-
heita. Suunnitteluprosessin ldhtokohtana olevat posliinikoirat museoympé-
ristdssd itse koettuina antoivat raamit suunnittelun toteuttamiseksi. Lasten
toteuttamista suunnitelmista ja tuotteista nikyy, ettd he ovat ymmartaneet
posliinikoirien merkityksen sekd museossa ettd lasten kirjassa. Esimerkiksi
Timo kertoo, ettd hian kaipaa kissaansa pdivittdin, ja haluaisi, ettd se odottai-
si hdntd aina kotona, mutta vanhempien eron vuoksi se ei ole mahdollista.
Hén pitdd itse tekemddnsé kissaa “oikeana” ja nimedd sen samalla nimelld
kuin isén luona oleva kissa.
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KUVA 6
Ennakointikerto-
mus ja siihen liittyva
kuvitus. Kuva: Satu
Grénman, 2014,




KUVA 7

Vili-kissan suunnitelma
ja valmis pehmo. Kuva:
Satu Gronman, 2014.

Se on ihan normaali kissa. Sen nimi on Vili. Se on kylli oikea, ei vain peh-
mo... Mind leikin sen kanssa, se on hassu, kun se nuolee minun pddtdini.
(Timo 9.5.2014; Kuva 7.)

Oppimistehtévit olisi perinteisesti voitu toteuttaa itsendisind tehtdvini
koulukontekstissa. Lastenkirjallisuus toi tehtdvdan eheyttivin elementin
ja auttoi lapsia tarjoten tarinan muodossa materiaalia heidin tuotoksiinsa.
Lisaksi se auttoi heitd kuvittelemaan tilanteita, joissa kasity6tuote merki-
tyksellistyisi ja ymmaértaiméin kertomuksen rakenteen kannalta oleellisia
elementtejd, kuten padhenkil6d, tapahtumapaikkaa ja juonenkulkua. Las-
tenkirjallisuus soveltuu kéytettavaksi myds luokkatilassa eheyttimaan oppi-
mista. Lastenkirjallisuuden kéyttdminen eheyttamisessd ei kuitenkaan vilt-
tamatta muuta oppimista lapsildhtoisemmaksi, vaikka se motivoikin lapsia.
Tédhén tarvitaan uudenlainen ja inspiroiva ymparisto.

Tassa kontekstissa aktiivinen museokokemus muuttui tarinaksi, jota tyostet-
tiin eteenpdin ja sen lopputuloksena, eldytymistehtavani, syntyi konkreetti-
nen tuote. Oppiainekohtaiset oppimistehtivit tukevat oppimisympéristoon
tutustumista, silld ne auttavat lapsia tarkkaavaisuuden suuntaamisessa ja
antavat opettajalle mahdollisuuden ohjata lasten toimintaa tavoitteellisem-
paan suuntaan. Lisdksi oppimisympdrist6 tuottaa ideoita lapsille oppimis-
tehtdvien toteuttamiseen, tekee toiminnasta lapsildhtdisempdd ja auttaa
lapsia muistamaan ja ymmértdmain asioita ympdristoon syntyneen koke-
muksen kautta.

Ennakointikertomus on kerronnan muoto, jossa kertojalle annetaan
valmis léhtokohta ja valmista materiaalia oman kertomuksen tuottamiseen.
Ennakointikertomus soveltuukin hyvin esiopetuksen ty6vilineeksi, silld
kertominen on lapsille luonteva tapa ilmaista omia ajatuksiaan. (Aerila, ym.,
2016.) Kertomukset auttavat lapsia ymmartdmaan todellisuutta eri nakokul-
mista, laajentamaan ajatteluaan ja kehittdmaén ideoitaan (Campbell, 2001).
Kertomusten kdyttiminen ja toiminnan sekd keskustelun liittdminen ker-
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tomusten ymmértamiseen tukee lasten persoonallisuuden kehitystd monin
tavoin. Lisaksi ne kasvattavat empatiakyky4, auttavat ymmartimaan erilai-
sia kulttuureita, jokapdivéistd elimaa ja erilaisia ristiriitatilanteita. (Kirby,
1995.)

Kokonaisen kasityoprosessin lopputuloksena valmistuva tuote on lapsel-
le tirked. Lapsen kasvun ja kehityksen kannalta kokonaisessa kasityopro-
sessissa tarkedtd ei kuitenkaan ole ainoastaan toiminnan tuloksena syntyva
tuote, vaan tyydytystd tuottaa myds itse toiminta, jossa omilla kisilld saa
tehdé jotain konkreettista ja oppia tekemisen kautta sitd, mihin omalla toi-
minnallaan kykenee. (Karppinen, 2009.) Pienetkin lapset pystyvat omak-
sumaan heiddn ika- ja taitotasolleen suunnattuja visualisointitaitoja, silloin
kun tehtdvat suunnitellaan heille sopiviksi ja motivoiviksi. Suunnitelmia
voidaan toteuttaa erilaisista materiaaleista rakennellen kolmiulotteiseen
muotoon ja suunnittelupiirtdmisessd voidaan kehittyd harjoittelun kautta.
Hyvia inspiraation ldhteitd suunnittelun tueksi ovat monipuoliset materiaa-
lit ja virikkeet seka erilaiset vierailut, kertomukset ja tarinat. (Kangas, Lahti,
Ojala & Yliverronen, 2014.)

Tutkimuksessa kuvattuun oppimisprosessiin valitut oppimistehtévit
sisilsivdt runsaasti pakollisia elementtejd ja olivat tdssd mielessd jossain
madrin liiankin valmiiksi suunniteltuja ja opettajohtoisia. Erityisesti isom-
pien lasten kohdalla vastaavat oppimistavoitteet olisi saavutettavissa toteut-
tamalla oppimistehtdvii, joiden lahtokohtana voisi suuremmassa méaarassa
olla lasten oma kokemus ja omat mielenkiinnon kohteet oppimisympris-
tossd. Voidaankin sanoa, ettd painottamalla lapsen osallistumista oppimis-
tehtdvien suunnittelussa ja toteutukseen seké lisadamalld oppimistehtavien
valinnaisia elementtejé ja luovaa vapautta voidaan lisdta opetuksen lapsildh-
toisyyttd (Kinos, Kinos & Niemeld, 2011).
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KUVA 8

Lapsilahtoinen eheyttava
oppimisprojekti museo-
ymparistossa. Kuvio:

Juli Aerila, Satu Gronman
& Esa Hakkarainen.

OTIPAIKKA:
KUNNAN

KULTTUURI-

PERINTO

MUSEO
OPPIMIS- LASTEN-

YMPARISTONA KIRJALLISUUS

E\_\EYTTAM!NEN
N3Ny x2P3

Esiopetuksen tavoitteena on rikastuttaa lapsen kokemusmaailmaa ja
tarjota mahdollisuuksia innostua, kokeilla ja oppia uutta. Leikkiessddn ja
toimiessaan erilaisissa oppimisympéristoissé lapsi laajentaa osaamistaan eri
tiedon- ja taidonaloilla. Kulttuurin ja ilmaisun eri muotoihin tutustuminen
vahvistaa osallistumisen ja vaikuttamisen taitoja ja tarjoaa mahdollisuuksia
luovuuden kehitykselle. (EsiOPS, 2014.) Taidepainotteiset oppimiskokonai-
suudet (kuva 8) tukevat lapsen elamyksistd ja mielikuvituksesta nousevaa
itsensd toteuttamista ja toiminnallisten ja taideldhtdisten menetelmien kaut-
ta opitut asiat linkittyvit konkreettisesti lapsen elamismaailmaan. Omien
tulkintojen muodostaminen ja yhteyksien luominen oppimisympéristos-
sd syntyneiden kokemusten ja oman elimén valilld tehostavat oppimista.
(Henderson & Atencio, 2007; Karppinen, 2009; Levanto, 2004; Pace & Teci,
2004.)

MATKALLA KOTIKAUPUNGIN MENNEISYYTEEN | 287



LAHTEET

AERILA, J.-A. & RONKKO, M.-L. (2015) Enjoy and interpret picturebooks in a child-centred way. The Reading Teacher,
68(5), 349-356. DOI: 10.1002/trtr.1313

AERILA, J.-A. (2010). Fiktiivisen kirjallisuuden maailmasta monikulttuuriseen Suomeen. Ennakointikertomus
kirjallisuudenopetuksen ja monikulttuurisuuskasvatuksen vélineend. Turun yliopiston julkaisuja. Sarja C, 297. Turku: Turun
yliopisto.

AERILA, J.-A., RONKKO, M.-L. & GRONMAN, S. (2016a) Almost like us - getting familiar with another historical
period in a pre-school group. International Journal of Learning and Teaching, 8(3), 204-213.

AERILA, J.-A., RONKKO, M.-L. & GRONMAN, S. (2016b) Field trip to a historic house museum with preschoolers:
Stories and crafts as tools for cultural heritage education. Visitor Studies, 19(2), 144-155.

DOI: 10.1080/10645578.2016.1220187

BLANCHET-COHEN, N. & ELLIOT, E. (2011). Young children and educators engagement and learning outdoors: A basis
for rights-based programming. Early Education and Development, 22(5), 757-777.

BRODY, M. (2005). Learning in nature. Environmental Education Research, 11(5), 603-621.

CAMPBELL, R. (2001). Read-alouds with young children. Newark: The International Reading Association.

DEWITT, J. & STORKSDIECK, M. (2008). A short review of school field trips: Key findings from the past and implications
for the future. Visitor Studies, 11(2), 181-197.

ESIOPS. (2014). Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Helsinki: Opetushallitus.

ETA. (2008). Data collection methods for program evaluation: Observation. Evaluation Briefs, 16. Atlanta: Department of
Health and Human Services. Haettu 5.8.2016: www.cdc.gov/healthyyouth/evaluation/pdf/brief16 .pdf

FORSSELL, H., HAAPALAINEN, R., HAUTIO, M., HEIKKINEN, R., KALLIO, H., LAMMINEN, M. &
VIHERLUOTO, P. (2004). Museo-opetusta niyttelytilassa. Teoksessa P. Elo, H. Jirnfelt, M. Laine & M-L. Pohjanvirta (toim.),
Museo oppimisympiristoni (s. 82-87). Suomen museoliiton julkaisuja, 54. Jyvaskyld: Gummerus.

HENDERSON, T. & ATENCIO, D. (2007). Integration of play, learning, and experience: What museums afford young
visitors. Early Childhood Education Journal, 35(3), 245-251.

HIETASAARI, M. & OIKARAINEN, S. (2001). Historiallinen romaani. Oulun yliopiston informaationtutkimuksen laitos.
Oulu: Oulun yliopisto.

JACKSON, A., JOHNSON, P., REES LEAHY, H. & WALKER, W. (2002). Seeing it for real: An investigation into the
effectiveness of theatre and theatre techniques in museums. Manchester: Centre for Applied Theatre Research (CATR).
KANGAS, K., LAHTI, H., OJALA, M. & YLIVERRONEN, V. (2014). Ksityoprosessien materiaalinen, sosiaalinen ja
kehollinen vilittyneisyys erilaisissa oppimisympirist6issa. Teoksessa S. Karppinen, A. Kouhia, & E. Syrjaldinen (toim.),
Kaittd pidempad: Otteita kisityon tutkimuksesta ja kisitteellistamisesta (s. 73-87). Helsingin yliopisto, opettajankoulutuslaitos.
Kotitalous- ja kisitydtieteiden julkaisuja, 33. Helsinki: Helsingin yliopisto.

KARLSSON, L. (2003). Sadutus - avain osallistavaan toimintakulttuuriin. Jyviskyla: PS-Kustannus.

KARPPINEN, S. (2009). Kidentaidot ja kisitydkasvatus. Teoksessa I. Ruokonen, $ Rusanen & A-L. Vilimiki (toim.),
Taidekasvatus varhaiskasvatuksessa: Iloa, ihmettelyi ja tekemisti (s. 56-65). Helsinki: Terveyden ja hyvinvoinnin laitos.

KETTUNEN, K. (2010). Oppia ika kaikki! Lapset museossa. Teoksessa T. Koskinen, P. Mustonen & R. Sariola (toim.),

Taidekasvatuksen Helsinki (s. 70-77). Helsinki: Helsingin kaupungin tietokeskus.

KINANEN, P. (2015). Museot ja mediakasvatus. Suomen museoliiton julkaisuja, 68. Helsinki: Suomen museoliitto.
KINNUNEN, P. (2011). Research methods in educational sciences. Haettu 15.8.2015: http://ims.mii.lt/ims/files/Research%20
methods%20in%20educational%20science.pdf

KINOS, J., KINOS, S. & NIEMELA, R. (2011). Developing a school operational culture and improving student wellbeing:
The literature project at the C. O. Malm school. Teoksessa M. Veisson, E. Hujala, P. K. Smith & M. Waniganayake (toim.),
Global perpectives in early childhood education: Diversity, challenges and possibilities (s. 439-455). Frankfurt am Main: Peter
Lang.

KIRBY, P. (1995). Successful Storysharing for Parents and Teachers. Widnes: United Kingdom Reading Association.
KIRSTI-MUSEO. (2017). Haettu 8.3.2017: https://www.vanharauma.fi/vanhan-rauman-rakennukset/kaikki-vanhan-
rauman-talot/kirsti/

KOLA-OLUSANYA, A. (2005). Free-choice environmental education: Understanding where children learn outside of
school. Environmental Education Research, 11(3), 297-307.

LAVE, J. & WENGER, E. (2011). Situated learning: Legitimate peripheral participation. 24. painos. New York: Cambridge

University.

288 |  AERILA, RONKKO JA GRONMAN



LEMELIN, N. & BENCZE, L. (2004). Reflection-on-action at a science and technology museum: Findings from a
university-museum partnership. Canadian Journal of Science, Mathematics and Technology Education, 4(4), 467-481.
LEVANTO, M. (2004). Temppeleissi ja toreilla: Oppimisesta taidemuseossa. Teoksessa M. Levanto & S. Pettersson (toim.),
Valistus pedagogiikka/oppiminen: Taid kohtaa yleisonsi (s. 48-63). Himeenlinna: Karisto.

MUSEOLAKI. 729/1992, 1§. Haettu 7.3.2017: http://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1992/19920729

MUSEOLITTO. (2017). Haettu 8.3.2017: http://www.museoliitto.fi/

MAKITALO, A. (2012). Vanhan Rauman Kirsti. Helsinki: Kiinnoste.

PACE, S. & TESI, R. (2004). Adult’s perception of field trips taken within grades K-12: Eight case studies in the New York

metropolitan area. Education, 125(1), 30-40.

PALLASMAA, J. (1993). Maailmassaolon taide: Kirjoituksia arkkitehtuurista ja kuvataiteista. Helsinki: Kuvataideakatemia.
POVIS, K. T. & CROWLEY, K. (2015). Family learning in object-based museums: The role of joint attention. Visitor Studies,
18(2), 168-182.

RAPP, W. H. (2005). Inquiry-based environments for the inclusion of students with exceptional learning needs. Remedial
and Special Education, 26(5), 297-310.

RONKKO, M.-L. & AERILA, J.-A. (2013). Semiotic working process as a basis for children’s craft process: An experiment
in Finnish pre-school group. Teoksessa U. Harkénen (toim.), Reorientation of teacher education towards sustainability
through theory and practice. Proceedings of the 10th International JTEFS/BBCC Conference Sustainable Development. Culture.
Education, (s. 291-306). Joensuu: Itd-Suomen yliopisto.

RONKKO, M.-L. (2011). Kisityén monet merkitykset: Opettajankoulutuksen opiskelijoiden kisityolle antamat merkitykset
ja niiden huomioon ottaminen késityon opetuksessa. Turun yliopiston julkaisuja. Sarja C, 317. Turku: Turun yliopisto.
RONKKO, M.-L., AERILA, J.-A. & GRONMAN, S. (2016). Creative inspiration for preschoolers from museums.
International Journal of Early Childhood, 48(1), 17-32. DOI: 10.1007/s13158-016-0159-z [A1]
SEITAMAA-HAKKARAINEN, P. (2000). The weaving-design process as a dual-space search. Kotitalous- ja kisitytieteen
laitos. Tutkimusraportteja, 6. Helsinki: Helsingin yliopisto.

SERAFINI, F. (2014). Reading the visual: An introduction to teaching multimodal literacy. New York: Teachers College,
Columbia University.

SIMO, M. & KARTTUNEN, M. (2015). Tekniikan tarinamatolla — Teknologiakasvatuksen toimintamalli museoiden
yleis6tychon ja varhaiskasvattajille. Suomen museoliiton julkaisuja, 66. Helsinki: Tekniikan museo.

SPENCER, C. & BLADES, M. (2008). Introduction. Teoksessa C. Spencer & M. Blades (toim.), Children and their
environments: Learning, using and designing spaces (s. 1-9). Cambridge: Cambrigde university press.

STERN, M. J., WRIGHT, E. & POWELL, R. B. (2012). Motivating participation in National Park service: Curriculum-
based education programs. Visitor Studies, 15(1), 28-47.

TENK. (2015). Tutkimuseettinen neuvottelukunta. Haettu 2.3.2015: http://www.tenk.fi/fi

TYOVAENMUSEO WERSTAS. Lainattava materiaali, museolaukku. Haettu 7.2.2017: http://www.werstas.fi/ryhmille/
lainattava-materiaali/

TZIBAZI, V. (2014). Primary schoolchildren’s experiences of participatory theatre in a heritage site. Education 3-13, 42 (5),
498-516.

VIRTA, A. (2015). Historiaa Koiraméden kautta: Miten lapset tulkitsevat mennytti kuvakirjasta. Kasvatus & Aika, 9(4), 25-39.
WOOD, E. & LATHAM, K. E. (2013). The objects of experience: Transforming visitor-object encounters in museums. Walnut
Creek: Left Coast Press.

YOUNGS, S. (2010). Peritextual discussions of historical fiction picturebooks. Teoksessa R. T. Jiminez, V. . Risko,

D. Wells Rowe & M. K. Hundley (toim.), National Reading Conference Yearbook, 59 (s. 16-22). Oak Creek: National Reading

Conference.

MATKALLA KOTIKAUPUNGIN MENNEISYYTEEN | 289



-l#"" & .
%{{‘ ‘lufo""'



03 04

Turvallisuuden
edistaminen
oppimis-
ymparistossa

Eila Lindfors ja Brita Somerkoski

OPPIMISYMPARISTON TURVALLISUUDESTA

Oppimisympiriston turvallisuus ei ole itsestddnselvyys, vaikka suomalai-
nen yhteiskunta tarjoaa sithen hyvit puitteet. Se on myos kansainvilinen
oppilaitoksen turvallisuuskulttuuriin ja toimintaympéristoon liittyva haaste
(Jones, Fisher, Greene, Hertz & Pritzl, 2007). Esimerkiksi erilaisista kulttuu-
risista ja etnisistd taustoista tulevien oppilaiden (N=3616) on havaittu rea-
goivan vaativissa vuorovaikutustilanteissa eri tavalla, mikd ilmenee koulussa
esimerkiksi vékivaltaan ja kiusaamiseen puuttumisena tai sithen osallistu-
misena (Espelage, Polanin & Low, 2014). Kiusaamisen vihentdminen onkin
oppilaitoksissa jatkuvasti kidynnissd olevaa toimintaa (esim. Swearer, Espe-
lage, Vaillancourt & Hymel, 2010), silld kiusaaminen vaikuttaa keskeisesti
oppilaiden kokemukseen koulun turvallisuudesta. Koulun toimintamallit
turvallisuuden edistdmiseksi ja henkilokunnan sitoutuminen niihin néyttaa
vaikuttavan suoraan siihen, miten turvalliseksi oppilaat (N=427) koulunsa
kokevat. (Varjas, Henrich & Meyers, 2009.)

Suomessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004
mukaan opiskelleiden yhdeksannen luokan oppilaiden tiedot olivat turval-
lisuusosaamisen arvioinnin perusteella (N=1198) hyvilla tasolla. Oppilaista
66 % osasi vastata tehtdviin hyvin tai kiitettavésti, vaikka pojat arvioivatkin
omat taitonsa erittdin merkitsevésti paremmiksi kuin tytot. (Somerkoski,
2012.) Oppilaat (N=283) eivit kuitenkaan saavuttaneet sellaista turvallisuu-



den toimintakykyd, ettd he ajattelisivat itseddn turvallisuuden edistdjind. Sen
sijaan he ajattelivat turvallisuutta yhteiskunnallisena jérjestelmani, kont-
rolliturvallisuutena (security), jossa vastuu turvallisuudesta on oman itsen
ulkopuolella, erityisesti viranomaisilla. Oppilaiden mielestd turvallisuutta
uhkasivat rikollisuus, pelottavat ihmiset, liikenne ja paihteet. (Somerkoski,
2013.) Osa oppilaista myos kéyttiytyy turvallisuusnidkokohdista piittaamat-
ta, mika altistaa vaaroille. Somerkosken (2012) tutkimuksen mukaan niin
toimii tytoista 2 % ja pojista 14 %.

Turvallisen oppimisympériston luomiseksi useampien oppilaitosten
tulisi edistdd positiivista ilmapiirid ja vuorovaikutusta toimijoiden kesken
sekd lisdtd toimenpiteitd. Niilld vihennetddn turvallisuuspoikkeamia, kuten
vikivaltaa, kiusaamista, tapaturmia ja paihteiden kéyttod. Tédssd tyossd oppi-
laitosten tulisi saada alueellisen ja kansallisen tason tukea. (Jones ym., 2007.)
Opettajalla on viime kiddessd jakamaton vastuu oppilaiden turvallisuudes-
ta. Sen vuoksi oppimisympdriston turvallisuuden edistiminen néyttaytyy
opettajalle entistd vaativampana tehtdvina. Yhteiskunnallinen ja globaali
kehitys viittaa voimakkaasti siihen, ettd opetustyossa kohdattavat turvalli-
suushaasteet lisddntyvit ja monimutkaistuvat tulevaisuudessa. Tdssa artik-
kelissa tarkastellaan ja méidritelldan turvalliseen oppimisympdrist66n ja sen
toteuttamiseen liittyvid kisitteitd ja ilmi6itd, kuten turvallisuuskulttuuri,
-poikkeama, ja -kasvatus sekd tarkastellaan turvallisuutta sisaltond Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS, 2014). Lopuksi poh-
ditaan turvallisen oppimisympériston kehittdmistd turvallisuuskulttuurin
ja turvallisuuskasvatuksen ndkokulmista. Artikkeli tarjoaa peruskdsitteet
oppimisympdriston turvallisuuden tarkasteluun sekd tutkimuksessa ettd
kiytannon arkityohon eri koulutusasteilla.

Turvallinen oppimisympdristo on perusopetuslakiin (628/1998) kirjoitettu
oppilaan oikeus ja opetuksenjérjestdjan velvollisuus (esim. Opetushallitus,
2014; Pelastuslaki 379/2011; Ty6turvallisuuslaki 738/2002). Oppimisympé-
rist6illa tarkoitetaan tiloja, paikkoja, yhteisojd ja toimintakéytdntojd, joissa
oppiminen tapahtuu ja jotka muodostuvat opiskelussa kéytettivien vali-
neiden, palvelujen ja materiaalien kokonaisuudesta” (POPS, 2014, s. 29).
Turvallisuus ymmarretddn yleisesti fyysisten, psyykkisten ja moraalisten
vaarojen ja uhkien puuttumisena, suojassa olemisena. Turvallisuus (safety)
-sanan etymologinen alkuperi (solwos) viittaa terveyteen ja eheyteen (Nil-
sen, ym., 2004).

Oppilaitokset oppimisympiristoind ovat Suomessa lahtokohtaisesti tur-
vallisia. Kuitenkin oppilaitoksissa kohdataan vaaroja ja riskejd, jotka toisi-
naan realisoituvat turvallisuuspoikkeamina eli vahinkoina ja tapaturmina
(Lindfors, Somerkoski, Kirki & Kokki, 2017), onnettomuuksina (Onnet-
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tomuustutkintakeskus, 2014) tai tahallisina vakivallan- ja vahingontekoina
(Opetus- ja kulttuuriministerié 2013, 2015; Sisdministerio, 2012). Vahin-
ko, esimerkiksi kiipeilytelineen rikkoontuminen, on jonkin tapahtuman
aiheut-tama menetys, tappio, vaurio tai haitta (Kielitoimiston sanakirja,
2018). Tapaturma puolestaan on #killisen, odottamattoman ja tahattoman
tapahtuman seurauksena syntynyt henkilovahinko, jossa henkil6 meneh-
tyy, loukkaantuu vakavasti tai saa lievemman vamman (vrt. Kielitoimiston
sanakirja 2018; THL, 2017), esimerkiksi haavan peukaloon sorvatessa kasi-
tyotunnilla. Tapaturmaan liittyy kaksi osatekijad: onnettomuustapahtuma
ja vamma. Onnettomuus, kuten Kouvolan koulupalo (Onnettomuustutki-
muskeskus, 2014), on ennalta-arvaamaton vahinkotapahtuma. Suomen kie-
len sana onnettomuus sisiltad ajatuksen, ettd kyseessd on kontrolloimaton,
satunnainen tai ennustamaton tapahtuma, josta onni tai hyva sattuma puut-
tuu. Téstd voidaan johtaa ajatus siitd, ettei tapahtumaa olisi mitenkéin voi-
tu estdd. Todellisuudessa useimmat tapaturmat — tapojen aiheuttamat tur-
mat — voidaan estdd toimenpitein ja toimintamallein. Sanaa onnettomuus
(engl. accident vrt. incident) ei kuitenkaan kokonaan voida lakata kayttdmas-
td; kasite on vakiintunut esimerkiksi puhuttaessa tieliikenneonnettomuuk-
sista tai Onnettomuustutkintakeskuksesta. (WHO, 1998; Welander, Svans-
trom & Ekman, 2004, s. 14; Somerkoski & Lillsunde, 2014a, 2014b.)

Oppilaitosten turvallisuuskulttuuri eroaa muiden organisaatioiden tur-
vallisuuskulttuurista siten, ettd oppilaitokset toteuttavat opetussuunnitel-
man mukaista turvallisuuskasvatusta. Koulussa pelkéstidn organisaation
turvallisuuskulttuurin ylldpitiminen ei riitd, vaan lisiksi oppilaille opete-
taan turvallisuusasioita. He oppivat kohtaamaan turvallisuushaasteita ja
kehittdmain turvallisuusosaamistaan (Lindfors ym., 2017). Turvallisuus-
osaamisella tarkoitetaan henkilon turvallisuutta koskevien tietojen, taitojen
ja asenteiden kokonaisuutta, johon kuuluu valmius toimia menestyksek-
kagsti tilanteissa tai suorittaa tietty tehtava (Lindfors & Somerkoski, 2016).
Puolitaipaleen ja Lindforsin mééritelmassd (2018, tulossa) tarkastellaan
turvallisuusosaamista toimintakykynd - asenteiden, tietojen, taitojen sekd
tahdon kokonaisuutena, jolla ennakoidaan vaaroja ja riskej sekd kohdataan
ettd jalkihoidetaan turvallisuuspoikkeamia.

Oppilaitoksen turvallisuuden tarkastelussa on tullut tavaksi (Piispanen,
2008; Nuikkinen, 2009; Waitinen, 2011) erotella oppimisymparistén fyy-
sinen, sosiaalinen, psyykkinen ja pedagoginen ulottuvuus. Fyysiselld ulot-
tuvuudella ymmarretddn konkreettia fyysista tilaa, vélineitd ja tyokaluja,
koneita, laiteita ja materiaaleja sekd niiden kuntoa. Psyykkiselld ulottuvuu-
della ymmarretdan yksittdisen henkilon persoonallisuuteen, asenteisiin,
arvoihin, motivaatioon, tietoihin, taitoihin ja kokemuksiin liittyvda koko-
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naisuutta. Oppimisyhteison arvot, asenteet, toimijoiden kiyttaytyminen ja
toiminta edustavat sosiaalista ulottuvuutta. (Geller, 2011; Lindfors, 2012.)
Pedagogisella ulottuvuudella tarkoitetaan tavallisesti opetusjérjestelyjé:
oppisiséltojd ja koulun jdrjestdmad tapaa tuottaa osallisuutta, vaikuttamis-
ta, sddnt6jen noudattamista, oikeudenmukaisuutta, vastuita ja vertaistukea.
On huomattava, ettd ulottuvuuksia tarkastellaan yhtéaikaisesti erilaisina
nikokulmina oppilaitoksen turvallisuuteen. Varsinkin sosiaalinen ulot-
tuvuus on kietoutunut monella tavalla psyykkiseen ja pedagogiseen, mika
siis erottaa oppilaitoksen muista organisaatioista (vrt. Geller, 2011; Reason,
2000). Vaikka koulurakennusta tarkasteltaisiin fyysisend ulottuvuutena, sil-
14 on myos esimerkiksi sosiaalisia ja pedagogisia merkityksid. (Paju 2011;
Syrjéldinen, Jukarainen, Kiilakoski & Yrjandinen, 2015.) Tila ja opetusvali-
neet itsessddn voivat olla turvallisia, mutta ne voivat muuttua turvattomiksi,
jos turvallisuutta ei huomioida opetusjérjestelyissa proaktiivisesti (Lindfors
& Somerkoski, 2016).

Fyysisessd oppimisympéristossd, esimerkiksi poistumisturvallisuudes-
sa, saattaa olla puutteita (Waitinen, 2011; Opetus- ja kulttuuriministerio,
2015), ellei oppilaitoksessa ole tehty omatoimista varautumisen arviointia.
Lihes puolessa perusopetuksen kouluista (41 %, erityisesti kouluissa, joissa
on luokkia 7-9) on koulun omaisuuteen kohdistuvia vahingontekoja. Ros-
kaaminen, omaisuuden vahingoittaminen seké julkisten tilojen tohrimi-
nen ovat yleisempid epdjdrjestyksen merkkeji koulun ympéristossa. (Nsi,
Virtanen & Tanskanen, 2017.) Turvallisuutta tarkasteltaessa osa oppiaineista
on muita kriittisempid. Téllaisia ovat esimerkiksi kisityo, litkunta, fysiikka,
kemia, kotitalous ja kuvataide. Ndiden oppiaineiden tunneilla turvallisuus-
kulttuurin pedagoginen ulottuvuus on erityisen keskeisessd asemassa, sil-
14 oppimisympdristoissd tapahtuu muuta opiskelua enemmin tapaturmia.
Liikunnassa ja kisitydssd tapaturmia tapahtuu eniten (Markkula & Oérni,
2009). Esimerkiksi perusopetuksen kisitdissd sattui vuosina 2005-2012
lukumédraisesti 710 tapaturmavakuutusilmoitukseen johtanutta tapatur-
maa, joista 441 kohdistui sormiin (Lindfors & Junnila, késikirjoitus). Tur-
vallisuuskriittisissd oppiaineissa on erityistd tarvetta pohtia turvallisuus-
kulttuuria ja oppimisympdriston turvallisuuden edistimistd pedagogisesta
nédkokulmasta.

Vaikka oppilaitokset ovatkin ldhtokohtaisesti turvallisia, varsinkin
monikulttuurisissa oppilaitoksissa kohdataan kulttuuriin liittyvid turval-
lisuushaasteita, esimerkiksi oppilaiden selvitellessd keskindisid vilejadn
(Espelage ym., 2014). Tété tekijdd ei ole suomalaisista kouluista tiettavasti
tutkimuksellisesti dokumentoitu, mutta sen voi olettaa nousevan esiin myos
monikulttuuristuvan Suomen kouluissa. Turvallisuutta edistdvid ja hor-
juttavia tekijoitd liittyy ldhtokohtaisesti oppilaitoksen toimintakulttuuriin,
ulkopuolisiin tekijoihin ja oppilaitoksessa toimivien yksiloiden persoonalli-
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suuteen, vuorovaikutukseen ja osaamiseen (Jukarainen, Syrjdldinen & Virri,
2012; Lindfors & Somerkoski, 2016; Waitinen 2011). Oppilaiden ja opetta-
jien vélinen positiivinen vuorovaikutus ja oppilaitoksen toimintamallit aso-
siaalista kdyttdytymistd kohtaan ovat yhteydessd oppilaiden kokemukseen
oppilaitoksen turvallisuudesta (Espelage ym., 2014; Koiv, 2014.)

Suomessa perusopetuksen ylakouluikiisistd oppilaista kolmannes koki
turvattomuutta koulussa (Somerkoski, 2013). Kouluampumiset ovat dari-
esimerkki oppimisympéristdssd tapahtuneesta vikivallasta (Oikeusminis-
terio, 2009; 2010). Kyselytutkimuksen (N=833 rehtoria) mukaan vuosina
2015-2016 suomalaisista kouluista 43 prosentissa oppilas oli saanut vam-
man vékivallan vuoksi. Henkilokunta koki vikivallan uhkaa joka viiden-
nessd koulussa ja vikivaltaa joka neljannessd koulussa. Kunnianloukkaus
oli yleisin (33 % kaikista oppilaitoksista) henkilokuntaan kohdistunut teko.
Joka neljas koulu raportoi, ettd oppilas oli tuonut aseen kouluun. Ase oli
yleisimmin terdase. (Nésiym.,2017.) On syyti arvella, ettd luvut ovat todel-
lisuudessa vield suurempia.

Perusopetuksen oppilaiden turvallisuusosaamista koskevan Turvallinen
koulu TUKO 2016-2017 -hankkeen tutkimuksessa (Lindfors ym., 2017)
tyttojen turvallisuusasenne oli tilastollisesti erittdin merkitsevasti parempi
kuin pojilla. Osa pojista suhtautui turvallisuuteen idstd riijppumatta tyttoja
negatiivisemmin. Tdma4 ilmeni muun muassa vékivallan kéyton, liikenteen
riskien ja tulella leikkimisen hyvaksymisend. Vain 37 % ilmoitti harjoitel-
leensa tulipalon sammuttamista. Pyoréilykypdrdn ja turvavyon kaytto oli
yleisempdd ala- kuin ylakoulussa, vaikka tuloksen pitéisi olla pdinvastainen
turvallisuusosaaminen karttuessa.

Turvallisuuskulttuuri kertoo organisaation pysyvistd kiytanteistd ja tasos-
ta, johon organisaation toimijat ovat sitoutuneet toimiakseen turvallisuutta
edistden, ennakoiden ja kommunikoidakseen turvallisuutta koskevista huo-
mioistaan (Arezes & Miguel, 2003). Turvallisuuskulttuuri on toimijoiden
yhteistd turvallisuusvaikutusta tuottavaa toimintaa (Guldenmund, 2000)
ja se toteutuu sosiaalisissa prosesseissa (Lindfors, 2012). Turvallisuuskult-
tuuriin sisdltyvit ne organisaatiokulttuurin tekijit ja tasot, jotka vaikuttavat
organisaation toimijoiden asenteisiin ja riskejd lisddvddn tai vahentdvadn
kaytokseen. (Guldenmund, 2000.) Turvallisuuskulttuuri on Reimanin,
Pietikdisen ja Oedewaldin (2008) mukaan organisaation kykyé ja tahtoa
ymmartad, millaista turvallinen toiminta on, millaisia vaaroja toimintaan
liittyy ja miten niitd voidaan ehkaiisté, sekd kykya ja tahtoa toimia turvalli-
sesti, ehkdistd vaarojen toteutumista ja edistdd turvallisuutta.
Oppilaitoskontekstissa organisaation toimijoita ovat oppilaat, opettajat,
koulun muu henkil6sto ja rehtori koulun johtajana sekd kunta opetuksen
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jarjestdjand. Lisaksi koulun toiminnassa ovat mukana vanhemmat ja muut
yhteisty6tahot. Turvallisuuskulttuuri jasentyy oppilaitoksissa toisaalta yksi-
16n késityksing, arvoina, asenteina ja rooleina, toisaalta organisaation sidan-
t6ind, normeina, vuorovaikutuksena, ilmapiirini ja pedagogisina toiminta-
malleina (Lindfors, 2012). Oppilaitos poikkeaakin muista organisaatioista
siind, ettd toimijat ovat hyvin eri-ikdisié ja heiddn vastuunsa ja roolinsa tur-
vallisuuskulttuurin ylldpitdmisessi ja kehittdmisesséd poikkeavat sekd vastui-
den ettd osaamisen osalta. Lindforsin ja Somerkosken mukaan (2016, s. 333)
oppilaitoksen “turvallisuuskulttuurilla ymmarretdan oppimisympéristossa
tapahtuvaa vuorovaikutuksellista toimintaa ja toimenpiteitd, joiden tavoit-
teena on edistdd toimijoiden turvallisuutta ja hyvinvointia”

Oppilaitoksissa tulee kehittdd turvallisuutta edistévid toimintamalleja,
mutta samalla my6s varautua toimimaan turvallisuuspoikkeamatilanteissa.
Niiden ennakointi on vaikeaa, silld lapsilla ja nuorilla on rajoittunut kyky
arvioida toimintansa riskejd. Lasten ja nuorten kehitykseen kuuluu luontai-
nen uteliaisuus ja toiminnallisuus. Siksi on mahdollista, ettd lapset ja nuoret
kayttavit laitteita, tiloja ja rakennuksia normien vastaisesti sekd innovatii-
visella ja ennakoimattomalla tavalla. (Somerkoski, 2017; vrt. Kallio, 2014.)
Turvallisuuskulttuurin edistiminen onkin sekd ennakoivaa, eli proaktii-
vista, ettd reagoivaa, eli reaktiivista, turvallisuusosaamista oppilaitoksen
arjessa. (Lindfors & Somerkoski 2016.) Proaktiivista toimintaa koulukiusaa-
misen estdmiseksi on yhteisollisyyttd ja osallisuutta lisddvat toimintapaivat
ja esimerkiksi KiVa koulu -menetelmén toteuttaminen. Reaktiivista toimin-
taa koulukiusaamisasiassa on tilanteeseen puuttuminen, tilanteen selvittely
ja ratkaiseminen. Reasonin (2000) mukaan se, ettd turvallisuuspoikkeamia
tapahtuu paljon, voi indikoida huonoa turvallisuuskulttuuria. Toisaalta se,
ettd turvallisuuspoikkeamia ei ole, kertoo yleensd paradoksaalisesti siit4,
ettd poikkeamia ei tunnisteta. (Reason, 2000.) Tunnistamattomuus johtaa
sithen, ettd oppilaitos ja sen toimijat eivdt voi systemaattisesti ehkéistéd tur-
vallisuuspoikkeamia oppimalla aiemmista tapauksista. Organisaation tur-
vallisuuskulttuurilla on todettu olevan merkittédvd asema, kun pyritdan vai-
kuttamaan toimijoiden tapaan ajatella tapaturmien vihentdmistd (Anttila,
Hyytinen & Kivist6-Rahnasto, 2014). Proaktiivisilla toimenpiteilld on suora
yhteys turvallisuuskulttuurin kehittymiseen (Ek, Runefors & Borell, 2014).

Turvallisuuskulttuuria tarkastellaan usein kolmen tason tai tekijan avulla.
Geller (2011) ndkee turvallisuuskulttuurin toimijoiden, heidén kiyttaytymi-
sensd ja ympdristonsd vuorovaikutteisena ja dynaamisena kokonaisuutena.
Guldenmundin (2000) mukaan turvallisuuskulttuurin ytimessd ovat tur-
vallisuuteen liittyvit perusolettamukset, jotka saattavat olla organisaatiossa
pédosin tiedostamattomia, epaspesifejé ja jotka vaikuttavat oleellisesti orga-
nisaation tapaan huolehtia turvallisuudestaan. Ulommaisena kerroksena
ovat turvallisuuskulttuurin nékyvit osat kuten turvallisuusohjeet, posterit,
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tarkastukset, henkilosuojainten kaytto tai kdyttimattomyys, onnettomuu-
det, lahelta piti tilanteet ja erilaiset tavat kayttaytyd. Turvallisuuskulttuurin
ytimen ja nikyvén tason viliin jai vilitaso, joka ilmentdd omaksuttuja arvo-
ja. Ndmd arvot voidaan operationalisoida asenteiksi turvallisuutta kohtaan.
(Guldenmund, 2000.)

Aiempien tutkimusten mukaan tieddimme, ettd oppilaitosten turvalli-
suuskulttuurissa on kehittimistd. Waitisen (2011) mukaan keskeinen tur-
vallisuuskulttuuria uhkaava tekiji oli turvallisuuden ulkoistaminen. Jopa yli
puolet koulujen henkilokunnasta oli sitd mieltd, ettd jonkun muun kuin hei-
ddn itsensa tulisi huolehtia koulun turvallisuudesta ja siten he eivit nihneet
itseddn turvallisuuden aktiivisina edistdjind. Martikaisen mukaan (2016)
perusopetuksen alakouluissa on kyky4 huolehtia koulun turvallisuudesta,
mutta kuitenkin puutteita turvallisuuskulttuurin kdytdnnon toteuttamises-
sa. Tama nakyi erityisesti turvallisuuskulttuurin toteuttamisen ja kehittdmi-
sen suunnittelussa ja omavalvonnassa. Turvallisuuskulttuurin yllapitiminen
ja kehittdiminen on prosessi; jossa toimintaympériston muutoksen myotd
syntyvit uudet vaarat ja riskit tulee tunnistaa (Reason, 2000).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 oppimisympdris-
ton turvallisuus ja oppilaan turvallisuusosaaminen saa aikaisempaa néiky-
vamman sijan. Turvallisuutta tarkastellaan sekd oppimisympériston niko-
kulmasta ettdi oppilaan osaamistavoitteina. Tamé edellyttdd opettajalta
ymmarrystd oppilaitoksen turvallisuuskulttuurista ja sen osatekijoistd seka
turvallisuuskasvatuksen toteuttamisesta. Turvallisuuspedagogisen nake-
myksen mukaan yksilot luovat ja kehittavat turvallisuuskulttuuria kehitta-
en samalla turvallisuusosaamistaan. Turvallisuuskasvatuksessa vaikutetaan
arvoihin ja asenteisiin sekd opetetaan kokemuksellisesti tietoja ja taitoja, jot-
ka kaikki yhdistyvit parhaimmillaan toimintakyvyksi (Lindfors & Somer-
koski, 2016). Toimintakykyinen henkil6 seké osaa ettd haluaa toimia turval-
lisuutta edistavasti.

Opetussuunnitelma luo Rinteen (1987) mukaan rajat keskustelulle ja
ndin opetussuunnitelma on samalla symbolisen vallankéyton viline. Ope-
tussuunnitelman tarkoitus on varmistaa suomalaisen perusopetuksen toi-
minnan laatua ja luoda edellytykset hyville oppimiselle. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden mukaan koulun toimintakulttuuriin kuu-
luu hyvinvointi ja turvallinen arki oppivassa yhteisossd. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014 ohjeistaa edistdmddn hyvinvointia ja
turvallisuutta siten, ettd sekd yhteison ettd yksilon tarpeet otetaan huomi-
oon joustavasti ja monipuolisesti. Myés liikkumista ja mielen hyvinvoin-
tia edistdvit toiminnot tulee saattaa osaksi jokaista koulupéivad. Oppilai-
den yksilollinen tuki ja oppilashuolto ovat siten osa toimintakulttuuria.
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Kiusaamista ja muuta syrjintdd ei hyviksytd ja epdasialliseen kdytokseen
tulee puuttua. (POPS, 2014.) Opetussuunnitelmadokumentti velvoittaa ope-
tuksen jdrjestdjan yhteistyohon hallintokuntien, organisaatioiden ja koti-
en kanssa siten, ettd turvallisuudesta ja hyvinvoinnista voidaan huolehtia
(POPS, 2014).

Perusopetuksen turvallisuuskulttuuria ja -kasvatusta kuvaavia sisalto-
ja kuvataan erityisesti laaja-alaisen osaamisen osaamiskokonaisuuksissa,
joiden tavoitteena on tukea kasvamista ja osaamista. Tdssd tarkastelu koh-
dennettiin laaja-alaisen osaamisen osaamiskokonaisuuksiin turvallisuuden
osa-alueiden nakokulmasta. Osaamiskokonaisuuksien siséllistd poimittiin
ne sisdltéaiheiden osumat (lauseiden osat), joissa kisiteltiin fyysistd, psyyk-
kistd, sosiaalista tai pedagogista turvallisuuden ulottuvuutta. Turvallisuus-
osumien poimintaa jasensi madrittely turvallisuuskasvatuksen osa-alueista
(Lindfors & Somerkoski, 2016).

Laaja-alaisia osaamiskokonaisuuksia on kaikkiaan seitseman. Osumat
analysoitiin ja abstrahoitiin edelleen taulukon 1 mukaisesti. Turvallisuus-
aihe-sarakkeessa sekd vuorovaikutustaidot ettd psyykkisyyteen liittyvit
kasitteet on kirjattu késitteen henkinen turvallisuus kohdalle. Laadullisel-
le tutkimukselle tyypillisesti aiheet ovat osittain paallekkdisid, esimerkiksi
mielipiteiden rakentava esittdminen on osa globaaleja turvallisuushaasteita,
henkisté turvallisuutta ja riskien arviointia. Téllaisessa tapauksessa osuma
on ryhmitelty sen késitteen alle, jota se tutkijoiden tulkinnan mukaan eniten
edustaa.

Turvallisuussiséltdjen opetus ja oppiminen korostuvat erityisesti laa-
ja-alaisessa osaamiskokonaisuudessa L3 — Itsestd huolehtiminen ja arjen
taidot. Témi osaamiskokonaisuus sisdltdd eniten sekd arkieldmissd ettd
oppimisympdristossd tapahtuvaan toimintaan ja kéyttdytymiseen kuuluvia
tiedollisia ja toiminnallisia turvallisuussiséltoja. Perusopetuksen opetus-
suunnitelman laaja-alaisen osaamisen kokonaisuuksissa oppimisymparis-
ton turvallisuuden fyysinen ulottuvuus néyttiytyy tilojen ja vélineiden tar-
koituksenmukaisena ja turvallisena kéyttona varsinkin liikenteen ja tieto- ja
vesiturvallisuuden kontekstissa seké turvasymboleihin liittyvind oppimisko-
konaisuuksina. Sosiaaliseen ulottuvuuteen liittyvit opetussuunnitelmateks-
teissd ryhmédynaamiset taidot, kuten sdéntojen noudattaminen, vuorovai-
kutus, osallisuus ja vastuun ottaminen. Oppimisympdriston turvallisuuden
psyykkiseen ulottuvuuteen sisiltyy nakokulma oppilaan itsesaitelystd ja
vastuusta sekd kyvysté ratkaista ristiriitoja neuvottelemalla. Oppimisympé-
riston turvallisuuden pedagoginen ulottuvuus korostuu turvallisuuskriit-
tisissd oppiaineissa, kuten liikunnassa, kisityossd, fysiikassa ja kemiassa.
Esimerkiksi litkunnassa tarkoituksenmukainen litkuntavélineiden kéytté on
osa turvallisuuskulttuuria ja -kasvatusta. Ympiristoopin tavoitteissa opetus-
suunnitelmassa kannustetaan “oppilasta edistiméaan hyvinvointia ja turvalli-
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TAULUKKO 1
Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perus-
teiden (POPS, 2014)
laaja-alaiset osaamis-
kokonaisuudet ja niiden
turvallisuuskulttuuriin ja
turvallisuuskasvatukseen
liittyvat sisallot. Taulukko:
Brita Somerkoski.



Osaamiskokonaisuus

Opetussuunnitelman sisalto

Turvallisuusaihe

L1 tiedon kdyttaminen vuorovaikutuksessa toisten kanssa | henkinen turvallisuus
Ajattelu ja oppimaan

oppiminen

L2 joustava toimiminen yhteisoissa henkinen turvallisuus
Kulttuurinen osaaminen, | mielipiteiden rakentava esittaminen globaalit turvallisuushaasteet
vuorovaikutusja lmaisu | iy misoikeudet ja lasten oikeudet

L3 eldmassa ja arjessa selviaminen turvallisesti liikenneturvallisuus

Itsesta huolehtiminen ja
arjen taidot

teknologisoitunut arki
oman talouden hallinta
vastuullinen kayttaytyminen

omaan hyvinvointiin ja turvallisuuteen vaikuttavan tiedon
merkityksen ymmértaminen

turvallinen toiminta ymparistoissa ja erityisesti
liikenteessa

ajanhallinta

itsesaately

vaaratilanteiden ennakointi
turvallisuussymbolit
henkilokohtaiset rajat
teknologian vastuullinen kaytté

tietoturvallisuus
taloudellinen turvallisuus
terveysturvallisuus

henkinen ja fyysinen
turvallisuus

riskien arviointi
liikenneturvallisuus
paloturvallisuus

tapaturmat ja onnettomuudet
seksuaalinen hairinta
ymparistoturvallisuus

riskien arviointi
tietoturvallisuus

kestava eldmantapa
L4
Monilukutaito
L5 oppilaiden opastaminen kdyttdmaan tieto- ja tietoturvallisuus
Tieto- ja viestintateknologiaa vastuullisesti ja turvallisesti henkinen turvallisuus
viestintateknologinen tieto- ja viestintateknologian kayttaminen
osaaminen vuorovaikutuksessa
tieto- ja viestintateknologian riskit
L6 vastuu yhteison ja yhteiskunnan jasenena yhteiskunnan turvallisuus

Tydelamétaidot ja yrittajyys

yhteisty6- ja vuorovaikutustaidot koulun ulkopuolisten
tahojen kanssa

ryhmétoiminta ja verkostoituminen
epdonnistumisten kohtaaminen

henkinen turvallisuus

L7

Osallistuminen,
vaikuttaminen ja
kestavan tulevaisuuden
rakentaminen

vastuullinen suhtautuminen tulevaisuuteen
osallisuus

saantojen, sopimuksen ja luottamuksen merkitys
ristiriitojen ratkaiseminen ja neuvottelu
tasa-arvo

ympéristoturvallisuus
yhteiskunnan turvallisuus
henkinen turvallisuus
globaalit turvallisuushaasteet
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suutta toiminnassaan ja lahiymparistossddn ja ohjataan oppilaita toimimaan
turvallisesti, tarkoituksenmukaisesti, vastuullisesti ja itseddn suojellen”. Ter-
veystiedon turvallisuussisdllét puolestaan liittyvit terveyden edistimiseen,
itsesddtelyyn, terveyspalveluihin ja vuorovaikutustaitoihin. Késityén oppi-
misympdristo vastaa tyGympéristod, jossa tyoskenneltdessd korostuu tyotur-
vallisuus. (POPS, 2014.)

Opetussuunnitelmateksteja voidaan tarkastella myds pohtimalla, mitd
turvallisuuden osa-alueita ei ole mainittu opetussuunnitelmassa. Téllaisia
ovat esimerkiksi onnettomuuksiin ja tapaturmiin liittyvat toimintamallit,
kuten poistuminen palavasta rakennuksesta, ensiapu tai avun hélyttdminen.
Opetussuunnitelma tuo esille vain vaaratilanteet yleiselld tasolla. Kaik-
kiaan opetussuunnitelmateksteissd korostetaan yhteisollisyyttd, osallisuutta
ja ryhmadynamiikkaa. Toisaalta turvallisuuskriittisten oppiaineiden, kuten
kasityon ja liitkunnan, osalta korostuvat tarkoituksenmukaiset toimintamal-
lit, turvalliset tyoskentelytavat ja tyovilineet.

Oppimisympadriston turvallisuutta on tarkasteltu tdssd artikkelissa ensin
oppilaitoksen turvallisuuskulttuurin ja sitten turvallisuuskasvatuksen
nidkokulmasta. Tarkastelu on sidottu valtakunnallisiin Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (POPS, 2014) laaja-alaisiin osaamisko-
konaisuuksiin. Aiemman tutkimuksen perusteella ei ole episelvii, etteiko
oppilaitosten turvallisuuskulttuurissa (Martikainen, 2016; Nisi ym., 2017;
Swearer ym., 2010; Waitinen, 2011) ja oppilaiden turvallisuusosaamisessa
(Lindfors & Somerkoski, 2016; Somerkoski, 2012, 2013, 2017) olisi kehit-
tamisen tarvetta. Vaikka suomalaisia oppilaitoksia voidaan pitdd sindnsi
turvallisina (Jukarainen ym., 2012), voidaan kysyd, onko oppimisympéris-
t6 uusimman tutkimustiedon perusteella kuitenkaan riittivin turvallinen
oppilaalle. Lisddntyyko oppilaan turvallisuusosaaminen oppimisympdris-
toissd tyoskenneltdessd riittavasti?

Tutkimukseen perustuen tiedimme, ettd oppimisympdristén turval-
lisuus on sidoksissa oppilaitoksessa kiytossd oleviin proaktiivisiin toi-
menpiteisiin (Espelage ym., 2014; Jones ym., 2007; Varjas ym., 2009).
Proaktiivisilla toimenpiteilld on puolestaan yhteys turvallisuuskulttuurin
kehittymiseen (Ek ym., 2014) ja niilld voidaan vaikuttaa esimerkiksi tapa-
turmien vahenemiseen (Anttila ym., 2014). Néin proaktiiviset toimintamal-
lit itsessddn kehittdvit toimijoiden turvallisuusosaamista. Gellerin (2011)
mukaan tuloksekkainta turvallisuuskulttuurin kehittdmistd on ihmisistd
lihteva kaytannollinen toiminta. Tdma tarkoittaa, ettd organisaatiossa kes-
kustellaan turvallisuudesta sekd dokumentoidaan ja analysoidaan turvalli-
suuspoikkeamia, vaaroja ja laheltd piti -tilanteiden syité ja seurauksia (Gel-
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ler, 2011) sen sijaan, ettd tapahtumia késitellddn yksittdisind ja irrallisina.
Kouluissa tulisi olla kiytossd jarjestelmé (yksinkertaisimmillaan fyysinen
tai digitaalinen postilaatikko), johon henkilokunta, oppilaat ja vanhemmat
voisivat ilmoittaa esimerkiksi vaarallisesta risteyksestd, kiusaamisesta, vaa-
rallisesta portaikosta tai rikkoontuneesta pihaleikkitelineestd. Koulun tur-
vallisuusvastaava tai -tiimi analysoisi ilmoitukset, etsisi juurisyyt ja esittéisi
toimenpiteet vaaran poistamiseksi. TUKO-hankkeessa (TUKO 2016-2017)
on saatu viitteitd Vihred risti -menetelman avulla turvallisuuspoikkeamia
dokumentoitaessa, ettd yksittdisissd kouluissa turvallisuuspoikkeamat voivat
profiloitua eri tavalla. Esimerkiksi jossain oppilaitoksessa kouluvikivaltaan
liittyvid turvallisuuspoikkeamia voi olla yllittavdn paljon, kun taas toises-
sa koulussa poikkeamat voivat liittyd erityisesti liikuntatunteihin. Asiaan ei
koulussa osata kiinnittad huomiota, ellei tietoa ole keritty systemaattisesti.
Turvallisuuspoikkeamien systemaattinen analyysi mahdollistaisi oppimisen
tapahtuneesta ja ndin viltettdisiin vakavampia tapaturmia ja onnettomuuk-
sia sekd péivitettdisiin analyysin perusteella proaktiivisia ja reaktiivisia toi-
mintamalleja.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS, 2014) turval-
lisuuskulttuuri jdsentyy vuorovaikutteisena ja ryhmidynamiikkaan seka
hyvinvointiin liittyvidna tavoitendkokulmana. Liikenneympéristot, tietotek-
niikka, ty6turvallisuus ja vesilla litkkumisen vesiturvallisuus ovat hyvin esil-
l4. Sen sijaan tapaturmiin, onnettomuuksiin ja paloturvallisuuteen liittyvit
proaktiiviset toimintamallit ja monikulttuurisuuden yhteydet turvallisuu-
teen eivit korostu opetussuunnitelman perusteissa. Tdmé asettaa haasteita
koulujen turvallisuuskasvatukselle, opettajien turvallisuusosaamiselle, opet-
tajankoulutukselle, oppimateriaalien kehittgjille ja kokonaisuudessaan oppi-
misympériston turvallisuuden edistimiselle.

Proaktiiviset kidytannot ovat ensiarvoisen tdrkeitd silloin, kun kaikki
organisaation jdsenet pyrkivit ottamaan vastuun oppimisympariston tur-
vallisuuden yllapitdmisestd ja kehittdmisestd. Turvallisuuspoikkeamien
dokumentoinnissa tulisi ottaa huomioon my6s organisaation yhteistydssa
toimivien nakokulmia. Kun oppilaat, henkilokunta ja vanhemmat tunnis-
tavat vaaranpaikkoja, he ymmartévit paremmin henkil6isté ja kiyttaytymi-
sestd johtuvien tekijoiden vaikutusta liheltd piti -tilanteisiin ja tapaturmiin.
(Geller, 2011.) Dokumentoimalla ja analysoimalla turvallisuuspoikkeamia
ja implementoimalla saatua tietoa, oppilaitosten olisi mahdollista saavuttaa
tiedostava turvallisuuskulttuuri (ks. informed culture, Reason, 2000). Tal-
laisella toimintatavalla oppilaat ja henkilokunta oppisivat ottamaan vastuuta
oppimisympéristonsé turvallisuudesta, toimimaan ennakoivasti ja aktiivi-
sesti omaan ikdtasoonsa ja vastuihinsa sopivalla tavalla (Lindfors ym., 2017).

Mikili oppilaitoksen rehtori tai opettajat ilmoittavat koulun saavuttaneen
erinomaisen turvallisuuskulttuurin (vrt. Reason, 2000) ja viittaavat tapatur-
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mien poissaoloon, on syytd kysyéd, millainen jaettu ymmérrys oppilaitok-
sessa on turvallisuudesta. Oppilaitoksen edustajien tulisi pystyd kertomaan
toimintamalleista, joiden avulla he yllapitavat ja kehittavit turvallisuus-
kulttuuria. Oppilaat ovat sekd oppimisympdriston turvallisuuskulttuurin,
turvallisen oppimisympériston ettd turvallisuuskasvatuksen keskidssd. Jos
turvallisuuskulttuuri néyttdytyy oppilaitoksen arjessa sekd proaktiivisina
ettd reaktiivisina toimintamalleina ja toimenpiteind, henkilokunta ja oppi-
laat saavat mahdollisuuden ja vastuuta toimia yhdessé turvallisen oppimis-
ympiriston edistimiseksi. Oppilaita tulisi aktivoida turvallisuuskulttuurin
yllapitdjiksi ja kehittjiksi. He voisivat arvioida vaaranpaikkoja, osallistua
palotarkastukseen ja poistumisharjoituksen suunnitteluun sekd kiusaami-
sen vihentdmiseen. Tam4 olisi mitd parhainta ja kdytannollisintd toimin-
nallista turvallisuuskasvatusta sen sijaan, ettd oppilaat nikevit turvalli-
suuden edistimisen olevan ainoastaan yhteiskunnan, viranomaisten (vrt.
Somerkoski, 2013) tai koulun henkildkunnan tehtdvd. Oppilaiden ja hen-
kilokunnan nykyistd laajempi yhteistoiminta koulun turvallisuuskulttuurin
kehittdmisessd lisdisi vuorovaikutusta ja kartuttaisi sekd henkilokunnan ettd
oppilaiden turvallisuusosaamista ja erityisesti oppilaiden kokemusta (Espe-
lage ym., 2014) oppilaitoksen turvallisuudesta. Oppilaat voisivat olla muka-
na kehittdmassd turvallisuuskriittisten oppiaineiden oppimisympéristojd ja
tehdid ehdotuksia, miten riskikayttaytymistd voidaan viahentaa. Tama toteut-
taisi perusopetuksen opetussuunnitelmaa (POPS, 2014), joka ohjaa turval-
lisuuskasvatuksen toteuttamiseen ja siten oppilaiden turvallisuusosaamisen
kartuttamiseen. Osa turvallisuuskasvatuksen tavoitteista voisi toteutua kou-
lun arjessa osallistamalla oppilaat: Rehtori voi neuvotella pelastuslaitoksen
kanssa ja sopia, ettd koulun palotarkastus voidaan tehda yhteistyossd oppi-
laskunnan edustajien kanssa; oppilaat voivat kuvata koulun vaarapaikkoja
digilaitteilla, jarjestad kuvista nayttelyn ja kerdtd koko koulun oppilailta
ehdotuksia vaarojen minimoimiseksi, oppimisymparistoihin voidaan tehda
turvallisuuskavelyjd ja koulussa voidaan jarjestad turvallisuuden teemapdi-
vid, joissa kolmannen sektorin asiantuntijavierailut tukisivat oman opettajan
antamaa opetusta. Tdm4 voisi johtaa entistd turvallisempiin oppimisympa-
ristoihin ja parempaan turvallisuusosaamiseen (Lindfors ym., 2017). Néin
myo6s turvallisuuden ulkoistaminen (Somerkoski, 2013; Waitinen, 2011)
itsestd pois jonkun toisen tai jarjestelmén vastuulle voisi vihentya.
Kokoavasti voidaan todeta, ettd turvallisen oppimisympériston edistd-
misessd tulee huomioida fyysinen, psyykkinen, sosiaalinen ja pedagoginen
ulottuvuus. Uudessa opetussuunnitelmassa (2014) oppimisymparistot laa-
jenevat ja monipuolistuvat; perinteisen luokkatilan lisdksi koulua kiydaan
esimerkiksi rakennuksen ulkopuolella, liikkennevilineissd, metsdssd, moni-
kulttuurisissa ryhmissd ja digiympdristoissd tulevaisuuden teknologioita
hyodyntden (POPS, 2014). Opetussuunnitelman tulisi paremmin vastata
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KUVA 1

Turvallinen oppimis-
ymparisto turval-
lisuuskulttuurin ja
turvallisuuskasvatuksen
vuorovaikutuksellisena
kokonaisuutena. Kuva:
Eila Lindfors, 2018.

turvallisuuden osalta muuttuviin oppimisympérist6ihin ja niiden vaihtu-
miseen. Akillisessd onnettomuus- tai poistumistilanteessa on tiedettivi tar-
kalleen, keitd rakennuksessa silld hetkelld on. Toisaalta koulun ulkopuoliset
oppimisympéristot eivit mydskadn ole riskittomid. Tulevaisuuden teknolo-
gioita hyodyntavit digitaaliset oppimisympirist6t, kuten sosiaalinen media,
edellyttavat monilukutaitoa, kisitystd tietotekniikan turvallisuudesta ja
yksityisyyden suojasta. Tekniikan nopea muuttuminen asettaa erityisid tur-
vallisuushaasteita opettajalle, jonka tulisi kyetd ndkemé&dn uusien oppimis-
ymparistojen riskit etukéteen ja toimia proaktiivisesti riskien edellyttamalla
tavalla.

Turvallisuuskulttuuri N

TURVALLINEN OPPIMISYMPARISTO
Turvallisuuskasvatus

Kuva 1 havainnollistaa turvallista oppimisympéristod oppilaitok-
sen turvallisuuskulttuurin ja turvallisuuskasvatuksen vuorovaikutteisena
kokonaisuutena. Ilman tiedostavaa turvallisuuskulttuuria ei ole turvallista
oppimisympéristod. Oppilaiden ja henkilokunnan turvallisuusosaaminen
ei kehity kdytdnnossd, jos turvallisuussisiltojd opiskellaan, mutta niitd ei
toteuteta oppilaitoksen arjessa. Oppilaitosten turvallisuuskulttuurin kehitté-
misen tulisi ldhted turvallisuuteen liittyvien késitysten ja arvojen sekd erityi-
sesti asenteiden tunnistamisesta vuorovaikutuksessa kaikkien toimijoiden
kanssa. Positiivisen ilmapiirin luominen, kiusaamisen vihentiminen, tur-
vallisuuspoikkeamatiedon analysointi ja niiden pohjalta muutosten imple-
mentointi ovat selkeitd toimenpiteiti, joilla oppilaitosten oppilaat ja henki-
lokunta voivat yhdessd parantaa oppimisympiriston turvallisuutta (ks. myos
Espelage ym., 2014; Jones ym., 2007). Tam4 lisdisi turvallisuuskasvatuksen
vaikuttavuutta ja laajuutta ja parantaisi samalla sekd oppilaiden ettd henkil6-
kunnan turvallisuusosaamista. Turvallinen oppimisymparisto syntyy, eldd ja
kehittyy oppilaitoksessa, jossa on tiedostava turvallisuuskulttuuri. Sellaisen
syntyminen edellyttdd turvallisuuskasvatuksen toteuttamista oppilaitoksen
arjessa vuorovaikutuksessa oppilaiden, henkilokunnan ja koulun yhteistyo-
tahojen kanssa.

TURVALLISUUDEN EDISTAMINEN OPPIMISYMPARISTOSSA | 303



LAHTEET

ANTTILA, S., HYYTINEN, T. & KIVISTO-RAHNASTO, J. (2014). Yritysten henkildston kokonaisturvallisuuden ja

tyohyvinvoinnin jirjestelmdllinen edistdminen. Tampereen teknillinen yliopisto. Teollisuustalouden laitos. Turvallisuuden

johtaminen ja suunnittelu. Laitosraportti. Tampere: Tampereen teknillinen yliopisto.

AREZES, P. M. & MIGUEL, S. (2003). The role of safety culture in safety performance measurement. Measuring Business

Excellence, 7(4), 20-28. DOI: 10.1108/13683040310509287

EK, A., RUNEFORS, M. & BORELL, J. (2014). Relationships between safety culture aspects — A work process to enable

interpretation. Marine Policy 44, 179-186.

ESPELAGE, D., POLANIN, J. & LOW, S. (2014). Teacher and staff perceptions of school environment as predictors of

student aggression, victimization, and willingness to intervene in bullying situations. School Psychology Quarterly, 29(3),

287-305.

GELLER, E. S. (2011). Psychological science and safety: Large-scale success at preventing occupational injuries and

fatalities. Current Directions in Psychological Science, 20(2), 109-114.

GULDENMUND, F. W. (2000). The nature of safety culture: A review of theory and research. Safety Science, 34(1-3),

215-257.

JONES, S., FISHER, C., GREENE, B., HERTZ, M. & PRITZL, J. (2007). Healthy and safe school environment, part I:

Results from the School Health Policies and Programs Study 2006. Journal of School Health 77(8), 522-543.

JUKARAINEN, P, SYRJALAINEN, E. & VARRI, V.-M. (2012). Kohti turvallista ja hyvinvoivaa koulua - Valvontaa,

vastuuta ja elimaa erilaisuuden kanssa. Kasvatus 43(3), 244-253.

KALLIO, M. (2014). Riskivastuullisuus turvallisuuskasvatuksen kulttuurissa. Turun yliopiston julkaisuja. Annales

Universitatis Turkuensis. Sarja C, 382. (Viitoskirja). Turku: Turun yliopisto.

KIELITOIMISTON SANAKIRJA (2018). Kotimaisten kielten keskus.

Haettu 10.11.2018: https://www.kielitoimistonsanakirja.fi/

KOIV, K. (2014). Comparison and connections between school climate, school safety and adolescents’ antisocial behavior

across three types of schools. Social Education / Social Innovation for Social Industry Development, 39(3), 203-213.

LINDFORS, E. (2012). Turvallinen oppimisympiristé, oppilaitoksen turvallisuuskulttuuri ja turvallisuuskasvatus

- kasitteellistd pohdintaa ja kehittamishaasteita. Teoksessa E. Lindfors (toim.), Kohti turvallisempaa oppilaitosta!

Oppilaitoksen turvallisuuden ja turvallisuuskasvatuksen tutkimus- ja kehittamishaasteita. OPTUKE-verkoston I tutkimus- ja

kehittiamissymposium, 8-9.2.2011. Proceedings, (s. 12-28). Himeenlinna: Tampereen yliopisto, Kasvatustieteiden yksikko.

LINDFORS, E. & JUNNILA, J.-M. (kisikirjoitus) Injuries in craft, design and technology education workshops - Risk

perception and injury prevention in comprehensive education.

LINDFORS, E. & SOMERKOSKI, B. (2016). Turvallisuusosaaminen luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmassa.

Teoksessa H.-M. Pakula, E. Kouki, H. Silfverberg & E. Yli-Panula (toim.), Uudistuva ja uusiutuva ainedidaktiikka. Suomen
didaktisen tutki an julkaisuja. Ainedidaktisia tutkimuksia 11, 328-343. Turku: Turun yliopisto.

LINDFORS, E., SOMERKOSKI, B., KARKI, T. & KOKKI, E. (2017). Perusopetuksen oppilaiden turvallisuusosaamisesta.

Teoksessa M. Kallio, R. Juvonen & A. Kaasinen (toim.), Jatkuvuus ja muutos opettajankoulutuksessa. Suomen ainedidaktisen

tutki; an julkaisuja. Ainedidaktisia tutkimuksia 12, 109-125. Helsinki: Suomen ainedidaktinen tutkimusseura.
MARKKULA, J. & OORNI, E. (2009). Turvallinen elimi lapsille ja nuorille. Kansallinen lasten ja nuorten tapaturmien

ehkiisyn ohjelma. Terveyden ja hyvinvoinnin laitos, Raportti 27/2009. Helsinki: Sosiaali- ja terveysministerio.
MARTIKAINEN, S. (2016). Development and effect analysis of the asteri consultative auditing process: Safety and security
management in educational institutions. (Viitoskirja). Acta Universitatis Lappeenrantaensis, 691. Lappeenranta: Lappeenranta
University of Technology.

NILSEN, P,, HUDSON, D., KULLBERG, A., TIMPKA, T., EKMAN, R. & LINDQVIST, K. (2004). Making sense of
safety. Injury Prevention 10, 71-73.

NUIKKINEN, K. (2009). Koulurakennus ja hyvinvointi: Teoriaa ja kiytinnén kokemuksia peruskouluarkkitehtuurista.
(Viitoskirja). Acta Universitatis Tamperensis, 1398. Tampere: Tampereen yliopisto.

NASI, M., VIRTANEN, M. & TANSKANEN, M. (2017). Oppilaitosten turvallisuustutkimus 2016. Katsauksia 20/2017.
Helsinki: Helsingin yliopisto, Kriminologian ja oikeuspolitiikan instituutti.

OIKEUSMINISTERIO. (2009). Jokelan koulusurmat 7.11.2007. Tutkintalautakunnan raportti. Julkaisu 2009:2. Helsinki:
Oikeusministerio.

OIKEUSMINISTERIO. (2010). Kauhajoen koulusurmat 23.9.2008. Tutkintalautakunnan raportti. Selvityksii ja ohjeita
11/2010. Helsinki: Oikeusministerio.

ONNETTOMUUSTUTKINTAKESKUS. (2014). Koulupalo Kouvolassa. Tutkintaselostus 2014-01Y. Helsinki:
Onnettomuustutkintakeskus. Haettu 7.3.2017: www.turvallisuustutkinta.fi/material/attachments/otkes/tutkintaselostukset/fi/

muutonnettomuudet/2014/1Li5kuRxv/Y2014-01_Kouvola.pdf

304 | LINDFORS JA SOMERKOSK



POPS. (2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Helsinki: Opetushallitus.
OPETUS- JA KULTTUURIMINISTERIO. (2013). Turvallisuuden edistiminen oppilaitoksissa: Seurantaryhmin
loppuraportti. Opetus- ja kulttuuriministerion tyoryhmdmuistioita ja selvityksid, 2013:8. Helsinki: Opetus- ja

kulttuuriministerio.

OPETUS- JA KULTTUURIMINISTERIO. (2015). Oppilaitosrakennusten turvallisuus. Opetus- ja kulttuuriministerion
tydryhmdmuistioita ja selvityksid, 2015:2. Helsinki: Opetus- ja kulttuuriministerié. Haettu 14.4.2017: http://www.minedu.fi/
export/sites/default/OPM/Julkaisut/2015/liitteet/tr02.pdf?lang=en

PAJU, P. (2011). Koulua on kiytava: Etnografinen tutkimus koululuokasta sosiaalisena tilana. Nuorisotutkimusseuran
Jjulkaisuja, 115. Helsinki: Nuorisotutkimusverkosto.

PELASTUSLAKI. 379/2011. FINLEX. Haettu 10.8.2017: http://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/2011/20110379
PERUSOPETUSLAKI. 628/1998. FINLEX. Haettu 9.8.2017: http://www.oph.fi/download/139848_pops_web.pdf
PIISPANEN, M. (2008). Hyvi oppimisympiiristé: Oppilaiden, vanhempien ja opettajien hyvyyskdsitysten kohtaaminen
peruskoulussa. (Vaitoskirja). Kokkola: Jyviskylan yliopisto.

PUOLITAIVAL, M. & LINDFORS, E. (tulossa). Turvallisuuskasvatuksen tavoitteiden tilannekuva perusopetuksessa

- dokumenttiaineistoon perustuvaa pohdintaa. Teoksessa M. Rautiainen & M. Tarnanen (toim.), Tutkimuksesta
luokkahuonekontekstiin. Suomen ainedidaktisen tutkimusseuran julkaisusarja.

REASON, J. (2000). Safety paradox and safety culture. Injury Control & Safety Promotion, 7(1), 3-14.

REIMAN, T., PIETIKAINEN, E. & OEDEWALD, P. (2008). Turvallisuuskulttuuri: Teoria jaarviointi. VI'T Publications,
700. Helsinki: VTT.

RINNE, R. (1987). Onko opetussuunnitelma ideologiaa? Opetussuunnitelma aikakautensa sosiaalisten ehtojen raamittamana
skenaariona. Teoksessa P. Malinen & P. Kansanen (toim.), Opetussuunnitelman tutkimukselliset kehykset. Helsingin yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen tutkimuksia, 48. Helsinki: Helsingin yliopisto.

SISAMINISTERIO. (2012). Turvallisuus perusopetuksessa. Loppuraportti. Sisdasiainministerion julkaisu, 6/2012. Helsinki:
Sisdministerio.

SOMERKOSKI, B. (2012). Turvallisuus ja liikenne. Teoksessa E. Niemi (toim.), Aihekokonaisuuksien tavoitteiden
toteutumisen seuranta-arviointi. 2010. Koulutuksen seurantaraportit, 2012:1. Helsinki: Opetushallitus.

SOMERKOSKI, B. (2013). Turvallisuus ylikoululaisen kokemana. Teoksessa J. Mikinen (toim.), Asevelvollisuuden
tulevaisuus (133-143). Maanpuolustuskorkeakoulu. Johtamisen ja sotilaspedagogiikan laitos. Julkaisusarja, 2/2013.
Artikkelikokoelmat 9. Tampere: Maanpuolustuskorkeakoulu.

SOMERKOSKI, B. (2017). Green Cross: Collecting injury data at schools. Conference proceedings at the Ist International
GamiFIN Conference, 9t-10th of May. Pori: Tampere University of Technology. Haettu 9.8.2017: http://ceurws.org/Vol-1857
SOMERKOSKI, B. & LILLSUNDE, P. (2014a). Miti turvallisuus on? B. Somerkoski, P. Lillsunde & A. Impinen (toim.),
Turvallisempi kunta. Safe Community -toimintamalli paikallisen turvallisuussuunnittelun tukena. Opas, 35 (s. 44-53). Helsinki:
Terveyden ja hyvinvoinnin laitos.

SOMERKOSKI, B. & LILLSUNDE, P. (2014b). Safe community designation as quality assurance in local security planning.
Teoksessa K. Saranto, M. Castrén, T. Kuusela, S. Hyrynsalmi & S. Ojala (toim.), Safe and secure cities. 5th International
Conference on Well-Being in the Information Society, WIS 2014, Turku, Finland, August 18-20, 2014. Proceedings,

(s. 194-202). Springer International Publishing. DOI: 10.1007/978-3-319-10211-5

SWEARER, S., ESPELAGE, D., VAILLANCOURT, T. & HYMEL, S. (2010). What can be done about school bullying?
Linking research to educational practice. Educational Researcher, 39(1), 38—47.

SYRJALAINEN, E., JUKARAINEN, P, KIILAKOSKI, T. & YRJANAINEN, S. (2011). Koettu turvallisuus lukiossa.
Nuorisotutkimus 33(3-4), 20-36.

THL (2017). Tapaturman miidritelmd. Terveyden ja hyvinvoinnin laitos. Haettu 15.8.2017: https://www.thLfi/fi/web/
tapaturmat/tapaturmat-suomessa/tapaturman-maaritelma

TYOTURVALLISUUSLAKI 738/2002. FINLEX sdidiskokoelma. Haettu 22.4.2017: www.finlex.fi

VARJAS, K., HENRICH, C. C. & MEYERS, J. (2009). Urban middle school students’ perceptions of bullying,
cyberbullying, and school safety. Journal of School Violence, 8(2), 159-176.

WAITINEN, M. (2011). Turvallinen koulu? Helsinkildisten peruskoulujen turvallisuuskulttuurista ja sithen vaikuttavista
tekijoista. (Viitoskirja). Helsingin yliopiston Opettajankoulutuslaitoksen tutkimuksia, 334. Helsinki: Helsingin yliopisto.
WELANDER, G., SVANSTROM, L. & EKMAN, R. (2004). Safety promotion - an Introduction. Stockholm: Karolinska
Institutet.

WHO. WORLD HEALTH ORGANISATION (1998). Safety and safety promotion: Conceptual and operational aspects.

Stockholm: Karolinska Institutet.

TURVALLISUUDEN EDISTAMINEN OPPIMISYMPARISTOSSA | 305



306 |



irjoittajat

Yliopistonlehtori, dosentti Juli-Anna Aerila on toiminut aktii-
visesti sekéd lastenkirjallisuuskasvatuksen, erilaisten kertomus-
menetelmien etta eheyttavien oppimiskokemusten parissa. Han
tydskentelee ylipistonlehtorina Turun yliopistossa (vastuualueena
luokanopettaja- ja varhaiskasvattajakoulutuksen kirjallisuus- ja
kielikasvatus). Vaitoskirjassaan (2010) han on kayttanyt kehitta-
maansa ennakointikertomusmenetelmaa lasten monikulttuuristen
kokemusten ja arvojen selvittamiseen. Viime vuosina han on kes-
kittynyt oppijalahtoisiin oppimiskokemuksiin, tilannesidonnaisen
ja kokemuksellisen oppimisen testaamiseen seka kertomusten ja
kerronnan merkitykseen oman ajattelun nakyvaksi tekemisessa ja
seka tietoisen ettéd tiedostamattoman ajattelun kuvaamisessa. Tut-
kimuksissa kertomukset nahdaan oman kokemuksen ja muistojen
kuvaajana sekd oman identiteetin rakennusaineena. Hanen toimit-
tamansa (yhdessa prof. Kelli Kerry-Moranin kanssa) teos kerto-
muksista ilmestyy Springerin kustantamana vuonna 2019.

K|., MO, Lo Marja Ervasti tyoskentelee musiikin didaktiikan leh-
torina Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa. Han
toimii laaja-alaisesti opettajankouluttajana tiedekunnan musiikin
aineenopettaja- ja luokanopettajakoulutuksessa. Tiedekunnassa
on taide- ja taitopainotteinen luokanopettajakoulutus, jonka kehit-
tamisessa Ervasti on vahvasti mukana. Ervastin tutkimuksellinen
erityisala on musiikkikasvatuksen tutkimus pedagogisessa viiteke-
hyksesséa seka laajemmin taide- ja kulttuurikasvatuksen kentéssa.
Lisaksi Ervastin tutkimuksellisena intressina on ryhmatoimintana
tapahtuva saveltémiskasvatus, jossa saveltaminen nahdaan kaikil-
le mahdollisena arjen kdytanteena.

KT Eila Estola tyoskentelee varhaiskasvatuksen professorina
kasvatustieteiden tiedekunnassa Oulun yliopistossa. Hanen tutki-
musintressejaan ovat narratiivinen opettajatutkimus, aloittelevat
opettajat ja tunteet opettajan tydssa, seka vertaisryhmat ja niiden
ohjaaminen. Lapsuudentutkimuksen alueella tutkimus on suun-
tautunut erityisesti lasten paivéakotiarjen kerronnallisiin kaytantei-
siin. Estola on tytskennellyt useissa Suomen Akatemian rahoitta-
missa hankkeissa.
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TaT Paivi Grano toimii yliopistotutkijana ja koulutusviennin pro-
jektista vastaavana Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
Rauman kampuksella. Han on tyéskennellyt aikaisemmin taide- ja
taitokasvatuksen lehtorina seka maisemantutkimuksen lehtorina
ja vs. professorina Turun yliopistossa. Han toimi Lapin yliopistos-
sa taidekasvatuksen professorina vuosina 2007-2012. Granon
tutkimusteemoja ovat visuaaliset menetelmat, lasten ja nuorten
visuaalinen kulttuuri, maisemantutkimus, ymparistékasvatus seka
oppimisymparistot.

KM, Yliopisto-opettaja Satu Gronman on toiminut kasityskasva-
tuksen yliopisto-opettajana Turun yliopiston opettajankoulutuslai-
toksen Rauman kampuksella vuodesta 2012 Iahtien. Han opettaa
kasityokasvatusta kasityon aineenopettaja-, luokanopettaja- ja
varhaiskasvatuksenopettajaopiskelijoille, ohjaa opetusharijoitteluja
ja toimii tutoropettajana. Han on kiinnostunut erityisesti kasityon
mahdollisuuksista eheyttédvdssa monialaisessa oppimisessa seka
oppilaan suunnitteluprosessin rakentamisesta yhteisélliseksi ja in-
nostavaksi kokemukseksi. Parhaillaan hdn on mukana kansainvali-
sessa FUTE (Future Teaching) hankkeessa, joka pyrkii kehittdmaan
tulevaisuuden opettamista oppilaslahtéisemmaksi, innostavam-
maksi ja osallistavammaksi.

Dosentti, TaT, KM Mirja Hiltunen on Lapin yliopiston taiteiden
tiedekunnan kuvataidekasvatuksen professori. Han on ohjannut
osana kuvataideopettajakoulutusta lukuisia pohjoiseen ymparis-
toon kiinnittyvia yhteisollisia projekteja ja taidetapahtumia. Han
on tutkinut ja kehittanyt erityisesti yhteisoéllista taidekasvatusta ja
taideperustaisen toimintatutkimuksen menetelmia. Hiltusen tutki-
musteemat liittyvat taiteen paikkasidonnaisuuteen, performatiivi-
suuteen seka sosiaaliseen aktiivisuuteen. Han on julkaisut useita
aihepiiriin liittyvia kotimaisia ja kansainvalisia julkaisuja sekéa osal-
listunut aktiivisesti alan tieteellisiin konferensseihin ja taidenaytte-
lyihin.
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TaT Maria Huhmarniemi tyoskentelee Lapin yliopiston taiteiden
tiedekunnassa lehtorina (vuodesta 2002 alkaen) kuvataidekasva-
tuksen ja soveltavan kuvataiteen alalla seka erilaisissa taiteen, pe-
dagogiikan ja aluekehityksen hankkeissa. Han tyoskentelee myos
ymparistopoliittisesti sitoutuneena taiteilijana kasitellen pohjoi-
seen liittyvia kysymyksia sekéd ymparistoasioita, kuten ihmisen ja
luonnon suhdetta seka ymparistévastuullisuutta. Hanen teoksen-
sa ovat tilasidonnaisia installaatioita nayttelytiloissa ja luonnon-
ymparistdssa. Tutkijana Huhmarniemi on kiinnostunut aktivisti-
sesta nykytaiteesta, taideperustaisesta ymparistdkasvatuksesta
seka taiteen ja matkailun yhteistydstd. Huhmarniemen vaitoskir-
jan aiheena on ollut nykytaiteilijan osallistuminen keskusteluihin
ymparistokonflikteista.

Professori Timo Jokela on tyoskennellyt Lapin yliopiston taiteiden
tiedekunnassa vuodesta 1994 alkaen kuvataidetaidekasvatuksen
ja soveltavan kuvataiteen koulutusaloilla. Vuosina 2009-2017 han
toimi tiedekunnan dekaanina. Talle hetkelld han johtaa myés Poh-
joisen kulttuuri-instituuttia ja toimii Arktisen yliopiston Arctic Sus-
tainable Arts and Design verkoston johtajana. Jokelan akateemisen
tutkimuksen ja taiteellisten projektien kiinnostuksen kohteina ovat
pohjoisten kulttuureiden, taiteen ja luonnon véliset suhteet. Han on
toiminut useiden alueellisten, kansallisten ja kansainvalisten taide-
perustaisten tutkimushankkeiden johtajana. Hankeissa on lahes-
tytty koulutusta, opetusta, oppimista ja taiteita dekolonialisaation,
revitalisaation seka kulttuurisen, sosiaalisen ja taloudellisen kesta-
van kehityksen nédkdkulmista.

KT Jaana Juutinen tyoskentelee tutkijatohtorina Oulun yliopistos-
sa. Han on aiemmin toiminut lastentarhanopettajana ja paivakodin
johtajana. Viime vuosina han on ollut mukana useissa kotimaisis-
sa ja kansainvélisissa lapsuudentutkimuksen tutkimushankkeissa.
Juutisen tutkimusintressit kohdistuvat talla hetkella yhteenkuulu-
vuuden ja poissuljetuksi tulemisen tematiikkaan, etnografisiin, ker-
ronnallisiin ja visuaalisiin menetelmiin seka lapsuudentutkimuksen
etiikkaan.
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KT Marjaana Kangas on leikillisen ja pelillisen oppimisen dosentti
(Jyvaskylan yliopisto) ja toimii yliopistotutkijana Lapin yliopiston
Mediapedagogiikkakeskuksessa. Han on tydskennellyt useissa op-
pimisymparistéja koskevissa tutkimus- ja kehittamishankkeissa
seka tehnyt yhteistyota monitieteisissa verkostoissa ja asiantunti-
jaryhmissa. Han on vaitellyt Lapin yliopistosta leikillisista oppimis-
ympaéristoista vuonna 2010. Vuosina 2011-2015 han toimi tutkija-
tohtorina Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksella Koulu
Kaikkialla -hankkeessa. Kankaan tutkimus on kohdistunut leikil-
lisen oppimisen ja pelipedagogiikan lisaksi muun muassa luovan
oppimisen prosesseihin, oppilaiden toimijuuteen, motivaatioon ja
monilukutaitoon seka mediakasvatukseen opettajan tyossa.

twitter.com/marjaanakangas
https://marjaanakangas.net

Dosentti Lauri Kemppinen tyoskentelee Turun yliopiston opetta-
jankoulutuslaitoksella kasvatustieteen yliopistonlehtorina. Koulu-
tukseltaan han on kasvatustieteilija ja historiantutkija. Kemppista
on kiinnostanut pitkaan kertomisen ja kerronnallisuuden tematiik-
ka. Kertovia teksteja on loytynyt analysoitavaksi niin virallisista do-
kumenteista, historiankirjoituksesta kuin oppikirja-aineistoistakin.
Viime aikoina Kemppisen tutkimuksellinen mielenkiinto on koh-
distunut elektronisiin oppimispeleihin, erityisesti ns. "open world”
-ymparistdihin. Historian ja yhteiskuntaopin didaktikkona Kemp-
pinen on osallistunut lukuisten roolipelien suunnitteluun ja toteu-
tukseen opettajaopiskelijoiden kanssa. Tydssaan han on etsinyt
jatkuvasti uusia tapoja lahestya oppiaineista osallistavasti ja on-
gelmalahtoisesti. Roolipelissa han esitti viimeksi trubaduuria Eerik
XIV:n kruunajaisissa.

Anne Keskitalo tyoskentelee Kulttuurikasvatusyksikko TAITE:ssa
Tampereen kaupungilla johtavana museolehtorina. Keskitalon
ty6historia koostuu kuvataidekasvattajana toimimisesta eri kou-
luasteilla ja vapaan sivistystyon kentalla. Keskitalo on vaitellyt ka-
velytaiteesta Lapin yliopiston taiteiden tiedekunnassa 2006. Mo-
niaistisen kuvataidekasvatus ja kavelypedagogisten sovellusten
kehittaminen koulusovellettaviksi versioiksi ovat olleet keskiossa
Keskitalon yliopistouralla. Keskitalo on tydskennellyt jaksoja seka
Lapin yliopiston taiteiden tiedekunnassa, kasvatustieteiden tiede-
kunnassa etta Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksella seka
Rauman etta Turun yksikoissa.

310 | KIRJOITTAJAT



KT, dosentti Pigga Keskitalo toimii saamelaisen luokanopettaja-
koulutuksen apulaisprofessorina Sami allaskuvlassa Norjan Kou-
tokeinossa ja yliopistontutkijana Lapin yliopistossa. Hanen tutki-
musalaansa on saamenkielisen opetuksen erityiskysymykset.

KT Tuulikki Keskitalo toimii tai1a hetkella mediakasvatuksen yli-
opistonlehtorina Lapin yliopiston, kasvatustieteiden tiedekun-
nassa. Liséksi Keskitalo on toiminut erilaissa tutkimus- ja kehi-
tysprojekteissa Lapin yliopistossa. Viimeisimpana CRICS (Critical
Communication, Safety and Human-centered Services for the
Future) —projektissa, jossa tutkittiin ja kehitettiin simulaatiokoulu-
tusta, kriittista viestintaa seké sosiaali- ja terveydenhuollon palve-
luita. Keskitalo on toiminut myds vierailevana tutkijana Stanfordin
yliopiston, ldéketieteen tiedekunnan simulaatioyksikéssa vuosina
2009-2019 ja 2016. Vaitoskirjassaan Keskitalo on tutkinut ter-
veydenhuollon simulaatio-opetusta ja oppimista seka kehittanyt
pedagogisen mallin simulaatio-opetuksen tueksi.

https://tuulikkikeskitalo.wordpress.com

KM Mauri Laakso on alunperin luokanopettaja, joka on vuodesta
2010 tyoskennellyt koulutusyrittajana. Han aloitti luokanopettajana
v. 1989 ja tyoskenteli mm v. 2001-2010 Helsingin yliopiston Viikin
normaalikoulussa luokanlehtorina, jossa han kehitti roolipelioppi-
mista oppimisen ja erityisesti tutkivan oppimisen vélineena. Mauri
Laakso on toiminut erilaisissa oppilaitosten ja verkostoiden hank-
keissa ohjaten pelillisyyteen liittyvia oppimisratkaisuja. Liséksi han
on suunnitellut oppimiseen tarkoitettuja liveroolipeleja ja paikka-
tietomobiilipeleja. Viimeisimpéana tyona v. 2017-2018 han suunnit-
teli ja loi Kouvolan peruskoulun paattéluokkalaisille ammatillisten
opintojen tiedonhakuun tarkoitetun pelillistetyn oppimisymparis-
ton, jossa yhdistyvét verkko-oppiminen ja mobiilipelaaminen.
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KT Eila Lindfors toimii kasityokasvatuksen professorina Turun yli-
opiston opettajankoulutuslaitoksessa. Han on ollut perustamassa
Oppilaitosten turvallisuuskulttuurin kehittamisverkosto OPTUKEa
ja toiminut verkoston puheenjohtajana sen perustamisesta léhtien.
Eila Lindforsin turvallisuuteen suuntautunut tutkimus kasittelee
turvallista oppimisymparistda, oppilaitoksen turvallisuuskulttuuria
ja turvallisuuskasvatusta sekéa turvallisuuspoikkeamien (lahelta piti
-tilanteet, tapaturmat ja onnettomuudet) ennakointia, kasittelya ja
jalkihoitoa. Eila Lindfors toimii hanke/tutkimusjohtajana ja asian-
tuntijana useissa kansallisissa ja kansainvalisissa tutkimus- ja ke-
hittamishankkeissa seka verkostoissa. Han on toimittanut ensim-
maisen suomalaisen oppilaitosturvallisuutta laajasti kasittelevan
teoksen vuonna 2012: Kohti turvallisempaa koulua!

TaM Annamari Manninen on kuvataideopettaja ja vaitoskirjatut-
kija, joka toimii yliopisto-opettajana Lapin yliopistossa kuvataide-
kasvatuksen koulutusohjelmassa. Opetustydssa keskitssa ovat
visuaalisen kulttuurin, elokuva- ja mediakasvatuksen, nykytaiteen
ja kuvataidekasvatuksen yhtymakohdat. Hanen tutkimusalaansa
ovat monimuoto-opetuksen koulusovellukset kuvataideopetuk-
sessa, liittyen identiteettien tarkasteluun ja ilmaisuun, nykytaiteen
menetelmiin ja verkko-oppimisymparistaihin.

KL, TaM Hanna Niinisto on tyoskennellyt kuvataiteen yliopisto-
opettajana Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksella Rauman
yksikossé ja vastaavassa tehtadvassa Helsingin yliopistossa seka
erilaisissa taide- ja mediakasvatuksen kehittamishankkeissa. Nii-
nisto tekee tilannesidonnaista oppimista tarkastelevaa vaitostutki-
musta. Hanta kiinnostaa taide- ja mediakasvatuksen seka oppimis-
ymparistoéjen tutkimuksellinen kehittaminen.

Dosentti, KT, YL Anna-Maija Puroila toimii varhaiskasvatuksen
maaraaikaisena professorina Oulun yliopiston kasvatustieteiden
tiedekunnassa. Hanella on pitka tydkokemus erilaisista tutkimus-,
opetus- ja kehittamistehtavistéa varhaiskasvatuksen alueella. Puroi-
la on tutkinut varhaiskasvattajien arjen ty6té ja lasten hyvinvointia
paivakotiymparistoissa seka varhaiskasvatusta eettisten ja poliit-
tisten kaytantojen kenttana.
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KT, YMT Péivi Rasi (ent. Hakkarainen) tydskentelee kasvatustie-
teen apulaisprofessorina Lapin yliopiston kasvatustieteiden tie-
dekunnan Mediapedagogiikkakeskuksessa, erityisalanaan yhtei-
so6llinen oppiminen ja erilaiset oppimisymparistot. Lisaksi han on
Helsingin yliopiston mediakasvatuksen dosentti ja valtakunnallisen
Mediakasvatusseuran hallituksen puheenjohtaja. Hanen tutki-
muksensa on kohdistunut digitaalisen teknologian ja medioiden,
erityisesti videoiden ja videotuottamisen, hyédyntédmiseen korkea-
koulutuksessa. Rasi on vaitellyt Lapin yliopistosta videoiden hyo-
dyntamisesta ja tuottamisesta osana mielekasta oppimista vuon-
na 2007. Rasin toinen keskeinen tutkimuskohde on ikaihmisten
digitaalinen osaaminen seka heidan suhteensa digitaalisiin tekno-
logioihin, medioihin seké palveluihin.

https://paivihakkarainen.wordpress.com

Yliopistonlehtori Marja-Leena Ronkko on tarkastellut vaitoskir-
jassaan (2011) kasityon tekemisen merkitysta tekijalleen. Han tuo
esille kasityoilmaisun merkityksen henkilokohtaisen sitoutumisen
mahdollistajana ja tekijalle tarkeiden, kuten oman elaméntilanteen,
kokemusten ja muistojen, ilmaisijana. Talla hetkella Ronkon tutki-
mus on keskittynyt eri oppiaineiden vélisten yhteyksien [6ytami-
seen, taidelahtoisten, pedagogisten menetelmien kehittdmiseen
seka perusopetukseen etta varhais- ja esiopetukseen. Tutkimuk-
sen tavoitteena on edistdd monien yleisten kasvatustavoitteiden
toteutumista seka laajoja, yleisella tasolla kasiteltavia aiheita ja
teemoja, joita ovat esimerkiksi ihmisena kasvaminen, omiin juuriin
ja kansainvéliseen kulttuuriin tutustuminen, aktiivisena kansalaise-
na toimiminen seka kestava kehitys.

KT Pirkko Siklander (ent. Hyvonen) toimii yliopistotutkijana Ou-
lun yliopistossa Oppimisen ja Koulutusteknologian tutkimusyk-
sikdssa (LET). Lisaksi han on Lapin yliopiston teknologiatuetun
oppimisen ja opettamisen dosentti. Siklander on opettajankoulut-
taja ja opetuksen kehittaja ja han vastaa kansainvalisesta Learning,
Education and Technology -maisteriohjelmasta. Siklanderin tut-
kimusala on yhteisollinen oppiminen, erityisesti leikillisyys seka
virikkeet ja sitoutuminen yhteisollisissé oppimis- ja opetusproses-
seissa. Hanen tutkimuksensa sijottuvat erilaisiin virtuaalisiin seka
fyysisiin oppimisymparistéihin, joista esimerkkina leikilliset oppi-
misymparistot, maker-tydpajat ja luontoympéristot. Siklander on
julkaissut useiden tieteellisten artikkeleiden ohella kirjankappaleita
mm. varhaiskasvatuksen opettajakoulutukseen.

https://pirkkohyvonen.wordpress.com
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KT Brita Somerkoski toimii erikoistutkijana Turun yliopiston opet-
tajankoulutuslaitoksessa. Han valmistui luokanopettajaksi Turun
yliopistosta vuonna 1989. Hanen vaitostutkimuksensa Lasten luva-
ton tuli: perusasteen oppilaat sytyttelijoina valmistui vuonna 2008.
Somerkoski toimii Oppilaitosten turvallisuuskulttuurin kehittamis-
verkostossa ja useissa kansainvalisissa turvallisuushankkeissa.
Somerkoski on tuottanut opetus- ja koulutusmateriaaleja myos
pelastusalalle. Brita Somerkosken tutkimusalueena on turvallinen
oppimis- ja tydympaéristo, oppilaitosten turvallisuuskulttuuri, ope-
tussuunnitelmat, tapaturmien ehkaiseminen, monikulttuurisuus
seka digitaaliset sovellukset.

Kirsi Urmson toimii Rauman normaalikoulussa luokanlehtorina ja
on vuodesta 2009 lahtien ollut mukana kansainvalisissé ajattelu-
taitojen opettamista kasittelevisséa koulutuksissa ja projekteissa.

KT Elina Viljamaa toimii Oulun yliopistossa erityispedagogiikan
yliopistolehtorina. Aikaisemmin han on tydskennellyt erityisopet-
tajana ja erityisluokanopettajana. Vaitostutkimuksessaan Viljamaa
syventyi lapsilla olevaan tietoon. Viljamaa on ollut mukana useissa
kotimaisissa ja kansainvalisissa lapsiin ja lapsuuteen liittyvissa tut-
kimushankkeissa. Hanen tutkimusaiheensa liittyvat mm. kerron-
nallisuuteen lasten elamassa, ilmaisuun, ruumiillisuuteen, inklusii-
visuuteen ja yhteenkuuluvuuteen.

KT Hanna VUOjﬁl‘Vi toimii aikuiskoulutuksen pedagogiikan yli-
opistonlehtorina Lapin yliopiston Mediapedagogiikkakeskuksessa.
Vuodesta 2007 alkaen han on tydskennellyt useissa oppimisym-
paristdja seka digitaalisen teknologian opetuskayttoa tutkivissa
ja kehittavissa hankkeissa, joista viimeisimmat ovat kohdistuneet
viranomaisten kriittisen viestinnan kehittamiseen simulaatiokou-
lutuksen avulla seka verkko-opetuksen multimodaalisten palau-
tekaytantojen kehittamiseen korkeakoulutuksessa. Vuojarven tut-
kimuksissa on tarkasteltu myos design-perustaisen tutkimuksen
menetelmallisia ja opettajien toimijuuteen liittyvia kysymyksia
seka mobiiliteknologian mahdollisuuksia viranomaiskoulutuksessa
ja mielekkaan tyéssaoppimisen prosessien kehittamisessa.

https://hannavuojarvi.wordpress.com
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Suhteessa maailmaan -teos aukaisee luokka-
huoneen ovea moninaisiin oppimisymparistoihin ja
tilanteisiin. Teos on laadittu edistdmaan eheyttavien
opetus- ja oppimiskaytantojen vakiintumista koulun
arkeen. Kirjassa edetaan tilannesidonnaisen oppi-
misen tutkimusperustasta kaytannon sovelluksiin
eri oppiaineissa ja oppiaineita yhdistéden. Oppimi-
sen painopiste siirtyy opettajan ja oppilaan valisesta
suhteesta oppilaan ja ympardivdn maailman vali-
seen suhteeseen.

Teoksessa tarkastellaan oppimisen tilanne- ja
paikkasidonnaisuuksien  merkityksia erilaisten
oppimisymparistdjen ja teknologian nakdékulmasta.
Liséksi esitelladn, miten irrallisista oppisisélldista
siirrytadn opettelemaan tietoja ja taitoja oppi-
ainerajoja ylittaen. Oppiminen tapahtuu erilaisissa
paikoissa kuten blogeissa, museossa, metsassa,
saaristossa, koulupihoissa, kylissa ja kaupungin-
osissa. Kirjassa tarkastellaan niin leikkia, pelillisyytta
jateknologiaakuintalveajakotoutumistakinaidoissa
tilanteissa ja ymparistoissa. Aistisuus kokonais-
valtaisena oppimisena punoo yhteen useita nako-
kulmia.

Kirjoittajat edustavat monialaista asiantuntijuutta
varhaiskasvatuksesta korkeakoulupedagogiikkaan.
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