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Kuvataidekasvatuksen alaan lukeutuvassa tutkimuksessani tarkastelen nykytaiteen toi-
mintamalleja ja ryhmablogien kiyttéd dialogisen oppimisen mahdollistajina Euroopan
kansalaisuudesta. Lahestyn tutkimusaihetta taideperustaisen toimintatutkimuksen strate-
gian kautta opetuksen kaytdnnon kehittdmisend ja toiminnan reflektointina. Tutkimuksen
kdytdnnon osuus on toteutettu Creative Connections -nimisessd kansainvilisessd taide-
kasvatushankkeessa (2012-2014). Artikkelividitoskirjani koostuu viidestd osajulkaisusta ja
yhteenveto-osasta. Tutkimuksessani yhdistdn kuvataidekasvatuksen ldhtokohtia kansalais-
kasvatukseen ja mediakasvatukseen, jolla tuon esiin uuden nakokulman nykytaiteeseen il-
mibpohjaisen oppimisen vilineend, Euroopan kansalaisuuteen monialaisen opetuksen ai-
heena ja ryhmiblogeihin luokkatilaa laajentavana oppimisympéristona.

Tutkimukseni teoriaosassa médrittelen taideoppimista ja nykytaiteen ominaisuuksia
monialaisessa opetuksessa. Ilmidpohjaista oppimista taustoitan suhteessa oppiaineiden
viliseen integraatioon ja opetuksen eheyttimiseen. Euroopan kansalaisuutta tarkastelen
tutkimuksessani sosiaalipedagogiikan ja psykologian ndkokulmista kokemuksina yhteison
jasenyydestd, omasta identiteetistd ja toimijuudesta. Kansalaisuuden osana korostuu téll6in
mahdollisuus ilmaista itsedén ja mielipiteitddn yhteiskunnallisiin asioihin liittyen. Ryhméb-
logien kayttod perustelen sosiaalisen median opetuskdyton, osallistavan mediakasvatuksen,
dialogisen verkko-oppimisen sekd monilukutaidon nédkokulmista.

Tutkimukseni osajulkaisuissa tarkastelin Creative Connections -hankkeen toimintaa
eri aineistojen kautta. Ensimmadisessd artikkelissa selvitin nykytaiteen esimerkkiteosten ja
toimintamallien kdytt6d hankkeessa analysoimalla osallistujakouluista laaditut tapaustutki-
musraportit ja opettajien tuntisuunnitelmat. Toisessa artikkelissa tarkastelin Euroopan kan-
salaisuuden lahestymistd yhteiso- ja ymparistosidonnaisesti nykytaiteen toimintamalleilla
otoksessa oppilaiden toitd. Kolmannessa osatutkimuksessa tutkin oppimisen kokemuksia
hankkeen toiminnassa oppilaiden ja opettajien haastatteluista ja palautteesta. Erityistd huo-
miota kiinnitin ryhmaéblogien kdyton kokemuksiin ja merkityksiin oppimisessa. Neljannes-
sd osatutkimuksessa analysoin kaikkien osallistujien kuvallisia tuotoksia ryhmiblogeissa
rajaten ne eurooppalaisuuden representaatioihin. Tuloksena hahmotin erilaisia oppilaiden
ilmaisemia suhteita Eurooppaan. Viidennessd artikkelissa arvioin aiemman neljan osatut-
kimuksen tuloksia verraten taideoppimisen teorioista teemoittelemiini taiteen integraati-



on perusteluihin. Osatutkimusten perusteella muodostin tutkimuksessani kokonaiskuvan
kehitetystd nykytaidetta ja kansalaisuuskasvatusta yhdistévastd oppimisesta ja hahmottelin
sen perusteella nykytaideperustaisen ilmiooppimisen ulottuvuuksia ja taideperustaisen in-
tegrointityylin médrittelya.

Artikkelieni tuloksissa ja niiden pohjalta pyrin tutkimuksessani vastaamaan seuraaviin
tutkimuskysymyksiin: 1.) Mita Euroopan kansalaisuudesta voidaan oppia nykytaiteen ja tai-
dekasvatuksen kautta? 2.) Mitd merkitystd ryhméblogeilla on kuvataiteen opetuksen osana
ja ilmion tarkastelussa? 3.) Mitd hankkeen toiminnan perusteella voidaan péételld nykytai-
teen ja kuvataidekasvatuksen roolista ilmiGpohjaisessa ja monialaisessa oppimisessa?

Toiminnan analysoinnin tuloksena korostui, ettd taidetoiminta mahdollisti toimijuuden
ja yhteenkuulumisen kokemuksia sekd oman yhteison ja ympériston tarkastelua. Nykytai-
teen kautta Euroopan kansalaisuutta lahestyttiin erilaisten identiteettien ja Euroopan repre-
sentaatioiden kautta. Toimijuus, yhteis66n kuuluminen ja identiteetti nousivat hankkeessa
Euroopan kansalaisuutta, nykytaiteen toimintamalleja seké sosiaalisen median verkko-op-
pimisympéristod yhdistaviksi tekijoiksi. Toiminnassa keskeistd oli nykytaiteen ja sosiaalisen
median alustan mahdollistamat tilat osallistua dialogiin Euroopan kansalaisuudesta. Oman
kuvallisen teoksen tekemisen kautta Euroopan kansalaisuudesta muodostui oppilaille oma-
kohtainen ja omaa arkea koskettava ilmio.

Tuloksien pohjalta esitdn, ettd CC-hankkeessa kehitetty nykytaideperustainen ilmio-
pohjainen oppiminen kohtaa opetuksen eheyttimisen tavoitteet oppilaskeskeisyydestd,
moniaistisuudesta ja kokemuksellisuudesta, laajemman ymmaérryksen rakentamisesta seké
laaja-alaisen osaamisen kehittdmisestd. Euroopan kansalaisuus oli ajankohtainen, yhteiskun-
nallinen ja jokaista henkilokohtaisesti koskettava teema. Olennaista oli oppimisympériston
laajentaminen autenttisiin yhteis6ihin ja paikkoihin niin verkossa kuin fyysisessd ympéris-
tossd. Ryhmiblogeissa ilmiosté oli mahdollista dialogisesti rakentaa laajempaa ymmarrysté
eri osallistujien tekemien ja jakamien teosten kautta sekd samalla kehittdd kulttuurista ja
visuaalista monilukutaitoa.

Tutkimukseni teoreettisena tuloksena esitdn nykytaideperustaisen ilmiopohjaisen oppi-
misen mallin, jossa keskeisind ulottuvuuksina toimivat: a.) omakohtainen ja b.) yhteis6llinen
ilmiostd oppiminen taidetoiminnan kautta, nykytaiteesta oppiminen ilmiépohjaisen tarkas-
telun kautta ja laaja-alaisen osaamisen kehittyminen nykytaideperustaisessa ja ilmiopohjai-
sessa tyoskentelyssd. Tutkimukseni perusteella monialaisessa kontekstissa nykytaiteen rooli
painottuu toimijuuden tilan tarjoamisena ja dialogin vélineend. Taideperustaiseksi maérit-
telemésséni oppiaineiden integraatiossa ilmiota tarkastellaan siihen liittyvien kokemusten,
merkitysten ja arvojen kautta, joita teoksissa ilmaistaan. Teoksien kautta voidaan vélittda
kulttuurista ja omakohtaista tietoa ilmiosta ja kdydd dialogia aiheesta. Ilmion tarkastelu
nykytaideperustaisesti ja yhteistyossd verkkoympiristOssé tarjoaa oppilaille erityisiad oman
toimijuuden malleja ja tiloja, joilla voidaan tukea osallisuuden ja aktiivisen kansalaisen ko-
kemuksia seka pyrkid dialogiseen oppimiseen ilmiosté.

Avainsanat: kuvataidekasvatus, nykytaide, ilmidpohjainen oppiminen, opetuksen eheyttami-
nen, monialainen opetus, oppiaineiden integraatio, peruskoulu, Euroopan kansalaisuus, kansa-
laisuuskasvatus, dialoginen oppiminen, mediakasvatus, sosiaalinen media, identiteetti, toimijuus
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My research is situated in the field of art education and examines the role of contempo-
rary art in multidisciplinary teaching. My study is based on an action research project in
which European identity was approached through contemporary art examples, by making
artworks and sharing them in international quad blogs in elementary, secondary and upper
secondary schools.

The context of my research was an international action research project, Creative Connec-
tions (2012-2014), that was a co-operation between six partner countries in the EU. The aim of
the project was to develop and promote an active inter-country dialogue, specifically between
children, to enhance understanding of different perspectives on European citizenship using con-
temporary art. The project involved pupils and teachers from 25 schools, from primary to upper
secondary levels, with researchers and coordinators from six universities. Part of the project was
the web-based quad blogs that offered a space for pupils’ voices and dialogue and a gallery of
contemporary European artworks that were selected and categorised to approach the theme and
to introduce the different roles of art and contemporary approaches to making artworks.

Within a theoretical framework, I define concept-based learning as an integrative and multi-
disciplinary teaching approach and social media as a learning environment; I also define Europe-
an citizenship education from social pedagogical and psychological perspectives and contempo-
rary art in multidisciplinary learning. My proposed research questions were as follows: 1. What
can be learned about European citizenship through contemporary art and art education? 2. How
can quad blogs be part of art education and concept-based learning? 3. What could the role and
qualities of contemporary art and art education be in multidisciplinary and concept-based learn-
ing based on the art education practice developed and tested in the project?

This article-based doctoral thesis consists of five published articles (four in English) and
this compilation (in Finnish). My interest is in developing art education through action, and
I therefore conducted the research using the art-based action research (ABAR) strategy.
ABAR is a research approach developed in the Department of Art Education at the Univer-
sity of Lapland and follows the pragmatist research orientation. It belongs to the broader
research framework of the art-based educational research. In my research the artworks,
art-making process and the experiences and discussion around them were at the heart of
the developed practice and their documentation formed the data. In each article, I have re-



flected the art education practices in the project from a different perspective and analysed a
new piece of data, including participant interviews, case study reports and group blog posts
and comments, using visual and qualitative analysis methods. The conclusions were drawn
from a synthesis of results from different data sources. In the first article, I examined the
use of a gallery of examples of contemporary art in the project’s schools through case study
reports (N=25). In the second, I focused on pupils’ postings (N=188) to two quad blogs to
examine the differences between the depictions made by rural and urban school pupils of
their surroundings as they approached the European citizenship theme through local and
national identities and communities. In the third article, I analysed the pupils’ and teachers’
experiences of the quad blogs and their learning in the project as reported in interviews. In
the fourth, I examined the representations and expressions of Europe in the pupils’ artworks
(N=766), and in the fifth article, I summarised the results from the previous parts and com-
pared them to a literature review of the roles and arguments for arts integration.

Using the examples of contemporary art, European citizenship was examined through dif-
ferent identities and representations. European citizenship, contemporary art and group blogs
were all connected to agency and dialogue, and contemporary art offered a tool to explore and
express meanings and experiences related to Europe, offering models for collaborating and
acting in the community to express the pupils’ voices on public decision-making. The online
platform made it possible to share the artworks and thus dialogically form a new understand-
ing of European citizenship by seeing others’ art. The artworks, art activities and international
collaboration made the topic of European citizenship authentic, situational and closer to the
pupils’ everyday lives and experiences. European citizenship emerged as an actual topic that
was connected to society and community and yet also to everyone’s personal identity.

For the main findings, I argue that a contemporary art-based approach to concept-based
learning can meet the requirements of inter-disciplinary integration as pupil-centred, mul-
tisensory, memorable learning that supports wider understanding of academic knowledge
and metacognitive skills as both multiliteracy and cultural literacy. Using the examples of
contemporary art, the topic was explored through cultural representations, expressions and
values. By making their own artworks, the pupils were given a space of agency to act in the
community and to express themselves. In the quad blogs, the pupils were able to broaden
their views on the topic through the artworks shared by others.

My research has produced a theoretical model for contemporary art-based learning,
the four dimensions of which are a.) personal and b.) communal learning about the top-
ic through contemporary art; c.) learning about contemporary art through concept-based
work; and d.) learning 21st century skills using a contemporary art-based and concept-based
approach. Based on my study, I would emphasise the role of art education in multidiscipli-
nary learning as an art-based integration style. Visual art offers a special space for pupils’
agency and dialogical learning when connected to diverse and multicultural collaboration
that broadens the classroom community, virtually or physically, beyond the school.

Keywords: visual arts education, contemporary art, concept-based learning, elementary
education, secondary education, multidisciplinary teaching, art-based integration, citizenship
education, media education, social media



Kiitokset

Ensiksi haluan kiitta4 ohjaajiani Mirja Hiltusta, Timo Jokelaa ja Péivi Grané6ta loputtomas-
ta ja lampimastéd kannustamisesta prosessin pitkittyessa ja uskosta siihen, ettd vaitoskirjani
vield valmistuu. Timoa kiitdn puhumisesta mukaan ainutlaatuiseen tutkimushankkeeseen.
Mirjaa arvokkaasta tutkimuksen tekemiseen johdattamisesta, yhteistyosté ja asiantuntijuu-
desta lapi koko matkan. Piiville kiitos tarkeista kdytdnnon opeista viitostutkimusprosessis-
sa, joihin lopulta tartuin. Lapin yliopistolle tydnantajanani kiitos tutkimukseen panostami-
sen mahdollisuuksista.

Toiseksi kiitos Creative Connections -hankkeen toimijoille ja osallistujille. Ilman teitd
tdtd tutkimusta ei olisi. Kiitos Euroopan unionille, joka rahoituksellaan mahdollisti kansain-
vilisen hankkeen. Kiitos hankkeen johdolle, Mary Richardsonille, joka piti lankoja késissdaan
ja Suomen tiimillemme Mirja Hiltuselle, Marjo Pernulle, Merja Isomaa-Jamekselle, Terhi
Kempille ja Henna Korpelalle loistavasta yhteistyostd. Hankkeen toimijoille, eurooppalaisel-
le taidekasvattajien ja tutkijoiden "CC-perheelle’, kiitos tasavertaisesta dialogista, tutkijuu-
den opeista ja lampimastd yhdessé tekemisen meiningistd. Erityiset kiitokset osallistuneille
opettajille, jotka rohkeasti ldhtivat mukaan ja ottivat luokkaansa yhdessa kehittdmaén ja ko-
keilemaan sekd oppilaille, jotka aidosti tekivit, kokivat ja elivit projektin kanssamme.

Tieto ei rakennu yksin, vaan vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Olen etuoikeutetusti
saanut rakentaa osaamistani osana my9s monia muita asiantuntevia yhteis6jd, joita haluan
my®ds kiittdd: Lapin yliopiston taidekasvatuksen ja soveltavan taiteen jatkotutkimusryhméa
(NACER), Suomalaisten taidekasvatuksen jatko-opiskelijoiden verkostoa (FADS), arktisten
yliopistojen taiteen ja muotoilun verkostoa (ASAD) seki taideperustaisen tutkimuksen kan-
sainvilista kehittdjéverkostoa.

TyoOyhteiso, jossa on rautaista taidekasvatuksen, taiteen ja tutkimuksen osaamista, on
ollut suuri apu. Lammin kiitos kollegoilleni; jotka ovat omissa ty6tehtdvissd venymiselldén
mahdollistaneet my0s tutkimustyoni. Erityiset kiitokset kollegalleni ja kanssa tutkijalle
Elina Hérkoselle, jonka kanssa olen voinut jakaa véitoskirjaprosessia. Vertaistuki ja -apu
on ollut korvaamatonta. Keskustelemalla ovat auenneet monet ajattelun solmut ja selkey-
tyneet eri tutkimuksen vaiheet, teoriasta ja késitteistd puhumattakaan. Ymmaérrysté on to-
della rakennettu vuorovaikutuksessa toiselle sanoittaen ja ddneen pohtien. Loppumetreilld
merkityksellistd on ollut vertaistukena myds kanssa kulkijoiden Leena Knifin ja Henriikka
Yliriskun, sekd konkareiden Anniina Koivurovan ja Tuula Vanhatapion kannustus ja esi-
merkki.

Haluan osoittaa lampimaét kiitokset myos esitarkastajilleni Seija Kairavuorelle ja Sara
Sintoselle tarkasta paneutumisesta viitostutkimukseeni ja kriittisistd sekd kannustavista
huomioistanne, jotka auttoivat tyon viimeistelyssd. Seija Kairavuorelle lammin kiitos lupau-

tumisesta vastaviittdjakseni.



Isoimmat kiitokset menevit perheelleni, jotka ovat ilman valinnan varaa osallistuneet
urakkaani ja joiden arkeen tutkimustyoni on vdistamatté vaikuttanut: miehelleni Teemulle,
joka on ottanut yhd suuremman vastuu perheen arjesta tutkimustyon edetessa, en voi kiittaa
tarpeeksi. Kiitokset vanhemmilleni ja anopille Seijalle, jotka viettivit lukuisia péivid lasten
hoitajina ja arjen apuna. Kiitokset &idille visymattoméstd omistautumisesta vield myos ké-
sikirjoitukseni kielentarkastukselle. Perhettini ja sukuani haluaisin kiittéa siitd kipinéstd ja
niistd yhdessd jaetuista arvoista, joka ovat johdattaneet taiteen ja kasvatuksen pariin seké
saamastani arvostuksesta ja uskosta, jonka varaan olen voinut osaamistani rakentaa.

Lopuksi tirkeimmait kiitokset lapsilleni, jotka ovat viettineet jokainen erityisesti vauva-
vuotensa didin tutkimuksen parissa: Nooalle, joka kulki mukana kenttdvaiheessa kouluilla
ja opetteli seisomaan piirtoheittimistd kiinni pitden; Oonalle, joka matkasi kanssani jatko-
tutkimusverkoston seminaareihin; sekd Noelille, joka seurasi kirjoitusprosessiani sylisté ja
leikkimatolta. Teille omistan tyoni toivoen sen kannustavan sinnikkyyteen omia unelmia
tavoitellessanne.

Rovaniemelld 11. lokakuuta 2021,
Annamari Manninen
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Alkusanat

Mité saadaan, kun otetaan Euroopan kansalaisuus, nykytaide ja ryhméblogit tuomaan yh-
teen 25 koulua kuudesta maasta?

Vastassa on hermostuneita opettajia, jotka sanovat, ettd ndma ainekset ovat liian mo-
nimutkaisia ja outoja heille. Heisté teknologia ei toimi, nykytaide on liian hdmmentévaa ja
Euroopan kansalaisuus liian abstrakti kisite oppilaille.

Kouluissa on oppilaita, lapsia ja nuoria, jotka ovat avoimia erilaisille taiteen muodoille,
innoissaan hakemassa yhteyttd muihin blogien kautta ja motivoituneita tutkimaan identi-
teettidén suhteessa Eurooppaan.

Eteenpéin viejiné on tutkijoita, jotka uskovat nykytaiteeseen tapana ilmaista ja tarkastella
identiteettejd. Tutkijoita, jotka haluavat antaa oppilaille danen, pyytdmalla heita tekemaén ja
jakamaan taideteoksia. Tutkijoita, jotka ovat uteliaita ndkemé&én, mitd mahdollisuus dialogiin
verkkoympdristossd voi antaa lapsille ja nuorille ymmarryksen rakentamiseen Euroopasta.

Mita tehtiin?

Opettajat saivat hankkeessa koulutusta, suunnittelivat tunteja ja johtivat taideprojekteja kouluil-
laan. He nayttivit taideteosesimerkkejd, veivit oppilaitaan taidegalleriaan ja tekivét yhteistyota
kansalaisuuskasvatuksen tai yhteiskuntaopin opettajien, kuvataiteilijoiden ja tutkijoiden kanssa.
He ponnistelivat paéstakseen tietokoneluokkaan oppilaineen laittaakseen kuvia blogeihin.

Oppilaat keskustelivat nykytaiteen teoksista. He analysoivat niit4 ja tekivit omia taidete-
oksiaan ilmaisten henkilokohtaisia, paikallisia tai kansallisia identiteettejadn ja ajatuksiaan
Euroopasta. He dokumentoivat téitdédn ja julkaisivat valokuvia, dadnitiedostoja ja videoita
neljan luokan neljdsté eri maasta jakamaan yhteiseen blogiin. He katsoivat, tarkastelivat ja
kommentoivat toisten toita.

Tutkijat valitsivat nykytaiteen teoksia, jotka késittelivait Eurooppaa ja identiteettid, luo-
dakseen verkkoon gallerian teosesimerkeistd opetuskayttoon. He kouluttivat opettajia kayt-
tdmadn taideteosesimerkkejd ja ryhmiblogeja. He vierailivat kouluilla, auttoivat opettajia
tuntien suunnittelussa ja toteutuksessa, havainnoivat ja haastattelivat osallistujia, dokumen-
toivat ja reflektoivat kokemuksia, analysoivat toimintaa, tuotoksia ja tuloksia.

Mita opittiin?
Opettajat huomasivat, ettd nykytaiteen teoksia voitiin kiyttdd johdattamaan oppilaita to-
dellisiin ja monimutkaisiin ilmi6ihin ja synnyttdmdén keskustelua eri niakokulmista. Kes-

kustelemalla oppilaiden suhteista Eurooppaan, opettajat oppivat uusia asioita oppilaiden
taustoista ja historiasta.
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Oppilaat saivat tilan pohtia identiteettejdén ja suhdettaan Eurooppaan. He oppivat eri-
laisista taiteen tavoista ilmaista mielipiteitd, ndkemyksid ja toimia sekad erilaisista visuaalisis-
ta tavoista viitata eurooppalaisuuteen. Ryhméblogeissa jaettujen teosten kautta he 16ysivit
eurooppalaisten tovereidensa arkieldmien ja nidkemysten kansallisia piirteitd, mutta myos
kaikkia yhdistdvid seikkoja. Oppilaat tunsivat olevansa enemmén sidoksissa muuhun Eu-
rooppaan luodessaan yhteyksia todellisiin ikatovereihin eri maista.

Tutkijat havaitsivat, ettd nykytaiteella on potentiaalia toimia vélineend tarkastella Eu-
rooppalaisuutta opetuksessa. Euroopan kansalaisuus oli ilmioné yhteydessé kaikkiin osal-
listujiin ja taiteessa avoin erilaisille ndkemyksille ja tulkinnoille, jotka rakensivat laajempaa
ymmarrysté kaikille. Identiteetin kysymykset olivat olennaisia sekd oppilaille ettd taiteen
tekemiselle. Yhteisty6 ryhméblogeissa kansainvilisesti oli sekd motivoivaa ettd haastavaa.

Millainen kuva Euroopasta maalattiin?

Satojen lasten ja nuorten taideteosten kautta Eurooppa kevaalla 2013 rakentui:
Ikonisista monumenteista ja rakennuksista — ennen kaikkea Eiffel -tornista,

Kaikkia yhdistévistd, eurooppalaisista, ruuista (pizzasta) ja urheilusta (jalkapallosta),
lomamatkoista perheen kanssa,

erilaisista lipuista, tunnuksista ja kielist4, seké yhteisesté valuutasta, eurosta.

Eurooppa oli my6s konflikteja ja poliitikkoja véarinkayttdmaéssé resursseja.
Mutta lapset ja nuoret seisomassa riitojen ulkopuolella.

Eurooppa oli yhté aikaa erilaisuutta ja samanlaisuutta,
hetken verran yhteyksi4 ja yhteistyota.
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1 Johdanto

1.1 Nykytaiteella kohti Euroopan kansalaisuutta

Tutkimukseni perustuu eurooppalaiseen Creative Connections -yhteistyohankkeeseen
(2012-2014), jossa Euroopan kansalaisuutta késiteltiin koulujen opetuksessa nykytaiteen
esimerkkien, toimintatapojen ja oman taiteellisen tekemisen kautta. Merkittévassé roolissa
hankkeessa oli my6s osallistuvien oppilaiden tuominen ryhméblogeihin jakamaan teoksiaan
ja kommentoimaan. Taideperustainen toimintatutkimukseni on osa hanketta ja tarkastelen
siind Euroopan kansalaisuus -ilmigstd oppimiseen kehitettyja nykytaideperustaisia ja verk-
koympadrist6a hyodyntévid toimintamalleja kuvataidekasvatuksen ndkokulmasta.

Creative Connections -hanke (jatkossa CC-hanke) ldhti luomaan monenlaisia uusia yh-
teyksié: yhteyksid kuuden eri maan tutkijoiden, oppilaiden ja opettajien valille. Hanke kehitti
Euroopan kansalaisuuden, joka lahtokohtaisesti on yhteiskuntaopin ja kansalaisuuskasva-
tuksen sisdltod, yhdistamistd kuvataiteen ja erityisesti nykytaiteen sisdltéihin ja toiminta-
tapoihin. Hanke yhdisti my6s oppimisympéristdind luokassa tapahtuvaa perinteistd kon-
taktiopetusta verkkoympéristosséd tapahtuvaan kommunikaatioon ja taideteosesimerkkien
tarkasteluun verkkogalleriasta. Euroopan kansalaisuutta ilmiona tarkasteltiin hankkeeseen
osallistuneissa kouluissa ensisijaisesti kuvataiteen tunneilla. Osa osallistuvista opettajista
toimi kuvataideopetusta ja kansalaisuuskasvatusta tai kuvataide ja tieto- ja viestintdtekno-
logian opetusta yhdistden yhteistydssd ndiden oppiaineiden opettajien kanssa. Yhdistdmisté
tehtiin myos kielten opetukseen monikielisten ryhméblogien &arella.

Tutkimuksessani keskityn hankkeen toiminnan mukaisesti Euroopan kansalaisuuteen
kuvataiteen tunneilla tarkasteltuna ilmiond. Osatutkimuksissani, artikkeleissa, analysoin
hankkeen toiminnan eri ulottuvuuksia. Yhteenveto-osassa tarkastelen niité tuloksia suh-
teessa ilmidpohjaisen oppimiseen, taideoppimiseen ja nykytaiteen ominaisuuksiin seké
Euroopan kansalaisuuden maérittelyyn. Ilmidpohjainen oppiminen liittyy monialaiseen
opetukseen ja perustuu ajatukseen opetuksen eheyttimisestd. Yhdistédn teoriaosuudessa
siten ilmiopohjaisen oppimisen laajemmin oppiaineiden vilisen integraation, monialaisen
opetuksen ja opetuksen eheyttdmisen sekd laaja-alaisen osaamisen konteksteihin. Kuvatai-
dekasvattajana keskityn erityisesti siihen, miké rooli nykytaiteella voi olla ilmiépohjaisessa
oppimisessa unohtamatta verkkovilitteisen yhteistyon erityistd ulottuvuutta hankkeessa.
Lopuksi toimintatutkimuksen reflektoinnin ja teorian kartoituksen synteesind hahmottelen
Euroopan kansalaisuutta ja nykytaidetta yhdistaneitd tekijoitd sekd yleisempéé mallia nyky-
taideperustaiseen ilmidpohjaiseen oppimiseen.

Léhtiesséni vuonna 2011 mukaan tutkimushankkeeseen sen aihe, Euroopan kansalai-
suus, tuntui kaukaiselta ja abstraktilta. Euroopan kansalaisuuden ja arkieldmin yhteyden
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késittelemistd on pidetty haastavana myos kouluopetuksessa, silld esimerkiksi David Kerrin
ja muiden (2009) kansainvélisen kansalaisuuskasvatuksen raportin mukaan myos eurooppa-
laiset yldkoulujen oppilaat kokevat ylikansallisen Euroopan unionin kansalaisuuden etédisim-
maksi yhteiskuntaopin osaksi. 2010-luvulla monet haasteet ovat enenevissd méarin koetel-
leen Euroopan yhtendisyyttd, kuten esimerkiksi talouskriisi, maahanmuuton lisdédntyminen
ja ympdristokysymykset. Iso- Britannian irtaantuminen Euroopan unionista (EU) konkreti-
soi sen, mitéd seurauksia kuulumattomuuden ja ulkopuolisuuden tunteilla voi yhteisolle olla.
EU:lla on siis syynsé panostaa Euroopan kansalaisuuden tutkimiseen ja tukemiseen.

Liam Gearon ja Conception Naval (2013) ottavat esiin taiteen ja kansalaisuuden pitkdn
yhteen kietoutumisen historian lahtékohdaksi Images and identities. Improving Citizeship
with Digital Art -hankkeelle (jatkossa I&I -hanke), joka edelsi CC-hanketta. I&I -Hankkees-
sa vaikutti taidekasvatuksen tutkija ja professori Rachel Mason, joka on hahmottanut iden-
titeetin kisitteen kautta kansalaisuuden ja taiteen yhtymékohtia (Mason, 2008) ja tutkinut
kansalaiskasvatuksen ja taidekasvatuksen yhteyksid jo ennen I&I -hanketta, jossa kansalai-
suuden teema tuotiin eurooppalaiselle tasolle (Mason, 2013). Mason (2013) osallistui vield
jatkohankkeen, eli CC-hankkeen suunnitteluun.

Tutkimuksessani tarkastelen Euroopan kansalaisuutta ennen kaikkea koettuna ja ilmais-
tuna osana kollektiivista ja usein kansallista identiteettid erilaisten kulttuuristen represen-
taatioiden kautta (Hall, 1999). Koulukontekstissa voi olettaa vield nikyvan erityisesti opete-
tun ja virallisesti sallitun kansalaisuuden ilmaisemista suhteesta Eurooppaan. Stuart Hallin
(1999) mairitteleménd kulttuurinen identiteetti yhdistad ihmisid paikkoihin sosiaalisella ja
kulttuurisella tasolla jaettujen arvojen ja merkitysten kautta. Hall (1999) korostaa, etté tai-
teen, kulttuurin, historian ja kielen representaatioilla on olennainen vaikutus kulttuurisiin
identiteetteihin. Euroopan kansalaisuutta voidaan siis ldhestyéd kuvataiteen teoksissa ilme-
nevien representaatioiden kautta.

Taiteen ja taiteilijan roolit ovat olleet murroksessa siirryttdessa modernistisesta taideka-
sityksestd postmoderniin nykytaiteeseen (Sederholm, 1998). Nami uudet taiteen muodot
antavat mahdollisuuden Euroopan kansalaisuuden tutkimiseen, ilmaisemiseen ja tarkaste-
luun jalkauttamalla taidetoimintaa ympirist6ihin ja yhteisojen keskelle. CC-hankkeen suun-
nitteluun ja toteutukseen nykytaiteen osaamista toivat taidekasvatuksen professorit Timo
Jokela ja Mirja Hiltunen, jotka ovat kehitténeet taidekasvatuksen yhteiséllisia ja paikkasi-
donnaista menetelmid nykytaideperustaisesti 1990-luvulta lidhtien Lapin yliopiston kuva-
taidekasvatuksen koulutusohjelmassa (ks. Jokela & Hiltunen, 2014; Hiltunen, 2009; 2011 ja
2016; Jokela, 2018; 2016; 2013 ja 2008).

Nykytaiteen potentiaali opetuksessa kiinnostaa taidekasvatuksen tutkijoita laajemmin-
kin tdssd ajassa. Elina Heikkild (2019) on viitoksessddn tarkastellut taiteen ja kasvatuksen
suhdetta erityisesti nykytaiteen toimintatapoihin ja vallan kysymyksiin liittyen. Paivi Vena-
lainen (2019a) on puolestaan tarkastellut nykytaiteen ja oppimisen yhteyksid ja méérittelee
nykytaidetta oppimisen ymparistond. Nama tutkimukset tarjoavat omalle koulumaailman
keskelle jalkautuvalle toimintatutkimukselleni teoreettista pohjaa ja auttavat perustelemaan
juuri nykytaiteen kéyttod monialaisessa opetuksessa.

Tutkimuksellani haluan tuoda esille kuvataiteen mahdollisuuksia ja erityistd roolia
toimia ilmidpohjaisen ja monialaisen opetuksen toteutuksessa. Perusopetuksen opetus-
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suunnitelman perusteet vuonna 2014 (POPS 2014) toi opetuksen kenttdédn ajankohtaisek-
si ilmiopohjaisen opetuksen ja eri oppiaineita yhdistavdt monialaiset kokonaisuudet. Myos
laaja-alaiset osaamiskokonaisuudet pdivittyivat aiemmasta 2004 vuoden opetussuunnitel-
man perusteista (POPS 2004), ja uusiin kokonaisuuksiin lukeutuu aktiivinen kansalaisuus ja
osallistuminen (POPS 2014, 20-24). Monialaisen opetuksen kehittiminen on myds noussut
esiin lukion opetussuunnitelmien perusteiden uudistuksissa, jossa monitieteinen osaaminen
on nostettu yhdeksi laaja-alaisen osaamisen alueista ja monialaisia kursseja pyritddn mah-
dollistamaan opintojaksoihin perustuvalla opintojen rakenteella (LOPS, 2019). Monialaisen
ja laaja-alaisen oppimisen tarkoitus on vastata maailman ja ty6eldimédn muutoksiin (esim.
Cantell, 2015; Fauntley & Savage, 2011; Binkley, ym., 2012). Monialaiset ja poikkitieteelliset
lahestymistavat ovat myos niin koulutuksessa kuin tutkimuksessa globaaleja trendeja, joilla
pyritddn kehittdmain tulevaisuuden avaintaitoja (esim. OECD, 2005 ja 2019; Binkley, ym.,
2012) ja ratkaisemaan monimutkaisia ongelmia (Parsons, 2004). Tdma nékyy ilmiopohjaisen
ja tutkivan oppimisen korostamisena myos kuvataiteen oppimisympiéristoihin ja tyotapoi-
hin liittyvissé tavoitteissa opetussuunnitelman perusteissa, joita CC-hanke hyvin toteutti:

Vuosiluokilla 7-9 tuetaan tutkivaa ja ilmiokeskeista tyoskentelya taiteen traditioita ja
aikalaistaiteen toimintatapoja hyodyntdmalla. Opetuksessa luodaan mahdollisuuk-
sia verkko- ja mediaympéristojen monipuoliselle kiytolle, taiteidenvilisille ja koulun
ulkopuolisille projekteille seka globaalien kysymysten késittelylle. (POPS 2014, 428)

Opetuksen eheyttiminen ilmiopohjaisuudella ei kuitenkaan ole uusi ilmi6, vaan siitd on
Tuula Raatikaisen (1990) selvityksen mukaan puhuttu Suomessa jo 1980-luvulta ja inte-
groinnista 1990-luvulta léhtien. Eri oppiaineiden opetuksen yhdistdminen on vield vanhem-
pi ajatus, Raatikaisen (1990) mukaan yhtd vanha kuin itse koululaitos. Kokonaisopetukses-
ta ja oppiaineiden sulauttamisesta on eri muodoissa keskustelu Suomessakin kansakoulun
alusta (1866) lahtien (Raatikainen, 1990). Viime vuosikymmeninéd keskustelu opetuksen
eheyttimisestd ja integroinnista on jélleen vilkastunut monialaista, ilmiopohjaista ja tut-
kivaa oppimista painottaen (Cantell, 2015). Michael Parsonsin (2004; myds Bresler, 1995)
mukaan taideaineiden nékokulmasta oppiaineiden integraatio on noustettu ajankohtaiseksi
myds yhdysvaltalaisessa koulujarjestelmassd 1900-luvun alusta lahtien, mutta eri vuosikym-
menind eri syistd. Parsonsin (2004) mukaan siihen vaikuttavat muutokset yhteiskunnassa ja
toisaalta muutokset taidemaailmassa ja kommunikointitavoissa, jotka tekevdt tédnd péiva-
nd taiteista keskeisempid opetuksessa. Parsons (2004, 775), kuten monet muutkin, puhuu
2000-luvulla kohtaamistamme haasteista ja ongelmista (wicked problems), jotka ovat entisté
monimutkaisempia ja joiden ratkaiseminen vaatii tietoa monista eri lahteistd ja poikkitie-
teellistd yhteistyotd. Namé haasteet koskettavat tyoelamaisd, perhettd sekd sosiaalista ja po-
liittista tilannetta (Parsons, 2004, 775). Parsonsin (2004, 775) mukaan koulutuksen pitiisi
valmistaa nuoria kohtaamaan néitd haasteita ja liséksi tukea heitd parempaan tietoisuuteen
itsestd sekd olemaan suvaitsevampia toisille. Tahédn ndhdddn oppiaineiden integraatiolla ja
monialaisella opetuksella olevan mahdollisuus vaikuttaa (Parsons, 2004).

Nykytaiteen luonne ja kasvanut visuaalisen kommunikaation miérd yhteiskunnassa
nostavat taidekasvatuksen nakokulmasta kuvataiteen integraation keskiéon (Parsons, 2004,
775). Muun muassa pitkén linjan taidekasvatuksen tutkijat Arthur Efland (2002) sekd Marjo
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Résédnen (2008 ja 2012) perustelevat opetusta taiteen kautta ja oppimista taiteessa monialai-
sen opetuksen eheyttamisen kontekstissa. Efland (2002, 6) nikee taiteen perustuvan oman-
laiseensa tietdmisen ja ajattelemisen muotoihin, jotka edesauttavat ja laajentavat oppimista
ja kognitiivisia taitoja yleisesti ja erityisesti késiteltdessd yksiloitd, yhteis6jd, ja yhteiskuntaa
koskevia aiheita. Rédsénen (2008) jatkaa perusteluja painottamalla taiteiden mahdollisuuksia
tarjota henkilokohtaisia kokemuksia ja kohtaamisia, jotka toimivat kipinoina oppilaskes-
keiselle oppimiselle. Yhdysvaltalainen taidekasvatuksen tutkija Julia Marshall (2014) nikee
taiteen integraation olevan ajankohtaista nykyaikana, kun késitys oppimisesta on siirtymaés-
sd tiedon siirtdmisestd tiedon ymmartdmiseen. Résdnen (2004), Parsons (2004) ja Marshall
(2014, 2016 ja 2019) nostavat erityisesti ajankohtaisia ilmi6itd késittelevén ja eri tieteen alo-
jen menetelmid hyodyntévan nykytaiteen monialaisen opetuksen keskioon.

Vaikka télld hetkelld myos kasvatuksen ja taidekasvatuksen piirissd puhuttavat kestavé
kehitys ja ympéristoarvot ilmastonmuutoksen keskelld, on ajankohtaista pitad esilld myos
taiteen sosiaalista puolta ja sosiaaliseen kestévyyteen ja oikeudenmukaisuuteen johdattavia
arvoja. Uusmaterialismi (esim. Kontturi, 2012) ja posthumanismi sekd antavat arvoa kay-
tetyille materiaaleille ettd vievidt huomion ympéristoon ja sen ihmisestd riippumattomiin
organismeihin, arvoihin ja olemassaoloon (ks. Ylirisku, 2021). Ympéristdssé ja ilmastossa
tapahtuvat muutokset vaikuttavat kuitenkin ihmisiin ja yhteiskuntiin aiheuttamalla levot-
tomuutta ja liikehdintdd. Muutoksien &drelld on edelleen tirkedd toisten ymmartdminen,
kunnioittaminen ja tasavertainen kohtelu yhteisty6n ja yhtendisyyden lahtokohtina. Yksi as-
kel on oman valtion ja omaan paikallisen ja kansallisen identiteetin sisdlle linnoittautumisen
sijaan ndhdd oma yhteys laajempaan yhteiso6n sekd tuntea empatiaa ja yhdenvertaisuutta.
CC-hankkeen tapauksessa tuo yhteis6 on Eurooppa ja eurooppalaiset. Téssé viitoskirjassa
esitdn, miten dialogin avaaminen ja yhteyksien rakentaminen tapahtuu nykytaiteen teosten
tekemisen, jakamisen ja tarkastelemisen kautta seka luokissa ettd verkkoalustan vélitykselld.

CC-hankkeen tirkednd osana oli lasten kuuleminen ja mahdollisuuden antaminen tulla
kuulluksi. Englanniksi kéytettiin pupils’ voice -kasitetta. “Oppilaiden dénen” oli tirked saada
ja antaa kuulua. Lapset ja nuoret eivit vield ikénsd puolesta voi vaikuttaa ddnestamaélld, mika
on selvin kansalaisen poliittisen osallistumisen muoto (esim. Bellamy & Palumbo, 2010).
Lasten oikeuksien viikolla 2019 lapsiasiavaltuutettu Elina Pekkarinen perdénkuulutti jo var-
haiskasvatusikdisille lapsille mahdollisuutta tulla kuulluksi (Mustonen, 2019). Osallistumi-
sen ja vaikuttamisen tavat opitaan ja Pekkarinen korostaa, ett:

Jos lapset ja nuoret kokevat toistuvasti, ettd heitd ei kuulla, he eivit aikuisinakaan
osallistu demokratiaan ja yhteiskunnan toimintaan. (Mustonen, 2019)

Yhteiskuntaopin ja kansalaisuuskasvatuksen tutkijan ja yliopistolehtorin Sakari Suutarisen
(2006a) mukaan tarvitaankin keskustelevaa kansalaiskasvatusta nuorten osallisuuden tu-
kemiseksi. CC-hankkeessa taiteen tekeminen antoi toimijuuden mahdollisuuden ja ilmai-
sun paikan lasten omille mielipiteille. Nykytaide voi siten toimia aktiivisen kansalaisuuden
vilineend antaen tilan olla ndkyvi ja dialogissa (Silverman & Elliott, 2016; Mullin, 2016;
Huhmarniemi, 2016a). Yhteiskunnallista toimijuutta nykytaiteen kautta ovat tarkastelleet
taidekasvatuksen tutkijoista eri ryhmien kanssa yhteistyossé toimien esimerkiksi Lea Kanto-
nen (2005; 2010), Mirja Hiltunen (2018; 2009), Maria Huhmarniemi (2016a) ja Antti Stockell
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(2016). CC-hankkeessa kehitettiin nykytaiteen ja kansalaisuuden yhdistdmisté erityisesti pe-
ruskoulussa ja lukiossa kansainvilisessa ja paikallisessa kontekstissa.

Kansainviliseen yhteistyohon hankkeessa valjastettiin digitaalinen tekniikka ja verkko-
julkaisualusta. Digitaalisten vélineiden kiytto opetuksessa on ollut nouseva ja jatkuva suun-
taus 2000-luvun alusta ldhtien. Vaikka puhe “digiloikasta” on jo hiipunut ja koulujen opetus-
teknologinen kilpavarustelu laantunut, tuo tutkimukseni esiin, mitd kdytdnnon sovelluksia
verkkoympdristojen ja digitaalisten vélineiden kéytolld voi olla ja mitd merkityksid oppimi-
sen kannalta voidaan niiden avulla saavuttaa. Taidekasvatuksen tutkija Tomi Dufva (2018)
maédrittelee aikaamme postdigitaaliseksi, joka tarkoittaa digitaalisten laitteiden ja sovellus-
ten uutuusarvon katoamista samalla kun ne ovat siirtyneet kyseenalaistamattomaksi osaksi
lansimaista eldméntapaa ja arkeamme. Blogien ja myds ryhmaiblogien kiytt6d opetukses-
sa on tutkittu aiemminkin, ovathan blogit jo 1990-luvulla syntynyt verkkojulkaisun muo-
to (Harasim, 2012). Aikaisempi tutkimus on painottunut kuitenkin enimmikseen blogei-
hin tekstipohjaisen ilmaisun alustoina (O’Byrne & Murrell, 2014). Ryhméblogien kuvallista
kéyttod on tutkittu vasta vahén oppilaiden valisen kommunikaation ja oppimisen valineend
kuvataiteen tunneilla ja erityisesti eri maiden oppilaiden yhteistyon tilana. Mediakasvattaja,
taidekasvattaja ja tutkija Sara Sintonen (2012) painottaa osallisuutta digitaalisen kulttuurin
piirteend, ja siten sen tulisi olla myos lasten ja nuorten mediataitojen kartuttamisen keskios-
sd. CC-hankeen ryhméblogien kaytto toi toimintaan myo6s mediakasvatuksen ulottuvuuden.
Mediatekstien tuottamisen ja lukemisen taidot kiinnittyvét monilukutaitoon, joka tarkedna
tiedon tulkinnan taitona on myds yhteiskuntaan osallistumisen taito. Nykypéivin medioitu-
neessa ja digitaalisessa kulttuurissa multimodaalisten tekstien tuottaminen on yksi aktiivise-
na kansalaisena toimimisen vayla (ks. Kallionpéd, 2017).

Tutkimukseni yhteenveto-osassa olen tarkastellut CC-hankkeessa kehitettya toimin-
taa taideperustaisen ja ilmidpohjaisen oppimisen niakokulmasta tavoitteenani tuoda sen
tulokset monialaisen opetuksen kontekstiin. Helsingin yliopiston opettajankouluttajat
yliopistolehtori Kalle Juuti, dosentti Seija Kairavuori ja professori Sirpa Tani (2015) to-
teavat oppaassa monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnitteluun, ettd oppiaineiden
vilistd integraatiota ja oppimisen eheyttimistd voidaan kdytdnnon opetustyOssi ajatella
helppona. Téll6in luullaan, ettd riittdd, kun yhden oppiaineen tunnilla puhutaan toisen
oppiaineen sisdlloista. Tyypillisesti integroitava oppiaine on didinkieli tai kuvataide, joi-
den katsotaan olevan mukana, kun luetaan tai kirjoitetaan tai vastaavasti piirretdén tai
kuvataan jotain toisen oppiaineen tunnilla. Mutta onko toiminta silloin didinkielen tai
kuvataiteen nikokulmasta tavoitteellista ja oppiaineen sisalt6jd syventavéd (Juuti, Kaira-
vuori & Tani, 2015, 91)? Omassa tutkimuksessani haluankin tarttua tdhdn myos taidekas-
vattajana havaitsemaani epékohtaan, jossa kidytdnnon koulutyossd kuvataiteen osuuden
opetuksessa saatetaan katsoa toteutuvan juuri téllaisessa toiseen oppiaineeseen integroi-
tavassa aiheiden kuvittamisessa. Valitettavan usein tilloin kuvataiteen omat oppisisallot ja
tavoitteet, esimerkiksi védrien kayton, sommittelun tai valitun tekniikan opettamisesta, sa-
nallistamisesta ja havainnollistamisesta jaavat usein toteutumatta. CC-hankkeessa asetel-
ma kadnnettiin ympéri integroimalla kuvataiteen oppitunneille kansalaiskasvatukseen ja
yhteiskuntaopin aineeseen liittyvé ilmi6é: Euroopan kansalaisuus. Tallainen taideperustai-
seksi madrittelemani integraation muoto hyodyntés taiteellista tekemistd ja taiteen kautta
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oppimista nostaen keskioon myods kuvataiteen oppiaineen omat sisdllot ja taiteen roolit
tiedon tuottamisessa ja yhteiskunnassa.

Taiteen oppimista, motivaatiota ja kouluviihtyvyyttd edistévia vaikutuksia osoitetaan
yhé enenevissd maérin tutkimuksissa (esim. Honkala, 2018; Lehikoinen & Vanhanen, 2017).
Taiteiden harrastamisen ja opetuksen méérén on myos todistettu korreloivan akateemisen
suorituskyvyn kanssa (mm. Fleming, 2012). Suomessa taideaineille osoitettuja oppitunteja
on jérjestelmallisesti vihennetty peruskoulun tunneista peruskoulu-uudistuksesta 1970-lu-
vulta ldhtien (Juntunen & Anttila, 2019). Tdma& on ristiriidassa tutkimustiedon kanssa ja
se on vienyt pitevien aineenopettajien opetuksen taideaineissa hyvin vahiin nykyisiltd pe-
ruskoululaisilta. Taideaineiden vihentdminen nikyy jo nykyisten luokanopettajaksi opiske-
levien taidoissa perustavanlaatuisina puutteina Henna Suomen (2019) véitostutkimuksen
mukaan, joka koski erityisesti luokanopettajien valmiuksia opettaa musiikkia. Integraa-
tio ndhdédédn usein tilan tekemisend ja mukaan ujuttamisena sellaisten aineiden kohdalla,
joilla on vahin pakollisia tunteja perusopetuksessa. Yhdysvaltalainen yhteiskuntatieteiden
opettajien kouluttaja ja tutkija Elisabeth Hinde (2005) haluaa integraation kautta voimistaa
yhteiskuntatieteellisten aineiden, kansalaisuuskasvatuksen ja yhteiskuntaopin sisiltymista
alakoulun opetukseen. Samoin yhdysvaltalaisessa kontekstissa integraation kautta taideai-
neita tuodaan matemaattista osaamista ja lukutaitoa painottavaan lukujérjestykseen. Ase-
telma ei ole aivan ongelmaton, enka nosta tutkimuksessani esiin monialaista ilmiopohjaista
opetusmenetelméd taidekasvatuksen vahyytta ratkaisevana tekijand. Harvat tutkimukset
kuitenkaan pystyvat mydskddn osoittamaan, etté taiteen tekemisen ja taidekasvatuksen seu-
rauksena suoraan olisi akateemisten taitojen oppiminen (Marshall, 2016, 18). Kun kuvataide
otetaan oppiaineiden integraation ytimeen, ei sitd pideté vain akateemisia opintoja tukevana
marginaalisena oppiaineena, vaan se tuodaan oppimisen keskio6n muiden aineiden rinnalle
tuomaan taiteelle ominaiset oppimisen tavat hyédyntdméaén kokonaisuutta. Tuomalla esiin
kuvataiteperustaisen integraation mahdollisuuksia ja erityistd antia oppimiselle haluan osal-
tani korostaa, miten perustavanlaatuinen merkitys ja erityinen rooli oppimiselle taide- ja
taitoaineilla on tasaveroisesti muiden rinnalla.

Oppiaineiden vilisen integraation tarkastelu tuo esiin, ettd monialaisella opetuksella on
opetusmenetelménd paikkansa ja opetuksen eheyttdmiselld perustellut tavoitteensa. Oppiai-
nekohtaista ja oppiaineen sisdltoihin erityisesti keskittyvad asiantuntevaa opetusta se ei voi
kuitenkaan korvata (Hinde, 2005; Juuti, Kairavuori & Tani, 2015). Monialaisen ja ilmiépohjai-
sen opetuksen kritisoijat pelkdévit ldhestymistavan rapauttavan eri oppiaineiden perustieto-
jen oppimista. Integroivaa, poikkitieteellistd ja esimerkiksi taideperustaista oppimista ei tulisi
kuitenkaan ndahda perinteistd oppiainekohtaista opetusta korvaavana vaan laajentavana niin,
ettd oppiaineissa opitut tiedot saavat uusia merkityksié ja yhteyksida monialaisessa tyoskente-
lyss, jolloin ymmarrys niistd kasvaa (Beane, 1995; Lonka ym., 2015; Bresler, 2002). Monialai-
nen ilmiépohjainen opetus ei siten ole oppiainejakoista opetusta korvaavaa, vaan oppiaineiden
opetuksessa saavutettua tietoa ja taitoa soveltavaa (mm. Hinde, 2005), laajempaa ymmaérrystd
rakentavaa (esim. Dewey, 1957; Salo, 1937; Parsons, 2004) sek aitoja moniaistisia kokemuksia
sekd omakohtaisia arkieldmén yhteyksié tuottavaa (esim. Beane, 1995; Dewey, 1963).

Ilmiépohjaisessa oppimisessa tarkastellaan laajoja, oppilaiden elaméé koskettavia ilmi-
0itd ja yhdistetddn niihin eri oppiaineissa opittuja tietoja sekd tiedonhankinnan ja tulkinnan
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menetelmié (esim. Lonka ym., 2015; Juuti, Kairavuori & Tani, 2015). Niin teoriassa opi-
tut tiedot kiinnittyvit todellisiin ja konkreettisiin asiayhteyksiin (Grand, Hiltunen & Jokela,
2018). Tyoskentelyn tavoitteena on auttaa soveltamaan tietoa sekéd ndkeméan eri nikokulmia
ja laajempia kokonaisuuksia (Lonka ym., 2015). Haasteena monialaiselle opetukselle ovat
kouluinstituution rakenteet: tuntikehykset ja opettajien ainekohtainen asiantuntijuus (At-
jonen, 1992; Niemi, 2015; Bresler, 2002). Voisiko tulevaisuuden koulussa olla lukujarjestyk-
sessd perinteisten aineiden lisdksi integraatiotunteja niin, etté eri aineissa opituille tiedoille
olisi soveltamisen ja yhdistelyn paikka? Tdhdn monialaisten ja monitieteisten opintojen ko-
konaisuudet kiytossd olevissa opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014 ja LOPS 2019)
jo tahtaavat. Koulujen arjessa monialaisten kokonaisuuksien toteutukseen tarvitaan kuiten-
kin ymmarrysté niiden tarkoituksesta ja osaamista poikkitieteellisesta tyoskentelystd. Taméa
on keskustelu, johon tutkimuksellani haluan tuoda lisdé vastauksia ja kdytdnnon toiminnan
malleja taidekasvatuksen nédkokulmasta.

1.2 Creative Connections -hanke

Viitoskirjani empiirinen osuus on toteutettu toimintatutkimushankkeessa, joka toteutet-
tiin vuosina 2012-2014. Tamén yhteiseurooppalaisen Comenius -rahoitteisen hankkeen
teemana oli Euroopan kansalaisuus, jota ldhestyttiin ennen kaikkea kuvataidekasvatuk-
sen, mutta myos media- ja kansalaisuuskasvatuksen sekd kielten oppimisen niakokulmasta.
Lontoon Roehamptonin yliopisto koordinoi tdtd Creative Connections -hanketta jatkona
aiemmalle Images & Identities (2008—2009) -toimintatutkimushankkeelle. Hankkeen teh-
tavind oli kehittdd opetuskiytiantojd, joissa opetussisiltond haastavaa Euroopan kansa-
laisuutta ldhestytddn kuvataidekasvatuksen keinoin. Liséksi haluttiin tarjota osallistuville
oppilaille mahdollisuus kommunikoida keskenddn ja jakaa ndkemyksiddn aiheesta. Tatd
mahdollisuutta oli toivottu edellisen hankkeen (I & I, 2008—-2009) palautteessa, ja titd
ulottuvuutta haluttiin kehittdd jatkohankkeessa (CC). Ndin ollen CC-hankkeessa kokeil-
tiin my6s ryhmiblogien kiyttod osana kuvataidekasvatusta ja kansainvilisend koulujen
yhteistyon muotona.

CC-hankkeessa oli Ison-Britannian liséksi mukana tutkijoita seké opettajia ja oppilaita
viidestd muusta Euroopan maasta: Irlannista, Espanjasta, Portugalista, Suomesta ja TSekisté.
Toimintatutkimuksen mukaisesti hankkeessa kehitettiin opetusta osana koulujen arkea ja
opettajien tyotd. Mukana yhteistyossé oli yliopistotutkijoita, taidekasvatuksen opiskelijoita,
opettajia sekd koululuokkia tai opetusryhmia kuudesta maasta ja yliopistosta sekd 25:stéd pe-
rus- tai lukioasteen koulusta. Jokaisesta maasta mukana oli nelji koulua painottuen yliakou-
luihin ja alakoulujen ylempiin luokkiin. Poikkeuksena Suomesta oli mukana neljén sijaan vii-
si koulua: kaksi lukiota, ylakoulu ja kaksi alakoulua Pohjois-Suomen ja Lapin alueelta. Joka
koulusta tutkimukseen osallistui vdhintién yksi luokka tai kuvataiteen opetusryhma.

Hanke alkoi toiminnan suunnittelulla ja taideteosesimerkkien valintaprosessilla vuonna
2012. Syksylla pilottikouluilla tehtiin ensimmaiset vierailut ja tehtdvien kokeilut. Osallistu-
ville opettajille jarjestettiin koulutusta maittain. Koulutukset jérjestettiin itsendisesti koor-
dinoivien yliopistojen toimesta, joten ne vaihtelivat siséll6iltdan ja laajuuksiltaan. Varsinai-
nen kenttétyoskentely ajoittui kevitlukukaudelle 2013, jolloin opettajat ja oppilaat kayttivét

23



hankkeen materiaaleja ja teosgalleriaa, toteuttivat taideprojekteja sekd esittelivit ja tarkaste-
livat niitd ryhmablogeissa.

Tutkijat vierailivat oman maansa osallistujakouluilla havainnoiden, haastatellen, doku-
mentoiden ja osallistuen tuntien suunnitteluun ja toteutukseen. Suurin osa tutkijoista oli
kuvataidekasvattajia, joiden oli luontevaa tarttua myds opettajan rooliin. Ndin kévi muu-
tamilla kouluilla, joissa opettajilla oli vaikeuksia pédsté alkuun ja ldhestyd annettua aihetta.
Osa tunneista toteutui yhteisopettajuutena ja toisissa tapauksissa oli selkedsti sovittu, ettd
tutkija toimi opettajan roolissa vetéen tietyt tunnit, johtuen osaamisesta ja omasta tutki-
musasetelmastaan. Useassa tapauksessa tutkijat toimivat opettajien tukena ja apuna tuntien
suunnittelussa, mutta tunneilla opettamisessa olivat tarkkailijan roolissa.

Kaiken kaikkiaan tutkimuksen kontekstit sekd toteutustavat olivat hyvin kirjavia jo eri
maiden opetuskulttuurin, opetuksen jirjestystapojen ja -valvonnan takia jatkuen koulujen
sekd opettajien omiin pedagogisiin linjauksiin. Tutkimukseen osallistui laajasti alakoulun,
ylakoulun ja lukion opetusryhmii, joten my6s opettajissa oli luokanopettajia ja aineenopet-
tajia, joilla oli erilaiset koulutukset, erityisosaamiset ja taustatiedot. Erityisesti kuvataiteen ja
kansalaiskasvatuksen viliseen integraatioon vaikuttivat my6s kansalaiskasvatuksen, yhteis-
kuntaopin, vaihtelevat asemat ja toteutukset eri maitten koulujirjestelmissid. Kun Suomessa
yhteiskuntaoppi siséltyy yleensi historian opetukseen yldkouluilla, oli puolestaan Irlannissa
ja Isossa-Britanniassa kansalaiskasvatukselle osoitettu oma oppiaine ja opettaja.

Toimin itse hankkeessa tohtorikoulutettavana ja tutkijana Lapin yliopiston ty6ryhmais-
sd. Suomen tydryhméd koordinoi professori, TaT, Mirja Hiltunen, professori Timo Jokelan
toimiessa Suomen tyopaketin vastuullisena johtajana. Tyoryhmdan kuuluivat lisékseni yli-
opisto-opettaja, TaM, Marjo Pernu sekd kuvataidekasvatuksen opiskelijat Merja Isomaa-Ja-
mes, Henna Korpela ja Terhi Kemppi. Hanke muodostaa tutkimukseni kontekstin ja tuot-
ti kdyttdmani laajan aineiston. Moniulotteisessa ja laajassa hankkeessa jokainen tutkija oli
kuitenkin vapaa asettamaan omat tutkimuskysymyksensd ja oli vastuussa oman aineistonsa
kerdaamisestd hankkeen yhteisesti sovitun dokumentoinnin seké raportoinnin liséksi. Tutki-
muksessa olin mukana suomalaisten projektikoulujen tyoskentelyssi ja tarkastelin toimintaa
myods muista maista osallistuneiden opetusryhmien osalta tapaustutkimusraporttien seké
blogijulkaisujen kautta.

Saman hankkeen piiristd on tehty useampia viitoskirjoja, pro gradu -tutkielmia seka tut-
kimusartikkeleita (ks. Liite 1), jotka keskittyvét yksittdisen koulun tapaukseen, hankkeen yh-
teen vaiheeseen tai yksittdiseen rajattuun kysymykseen. Oma tutkimukseni erottuu muista
hankkeen puitteissa tehdyistd tutkimuksista laajemmalla perspektiivillddn, silla olen tarkas-
tellut tutkimuksessani kaikkia osallistujamaita kattavia aineistoja sekd kdynyt ldpi useam-
man ndkokulman ja aineiston analyysikierroksen ymmaérrykseni lisdédmiseksi. Vaitostutki-
mukseni koontiosassa tarkastelen hankkeen toimintaa vield kokonaisuudessaan monialaisen
opetuksen ja ilmiopohjaisen oppimisen kontekstissa. Hankkeesta on julkaistu digitaalinen
katalogi (Richardson, ym. 2014) sekd hankkeen tuloksista on tehty eri maiden koordinaat-
torien yhteisartikkeli nykytaiteen ja kansalaiskasvatuksen yhdistamisestd (Richardson, ym.
2020). Perustan oman tutkimukseni osatutkimuksiini ja omiin sekd hankkeen yhteisiin ai-
neistoihin. Tutkimuksessani tarkastelen hankkeen toimintaa vield laajemmin esimerkkina ja
mahdollisena mallina nykytaideperustaiseen ja ilmiopohjaiseen opetukseen.
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1.3 Tutkimuksen paikantuminen ja tieteenfilosofinen nakdkulma

Tutkin nykytaiteen teosesimerkkien ja nykytaiteen tekotapojen kéytt6d Euroopan kansalai-
suuden tarkastelussa perusopetuksessa ja lukiossa. Tétd empiiristd osuutta ja sen tuloksia
tarkastelen nykytaiteen, Euroopan kansalaisuuden ja kansalaisuuskasvatuksen, taideoppimi-
sen teorioiden ka ilmiopohjaisen oppimisen valossa (kaavio 1). Lopuksi muodostan teorian
ja kdytdnnon toiminnan reflektoinnin tuloksena méérittelen nykytaideperustaista ilmiépoh-
jaista oppimista toiminnan edelleen kehittamisen tueksi ja uudeksi teoreettiseksi malliksi.
Tutkimukseni paikantuu kuvataidekasvatuksen kenttéédn (kaavio 1), jonka osana tarkas-
telen nykytaidetta ja verkko-oppimisympiristéd. Kuvataidekasvatus yhdistdd estetiikkaa
ja taideteorioita, taiteensosiologiaa sekd kasvatustieteen oppimisteorioita. Tutkimukseni
on osa yhteiseurooppalaista kuvataidekasvatuksen toimintatutkimushanketta, joten ldhes-
tyn tutkimusongelmaa kéytdnnon opetustoiminnan kehittdmisen ja reflektoimisen kautta.
Euroopan kansalaisuus tuo kansalaiskasvatuksen nidkokulmia kuvataidekasvatuksen ulko-
puolelta ja kytkoksind taiteeseen. Euroopan kansalaisuutta méairittelen yhteiskuntatieteité
kayttden, politiikkatieteiden seka sosiaalipedagogiikan avulla ja laajennan nékokulmaa sosi-
aalipsykologian ja sosiologian kautta eurooppalaisen kulttuurisen identiteetin késitteeseen.
Tutkimuksessani ilmi6é rajautuu kuvan, taiteen tekemisen ja nykytaiteen rooliin tarkastel-
taessa lasten ja nuorten eurooppalaista kulttuuri-identiteettid ja yhteistyéssd Euroopan
kansalaisena toimimista. Nykytaiteen tarkastelu ja toimintatapojen soveltaminen onkin

llmiépohjainen opetus
Euroopan kansalaisuus
Kuvataidekasvatus
Nykytaide

Verkko-oppimisympdristo

Taidekasva- Oppiminen Eurooppalaiset Paikalliset
tuksen mallit, identiteetit identiteetit ja
pedagogiset nykytaiteen

nykytaiteen roolit

lahestymistavat

Artikkeli 1: Artikkeli 3: Artikkelit 2 & 4:

Raportit Oppilaiden ja opettajien Oppilaiden tekemat kuvat

haastattelut

Artikkeli 5:
Kirjallisuus taiteen integraatiosta ja artikkelien 1-4 tulokset

Kaavio 1. Tutkimuksen pdakasitteet, osatutkimusten teemat ja aineistot.

25



olennaisessa osassa tutkimusta ja kdytdnnon kehitystoimintaa. Ilmiépohjainen oppiminen
yleisempénd pedagogisena ldhestymistapana on taustalla kehyksend, johon toimintaa pei-
laan (kaavio 1).

Hanke kehitti my6s ryhméblogien kéytt6d kansainvilisessd kouluyhteistyossd ja tai-
dekasvatuksessa. Tutkimukseni koskettaa siten my0s mediakasvatuksen alaa. Tarkastelen
erityisesti opetusteknologian kéytt6d ja monilukutaidon kehittdmistd. Ryhmaéblogit olivat
tutkimuksessani osana oppimisympéristod, kun oppiminen ja opetus olivat kaiken keskios-
sd. Tutkimukseni koostuu yhteenveto-osasta ja viidestd artikkelista, joissa tarkastelen hank-
keessa kehitettyé toimintaa eri tutkimuskysymysten ja pddosin my0s eri aineistojen kautta
(kaavio 1). Néin jokainen artikkeli on tdydentényt kokonaiskuvaa toiminnasta ja ymmarrys-
téni eri tekijoista.

Tutkimustehtévédndni tarkastelen nykytaiteesta, eurooppalaisuudesta ja kuvanlukutai-
dosta oppimista ja opettamista nykytaiteella ja kansainvélisessd yhteistyossd verkkoympé-
ristod hyodyntden. Tavoitteenani on tehdé osaltani tutkimuksellani nékyvéksi niitd mah-
dollisuuksia ja erityispiirteitd, mitd taidekasvatuksella on nykytaiteen keinoin ldhestyé
ajankohtaisia moniulotteisia ilmi6itd opetuksessa.

Toimintatutkimuksella pyritdén tuottamaan ennen kaikkea uutta tietoa kdytdnnon toi-
mintaan, kehittdmain toimivia toimintamalleja teorioiden muodostamisen ollessa toissi-
jaisempaa (Juuti & Puusa, 2020). Médrittelen tutkimukseni empiiriseksi, laadulliseksi, toi-
mintaan suuntautuneeksi ja pragmatistikseksi (Dewey, 1963) tutkimukseksi, jossa tietoa
tuotetaan toiminnassa ja yhteisty0sséd, sosiokonstruktivistisesti (esim. Hakkarainen, ym.
2004) seké havaintokokemuksien analysoinnin kautta tietoa fenomenologisesti tuottaen (ks.
Huhtinen & Tuominen, 2020). Tutkimukseni on osa laajempaa toimintatutkimushanketta,
jossa toimintaa kehitettiin vuorovaikutuksessa ja reflektoitiin osallistujien ja muiden tutki-
joiden kanssa. Aineistot omalle tiedon muodostukselleni tutkimuksessa muodostavat ndma
kokemusten kuvallistamiset ja yhdessi sanoittamiset.

Tutkimuksessa pédtelméni olen tehnyt hermeneuttisesti (Gadamer, 1997) eri aineistoja,
4édnid ja kirjallisuutta vaiheittain tarkastellen ja tulkiten. Tutkimukseni olen yhti artikkelia lu-
kuun ottamatta, tehnyt yksin tutkijana analysoiden ja tulkiten ndiden monidénisten aineistojen
pohjalta seka yhteistyossa saavutettuihin aineistoihin ja taustatietoihin nojaten. Tutkimukseni
yhteenveto-osassa tieto rakentui teoreettisen kirjallisuuden ja kdytdnnon toimintatutkimuk-
sen vuoropuhelussa. Vaikka tieto on tuotettu tietyssd kontekstissa, tai tdssd tapauksessa 25
koulussa ja kuuden maan kontekstissa, pyrin nostamaan siitd esiin sekd tapauskohtaisen mal-
lin ettd yleistettdavampid piirteitd. Tutkimukseni tuloksissa maérittelen hankkeen toimintaa
mallina nykytaideperustaisesti kasitelld Euroopan kansalaisuutta, seké tarkastelen tuloksia
ilmiopohjaisen oppimisen ndkokulmasta hahmottaen taideopetuksen ominaisuuksia monia-
laisessa kontekstissa. Yhteenvetona esittamilldni teoreettisilla ja kiytdnnon sovelluksilla pyrin
jélleen tarjoamaan ohjeita toiminnan edelleen kehittdmiseen ja sen taustalla olevaan teoriaan.

1.4 Tutkimuskysymykset ja artikkelit

Tutkimuksessani tarkastelen CC-hankkeen toimintaa nykytaideperustaisena kuvataiteen
opetuksena ja Euroopan kansalaisuuden késittelynd kuvataideopetuksessa. Toimintatut-
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kimuksen strategian mukaisesti tarkastelen, miten hankkeessa lahestyttiin nykytaidepe-
rustaisesti Euroopan kansalaisuutta? Laajempana tutkimusongelmana hahmotan nykytai-
deperustaista ilmidoppimista ja nykytaiteen merkityksid monialaisessa opetuksessa, jossa
oppimisympiristo laajenee verkkoymparistoon. Tutkimuksessani pyrin siis vastaamaan seu-
raaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Mitd Euroopan kansalaisuudesta voidaan oppia nykytaiteen ja taidekasvatuksen kautta?
2. Mitd merkitystd ryhméblogeilla on kuvataiteen opetuksen osana ja ilmion tarkastelussa?

3. Mitd hankkeen toiminnan perusteella voidaan péételld nykytaiteen ja kuvataidekas-
vatuksen roolista ilmiépohjaisessa ja monialaisessa oppimisessa?

Tutkimustehtdvind minua kiinnostivat erityisesti nykytaiteen kaytto opetuksessa seké blogi-
alusta kuvataiteen opetuksessa koulujen vilisen yhteistyon vilineend. Ndma tutkimustehté-
vit saivat kiytdnnossa myos toisiaan yhdistavia ulottuvuuksia. Blogialusta liittyi nykytaiteen
esimerkkiteosten kdyttoon, silld teokset olivat nihtévissd verkkogalleriassa samassa blogi-
alustassa. Euroopan kansalaisuus -ilmion dérelld oppilaat tarkastelivat esimerkkiteosten li-
sdksi muiden oppilaiden teoksia blogien vilitykselld. Namé johdattavat tarkastelemaan seké
nykytaidetta oppiaineiden vélisessé integraatiossa ettd verkko-oppimisympériston ja sielld
néhtyjen toisten oppilaiden teosten merkitystd oppimiselle ilmiosté (kaavio 2).

1. Artikkeli 2. Artikkeli 3. Artikkeli 4. Artikkeli 5. Artikkeli
4 Miten opettajat Mita eroja Miten oppilaat Miten oppilaat Miten taiteen
S | kayttivat taide- urbaanien ja opettajat kokivat  ilmensivat integraatio
&y | teosesimerkkeja koululaisten ja ryhmablogien suhdettaan opetukseen ja eri
& | hankkeessa? periferiassa kaytdn Eurooppaan oppiaineisiin esite-
sijaitsevien hankkeessa? teoksissaan ja taan teorioissa ja
koulujen haastatteluissa? aiemmassa tutki-
oppilaiden muksessa? Miten
osallistumisessa artikkelien tulokset
ilmeni? rinnastuvat siihen?
O | Tapaustutkimus- Blogien Blogitilastot, oppi- Blogien postaukset  Kirjallisuuskatsaus,
'5 raportit ja tunti- postaukset laiden ja opettajien  (oppilastydt, kuva- Yhteenveto
& | suunnitelmat (oppilastyét, haastattelut, tekstit ja kommen-  artikkelien 1-4
=z kuvatekstit ja tapaustutkimus- tit), seka oppilaiden  tuloksista
kommentit) raportit haastattelut
- | Taideteos esimerkit ~Kaupunki- ja Blogien tarkein anti  Oppilastyot Aiemmat
%) tmqutlpedagogl- maqlaqskouluﬁn oppimisen kannalta  antoivat haastat- tutkimukset ja
O | senavélineena oppilaita erotti oli mahdollisuus teluja monipuo- teoriakirjallisuus
5' herattaen keskus- vain suhtautu- nahda toisten lisemman kuvan ovat tulosten
~ | telua Euroopan minen omaan oppilaiden tgita. nuorten suhteista kanssa saman-
kansalaisuus elinymparistoon ja Eurooppaan. suuntaisia.
-aiheesta. yhteisdon. Avainasemassa
olivat opettajan Orientaatioista
Teoksia kaytettiin Maaseudulla rooli ja vuoro- l6ytyi seka
my®s osoittamaan  tuotiin esiin vaikutuksen Euroopan osaksi,
taiteen eri rooleja. enemman oman onnistuminen. etta ulkopuolelle
kotipaikan perin- paikantuvia.
teitd, historiaa ja
yhteisoa.
Toissa nakyvat
nykytaiteen roolien
vaikutukset.

Kaavio 2. Tutkimuskysymykset artikkeleittain
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Tavoitteenani oli toimintatutkimuksen mukaisesti selvittdd, miten valitut toimintatavat
auttoivat lahestymédn Euroopan kansalaisuutta ja mitd nykytaiteesta ja Euroopasta opittiin
niiden avulla. Euroopan kansalaisuus voidaan katsoa yhteiskuntaopin aiheeksi, mutta koska
oppilaat tyoskentelivit kuvataiteen oppitunneilla tai niitd yhteiskuntaoppiin tai kansalaisuus-
kasvatukseen yhdistden, keskeisid olivat myds kuvataiteen oppisisillot. Euroopan kansalaisuus
ndyttiytyy yhteiskuntaopin oppiaineen kasitteend, mutta hankkeen toiminnassa sitd lahestyt-
tiin todellisen maailman ilmion4, johon haettiin oppilaiden arkieldmaén ulottuvia yhteyksia.
Siksi pohjustan toiminnan tarkastelua ilmiopohjaisen oppimisen ja opetuksen eheyttdmisen
teoreettisella tarkastelulla. Kun hankkeessa kaytettiin taidekasvatuksen keinoja, oli tarkoitus
tehdd se alistamatta kuvataidetta vélineeksi, vaan toimia selkeisti taiteen omilla tavoilla tutkia
ja luoda uutta tietoa. Kuvanlukutaito ja nykytaiteen tekniikat sekd nykytaiteilijoiden ottamat
erilaiset roolit, olivat siten myds toiminnan ytimessd ja oppimisen kohteena.

Tutkimukseni yhteenveto-osassa tarkastelen teorian ja osatutkimusten kautta mité eri-
tyista juuri kansalaisuuskasvatuksen ja nykytaiteen yhdistdmisessé oli? Lopulta teen johto-
padtoksid laajemmin yhdistamaélld osatutkimusten tulokset ja aiemman teorian nykytaide-
perustaisen ilmidpohjaisen oppimisen médrittelemiseksi. Tulosten perusteella hahmottelen,
mitd ilmiGoppiminen on kuvataiteen niakokulmasta ja miten se voisi toteutua osana kuvatai-
teen opetusta nykytaideperustaisesti. Tuon myos esiin millaisessa erityisessd roolissa kuva-
taide oppiaineena voi toimia monialaisessa opetuksessa.

Ensimmaisessd artikkelissa taustoitin kuvataidekasvatuksen ndkoékulmasta opettajil-
le hankkeessa kehitettyd nykytaiteen teosten gallerian kiyttod suhteessa taidekasvatuksen
malleihin. Kartoitin eri tapoja, miten hankkeeseen osallistuneet opettajat kayttivit tarjottuja
nykytaiteen teoksia Euroopan kansalaisuuden kisittelyssd ja kuvallisessa tyoskentelyssa. Ai-
neiston analysoinnilla selvitin, mitd esimerkkiteoksia kéytettiin ja missé opetuksen vaihees-
sa ne koettiin hyodyllisiksi.

Toisessa artikkelissa tarkastelin yhdessd kuvataidekasvatuksen professorin, tutkijan
ja CC-hankkeen Suomen tyéryhmin koordinaattorin, Mirja Hiltusen kanssa sitd, miten
hankkeessa urbaanien, suurten kaupunkien koulut ja oppilaat seké pienien kylien harvaan
asuttujen seutujen koulut ja oppilaat toimivat suhteessa nykytaiteeseen, blogien kiyttoon ja
Euroopan kansalaisuuteen. Tdssd tutkimuksen osassa analysoin kahden ryhmablogin julkai-
suja. Nykytaiteen ja blogien opetuskdyton kannalta oli tarpeellista hahmottaa, etteivit kou-
lut olleet niiden suhteen eriarvoisessa asemassa sijaintinsa perusteella. Tulokset toivat esiin
myds, miten oppilaat hahmottivat Eurooppaa toistensa tekemien ja jakamien kuvien kautta
- toisten eurooppalaisten kautta. Siihen arjen ja elinympéristdjen kuvaukset oppilastoissé
toivat hyvad konkreettista tarttumapintaa.

Kolmannen artikkelin esittelemé tutkimuksen vaihe oli avainasemassa tutkimuksessani
keskittymaélla oppimisen kokemuksiin oppilaiden palautteessa. Oppimisen mainintojen rin-
nalla tarkastelin aineistosta l6ytamiéni pettymyksen ja innostuksen kokemuksia. Tuloksissa
teen yhteenvetoa oppimista tukeneista ja héirinneisté tekijoista seké tarkastelen ryhmablo-
geja ja taidetoimintaa erityisesti koetun oppimisen kannalta.

Neljannessa artikkelissa kasittelin CC-hankkeen aihetta, Euroopan kansalaisuutta. Vii-
meisessd tutkimuksen osassa tartuin laajaan ja olennaiseen aineistoon, oppilastoihin blogeis-
sa. Saamani tulokset ndyttivit ennen kaikkea senhetkisid oppilaiden Eurooppa-kasityksi ja
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suhteita Eurooppaan. Oppilaiden kuvien tuottaminen oli osunut eri kouluissa eri vaiheisiin
projektia, joten teoksista ei voinut vetdd johtopaatoksia hankkeen tuottamista muutoksista
kasityksissa. Hankkeen vaikutuksista kertoivat enemmaén lopuksi tehdyt haastattelut ja op-
pilaiden kirjalliset palauteet. Oppilastdiden tarkastelu nédytti kuitenkin sanallistettua palau-
tetta tarkemmin ja monipuolisemmin lasten ja nuorten ndkokulmia Eurooppaan. Tulokset
antoivat pohjan johtopaatoksilleni siitd, mité téllaisen aiheen kuvallinen tyostdminen antaa
opetuksessa.

Viidennessé artikkelissa kokosin kirjallisuudesta perusteluja kuvataiteen integroinnille
monialaisiin kokonaisuuksiin. Kéytin ldhtokohtanani erityisesti Arthur Eflandin (2002) ja
Marjo Riasésen (2008) teorioita integroivasta taideopetuksesta. Tein yhteenvetoa aiemmista
artikkelien tuloksista yhdistden niitd teoreettisiin ndkékulmiin. Nain pohjustin vaitoskirjani
tulosten yhteenvetoa ja pohdintaa.

Niiden viiden viitostutkimukseeni sisaltyvan tutkimusartikkelin liséksi olen pitkin tut-
kimustani tarkastellut CC-hankkeen toimintaa myds viidessd muussa julkaisussa (liite 1).
Hankkeen sanoittaminen eri konteksteissa ja eri ndkokulmista, usein yhteistydssa toisen kir-
joittajan kanssa, on myds lisinnyt ymmaérrysténi hankkeen toiminnasta ja sitd avaavasta teo-
riasta. Lisdksi oppilastéiden polarisoivan kuva-analyysin synteesini tekeméni animaation ja
piirustuksen (ks. kansikuva) sisaltanyt teos ”Sata ja yksi nikemystd Euroopasta” ovat olleet
esillda ASAD-verkoston kuratoidussa nayttelyssda Helgelandin museossa, Nesnassa, Norjassa
syksylld 2018.
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2 Illmiopohjainen oppiminen

2.1 llmiopohjainen oppiminen opetuksen eheyttamisena

Tutkimuksessani hahmotan nykytaideperustaisen ilmiopohjaisen oppimisen ominaisuuk-
sia tarkastelemalla CC-hankkeen toimintaa taidekasvatuksen kontekstissa ja Euroopan
kansalaisuus ilmion &drelld. Vaikka tutkimukseni tavoitteena on kehittda ilmiopohjaista
oppimista kuvataidekasvatuksen niakokulmasta, on korostettava, ettd CC-hankkeen 1dht6-
kohta oli nykytaiteen ja kansalaiskasvatuksen yhdistaiminen eli integraatio, johon ei maa-
ritelty tarkemmin pedagogista ldhestymistapaa (esim. ilmidpohjaista tai tutkivaa oppimis-
ta). Hankkeen toimijoita yhdistivit nykytaiteen esimerkkiteosgalleria, taidetoiminta seké
verkkoalusta, mutta eri koulujen konteksteissa projekteissa kaytettiin vaihtelevasti eri op-
piaineiden ja opettajien yhteistyotd, koulujen ulkopuolisia asiantuntijoita ja kohteita seké
erilaisia pedagogisia ratkaisuja. Euroopan kansalaisuus ja nykytaide hankkeen toimesta
médrdttyind aiheena ja ldhestymistapana rajasivat osallistujien toimintaa. Suomalaisissa
kouluissa Euroopan kansalaisuus néhtiin ennen kaikkea tarkasteltavana ilmiona seka ak-
tiivisen kansalaisuuden, kulttuurisen osaamisen ja mediaosaamisen aihekokonaisuuksien
(kenttdvaiheen aikana 2013 voimassa olleet POPS 2004 ja LOPS 2003) kautta laaja-alai-
seen osaamiseen liittyvdnd, eikd varsinaista monialaista opetusta yhteiskuntaoppiin yh-
distden toteutettu. Eri oppiaineiden siséltojen yhdistdmiselld ja oppilaiden arkeen ja koke-
muksellisuuteen liittyvalld tyoskentelylld on kuitenkin tarkastelemisen arvoisia vélineité
opetuksen eheyttimiseen.

IImidpohjaisella opetuksella ja oppimisella tarkoitetaan yleensd oppiainerajoja ylittavéaa
ja tutkivaa lahestymistapaa oppimiseen (esim. Lonka ym., 2015; Juuti, Kairavuori & Tani,
2015). Grang, Hiltunen ja Jokela méérittelevit ilmiépohjaisen opetuksen tarkoittavan suurin
piirtein samaa kuin kokonaisopetus, horisontaalinen eheyttiminen tai oppiaineiden vélinen
integraatio (Grand, Hiltunen & Jokela, 2018, 5). Tutkimuksessani hahmotan ilmiépohjaisen
oppimisen yhtend pedagogisena lihestymistapana opetukseen eheyttimiseen. Ilmiépohjai-
nen oppiminen myos usein pyrkii eri oppiaineiden siséltjen integroimiseen monialaiseksi
kokonaisuudeksi. Opetuksen eheyttdmisen ja oppiaineiden vilisen integraation historiaa ja
perusteluja kartoittamalla méérittelen, mitd myos ilmiopohjaisella opetuksella tavoitellaan
(kaavio 3). Miksi ja miten siis lihdimme CC-hankkeessa tarkastelemaan Euroopan kansalai-
suutta kuvataiteen opetuksessa yhteiskuntaopin rinnalla tai liséksi?

Opetuksen eheyttdmisestd on keskusteltu 1920-luvulta ldhtien vaatimalla koulun ope-
tusta yhdistymain selkeimmin yhteiskuntaan, tydelimdin ja lasten arkielaméén ja -koke-
muksiin (ks. Koskenniemi & Hilinen, 1970; McNeil, 1990; Bresler, 2002; Raatikainen, 1990)
ja kritisoimalla kouluopetuksen oppiainejakoisuuden irrallisuutta ja keinotekoisuutta suh-
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teessa lasten eldmismaailmaan ja todellisuuteen (esim. Dewey, 1957; ja Salo, 1937). Juutin,
Kairavuoren ja Tanin (2015) mukaan opetuksen eheyttdmisen tavoittelussa kyseessa ei ole
ainejakoisen opetuksen ongelmasta vaan yleisesti pedagogiikassa niahtévistd haasteesta.

Raatikaisen (1990) mukaan opetuksen eheyttdmisen ldhtokohtana oli 1800-luvun lopun
reformipedagoginen liike, joka nosti lapsen, hdanen luontaisen tiedonhalunsa ja tavan oppia
opetuksen keskioon. 1900-luvun alkupuolella vaikuttanut valkoveniéldinen psykologi ja teo-
reettikko Lev Vygotsky painotti oppimista sosiaalisena toimintana ja koulua organisaationa,
jossa lasten tulisi saada osallistua ymparoivadn yhteiskuntaan (Vygotsky, Veer & Valsiner,
1994, 24). Yhdysvaltalainen kasvatuspsykologi John Dewey puolestaan puhui tekemélld
oppimisen (learning by doing) tirkeydestd ja korosti, ettd koulussa tulisi opiskella elaméa
varten (Dewey, 1957). Suomessa kasvatus- ja opetusopin professori Juho A. Hollo (1927)
maédritteli 1920-luvulla opetuksen eheyttdmistd, jonka tarpeellisuuden ldhtokohdaksi hén
néki tieteiden eriytymisen ja tiedon médérén laajentumisen. Hollon (1927) mukaan opetuk-
sessa tuli yhden valta-aatteen lahtokohdaksi ottamisen sijaan etsid mahdollisimman useita
yhteyksid samanarvoisten tieteenalojen vilille.

Moderni reformiliike synnytti Saksassa kokonaisopetuksen idean, josta otettiin vaikut-
teita Suomeen alakansakoulun opetussuunnitelmiin (Raatikainen, 1990). Niinpa Aukusti
Salo (1937) kritisoi opetussuunnitelmassa kouluopetuksen oppiainejakoisuutta arkieldmas-
td vieraannuttavana irrallisuutena ja perddn kuulutti kouluihin "eldménmakuista toimintaa’,
jossa oppiaineiden rajat katoavat. Kokonaisopetuksessa opetettavaa asiaa késiteltdisiin sa-
manaikaisesti eri alojen nikékulmasta niin, ettd opetus muodostaisi yhden suuren asiako-
konaisuuden (Salo, 1937, 29). Erkki Lahdes puhuu opetuksen eheyttdmisestd oppiaineiden
vilisend integraationa Peruskoulun uusi opetusoppi -kirjassaan vuodelta 1977 ja 1990-lu-
vulta ldhtien kiinnostus oppiaineiden vélistd integraatiota ja opetuksen eheyttdmistd koh-
taan on kasvanut jélleen (Bresler, 2002; Hinde, 2005; suomalaisessa koulutuskeskustelussa
esim. Laukkanen, Piippo & Salonen, 1990; Atjonen, 1992; Puurula, 1998 seki Cantell, 2015).
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan opetuksen eheyttiminen
edellyttaa:

pedagogista ldhestymistapaa, jossa kunkin oppiaineen opetuksessa ja erityisesti op-
piainerajat ylittden tarkastellaan todellisen maailman ilmi6ité tai teemoja kokonai-
suuksina. (POPS 2014, 2015, 30)

Opetuksen eheyttamiselld pyritadn siis liittdméén opittavat asiat toisiinsa yli ainerajojen seké
yhdistdimé&édn ne oppilaiden arkeen, yhteiskuntaan ja ajankohtaisiin ilmi6ihin. Oppilaskes-
keisyyden lisaksi opetuksen eheyttdmisen taustalla on viime vuosikymmenind vaikuttanut
tarve vastata nyky-yhteiskunnan vaatimiin oppiainekohtaisia laajempiin ja monitieteisesti
tietoja yhdisteleviin taitoihin. Tuleva ja jo nykyinen yhteiskunnallinen tilanne nayttaytyy
ryppéddnd monimutkaisia haasteita ja maailmanlaajuisia kriiseja. Ndiden haasteiden ratkaise-
miseen tarvitaan monialaista osaamista ja kokonaisuuden hahmottamista (esim. Lindstrom,
2004, 8—11). Téma ajattelu on tuonut kasvatukseen ja koulutuksen kehittdmiseen laaja-alai-
sen osaamisen késitteen, monialaiset kokonaisuudet ja ydin taidot (Halinen & Jdéskeldinen,
2015; Kangas, ym., 2015). Suomessa valtioneuvosto on asetuksessaan (422/2012) nostanut
esiin, ettd tiedonalakohtaisen osaamisen lisdksi tulee koulutuksessa tavoitella oppiainerajat
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2000 Laaja-alainen osaaminen

1990 Monialaisuus, Monitieteisyys toimijuus

1970 Oppiaineiden integraatio

oppilaskeskeisyys

z
4N}

1900 Opetuksen eheyttdminen &
% Z kokemuksellisuus
o=

Oppiminen lahemmas todellisuutta, s
oppilaan kokemuksia ja luonnollista tapaa oppia =] )

S autenttiset

Oppiaineiden irrallisuudesta oppimisymparistot

kokonaisuuksien hahmottamiseen

Tiedon siirtamisesta tiedon
ymmartamiseen ja soveltamiseen

yhteiséllisyys ja
tilannesidonnaisuus

Metataidot, tydskentely- ja
oppimaan oppimisen taidot

Kaavio 3. Opetuksen eheyttamisen ajatuksen kehittyminen 1800-luvun lopulta yhdistyen
monialaisuuteen ja maarittaen ilmidoppimisen ominaisuuksia (Manninen, 2021). Vuosiluvut
eivat viittaa kasitteiden tarkkoihin syntymisajankohtiin, vaan sijoitan ne viitteellisesti niiden
esiin tuloon aatteen tasolla ja lahteissani (liiteet 2 ja 3): Opetuksen eheyttaminen 1800-luvun
lopulla = 1920-luvulla (Raatikainen, 1990), oppiaineiden integraatio peruskoulun syntyaikaan
(Lahdes, 1977), monitieteisyys (Klein, 2000) ja laaja-alainen osaaminen tai tulevaisuuden
taidot 2000-luvulla (esim. Lindstrom, 2004 ja OECD, 2005).

ylittavda osaamista (Valtioneuvosto, 2012). Tama nakyy uusissa lukion opetussuunnitelman
perusteissa (LOPS 2019), joissa monitieteinen osaaminen on nostettu yhdeksi laaja-alaisen
osaamisen alueeksi ja opintojaksojen rakenteella rohkaistaan luomaan monialaisia kursse-
ja. Jo edellisiin perusteisiin (LOPS 2015) oli yleisten aihekokonaisuuksien liséksi kirjattuna
teemaopinnot, jotka tihtésivit monitieteiseen osaamiseen (LOPS 2015, 220). Maailmanlaa-
juisesti on useissa hankkeissa, organisaatioissa ja kansallisissa opetussuunnitelmissa pyritty
madrittelemadn oppiaineita laajempia yhteiskunnassa ja tyoeldmaissa tarvittavia osaamisalu-
eita (esim. OECD 2005; Chu, ym., 2017, 7; Kay, 2010). Laaja-alaisen ja monitieteisen osaa-
misen kehittdminen néyttdytyy koulutuksessa siten myds kansainvilisesti ajankohtaisena
trendind.

Monialaisen osaamisen kehittimisen myo6ta opetuksen eheyttdmisen rinnalla ja myds
sen osana puhutaan oppiaineiden integraatiosta (kaavio 3). Puurulan mukaan integroinnin
tavoitteena on opetuksen eheyttdminen, mutta integrointi on kuitenkin merkitykseltdén
eheyttimisti laajempi termi (Puurula, 1998, 15). Talld Puurula (1998, 18) viittaa siihen, ettd
integraatio -késitettd kiytetddn oppiaineiden yhdistdmisen liséksi laajemmin esimerkiksi
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eri ikdisten, taustaisten, tasoisten tai eri opetusryhmiin kuuluvien oppilaiden, opettajien tai
oppimisympdristjen yhdistimiseen samaan opetustilanteeseen. Risdsen (2008) mukaan
integraatiossa pyritddn eheyttdmiseen, mutta se ei poista tarvetta erillisiin tiedonaloihin
ja niiden esittdimédn tietoon. Integraation mahdollisuus on enemminkin eri tiedonalojen
rinnastamisessa ja vertailussa (Résédnen, 2008, 121). Tutkimukseni kontekstissa viittaan in-
tegraatiolla eri oppiaineiden siséiltdjen yhdistimiseen opetuksessa ja empiirisessd osuudes-
sa hankkeen taustalla virallisestikin maariteltyyn kansalaiskasvatuksen ja taidekasvatuksen
integraatioon. Integraatio -kasitteen moninaisuuden takia suosin kontekstin niin salliessa
yksiselitteisempind monialaisuuden ja oppiaineiden yhdistimisen késitteitd. Teoreettisessa
tarkastelussa kartoitan oppiaineiden vélistéd integraatiota ilmiopohjaiseen opetukseen liit-
tyvdn monialaisuuden ja eri oppiaineiden sisdltéjen yhdistelemisen médrittelemiseksi (ks.
kaavio 3). Kdytdn integraation kisitettd, silloin kun se on johdonmukaista alkuperdiseen
lahteiseen liittyen. Sévyeroina kisitteiden vililld néen, ettd integraatiota voi olla jo yhden
oppiaineen sisdltojen yhdistaiminen (ks. Gardner & Boix-Mansilla, 1993) tai sisdllon yhdisté-
minen toisen oppiaineen tunnille, kun taas monialaisuus antaa lupauksen vahintaan kahden
eri oppiaineen yhteistydsté tai yhteisen teeman késittelystd useamman oppiaineen nékokul-
masta (ns. monialainen integraatio, Gardner & Boix-Mansilla, 1993). Integraation taustalla
on opetuksen eheyttiminen ja tehostaminen (Puurula, 1998; Beane, 1997), kun monialai-
suuden takana on puolestaan laaja-alaisen osaamisen kehittdminen (Halinen & Jadskeldinen,
2015; Kangas, ym., 2015) (kaavio 3).

Oppiaineiden ja tieteenalojen integraatiota tutkinut taidekasvattaja Liora Bresler (2002,
18) selittéd, ettd integraatiopyrkimysten taustalla on paradigman muutos suhteessa tietoon
ja oppimiseen (my6s Kangas, ym. 2015). Kouluopetus on perustunut kisitykseen tiedosta
universaalina ja objektiivisena, jolloin opettaminen on nihty tiedonvilittdmisend ja oppiai-
nesidonnaisen tiedon omaksumisena (esim. Beckett & Hager, 2002; Krokfors ym. 2010). Tie-
to on usein myds ymmarretty itseisarvona, symbolisena ja abstraktina, jolloin oppilaat eivit
née opiskeltavien asioiden yhteyttd arkieldmédn ja merkitystd itselleen (Scribner & Cole,
1973). Ilmi6pohjaisuus haastaa opetuksen oppikirjaldhtoisyyden, tiedon toistamisen ja tie-
don esittdmisen pilkottuna (Hinde, 2005; Kangas, ym., 2015). Breslerin (2002, 18) mukaan
yksilokeskeisestd ndkokulmasta on siirrytty painottamaan tiedon rakentamisen ja oppimi-
sen sosiaalista ja yhteisollistd puolta. Tamaé ajaa oppilaiden lisdksi my6s oppiaineet ja opetta-
jat sekd akateemisessa maailmassa tutkijat yhteistyohon laajemman tiedon ja ymmarryksen
rakentamiseksi (Bresler, 2002, 18). Tiedonkésitys on muuttunut sosiokonstruktivistiseksi
(esim. Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 2004; Harasim, 2012), suhteelliseksi ja konteksti-
sidonnaiseksi, jolloin uutta opitaan aktiivisesti toimien tilanne-, paikka- ja yhteisosidonnai-
sesti (ks. Lave & Wenger, 1991; Jokela & Hiltunen, 2014; Hiltunen, 2009; Niinisto, 2021). Tie-
don muistiin painamisen sijaan olennaisempaa on tiedon ymmaértdminen (Marshall, 2014;
Halinen & Jaiskeldinen, 2015).

Filosofi Jiirgen Habermas (1981) kiteyttad, ettd hyva perinteinen opetus tidhtdd oppiai-
neitten sisaltéjen ymmaértamiseen, kun taas hyvd monialainen opetus tdhtdad elamismaail-
man ymmaértiamiseen. Parsonsin (2004) mukaan monialaisen opetuksen ytimessd ovat ide-
at ja ajattelu. Oppilaita kannustetaan keskittymaan térkeisiin kysymyksiin, tulkitsemaan ja
suhteuttamaan ideoita itseenséd, omaan aikaan ja kontekstiin. Eri oppiaineiden ndkokulmia
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kéytetddn hyodyksi, jotta hahmotetaan suurempaa kokonaisuutta. (Parsons, 2004, 777). Ja-
mes Beane (1995) tulkitsee monialaisen opetuksen jonkin uuden oppimiseksi, ei vain van-
han oppiainejakoisuuden uudelleen jasentdmiseksi. Beanen (1997) mukaan oppiaineiden
vilinen integraatio on vihimmillddn useamman oppiaineen yhdistamistd tehokkaammaksi
opetussuunnitelmaksi, mutta tirkedmpad olisi sdilyttdd sen ytimessd demokraattinen kas-
vatus, oppilas kokonaisuutena, yhteiskunnallisten ongelmien ratkaisu ja tutkiva oppiminen.
Eri oppiaineiden tietojen yhdistdminen, tietojen ja taitojen soveltaminen ja opittavien asioi-
den yhdistdminen omaan eldmién ja yhteiskuntaan, ovat myos opetussuunnitelman perus-
teissa (POPS 2014) opetuksen eheyttimisen tavoitteita. Lisiksi monialaisilla oppimiskoko-
naisuuksilla tavoitellaan oppilaiden osallisuuden lisddmistd tarjoamalla niissd mahdollisuus
tarkastella heiddn mielestadn merkittavia kysymyksia (POPS 2014, 31-32).

Parsonsin (2004, 776—777) mukaan monialaista opetusta suunnitellessa olisi olennaista
miettid, miten oppilaita autetaan yhdistaimaén akateeminen tieto ja henkilokohtainen koke-
mus, késittelemaén tosielamén ongelmia seké tunnistamaan térkeité asioita elimassaén. Ope-
tuksessa pitdisi pyrkia huomioimaan oppilaiden tunteita, asenteita ja arvoja suhteessa siihen,
mité koulussa opitaan, hén jatkaa. Parhaimmillaan opetus auttaa silloin hahmottamaan omaa
paikkaa maailmassa, ymmartamaén yhteiskunnallisia ongelmia ja olemaan parempia kansalai-
sia (Parsons, 2004, 776—777). Opetuksen eheyttdmisen ja integraation médrittelyjen pohjalta
hahmotan monialaisen opetuksen taustalle seuraavat ldhtokohdat (ks. myds kaavio 3):

1. Oppilasldhtoisyys ja -keskeisyys (Beane, 1997), oppilaiden osallisuuden ja toimi-
juuden tukeminen (Lonka ym. 2015; POPS 2014). Opetus kytketdédn oppilaan arkeen
ja kokemuksiin (Beane, 1995).

2. Ongelma- ja ilmi6liht6isyys (Beane, 1995). Moniselitteisid ilmiditd ja tietoja tarkas-
tellaan eri tiedonalojen vilinein (Lonka ym., 2015; Bresler, 2002; POPS 2014). Sisallot
ovat ajankohtaisia, yhteiskunnallisesti tarkeitd ja my6s oppiaineiden nékékulmasta
olennaisia (Beane, 1995). Pyritddn laajemman ymmaérryksen rakentamiseen ja asioi-
den yhdistdmiseen toisiinsa (esim. Dewey, 1957, Salo, 1937; Parsons, 2004; POPS
2014).

3. Tilannesidonnaisuus ja yhteisollisyys. Tiedon rakentaminen vuorovaikutuksessa
toisten oppijoiden, yhteisty6tahojen, paikallisen yhteison ja ympériston kanssa (Bres-
ler, 2002; Lave & Wenger, 1991; Jokela & Hiltunen, 2014).

4. Oppimisen metataitojen (esimerkiksi ryhmityétaidot, oppimistaidot, luovuus, on-
gelmanratkaisu) ja laaja-alaisen osaamisen taitojen (POPS 2014) kehittdminen (Ha-
linen & Jadskeldinen, 2015; Parsons, 2004; Cantell, 2015; Kangas, ym. 2015).

Tutkimuksessani tarkastelen, miten CC-hankkeen toiminnan perusteella Euroopan kansa-
laisuus néyttéytyy oppimisen ilmioni ja nykytaide seké taidekasvatus vastaavat opetuksen
eheyttimisen tavoitteisiin seké ryhmaéblogit oppimisymparistolta vaadittaviin ominaisuuk-
siin. Ilmiopohjainen oppiminen on osaltaan vastaamassa opetuksen eheyttimiseen yhtend
tapana organisoida opetusta monialaisen todellisen elamén ilmididen tarkastelun kautta
nykypaéivan taitojen kehittamiseksi. Ilmiopohjaisen oppimisen aiheena on ilmi6, mutta ta-
voitteena my0s oppiaineiden sisilt6jen ja vilineiden soveltaminen seké laaja-alaisen osaami-
sen kehittdminen. Opetusmenetelmien tulisi olla vuorovaikutuksellisia, oppilaskeskeisii ja
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kokemuksellisia. Opetuksen eheyttimisessd ilmiopohjaisen oppimisen néhdéén olevan la-
hempina lapselle luontaista oppimisen tapaa kiinnittyen selkeammin maailmaan ja laajem-
piin kokonaisuuksiin (Juutti, ym., 2015, 77). Oppimisympdriston tarjoama vuorovaikutus,
aito yhteys ilmioon, paikalliseen yhteis66n ja yhteistyotahoihin toimivat merkittdvina teki-
joind (esim. Grand, ym., 2018; Niinisto, 2021). Lahtokohtana opetuksen suunnittelussa on
siten lapsen maailma ja elinymparist6 (Kangas, ym., 2015). CC-hankkeessa Euroopan kan-
salaisuutta ldhestyttiin tilannesidonnaisesti ja konkreettisesti eurooppalaisessa yhteistyossé
oppilaiden arkikokemusten ja identiteettien kautta integroiden kuvataiteen oppiaineeseen
kansalaisuuskasvatuksen elementtejé.

2.2 Oppimisen lahtdékohtana ilmio

Juuti, Kairavuori ja Tani (2015) jakavat opetuksen eheyttdmista tiedonalaldhtdiseen ja ilmio-
lahtoiseen ldhestymistapaan. Ilmioclahtoisessa opetuksessa tavoitteena on ymmartéd ilmioté
eri oppiaineiden periaatteiden avulla, kun taas tiedonalaléhtGisessé toiminnassa puolestaan
tavoitteena on oppia eri oppiaineiden periaatteita tarkastelemalla tiedonaloja yhdistavaa il-
mi6td (Juuti, Kairavuori & Tani, 2010). Yleisesti opetusta médritellessd voidaan painottaa
tavoitteellisuutta tai vuorovaikutteisuutta (Koskenniemi & Hélinen, 1974). Oppiainejakoi-
sessa opetuksessa painottuvat tiedonalojen kannalta olennaiset tavoitteet, kisitteet seka tai-
dot ja eheyttéivissi opetuksessa puolestaan korostuu usein vuorovaikutus (Juuti, ym., 2015,
78-79). Vuorovaikutusta korostavan sosiokonstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisesti
oppiminen néhdéén yhteisollisend tiedon rakentamisena, jossa oppilaalla on aktiivinen rooli
(Hakkarainen, ym. 2004) ja oppilaan kokemus on oppimisen keskiossd (Cantell, 2015, 23).

IImiopohjaisessa opetuksessa ldhtokohtana toimivat oppiaineiden sisiltojen sijaan ko-
konaisvaltaiset todellisen maailman ilmiot, joita pyritadn tarkastelemaan aidoissa konteks-
teissa ja eri oppiaineiden osaamista, tyotapoja ja perustietoja hydodyntden (Lonka ym., 2015).
Usein itse ilmiota ei voida suoraan tavoittaa, vaan sité tarkastellaan eri aistien, tiedonalojen
nikokulmien ja tutkimisen tapojen kautta (Lonka ym., 2015; Juuti, ym., 2015). IImiépoh-
jaisen oppimisen lisdksi voidaan puhua ilmicldhtoisestd oppimisesta (Lonka ym., 2015), il-
miopedagogiikasta tai lyhyemmin ilmiéoppimisesta (esim. Aarnio-Linnanvuori, Kettunen &
Laine, 2017). Kéytén kasitettd ilmiopohjainen oppiminen korostaakseni, ettd ldhestymista-
vassa opitaan ilmiopohjaisesti myGs oppiaineiden sisiltoji ja laaja-alaisen osaamisen taitoja.
Kaytdn tekstissdni siitd myos lyhennettyd muotoa ilmiéoppiminen.

IImiopohjaisen oppimisen késitteen haaste on sen paikantuminen pelkédstdan suomalai-
seen koulujérjestelmddn ja keskusteluun. Kansainvilisissé julkaisuissa phenomenon—based
learning esiintyy liahes poikkeuksetta suomalaisen koulujirjestelmidn kontekstissa (esim.
Zhukov, 2015; ja Symeonidis & Schwarz, 2016). Taiteiden nékokulmasta oppiaineiden inte-
graatiota tarkastellut ja kehittéinyt yhdysvaltalainen Julia Marshall (2014, 105-106) kayttda
termid concept-based art integration kuvaamaan oppiainerajat ylittdvan arkieldman kysy-
myksen tai aiheen tarkastelua taiteissa. Siksi kdytdn tutkimukseni yhteydessd englanniksi
termiéd concept-based learning ilmidpohjaisesta oppisesta. [lmidpohjainen oppiminen liit-
tyy oppilaslahtoisyyttd, kokemuksellisuutta ja arkimaailman yhteyttd korostavana ldheisesti
tutkivaan oppimiseen (Hakkarainen, ym., 2004), ongelmaldhtoiseen oppimiseen (Birstedt,
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Boud & Feletti, 1999) ja projektioppimiseen (Jokela, 2008). Néihin pedagogisiin suuntauk-
siin rinnastaminen avaa monialaisuuden ja oppiaineiden integraation lisdksi kansainvilisen
tason yhteyksia ilmiopohjaiseen oppimiseen. Halinen & Jadskeldinen (2015, 26) madritte-
levit edelld mainittuja opetuksen eheyttdmisen menetelmiksi, joihin my6s ilmiépohjainen
opetus lukeutuu (Grano, Hiltunen & Jokela, 2018, 5). Tutkivan oppimisen ja projektioppi-
misen tapaan myds ilmidpohjainen opetus painottaa oppimista autenttisissa ja moninaisissa
ympdristoissa ja yhteistydssé erilaisten koulun ulkopuolisten toimijoiden kanssa (Kangas,
ym., 2015). Oppimisen yhteisollisyyttd ja ympéristod korostetaan tilannesidonnaisessa ja
paikkaldhtoisessa oppimisessa (Lave & Wenger, 1991; Grand, Hiltunen & Jokela, 2018; Jokela
& Hiltunen, 2014; Niinisto, 2021).

...ilmiopohjainen oppiminen ja opetus ilmenevit kontekstualisoituna toimintana,
joka on joko paikkasidonnaista tai tilannesidonnaista tai yhtdaikaisesti molempia.
Kysymys on oppimisympéristdjen laajenemisesta luokkahuoneiden ulkopuoliseen
maailmaan seké oppimistilanteen painopisteen muutoksesta; siirtymisesti opettajan
ja oppilaan vilisestd suhteesta oppilaan ja ymparoivan maailman viliseen suhteeseen.
(Grano, Hiltunen & Jokela, 2018)

IImiopohjaisen opetuksen yhteni térkeédna tavoitteena onkin tukea oppilaiden toimijuutta
(Lonka ym., 2015, 58). Yhteiskuntatieteilija Suvi Ronkainen maérittelee toimijuutta henkilon
asemaan liittyvind odotuksina, mahdollisuuksina ja rajoituksina tietyissa tilanteissa (Ronkai-
nen, 2006). Hanna Ojala, Tarja Palmu ja Jaana Saarinen (2009) korostavat myds, ettd toimi-
juus ei ole yksilon pysyvd ominaisuus, vaan tilanne- ja paikkasidonnaista (tilanteista ja pai-
kantunutta, Ojala, Palmu & Saarinen, 2009). Ojala ja muut (2009) tarkentavat, ettd toimijuus
muotoutuu seké institutionaalisella ettd ihmisten keskindisten suhteiden tasolla. Heidén
mukaansa historialliset, materiaaliset, kulttuuriset ja sosiaaliset ehdot médrittavét valtasuh-
teita ja siten toimijuutta. Ojala ja muut (2009) selventivit, ettd kulttuurisen asenneilmaston
tasolla puhutaan toimintatilasta, institutionaalisella ja yhteis6jen tasolla toiminnan paikoista
ja yksilon tasolla toimijuuden kokemuksista. Koulu tilana, yhteisoné ja instituutiona tuottaa
toiminnan paikkoja ja péivittéisid toimijuuden kokemuksia. Seké kulttuuristen mallien, etté
kokemusten kautta opitaan millainen miné olen, mitd osaan ja mihin pystyn (Ojala, Palmu
& Saarinen, 2009).

CC-hankkeessa erilaiset toteutukset ja kontekstit méérittivit sekd opettajien, ettd op-
pilaiden toimijuudelle vaihtelevasti tilaa. Hankkeen puolesta aiheen, esimerkkien ja verk-
koalustan lisdksi ei opetustoimintaa haluttu opettajien puolesta méaritelld, miké johti hyvin
moninaisiin sovelluksiin. Opettajien omalle toimijuudelle pyrittiin antamaan tilaa seké op-
pilaiden omalle dénelle haluttiin korostetusti antaa mahdollisuus. Vaikka toiminta ei siten
ollut opettaja- tai oppilasldhtoistd, pyrittiin oppilaskeskeisyyteen ja toimijuuden mahdollis-
tamiseen omakohtaisen tarkastelun kautta taidetoiminnassa ja verkkoalustalla. Eurooppa-
laisten identiteettien tarkastelu antoi aiheena paljon liikkuman varaa ja taiteellinen toiminta
jarjestettiin kunkin koulun materiaalien, resurssien ja osaamisen mukaan. Toiminnan reflek-
tointi osatutkimuksissani toi kuitenkin esiin, etta tehtavissa oppilaiden vaikuttamisen mah-
dollisuudet ja valinnan vapaus kuitenkin vaihtelivat paljon. Toimijuutta rajoitettiin myds
blogien kaytossi sekd koulujen ettd opettajien toimesta.
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IImiopohjaista opetusta oppilaskeskeisyyden lisaksi madrittava tekijd on tyoskentelyn
ja lahestymistavan monialaisuus. Opetuksen eheyttiminen ja siihen liittyen oppiainei-
den vilinen integraatio voidaan mééritelld my0s opetussuunnitelman organisoinnin ky-
symyksend kuten Péivi Atjonen (1992) jo 30 vuotta sitten totesi: Jarjestetdénké opittavat
asiat oppiaineldhtoisesti vai jotenkin muuten? Oppiainejakoista opetusta puolustetaan
perusasioiden opettamisen nidkokulmasta. Cremin (1961) totesi jo 1960-luvulla, ettd kou-
lujen oppiainejakoista rakennetta ylldpitda se, ettd niin opettajien on helpompi opettaa ja
opettajia helpompi kouluttaa opettamaan. Monialaista soveltamista ei voi tehdé ilman poh-
jatietoja eri aloista, siksi ilmiépohjaisen opetustavan ei voida ndhdé korvaavan oppiaineisiin
perustuvaa opetusta ainakaan kokonaan (Juuti, ym., 2015; myds Hinde, 2005 ja Résénen,
2008). Elisabeth Hinde (2005) nikee amerikkalaisen koulujérjestelmén nakokulmasta mo-
nialaisen opetuksen yhtend opetuksen strategiana oppiainejakoisen opetuksen rinnalla.
Suomessa koulujérjestelmé ja opetussuunnitelman perusteet antavat vapautta opetukseen
jarjestamiseen ja siséltojen painottamiseen, jolloin ainejakoisuus ei ole monialaisen oppi-
misen vastakohta vaan opettajien asiantuntemus ja itsendinen pedagoginen ajattelu mah-
dollistaa niiden yhdistdmisen (Juuti, ym., 2015, 80-81). Lonkan ja muiden (2015) mukaan
ilmidpohjaiseen opiskeluun tulevat oppiaineet mukaan, kun tarvitaan analyyttisen tarkaste-
lun vilineita ja kisitteitd, jotta padstdan pelkastd ilmion havainnoinnista syvemmalle tutki-
musprosessiin. [lImidpohjaisessa oppimisessa tieteenalojen merkitys korostuu omakohtaisen
analyysin kautta (Lonka ym., 2015, 55-56). Marjaana Kangas, Kaisa Kopiosto ja Leena Krok-
fors (2015) toteavat osuvasti etta:

Oppiaineet tukevat kisiteltavié aiheita, ja niiden avulla voidaan jasentdd ilmictd. Op-
piaineet eivit ole sisillollisid itseisarvoja vaan toimivat informaation analyysin vali-
neind. (Kangas, Kopiosto & Krokfors, 2015, 41)

CC-hankkeessa Euroopan kansalaisuutta ldahestyttiin laajana ilmiona: Ei vain yhteiskun-
taopin sisaltojen ndakokulmasta, vaan identiteettien, taiteen ja visuaalisen kulttuurin seké
oman ympériston, arjen ja yhteison tarkastelulla. Nykytaiteen teokset, taiteen roolit ja teke-
misen tekniikat toimivat vilineind tarkastella ilmi6td. Ilmion tarkastelun ja kéytettyjen ku-
vataiteen kdsitteiden, tytapojen ja esimerkkien kautta opittiin yhtaldisesti myos kuvataiteen
oppiaineen sisiltojd. Lonkan ja muiden (2015, 64-65) mukaan ilmiépohjaisen opiskelun
opettaja- tai oppilasldhtdisyys ja prosessin avoimuuden tai etukiteen strukturoinnin maéré
voivat vaihdella riippuen kontekstista, toteutusmuodosta, toimijoista ja tilanteista. Koulun
aikataulut, tilat ja opetussuunnitelma rajaavat osaltaan mahdollisuuksia ilmidpohjaisen op-
pimisen toteuttamisen muotoon ja laajuuteen. Ndin ilmiépohjaisen oppimisen luonne ja ta-
voitteet vaihtelevat (Lonka ym. 2015, 64—65).

IImidpohjaisuus tuo parhaimmillaan esille uskomusten kriittisen tarkastelun, omat op-
pimisen tavat ja tietdmisen kasitykset (Lonka ym. 2015, 65). My6s CC-hankkeen osallistuja-
kouluissa Euroopan kansalaisuuden tarkastelu tapahtui monin eri tavoin: kuvataidetunnin
sisdlld tai yhteistyossa tietotekniikan opettajan, kansalaisuuskasvatuksen opettajan, taiteili-
jan, taidekasvatuksen tutkijan, taidemuseon tai gallerian kanssa. Olennaisimpana Lonka ym.
(2015, 65) pitavit keskiossa olevien todellisen eldmén ilmididen moniselitteisyyttd, joka ky-
seenalaistaa yhden oikean vastauksen eli varman, oikean ja pysyvén tiedon ajatuksen. Riip-
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pumatta ilmiopohjaisen oppimisen toteutumisen muodoista, CC-hankkeessa tuotiin visu-
aalisuuden kautta esiin identiteetin, kansalaisuuden ja eurooppalaisuuden moninaisuuksia,
ilman yhtd oikeaa kuvaa tai tavoitetta.

2.3 Oppiaineiden vélisen integraation eri muodot

Tarkastellakseni tutkimuksessani, miten monialaisuus Euroopan kansalaisuuden tarkaste-
lussa toteutui ja on mahdollista toteuttaa, kartoitin oppiaineiden vilisen integraation méérit-
telyja (Liiteet 2 ja 3). Integroinnin lisdksi olen kéyttidnyt oppiaineiden yhteistyotd médrittavid
opetussuunnitelman organisoinnin ldhtokohtia (Pring, 1976, 6; sekd Tanner & Tanner, 1975,
488) ja monitieteisyyden erittelya (Klein, 2000). 2000-lukujen lahteiden uudemmat méarit-
telyt (liite 3) erottavat 1900-luvun maéirittelyista (liite 2) oppiaineiden sisdisen integraation
jaamiselld pois. Sen perusteella voisi péitelld, ettd integraation késite ndhdaén 2000-luvulla
vahvemmin nimenomaan eri oppiaineiden sisélt6ja tai laaja-alaisempaa osaamista yhdista-
vénd monialaisena opetuksena. Integraation madrittelyja tarkastelemalla voidaan hahmot-
taa myo6s ilmidpohjaisen oppimisen toteutukseen eri muotoja. Gardner & Boix-Mansilla
(1993) madrittelevdt oppiaineiden integraation neljddn eri tasoon (suomennokset Puurula,
1998, 19), joihin rinnastan Kleinin (2000) vastaavasti etenevit monitieteisyyden kasitteet:
1. Oppiaineiden sisdinen integraatio (metadiciplinary): oppiaineen sisdinen integraa-
tio, sisdltojen keskindinen eli metatieteinen integrointi
2. Monialainen integraatio (multidiciplinary, monitieteinen): oppiaineet erilldén tar-
kastelevat yhteistd ilmiotd/teemaa, oppiaineldhtoiset integraation muodot
3. Oppiaineiden keskindinen integraatio (interdiciplinary, tieteiden vélinen): oppiai-
neet toimivat yhteisty9ssd, teema- tai ilmidpohjaiset integraation muodot, tarkastel-
laan ilmi6té eri oppiaineiden kautta.

4. Kokonaisvaltainen integraatio (transdiciplinary, poikkitieteellinen): oppiaineiden
ulkopuolelle ulottuva integrointi, toimitaan ilman oppiainerajoja.

Integraation eri muotojen erottavaksi tekijiksi nostan toimintaympériston, joka asteittain
vaihtuu yksittdisen oppiaineen tilasta ja tiedonalaldhtoisyydestd kohti yhteistyon ja aidon
poikkitieteellisyyden laajempaa tilaa.

Ensimmadinen integrointimuoto on yhden oppiaineen sisaltojen keskindinen integrointi
(Shoemaker, 1991; metatieteinen integrointi, Gardner & Boix-Mansilla, 1993), josta kayte-
tddn myos termid vertikaalinen integrointi (Koskenniemi & Hélinen, 1970). Monialaises-
sa (Gardner & Boix-Mansilla, 1993; monitieteisessd, Klein, 2000) integroinnissa toimitaan
usein vield oppiainejakoisesti kisittelemélld samaa teemaa eri oppiaineiden tunneilla tai
tuomalla siséltod toisesta oppiaineesta toisen tunnille. Talloin voidaan kayttad myos kési-
tettd horisontaalinen integraatio (Koskenniemi & Hilinen, 1970). Oppiaineita yhdistévassa,
oppiaineiden keskindisessa (interdisciplinary, Gardner & Boix-Mansilla, 1993; tieteiden-
vilisessd, Klein, 2000) integraatiossa toimitaan puolestaan yhteistyossé ja yhdistamalld eri
oppiaineiden sisiltoja yleisemmaén ilmion kasittelyssd. Silloin on astuttu oppiainelokerois-
ta yhteiseen yhteistyon tilaan, jossa tyoskentelyyn tuodaan eri oppiaineiden menetelmii ja
sisaltoja, joista luodaan lopullinen yhteenveto aiheesta. Kokonaisvaltaisessa, oppiaineiden
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ulkopuolelle ulottuvissa (transdiciplinary, Gardner & Boix-Mansilla, 1993; poikkitieteelli-
sissd, Klein, 2000) integraation muodoissa toimitaan tdysin oppiaineiden ulkopuolisessa ti-
lassa tai tiedonalat ylittdviassé ilmiossd ja oppimisen tavoitteena ovat oppiaineiden siséltoja
yleisemmat laaja-alaisen oppimisen tai ydin osaamisen teemat. Téll6in oppiaineiden osuus
integraatiossa on tarjota omia menetelmié ja nikokulmia laajemman osaamisen ja ymmaér-
ryksen saavuttamiseksi.

IImiopohjainen oppiminen voi ndhdédkseni toteutua kaikissa neljdssd integraation muo-
dossa: ilmi6 aiheena yhden oppiaineen siséllé, yhteisen ilmion kautta eri oppiaineiden tun-
neilla, yhteisessi tilassa oppiaineiden yhteistyossé tai laaja-alaisen osaamisen kehittdmisté
painottaen kokonaisvaltaisena ilmiGoppimisena. Bresler (1995) tutki 1990-luvulla, miten
opettajat integroivat erityisesti taideaineita opetuksessaan ja paityi luokittelemaan aineis-
tossa ilmenneitéd kaytantoja neljadn integrointityyliin: alistuvaan, affektiiviseen, sosiaaliseen
ja tasaveroiseen kognitiiviseen (liite 4). Eri tyyleissé on taustalla erilaiset késitykset taidekas-
vatuksen roolista ja taiteen merkityksesta koulussa, joita voidaan tarkastella myds erilaisten
taidekasitysten kautta (Bresler, 1995, 34; Puurula, 1998). Alistuvassa (subservient) integroin-
tityylissé taiteet ovat kaunistamassa lopputulosta, tehostamassa oppimista, tai keventdmaés-
sd tunnelmaa toisen oppiaineen tunnilla ja integrointia kiytetddn sddstdiméén opetusaikaa.
Taiteellisen tuottamisen vaatimustaso ei ole korkea, eiké opettajalta vaadita erityistd koulu-
tusta taideaineissa. (Bresler, 1995, 34—35). Affektiivinen integrointityyli kayttaa taiteita he-
rattdmadn tunteita, luomaan tunnelmia ja tukemaan oppilaiskeskeisesti itseilmaisua ja luo-
vuutta (Bresler, 1995, 34). Puurula kiteyttdd, ettd tdssd mallissa opettaja ei juuri tarjoa suoraa
opetusta taiteelliseen tyoskentelyyn, eika taiteellinen tuottaminen tai tekniikan harjoitte-
lu ole edes tavoitteena vaan tunne-elaméin tai luovuuden opiskelu taiteen avulla (Puurula,
1998, 31). Sosiaalista integrointityylid toteutetaan kédyttamaélld taito- ja taideaineita koulun
juhlien ja tapahtumien jérjestdmisessd ja toteutuksessa, jolloin taiteiden rooli on opetus-
suunnitelman toteuttamisen sijaan koulun sosiaalisen ja yhteisollisen funktion palveleminen
(Bresler, 1995, 34—36). Kognitiivinen integrointi pohjautuu nakemykseen taiteesta tiedon
muotona. Tavoitteena ovat sekéd kognitiiviset taidot (taiteellinen ajattelu) ettd esteettinen
laatu sekd oppiaineiden tasa-arvoinen integrointi (Bresler, 1995, 34-35; Fauntley & Savage,
2011). Mielesténi vasta Breslerin maéritelman mukainen kognitiivinen integrointi ottamal-
la kuvataiteen omat oppisisillét huomioon voi saada Gardnerin ja Boix-Manzillan (1993)
maédrittelemid monialaisia, oppiaineiden vilisié tai kokonaisvaltaisen integraation muotoja.

Amerikkalainen, yhteiskuntatieteiden opetukseen perehtynyt opettajan koulutuksen
professori Elizabeth Hinde (2005) on tarkastellut integraatiota puolestaan kansalaiskasva-
tuksen ja yhteiskuntatieteiden (social sciences) ndkokulmasta. Tarpeen yhteiskuntatieteiden
integraatiolle Hinde (2005) perustelee sillé, ettd niiden opetus jaa télld hetkelld vahéiseksi
peruskoulussa, opettajien ja arviointijirjestelmédn painottaessa lukutaidon ja matemaattis-
ten aineiden osaamista. Yhteiskunnan jéseneksi, kansalaiseksi, kasvattaminen on kuitenkin
pohjimmiltaan koulun ydintehtévé, muistuttaa Hinde (2005). CC-hankkeessa kansalaisuus
oli my6s Euroopan laajuisesti kaikkia osallistujakouluja koskettava aihepiiri ja kuului jossain
muodossa kaikkien eri kouluasteiden opetussiséltoihin. Aktiivinen kansalaisuus on kuiten-
kin haastava aihe Euroopan kansalaisuuden tasolla (Kerr, ym. 2009), eiké sitd kasitelld riit-
tavasti kouluissa varsinkaan konkreettisen toiminnan kautta (EC, 1999; Suutarinen, 2006a).
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Tehokkaan ja toimivan integraation Hinde (2005) nidkee amerikkalaisessa koulujdrjes-
telméssd yhtend keinona elvyttad yhteiskuntaopin opetusta ja kansalaisuuskasvatusta eri-
tyisesti alakouluissa. Hdn on osaltaan kartoittanut integraation eri muotoja, vaikutuksia ja
heikkouksia. Perustuen puolestaan Wragan (1993), Fogartyn (1991) ja Parkerin (2005) luo-
kitteluihin, Hinde (2005) luokittelee integraation eri muotoja oppilaskeskeisestd oppiaine-
keskeiseen: oppilasldahtoisestd arkielamén ilmididen tarkastelusta oppiaineita yhdistelevéén,
ja lopulta yhteisen teeman kautta eri oppiaineissa tapahtuvaan tyoskentelyyn (liite 3). Naméa
rinnastuvat Gardner & Boix-Mansillan (1993) maédrittelyyn: oppilaskeskeinen integraatio
kokonaisvaltaiseen integraatioon (4), oppiaineita yhdistelevd oppiaineiden keskindiseen
integraatioon (3) ja oppiainekeskeinen teemaintegraatio oppiaineet erillddn pitavdan mo-
nialaiseen integraatioon (2). Hinde nostaa esiin kuitenkin my6s Parkerin (2005) jaon kah-
teen eri tapaan ldhestyd integraatiota: yhdistimaélld oppiaineita (fuusio) tai viemélld yhden
oppiaineen elementtejd toiseen aineeseen oppimisen tueksi ja laajemman ymmairryksen
saavuttamiseksi (infuusio). Téllaista toisen oppiaineen siséltdjen tai menetelmien kaytta-
mistd vélineend toisen oppiaineen opetuksessa Hinde (2005) pitdd yleisempénd erityisesti
alakoulussa kdytettyné integraation muotona. Tété tukee Breslerin (1995) saman suuntainen
huomio taiteiden kéyttdmisestd yleensd vélineind muiden aineiden tunneilla alistuvassa, af-
fektiivisessa tai sosiaalisessa taiteiden integraatiotyylissé.

Mitd poikkitieteellisempédn integraatioon mennéén eli, mitd enemmén kokonaisuudes-
sa on mukana eri oppiaineita, sitd todenndkoisemmin tdytyy aiheen olla oppiaineet ylitté-
vé laaja ilmi6 (Lonka, ym. 2015). Mitd vihemmén mukana integraatiossa on oppiaineita,
sitd todenndkdisemmin puolestaan tiedonalaldhtoiset siséllot painottuvat (Fautley & Sava-
ge, 2011). Sisiltdjen, menetelmien ja yhteistyon mééréan rajautuessa ilmidoppimista onkin
helpointa ldhted toteuttaman ensin muutamana oppiaineen kontekstissa. Nakemykseni on,
ettd ilmiopohjaisuus voi opetuksessa toteutua myos yhden oppiaineen, kuten CC-hank-
keen monissa tapauksissa pelkdstddn kuvataiteen oppituntien sisilld, avaten ndkokulmia
maailmaan ja sen ymmartdmiseen. Talloin kuvataiteeseen tuotiin yhteiskuntaopin teemo-
ja Hinden (2005) méérittelemén oppiaineiden infuusion mukaisesti tuomalla elementteja
kansalaisuuskasvatuksesta laajentamaan ymmaérrystd aiheesta. Huomioitavaa on, ettd Gard-
nerin ja Boix-Manzillan (1993) sekd Kleinin (2000) mukaan jo téllainen eri aineita yhdisté-
véin teeman tarkastelu madrittyy jo monialaiseksi opetukseksi ja varsinaiseen yhteistyohon
tuo vasta integraation seuraava aste: tieteiden valinen tydskentely ja oppiaineiden keskindi-
nen integraatio. Asetelma toisinpéin kdannettynd kuvataiteen elementtien hy6dyntdminen
muissa aineissa puolestaan vie Breslerin (1995) midrittelemiin taiteiden alistavaan, affek-
tiiviseen ja sosiaaliseen integrointiin. Oppiaineiden integraation monet méaritelmét tuovat
esiin oppiaineiden sisdltojen yhdistamisen haasteet ja kdytantjen moninaisuuden. Breslerin
(1995) luokittelu tuo integraation méérittdmiseen tyylillisen tason integraation eri muotojen
(Gardner & Boix-Mansilla, 1993; Klein, 2000; Hinde, 2005) rinnalle.

2.4 Monialaisen opetuksen haasteet ja mahdollisuudet

Kouluinstituution rakenne on usein oppiainejakoinen lukujérjestyksestd, henkilokunnasta
ja opetustiloista ldhtien, miké asettaa haasteita monialaiselle opetukselle (Atjonen, 1992).
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Jos vield kansallinen oppimistulosten testaus kohdistuu juuri tiettyihin oppiainekeskeisiin
siséltoihin (kuten Iso-Britanniassa ja Yhdysvalloissa), on opetuksen eheyttdmisté erityisen
haastavaa perustella (Hinde, 2005). Tima nostaa esiin myo6s arvioinnin haasteet monialai-
sissa opetuskokonaisuuksissa (Atjonen, 1992). Bresler (2002) mukaan monialaisen opetuk-
sen haaste opettajien ndkokulmasta on eri oppiaineiden tasapuolisen roolin ja kaikkien si-
saltojen kasittelyn toteutumisen varmistaminen kokonaisuudessa. Erityisesti taideaineiden
kohdalla on usein huoli aineen jaémisestéd koristeluksi ja tunnelman luojaksi, varsinaisten
sisdltojen sijaan (Bresler, 1995). Breslerin (2002) mukaan opettajat eivit ole halukkaita yh-
teistyohon, jos he nikevit oman oppiaineensa joutuvan alisteiseen asemaan kokonaisuudes-
sa. Monialaiseen yhteistyohon vaikuttaa myos tieteenalojen vilinen dynamiikka ja arvostus
yhteiskunnassa, jotka heijastuvat eri oppiaineiden arvostukseen ja aineenopettajien véliseen
dynamiikkaan kouluissa (Bresler, 2002, 23).

Atjonen (1992) tiivistdd kirjallisuuskatsauksessaan opetussuunnitelman eheyttimisen
haasteet byrokratiaan, resursseihin, lapsildhtdisyyteen, toiminnallisuuteen ja arviointiin.
Leena-Maija Niemi (2015) puolestaan listaa monialaisen opetuksen etuja ja huomioitavia
haasteita kiytdnnon kokemuksensa nidkokulmasta ylakoulun biologian ja maantiedon leh-
torina. MyOs Niemen (2015) mukaan tirkedd on, ettd lukujdrjestys ja tilat mahdollistavat
monialaisen ja monien ryhmien yhtédaikaisen opettamisen. Yhteinen suunnittelu puolestaan
vaatii aikaa, rohkeutta uudistaa kaytantoja seka selkeds ja avointa tiedottamista toiminnasta
koko kouluyhteisolle (Niemi, 2015, 118-122). Arvioinnin tukena Niemi (2015) nikee verk-
ko-oppimisalustat ja digitaaliset vilineet, jotka mahdollistavat prosessin seké tuotosten tar-
kan dokumentoinnin.

CC- hankkeessa Isosta-Britanniasta oli haasteita 16ytda kouluja osallistumaan hankkee-
seen, silld opettajat pelkisivit, hankkeen koordinaattorin ja tutkijoiden mukaan, etteivit
hankkeen sisdllot toteuttaisi opetussuunnitelman tavoitteita ja veisivit aikaa varsinaisilta
oppiaineiden sisélloilta tai vield pahempaa niihin puututtaisiin opetustarkastajien toimes-
ta. Taustalla vaikutti maan koulutusjérjestelmé, johon liittyy koulujen ulkopuolinen valvon-
ta tarkastajien toimesta ja koulujen vélinen kilpailu tuloksista. Asetelma teki haastavaksi
opetuksen kokeilevan kehittdmisen ja oppiaineiden yhdistaimisen. Espanjasta taas osallistui
hankkeeseen koulu, joka jo toteutti koko toiminnassaan tutkivan oppimisen menetelmia.
Siella hankkeeseen osallistuminen voitiin nivoa luontevaksi osaksi opetusta ja ilmi6lahtoi-
nen tyoskentely oli tuttua jo opettajalle ja oppilaille. Opettaja kuitenkin koki haasteelliseksi
nykytaiteen toimintatapojen kéyttamisen, kunnes 16ysi aktivistisen ja kantaa ottavan nyky-
taiteen annetuista esimerkeistd nykytaiteen toimintavoista. Ndin Euroopan kansalaisuus
aiheena saatiin nivottua oppilaiden arkeen ja kokemusmaailmaan toimimalla nykytaiteen
kautta aktiivisina kansalaisina omassa yhteisossa.

Opetuksen eheyttimiseen oppiaineita yhdistden vaaditaan resursseja suunnittelulle ja
toiminnalle (Atjonen, 1992). Parsonsin (2004) mukaan hyvin toteutettu monialainen ope-
tus vaatii opettajilta enemmaén kuin oppiainejakoinen. Hén nostaa kuitenkin esiin sen, etté
monialaisuus ei ldhtokohtaisesti vaadi opettajalta monen oppiaineen asiantuntemusta, vaan
yhteisty6td eri alojen osaajien tai toisten aineenopettajien kanssa (Parsons, 2004, 788; myos
Niemi, 2015, 118). Haasteena on ajan 10ytaminen opettajien yhteiselle suunnittelulle. Bresle-
rin (2002) mukaan monialaisia kokonaisuuksia ei kukaan suunnittele yksin ja luottamuksen
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rakentamiseen seki toisten velvollisuuksien, opetustyylien ja oppiainesiséltéjen hahmotta-
miseen tarvitaan aikaa, kuten myds ideoiden testaamiseen, kehittdmiseen ja uudelleen ko-
keilemiseen. Breslerin (2002, 24) selvityksen mukaan monialaiset kokonaisuudet alkoivat
usein pienestd kokeilusta kahden oppiaineen yhdistelminé, laajeten sitten vahitellen muihin
aineisiin ja suurempiin kokonaisuuksiin (my6s Niemi, 2015). Niemen (2015, 119) mukaan
monialaisissa kokonaisuuksissa ohjausvastuu jakautuu useammalle opettajalle, mikd muut-
taa opettajan tyotd ja antaa oppilaille mahdollisuuden saada ohjausta useammalta opetta-
jalta. Breslerin (2002, 28) mukaan oppiaineiden siséltdjen yhdistdmisen hyodyt opettajille
ovat yhteistyon myo6té tuleva ammatillinen kehittyminen, muutos oman roolin nikemisessé
ja oman aseman korostuminen osana kouluyhteis6d. Oman osaamisen ja oppiaineen roo-
li nghtiin hdnen mukaansa monialaisen tyoskentelyn myo6téd selvemmin suhteessa muihin
aineisiin ja kokonaisuuteen. Yhteissuunnittelun myotd opetukseen tuli enemmén kehitta-
misen kuin pelkén toteuttamisen ndkokulma. Valmiiden oppimateriaalien ja totuttujen toi-
mintatapojen sijaan tyoskentely siirsi huomiota laajempiin teemoihin ja aineita yhdistaviin
tavoitteisiin (Bresler, 2002, 27).

Atjonen (1992) pitdd ongelmallisena opetuksen eheyttimisessé lapsildhtoisyyttd, silld
oppilaiden kiinnostuksen kohteet vaihtelevat. Todellista oppilasldhtdisyyttéd voi olla myos
hankala toteuttaa yksilollisesti (Atjonen, 1992). Ilmidléhtoiseen integrointiin liittyen Juu-
ti, Kairavuori & Tani (2015, 81) huomauttavat, ettd usein myos todellisen maailman ilmiot
ovat abstrakteja aiheita, jotka eivét kosketa lasten kokemusmaailmaa kuin vélillisesti tiedo-
tusvilineiden kautta ja saattavat olla tiedonalojenkin ndkokulmasta monimutkaisia. Tamé
riski myos CC-hankkeessa Euroopan kansalaisuuden kohdalla ja opettajat epdilivitkin
alussa ilmiotd hankalasti ldhestyttaviksi. Oppilaiden kiinnostuksen kohteet taas eivit aina
liity oppiaineiden keskeisiin siséltoihin (Juuti, ym., 2015, 83). Lisdksi jos ilmiopohjaisessa
opetuksessa korostetaan vuorovaikutusta, tiedonalan sisallot voivat jadda vain kontekstiksi
sosiaalisten taitojen oppimiselle (Juuti, ym., 2015, 78-79). Hinde (2005) nidkee monialai-
sen opetuksen riskeiné oppiaineiden sisaltojen vadristymisen tai jadmisen pinnallisiksi, kun
yhdistetddn monia oppiaineita kevein perustein ja ilman syvempédd ymmaérrystd. Ilmiota ei
pitdisi valita sen perusteella, ettd se helposti yhdistdd monia oppiaineita vaan nihdd monia-
lainen ldhestymistapa yhtend opetusmenetelménai siséllon tai tavoitteen sijaan. Toimivan
monialaisen opetuksen toteuttamiseksi opettajien téytyy tunnistaa koska ja mihin oppiainei-
den siséltoihin liittyen oppiaineiden yhdistdminen on sopiva opetusmenetelma. Kokonai-
suudessa kaikkien oppiaineiden tavoitteet tulisi huomioida niin, ett4 sisaltojen yhdistdiminen
on niiden oppimisen kannalta merkityksellistd ja monialaisuus lisdd oppiaineiden luontei-
den syvempéd ymmarrystd. (Hinde, 2005).

Atjonen (1992) méirittelee opetuksen eheyttdmisessé toiminnallisuuden tavoittelua yhte-
né haasteena sen edellyttdessd oppilailta itseohjautuvuutta ja opettajalta erityisen tuen tar-
peiden huomioimista. My6s Hinde (2005) nostaa toiminnallisuuden tavoittelun monialaisessa
opetuksessa ongelmaksi silloin, kun se johtaa liian haastaviin ja ikdtasolle sopimattomiin teh-
téviin. Hinen mukaansa silloin voidaan paétyé tuottamaan toimintaa vaan toiminnallisuuden
takia, jolloin tyollistetdaén oppilaat harjoituksella, joka ei kuitenkaan tue varsinaista oppimista
aiheesta. Tehokkaassa monialaisessa oppiaineiden yhdistdmisessa toiminta on oppilaiden tai-
totason mukaista ja sitd eteenpdin kehittdvad (Hinde, 2005). Toiminnan pitdisi my0s tarjota
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aitoja soveltamisen paikkoja eri oppiaineiden sisillille ja taidoille (Alleman & Brophy, 1993)
seké niiden merkityksen niakemiseen yhteydesséi oppilaiden omaan eldméan (Hinde, 2005).

Tutkimukset monialaisen opetuksen hyodyistd oppimistulosten suhteen ovat osittain
ristiriitaisia (Hinde 2005; Vars, 1991). Osa tutkimuksista osoittaa oppilaiden saavuttavan
oppiaineita yhdistelevissd opetuksessa vihintddn yhtd hyvén ja osittain paremman osaa-
misen tason (Vars, 1991), kun osa tuloksista taas puoltaa oppiainejakoista opetusta (Schug
& Cross, 1998). Breslerin (2002) mukaan oppilaiden nakokulmasta oppiaineiden sisiltojen
yhdistely voi kuitenkin eheyttad koulupiivéd, sillda normaalisti oppilaat vaihtavat oppiaineen
tunnilta toiselle ja aiheesta toiseen useasti pdivin aikana. Monialaiset projektit usein myos
korostavat oppilaiden oman oppimisensa ja tydskentelynsd omistajuutta (Bresler, 2002).
Hindekin (2005) tuo esiin, ettd oppimistuloksista riippumatta oppilaat nayttdvat hyotyvéin
monialaisesta opetuksesta monin tavoin, silld asenteet ja sitoutuminen oppimiseen para-
nevat (Yorks & Follo, 1993; McBee, 2000) ja opetuksen sisdlloista tulee merkityksellisempié
oppilaille (Hargreaves & Moore, 2000). Bresler (2002, 28—-29) uskoo opettajien yhteistyon
antaman esimerkin ja luoman opetuskulttuurin muutoksen vaikuttavan myos oppilaisiin.
Niemen (2015, 119) mukaan monialaiset kokonaisuudet tutustuttavat opettajat eri tavoin
oppilaisiin ja mahdollistavat my0s laaja-alaisen osaamisen kehittymisen.

Juuti, Kairavuori & Tani (2015, 91-92) kertovat kokemuksiensa tiedonalaldaht6isesta
eheyttimisestd osoittaneen, miten haastavaa ihmistieteiden ja luonnontieteiden yhdistami-
nen on. Parhaimmillaan yhteisty6 tuo esiin ilmididen moninaisuuden ja epideheyden seka
antaa uusia ja inspiroivia ajatuksia (Juuti, ym., 2015). Breslerin (2002) mukaan monialaisuu-
den ytimessd on kysymys, miten 10ytda toimivia tapoja tyoskentelylle ja vuorovaikutuksel-
le oppiaineiden, ammattien ja aatemaailmoiden vélilld? Bresler (2002) nostaa onnistuneen
monialaisen opetuksen ldhtokohdaksi opettajien vilisen yhteistyon toimimisen. Yhteistyo
pitédisi ndhdad pakon sijaan mahdollisuutena ammatilliselle kehittymiselle kouluyhteisossa
ja motivaation oppiaineiden siséltdjen yhdistdmiseen pitdisi siis lahted opettajien omasta
kiinnostuksesta (Bresler, 2002, 23). Bresler (2002, 33) nimittdd onnistuneen yhteistyon ti-
laa transformatiivisen toiminnan vyohykkeeksi (Transformative Practice Zone). Merkitysté
on myos rakenteilla ja hallinnolla, jotka luovat tilaa ja tukevat yhteisty6ta (Bresler, 2002,
35; Niemi, 2015, 118-122; Atjonen, 1992). Parsonsin (2004, 791) mukaan onnistuneeseen
monialaiseen kokonaisuuteen tarvitaan koulun tuki, opettajien osaaminen ja nakemys eri

oppiaineista itseisarvon sijaan tyokaluina ymmaértad ilmioita.
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3 Euroopan kansalaisuus
ilmiona

3.1 Euroopan kansalaisuus yhteison jasenyytenda

CC-hankkeessa ldhestyttiin Euroopan kansalaisuutta lasten ja nuorten kanssa nykytaiteen
kautta. Siksi nostan kansalaisuudesta esiin lainsddadannon ja politiikkatieteiden mééritelmi-
en rinnalle sosiaalipedagogiikan nékékulmia kansalaisuuteen painottamalla osallisuuden,
identiteetin, toimijuuden seké yhteiskunnallisen keskustelun ja mielipiteen ilmaisun ulot-
tuvuuksia (Nivala, 2008; sekd Kurki & Nivala, 2006). Koulukontekstissa Euroopan kansalai-
suus koskettaa kansalaisuuskasvatusta ja yhteiskuntaoppia, mutta liittyy myds laaja-alaisen
osaamisen kokonaisuuksiin. Suomessa perusopetuksen valtakunnalliset opetussuunnitel-
mat médrittelevit osaltaan aktiivisen kansalaisuuden opetusta kouluissa. Kansalaisuuskas-
vatusta tutkineen kasvatustieteen professorin John Conganin (1998, 2—6) mukaan kansalai-
suus koostuu identiteetista, oikeuksista, velvollisuuksista, aktiivisuudesta julkisten yhteisten
asioiden hoidossa ja yhteisten perusarvojen hyviaksymisestd. Taideteosesimerkit ja taidetoi-
minta hankkeessa antoivatkin mahdollisuuksia juuri identiteettien ja arvojen tarkasteluun
sekd keskusteluun yhteisisté arvoista.

Politiikkatieteiden nidkokulmasta kansalaisuus on perinteisesti tarkoittanut oikeuksia ja
velvollisuuksia suhteessa yhteiskuntaan (Bellamy & Palumbo, 2010, xvi). Kansalaisuuden ka-
site on kuitenkin aika- sekd kulttuurisidonnainen ja jatkuvassa muutoksessa, silld kansalaiselle
médritellyt oikeudet, velvollisuudet ja ihanteelliset ominaisuudet muuttuvat ja vaihtelevat seké
se ketd kansalaisiksi médritelladn (Faulks, 2006, 6; Nivala, 2006). Politiikkatieteilijat Richard
Bellamy ja Antonino Palumbo maédrittelevat kansalaisuuden sisiltédvén kolme osaa: demo-
kraattisen poliittisen yhteiskunnan jasenyyden, kollektiiviset hyddyt ja oikeudet liittyen jase-
nyyteen ja osallistumisen yhteiskunnan poliittisiin, taloudellisiin ja sosiaalisiin toimintoihin.
(Bellamy & Palumbo, 2010, xvi). Bellamy (2008, 597) on aiemmin tiivistdnyt kansalaisuuden
muodostuvan yhteenkuuluvuudesta, oikeuksista ja osallistumisesta tai osallisuudesta.

Siind missd Bellamyn (2008) mielestd kansalaisuuden tulisi uudistuessaankin pitdytyd po-
liittisessa ydintehtdvissién, toinen brittildinen politiikkatieteilija Keith Faulks (2000), kannat-
taa kansalaisuuden médritelmén laajentamista suhteessa sosiaaliseen ja yhteiskunnalliseen
toimintaan. Faulksin (2000) mukaan kansalaisuuden voima on sen seké yksil6llisessa etta yh-
teisollisessd luonteessa. Siihen kuuluu seké laajempaan yhteis66n kuulumisen tunne ettd yh-
teison jokaisen yksilon panokselle antama tunnustus (Faulks, 2000, 4). Faulksin (2000, 4) mu-
kaan kansalaisuuden ydin onkin “osallistumisen etiikka” (ethic of participation). Kansalaisuus
on siis lasnd seka yksilon identiteetissd ettd ihmisten vélisissd suhteissa yhteiso6n kuulumisena
ja osallistumisena (Faulks, 2000). Faulksin (2000, 11) mukaan kansalaisuuden uusi suunta voi-
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si olla kansalaisvaltioita laajempaan kokonaisuuteen sitoutuminen, postnationaalinen, jalki-
kansallinen kansalaisuus (postnational citizenship), johon kuuluisivat kansainvéliset ihmisoi-
keudet ja velvollisuudet luontoa ja tulevia sukupolvia kohtaan kansallisuudesta riippumatta.
Kuitenkin kansalaisuus vaatii poliittisen yhteison saadakseen merkityksen. Faulks (2000, 11)
kadntadkin katseensa Euroopan unioniin potentiaalisena poliittisena yhteisoné ylikansalliselle
kansalaisuudelle. Kansalaisuus jasenyytend madrittyy yhteison kautta, jonka jasenyydestd on
kyse. Euroopan kansalaisuutta voidaan siis hahmottaa eurooppalaisten yhteison jasenyytend,
siind missé kansalaisuutta yleensé kansallisen yhteiskunnan jésenyyten.

Sosiaalipedagogiikan tutkijan Elina Nivalan (2006, 25) sanoin kansalaisuus on poh-
jimmiltaan “yksilon jdsenyytta yhteisossd” Nivala (2008, 5) maddrittelee viitoskirjassaan
kansalaisuutta kolmesta nékokulmasta: annettuna jdsenyytend (muodollisena asemana),
osallistuvana jdsenyytend (toiminnassa ja vuorovaikutuksessa) ja koettuna jasenyyteni
(kiinnittymisend yhteis66n). Sosiaalipedagogisesta ndakokulmasta kansalaisuus koskettaa
seka yksilon identiteettid ettéd sosiaalisella tasolla osallistumisena ja kuulumisena yhteis66n
(Kurki & Nivala, 2006, 13). Leena Kurjen ja Elina Nivalan (2006, 14) mukaan kansalaisuus-
kasvatus jad helposti yhteiskunnallisen vaikuttamisen eri muotojen opettamiseen, vaikka
kansalaisuuteen kasvu on persoonan kehittymiseen liittyvé prosessi. Poliittisen tai juridisen
aseman sijaan kansalaisuus maarittyy toimijuutena, johon liittyvit avainkésitteiné persoona,
kulttuuri ja yhteis6 (Kurki & Nivala, 2006, 22).

Lapset ja nuoret eivit vield ikdnséd puolesta voi vaikuttaa dédnestdmalld, mika on selvin
kansalaisen poliittisen osallistumisen muoto ja viittaa kansalaisuuteen muodollisena asema-
na. Nykytaideperustaisessa toiminnassa ja ryhméblogien mahdollistamana tarkastelimme
CC-hankkeen toiminnassa Euroopan kansalaisuutta dialogiin osallistumisena ja osallista-
misena sekd koettuna yhteison jasenyytend, eurooppalaisen kulttuurisen identiteetin ilmai-
suina ja tarkasteluna. Hankkeen toiminnassa tietoisesti ohitettiin Euroopan kansalaisuuden
muodollinen ja kansalaiskasvatuksen tiedollinen taso ja keskityttiin siihen, mihin yhteistyo-
hanke ja taiteellinen tyoskentely tarjosivat luontaisesti vélineité: toimintaan, vuorovaikutuk-
seen ja yhteisoon kiinnittymiseen. Nama toteuttavat Nivalan (2008, 5) médrittdmia nako-
kulmia kansalaisuuteen osallistuvana ja koettuna jasenyytend. Tutkimuksessani nousevatkin
olennaisemmaksi Euroopan kansalaisuuden tarkastelussa lasten ja nuorten osallisuuden,
toimijuuden ja identifioitumisen toteutumisen tarkastelu. YK:n lasten oikeuksien sopimuk-
sessa madritellddn lapsen oikeutta tarvittavaan hoivaan mutta myos oikeuksia osallistua, vai-
kuttaa ja tulla kuulluksi (YK, 1989/ 2011).

My6s Euroopan komissio nojaa kokonaisvaltaiseen kasitykseen kansalaisuudesta sisél-
tden oikeudellisen, poliittisen, yhteiskunnallisen ja myos identiteettien tason seké koros-
taa niiden joustavuuden edistdvén sosiaalista integroitumista (EC, 1999, 11). Michel Hervé
(1997) on puheenvuorossaan kuulemistilaisuudessa Brysselissd, korostanut kansalaisuuden
muutoksessa osallisuuden merkitysté:

Kansalaisuuden kisite muuttuu joustavammaksi ja dynaamisemmaksi kuten Euroopan
yhteiskunnatkin. Kansalaisuuden toteuttamisesta tulee keino edistd& sosiaalista osalli-
suutta. Ihmiset kokevat, miten he voivat itse vaikuttaa omaan eldmaénsa. Itsendisyy-
den, vastuuntunnon, yhteistyon ja luovuuden oppiminen parantaa omanarvontuntoa ja
opettaa kisitteleméén ja sietdméan epaselvyyksid ja ristiriitoja. (Hervé, 1997)
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3.2 Euroopan kansalaisuus kulttuurisena identiteetting

Euroopan unionin kansalaisuus on virallisesti muodostettu Maastrichtin sopimuksessa
1992, kun Euroopan unioni on perustettu. Sopimuksen (Council of the European Commu-
nities, Treaty on Union, 1992, 15) my6td Euroopan unionin jasenmaiden kansalaisista tuli
myos Euroopan unionin kansalaisia. Vuonna 2013, kun CC-hanke jalkautui kouluille, vietet-
tiin Euroopan kansalaisten juhlavuotta (European Year of Citizens for Europe) Maastrichtin
sopimuksen téyttdessd 20 vuotta (Isin & Saward, 2013, 1; EC, 2012, 8). Laillisesti vain Eu-
roopan unionin kansalaisilla on tdllainen ylikansallinen status. Euroopan kansalaisuudella
tarkoitetaan nykypéiviné usein juuri Euroopan unionin kansalaisuutta (Isin & Saward, 2013,
1). Euroopan kansalaisuutta on tutkittu ennen kaikkea politiikkatieteesséd (Keulman & Kods,
2014, 38). Euroopan kansalaisuus voidaan kuitenkin nihdé laajempana, enemmin ideolo-
gisena ja identiteettiin liittyvana késiteend, jolla viitataan laajasti eurooppalaisiin, jolloin se
ei ole synonyymi Euroopan unionin kansalaisuudelle. Engin Isin ja Michael Saward (2013)
tuovat myds esiin Euroopan kansalaisuuden tarkastelussaan, ettd Euroopan alueella on EU:n
lisdksi muita kansainvélisid yhteisty6sopimuksia (esim. Schengen, EFTA, EEA, ja OSCE),
jotka tuovat maita yhteen EU:ta laajemmin. Heiddn mielestddn Euroopan kansalaisuus on
siten laillisen statuksen lisdksi poliittinen identiteetti, johon liittyy kisitys osallisuudesta ja
kuulumisesta “meihin eurooppalaisiin” (Isin & Saward, 2013, 7). EU:n kansalaisuutta on-
kin pyritty kehittdmaan oikeuksien kautta yhteenkuuluvuudeksi ottamalla kiytt6on uusia
osallistumisen muotoja (Bellamy, 2008, 597). Kenneth Keulmanin ja Agnes Kodsin (2014)
haastattelututkimuksen mukaan, ihmiset eivit tee eroa Euroopan kansalaisuuden ja euroop-
palaisen identiteetin vélilld. Keulman ja Kods (2014, 33) maédrittelevitkin eurooppalaisen
identiteetin Euroopan kansalaisuuden emotionaaliseksi puoleksi. Coganin, Grossmanin ja
Liun (2000, 3) mukaan myds kansalaisuuskasvatuksen nakokulmasta kansalaisuus on yk-
sikertaisimmillaan ja pohjimmiltaan kokemus identiteetistd. Identiteetin késitteen kautta
voidaan siten tarkastella my6s Euroopan kansalaisuutta.

CC-hankkeessa Euroopan kansalaisuuden aérelld paadyttiin taiteen kautta tarkastelemaan
identiteetin ja Euroopan erilaisia ilmaisuja. Hankkeen alussa keskustelimme, kéytetdadnko
ksitettd subjektiviteetti (subjectivity), identiteetti vai itseys (self). Identiteetti -késitteeseen
paadyttiin, koska se on arkisessa kielenkdytossé tutuin késite. Samalla tiedostettiin késitteen
epamaadrdisyys, johtuen sen laajasta kiytosta sekd julkisessa ettd akateemisessa keskustelus-
sa (tdhén viittaa myos Saukkonen, 2014). Identiteetilld on seki yksilollinen etta kollektiivinen
taso, miké aiheuttaa epdselvyyttd (Saukkonen, 2014, 17). Sosiaalipsykologisesta ndkokulmas-
ta sosiaalinen identiteetti médritellaén yksilon samaistumisena tiettyyn ryhmaéén ja sen sym-
boleihin (Saukkonen, 2014, 17). Tarkastellessani CC-hankkeen toimintaa kartoitin osatutki-
mubksessa (artikkeli 4) eurooppalaisuutta yksiloiden eli oppilaiden ilmaisemana ja laajemmin
tutkimuskysymyksena oli selvittdd, miten taiteen kautta ilmaisten erityisesti voidaan Euroopan
kansalaisuudesta ja laajemmin ilmi6istd oppia ja tuoda esiin. Tutkimuksessani ldhestyn Euroo-
pan kansalaisuutta kulttuurisen identiteetin yhtend puolena seka erityisesti tarkastelin, miten
se ilmenee lasten ja nuorten kuvissa symboleina, merkkeind ja narratiiveina representoiden
Eurooppaa ja omaa yhteyttd siihen. Vastaavasti antropologisesta ja sosiologisesta ndkokulmas-
ta sosiaalinen identiteetti on kollektiivinen eli ryhméidentiteetti, jossa ominaisuuksia méaritel-
laén yksilon sijaan ryhmalle kokonaisuudessaan (Saukkonen, 2014, 17). Tehdesséni tuloksista
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johtopéatoksia kattaen osallistujia maittain tai kokonaisuudessaan eurooppalaisina nuorina,
ndyttdytyi identiteetti puolestaan kollektiivisena.

Madrittelen kulttuurisen identiteetin kasitettd erityisesti kulttuurintutkija Stuart Hal-
lin (1999) mukaan, joka nikee identiteetin kulttuurin tuotteena. Identiteetti liittad ihmisen
rakenteeseen tehden maailmasta ndin vakaamman ja ennalta arvattavamman, hén jatkaa.
Hallin (1999) mukaan kulttuuriset identiteetit ovat niitd identiteettimme puolia, jotka yh-
distdvit meitd esimerkiksi etniseen, kielelliseen, uskonnolliseen tai kansalliseen kulttuuriin.
Heijastamme itsedamme néihin kulttuurisiin identiteetteihin ja omaksumme niiden merki-
tyksid ja arvoja, hén selventdd. Tdma luo ihmisille yhteenkuuluvuuden tunnetta paikkoihin
sosiaalisella ja kulttuurisella tasolla (Hall, 1999). Sara Benjamin (2014) tarkentaa kulttuu-
risen identiteetin rakentuvan erilaisten ryhmajasenyyksien pohjalta. Hall (1999) korostaa,
ettd identiteetin muodostumisen prosessi on monimutkainen ja identiteetti on jatkuvassa
muutoksessa, silld postmodernissa maailmassa identiteetit ovat kuitenkin pirstaleisia muo-
dostuen useammista tasoista ja ristiriitaisistakin puolista. Hallin (1999) mukaan identiteetit
muodostuvat kulttuurisista representaatioista niin, etté historian, kielen ja kulttuurin lahtei-
td kéytetddn tullakseen joksikin. Miten meitd on esitetty (represent) vaikuttaa siihen, miten
me esitimme (present) itseimme (Hall, 1999). Hallin (1999) mééritelma nostaa esiin median
ja taiteen merkityksen identiteettien muodostumiselle, minka kautta Euroopan kansalaisuu-
den tarkastelu nykytaiteen kautta eurooppalaisena identiteettind on perusteltua.

Saukkonen (2014, 17-18) tuo esiin, ettd kansallinen identiteetti eroaa muista kollektii-
visista identiteeteistd, koska se kytkeytyy poliittiseen organisaatioon, valtioon, joka pystyy
vaikuttamaan identiteettiin sosiaalisilla instituutioillaan kuten koululaitoksella, armeijalla,
lainsddddnnollé, rahoitusjarjestelmilld ja symbolijirjestelmilld (kansallislaululla, lipulla, ym.
tunnuksilla). Euroopan kansalaisuus ylikansallisena identiteettind liittyy my0s poliittiseen
organisaatioon ja sen tunnuksiin. CC-hankkeessa sivuutettiin Euroopan kansalaisuuden
poliittinen ja lainsdddénnollinen puoli ja painopiste oli symbolien, kuvallisen viestinndn ja
taiteen kautta eurooppalaisessa kulttuurisessa identiteetissd. Saukkonen (2014, 18) nostaa
esiin kansallisen kulttuurin vahvana kansallisen identiteetin rakentajana, jossa yhteisollisid
kulttuuripiirteit ja historiallisesti rakentunutta kulttuuriperint6éd yhdistetdén kansalliseksi
kokonaisuudeksi. Leena Knif (2021) nostaa tutkimuksessaan esiin, miten tiukat kansallisen
kulttuurin ja representaatioiden raamit edelleen Suomessa ovat ja miten isossa ristiriidassa
ne ovat suhteessa nykyiseen Suomen kansalaisten ja siten my6s koulujen oppilaiden kult-
tuuriseen moninaisuuteen. Suomalaisuuden esittdmisen yksipuolisuus rajaa samalla monet
kansallisen identiteetin ulkopuolelle ja kyseenalaistaa myos heidédn kansalaisuutensa (Knif,
2021, 83-84). Nykyisissé perus- ja lukio-opetuksen opetussuunnitelmien perusteissa on nos-
tettu esiin osana koulujen toimintakulttuuria kulttuurisen moninaisuuden ja monikielisyy-
den ymmartidminen ja kunnioittaminen (POPS 2014, 20; LOPS 2015, 16—17 ja LOPS 2019,
60), kun aiemmin huomioitiin eri kieli- ja kulttuuriryhmit vain vihemmistoihin kuuluvien
oppilaiden opetusjérjestelyjen ohjeistuksina (esim. POPS 2004, 33-36). Knif (2021) haastaa
tutkimuksen tulosten perusteella edelleen koululaitosta kidytdnndssa kulttuurisen moninai-
suuden tunnistamiseen ja tukemiseen. Vaikka eurooppalaisuus on ldhtokohtaisesti monista
kansoista ja kielista koostuvana moninaista mahdollistaen kansallista identiteettid laajempia
ja erilaisia tulkintoja, toivat oppilaat hankkeessa silti myos esiin kokemuksia eurooppalaisiin
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kuulumattomuudesta. Eurooppalaisen identiteetin pohdinta toi esiin oppilaiden kulttuurisia
taustoja ja myos pohdintaa paikallisista ja kansallisista identiteeteistd. Nykytaiteen ja omien
kokemusten pohdinnan aérelld tarkoituksena olikin osaltaan kyseenalaistaa stereotypioi-
ta ja kunnioittaa oppilaiden omia kokemuksia ja nidkemyksid, sekd niiden moninaisuutta.
Myos esimerkkiteoksien valinnassa pyrittiin moninaisuuteen taiteilijoiden taustoissa ja esiin
tuomissa teemoissa ottamalla mukaan eri ikiisid, eri sukupuolia ja erilaisia etnisid ryhmia
edustavien taiteilijoiden teoksia. Mukana oli esimerkiksi saamelaisia nykytaiteilijoiden teok-
sia, romanikulttuuria kisittelevd teos sekd monikulttuurisesta taustasta kisin kansallista
identiteettid haastavia teoksia. Esimerkkiteokset ksitteliviat myos laajasti identiteettiin vai-
kuttavia seikkoja: uskontoa, kielid, perhettd, kotiseutua, ymparistod ja historiaa. Neutraa-
limmaksi aiheen tarkastelun teki erilaisten Euroopan merkitysten ja kokemusten tarkastelu,
joka suuntasi huomion Eurooppaan paikkana ja yhteisoni seka jokaisen oman identiteetin
pohdintaan Euroopan kansalaisten méaarittelyn sijaan.

CC-hankkeessa osallistujamaat olivat EU:n jasenmaita, joten heilld on Euroopan kansa-
laisina my6s unionin kansalaisen laillinen status. Eroja oli maiden jdsenyyksien pituuksissa
ja rooleissa. Euroopan unioni mittaa kansalaistensa mielipiteitd Eurobarometri -tutkimuk-
sella kahdesti vuodessa. Kevailla 2013 julkaistussa Eurobarometrissi (EC, 2013, 23) 62 %
vastanneista koki olevansa Euroopan kansalaisia. Maakohtaiset erot olivat suurimmillaan
CC-hankkeeseen osallistujien kohdalla Suomen (73 %) Ison-Britannian (48 %) vélilla (EC,
2013, 23). Maakohtaiset erot osoittavat, miten erilaisiin konteksteihin, historiaan suhteessa
Euroopan unioniin ja maakohtaisiin kulttuurisiin ilmapiireihin hankkeen toiminnassa tor-
mittiin ja siten my0s erilaisiin eurooppalaisiin identiteetteihin. Jo CC-hanketta edeltdneessé
I & I-hankkeessa yhteisen eurooppalaisen kansalaisen identiteetin korostamisen sijaan ta-
voitteena oli rohkaista lapsia ja nuoria pohtimaan omaa kansalaisuuttaan eri konteksteissa,
my0s eurooppalaisella tasolla (Mason, Richardson & Collins, 2012). CC-hankkeessa tarjot-
tiin vield tila jakaa ja keskustella toisten nuorten eurooppalaisten kanssa. Sosiaalipsykologi
Bernd Simonin (2004) mukaan henkilon identiteetti muodostuu uskomuksista, joita hinelld
on omista piirteistadn, méadritteistadn sekd ominaisuuksistaan. Simon (2004) painottaa, ettid
identiteettien osat kehittyvit ja muodostuvat sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta. Identi-
teetin kasite voi olla vahva kisitteellinen tyokalu tutkittaessa itsensd madrittelyd ja tulkintaa
(Simon, 2004). Identiteettiin liittyvien tietojen, kisitysten ja asenteiden muuttaminen, saa
aikaan muutoksia yksilon eldmadssd ja toiminnassa (Helve 1996, 81; Wager, 1996, 95). Siksi
identiteetti -késite on myos pedagogisesti merkittiva (Helenius 1996, 2-5).

Kansalaisuuskasvatusta tutkineiden Ted Huddlestonin ja David Kerrin (2006) mukaan
varsinkin nuoret lapset identifioituvat kollektiivisesti ennen kaikkea elinympéristoissadn
hallitseviin ryhmiin. Benjamin (2004) tuo esiin, ettd kulttuurinen identiteetti rakentuu yksi-
16n samastumisella viiteryhméénsé, mutta mahdollista on myo6s etddntyi siitd. CC:n koulu-
projekteissa keskustelu aloitettiinkin oppilaiden kanssa usein henkilokohtaisen, paikallisen
tai kansallisen identiteetin tasolta, edeten sitten Eurooppaan yhdistévien asioiden tarkaste-
luun. Tété ldhestymistapaa tuki my6s Sophie Duchesnen huomio:

Euroopan kansalaiset ovat ensisijaisesti kotimaansa kansalaisia ja luovat yhteytensi
Euroopan unioniin suurilta osin kansallisten instituutioiden, kiinnekohtien ja kult-
tuurin vélitykselld (Duchesne, 2012, 54).
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Kansallisen identiteetin omaksuminen mahdollisti kansallisvaltioiden synnyn ja tasoitti alu-
eellisia, kaupunkien ja heimojen vilisid ristiriitoja. Samalla tavoin Euroopan unioni ja sen
tuoma Euroopan kansalaisuus ovat pyrkineet vihentdméén alueen sisdisié ja sen jisenmai-
den vilisid konflikteja. Kollektiiviseen identiteettiin kuuluu kuitenkin myds jako "meihin ja
muihin” (Suutarinen, 2000, 89; my6s Knif, 2021). Kansallinen identiteetti on myos eldvi,
moninainen ja ristiriitainen — kaikki kuvitellun kansakunnan sisélld eivit jaa kasitystd ryh-
mistd, johon heidén oletetaan kuuluvan (Suutarinen, 2000, 90 my6s Benjamin, 2014). Néin
on myds Euroopan unionin sisélld, jossa Eurooppaan kuulumisen kokemukset vaihtelevat
kyselyynkin perustuen (EC, 2013; EU, 2019).

Yhteisollisen tason identiteetit antavat turvallisuuden tunteen yksiloille ja paddmaéria
yhteiselle toiminnalle (Suutarinen, 2000, 89).

Jaetulla eurooppalaisen kansalaisen identiteetilld on siis mahdollisuus luoda Euroopan si-
sdistd ja maiden vélistd turvallisuuden tunnetta ja suunnata katsetta yhteisiin tavoitteisiin.
Ilman yhteen liittavéaa identiteettid, ei ole yhteistyon padmairid. Sakari Suutarinen nostaa
esiin kansallisidentiteettien merkityksen Euroopan poliittiseen todellisuuteen vuosituhan-
nen vaihteessa (Suutarinen, 2000, 88). Vield parikymmenti vuotta myohemmin voi todeta,
ettd kansalliset identiteetit ovat edelleen vahvoja tekijoitd, jotka ovat tulleet esiin talous-,
siirtolais- ja pandemiakriiseissd sekd erityisesti taustalla vaikuttaen Brexitissd. Yhteiso6n
kuulumisen ja kuulumattomuuden maéérittelyilld ja kokemuksilla on vaikutusta puolestaan
osallisuuden mahdollisuuksiin ja kokemuksiin (Knif, 2021,84).

3.3 Euroopan kansalaisuuskasvatus osallisuutena

3.3.1 Kansalaiskasvatus Euroopassa kohti aktiivista kansalaisuutta
Kansalaisuuteen kasvattamisen nidkeminen koulujen tehtdviné on vaihdellut aikojen kulues-
sa, kuten kansalaisuuden merkityskin (ks. Nivala, 2006). Vuosituhannen vaihteen jilkeen
aktiiviseksi kansalaiseksi kasvattaminen ja kansalaistaidot ovat jilleen nousseet térkeiksi
yhteiskunnallisella tasolla, mika korostaa koulujen ja oppilaitosten roolia kansalaiskasva-
tuksessa ja kansalaisvaikuttamisen taitojen kehittdjand (Suutarinen, 2006a & 2006b). Faulk
on madritellyt nykypéivan kansalaisuutta Paul Barry Clarkelta (1996) lainaamiensa termien,
pinnallinen (thin) ja vahva (thick, deep citizenship) kansalaisuus, avulla. Faulkin (2000, 10)
mukaan ohut, pinnallinen ja passiivinen kansalaisuus painottaa etuoikeuksia, yksilon itse-
ndisyyttd ja kansalaisuutta vain laillisena, puhtaasti julkisena statuksena. Vahva kansalaisuus
puolestaan on aktiivista, yhtdldisesti oikeuksia, velvollisuuksia ja keskindistd riippuvuutta
korostavaa sisiltden julkisen ja yksityisen (Faulk, 2000, 10). Clarken (1996) itsensd mukaan
vahva kansalainen (deep citizen) on vastuuntuntoinen, poliittisesti sensitiivinen ja yhtei-
s00nsi integroitunut yksild, jota ohjaa itsestd, toisista ja maailmasta vélittaimisen etiikka
(ethic of care) saaden tarttumaan poliittisiin toimintamahdollisuuksiin yli valtion rajojen.
Oikeudenmukaisuuden ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden lisddminen on ollut kasvavissa
maédrin poliittinen tavoite Euroopan unionissa (EACEA, 2012). Nuorten kohdalla koulutuk-
sella ndhdédén iso rooli tdssd tyossd ja aktiivisen kansalaisuuden tukeminen onkin tavoit-
teena koulutusjdrjestelmissd ympéri Eurooppaa (EACEA, 2012, 7). Euroopan komissio on
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teettdnyt vuonna 2012 selvityksen kansalaisuuskasvatuksesta jisenmaidensa koululaitok-
sissa (EACEA, 2012). Selvityksen (EACEA, 2012, 13) mukaan kansalaisuuskasvatus on osa
kansallista opetussuunnitelmaa kaikissa EU:n jasenmaissa. Kouluissa kansalaisuuskasvatus
toteutuu selvityksen (EACEA, 2012, 13) mukaan joko omana oppiaineena tai osana jotain
toista ainetta ja usein lisdksi laajempana monialaisena aihesisdltond. Lapi peruskoulun eri
toteutustavat vaihtelevat tai niitd yhdistellddn ja oppisisdltoihin kuuluvat my6s kansalai-
suuden eurooppalainen ja kansainvilinen taso (EACEA, 2012, 13). Oman aénen kuuluviin
saaminen, lapsiin ja nuoriin liittyviin asioihin vaikuttaminen ja oman mielipiteen kertomi-
sen mahdollisuus ovat my0s osa kansalaisuuskasvatusta ja niihin kannustetaan osassa mai-
ta. Kahdeksasluokkalaiset ovat kuitenkin hyvin eriarvoisessa asemassa mahdollisuuksis-
saan osallistua kansalaistoimintaan omassa yhteisosséén ja erityisesti koulun ulkopuolella.
(EACEA, 2012, 14).

CC-hankkeessa yhdistettiin taidekasvatus Euroopan kansalaisuuskasvatukseen ja kién-
nettiin ndkokulma laista ja faktoista kokemuksiin Euroopasta ja identifioitumiseen euroop-
palaisuuteen. Nykytaiteen keinoin toimimalla voitiin my0s toimia yhteisossd aktiivisena
kansalaisena. Tutkimusten mukaan ylikansallinen eurooppalainen ulottuvuus on usein kan-
salaisuuskasvatuksen haastavin aihealue (Kerr ym., 2009). Koska eurooppalaisuutta ediste-
tddn visuaalisilla tunnuksilla ja kuvastolla (Mason, Richardson, Collins, 2012, 146; Jacobs &
Maier, 1998), oli luontevaa ldhestya ajatusta Euroopasta ja sen kansalaisuudesta kuvallisesti.
Nykytaiteen keinoin pyrittiin mahdollistamaan myds oman &dnen ja mielipiteen ilmaisua.
Edell4 esitelty selvitys kuvastaa hyvin kansalaisuuskasvatuksen erilaisia méérié ja 1dhtokoh-
tia osallistujamaiden kouluissa.

Selvityksen (EACEA, 2012, 14-5) mukaan opettajien koulutus mahdollistaa vain kol-
messa EU:n jasenmaassa erikoistumisen kansalaisuuskasvatukseen (Itdvalta, Iso-Britan-
nia ja Slovakia). Alakoulussa kansalaisuuskasvatus on luokanopettajan vastuulla, kun taas
yldkoulussa pétevyys usein sisdltyy historian, maantiedon, filosofian, etiikan, uskonnon
tai taloustiedon opettajien opintoihin. Selvitys tuokin esiin tarpeen opettajien osaamisen
vahvistamiselle ja kansalaiskasvatuksen taitojen arvioinnin kehittamiselle. (EACEA, 2012,
14-15). CC-hankkeessa osallistujamaista vain Irlannin kouluissa oli mukana kansalaisuus-
kasvatuksen opettaja yhteistydssa kuvataideopettajan kanssa. Useimmissa kouluissa projek-
tin toteutti luokanopettaja tai kuvataideopettaja ilman erikoistumista yhteiskuntaoppiin.
CC-hankkeen tavoitteena oli oppilaiden oman &dnen kuuleminen ja osallisuuden tukemi-
nen. Oppilaiden osallistaminen koulun toimintaan ja padtoksentekoon sekd laajemmin ym-
péroivan yhteiskunnan toimintaan, néhtiin selvityksessd (EACEA, 2012, 98) merkittédvana
osana kansalaisuuskasvatusta, jonka tavoitteena olisi siséltdd myos eri sukupolvien ja kanso-
jen vilistd yhteistyota.

Suomessa Euroopan kansalaisuus -ilmion tarkastelua opetuksessa perusteltiin pe-
rusopetuksen ja lukion opetussuunnitelman perusteiden kautta (POPS 2004 ja LOPS
2003). CC-hankkeessa oppilaiden osallistuminen tapahtui kevailld 2013, kun valtakunnalli-
sen opetussuunnitelman perusteiden uudistuminen oli jo lahelld. Toiminnan suunnittelua ja
toteutusta ohjasi vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2004),
mutta kehitystyossd ja tuloksissa taytyi jo tdhytd tuleviin 2014 ja 2015 vuoden perusteisiin
(POPS 2014 ja LOPS 2015). Euroopan kansalaisuus sisiltyy yhteiskuntaopin siséltoihin yla-
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koulun luokilla, joihin liittyen CC-hankkeen toiminta tuki oppilaiden kykyd hahmottaa it-
sensd yhteison sekd osakulttuurin jasenend, nikemadn EU:n vaikutuksia omassa elaméssi,
toimimaan aktiivisesti ja tulkitsemaan tietoa (POPS 2014, 419; POPS 2004, 228). Hankkees-
samme oli mukana oppilaita 1. luokkalaisista lukiolaisiin, joten suunnittelimme toiminnan
liittymé&an ennen kaikkia peruskoululaisia ja lukiolaisia koskettaviin monialaisiin aihekoko-
naisuuksiin (POPS 2004, 38—43 ja LOPS 2003, 24—29), jotka edelleen ovat ajankohtaisia laa-
ja-alaisina osaamiskokonaisuuksina (POPS 2014, 20-24; LOPS 2019, 60-65).

Kulttuurien vilinen toimiminen ja taideteosten tulkinta kiinnitettiin kulttuuri-iden-
titeettiin, oman itsen ja yhteison hahmottamiseen ja kulttuuriseen ymmarrykseen, vuo-
rovaikutustaitoihin ja ilmaisun ldhtokohtiin (Aihekokonaisuudet Al ja A2, POPS 2004;
Laaja-alainen osaamiskokonaisuus L2, POPS 2014). Joita lukiossa vastaavasti ovat kulttuu-
ri-identiteetti (A4, LOPS 2003) sekd my0s viestintd ja mediaosaamisen siséltéva globaali-
ja kulttuuriosaaminen. (LOPS 2019). Ryhméblogien kéytt6 ja omien teosten kuvaaminen
mahdollisti mediateknologian oppimista (A7, POPS 2004; L5, POPS 2014; A5, LOPS 2003)
ja toisten toiden katseleminen viestien tulkinnan taitoja (A3, POPS 2004; L1 & L4, POPS
2014; A6, LOPS 2003). Oppilaiden oman mielipiteen ilmaisu ja vaikuttaminen omaan ym-
péristoon ja yhteisoon taidetoiminnalla pyrkivit tukemaan osallistumisen ja vaikuttamisen
kokemuksia (A4, POPS 2004; L7, POPS 2014; yhteiskunnallinen osaaminen, LOPS 2019).
Kasitys muista eurooppalaisista, heiddn arjestaan ja yhteisen talousalueen vaikutuksista voi-
sivat lisdtd ymmaérrysté kestdvdn tulevaisuuden rakentamiseksi (A5, POPS 2004; L7, POPS
2014; A3, LOPS 2003; eettinen ja ympéristdosaaminen, LOPS 2019). Hankkeessa olivat
lahtokohtina vahvasti my6s kuvataide -oppiaineen sisdllot: visuaalisen kulttuurin tulkinta,
kulttuurinen osaaminen, visuaalinen havaitseminen ja ajattelu seka kuvallinen tuottaminen
(POPS 2014, 267; POPS 2004, 237; LOPS 2019, 343—-344; LOPS 2003, 200). CC-hankkeen
puitteissa opetus oli siis ankkuroitu kuvataiteen sisdltoihin ja toimintaan, joka toteutti suo-
malaisissa kouluissa samalla runsaasti laaja-alaisen osaamisen tavoitteita ja Euroopan kan-
salaisuus -teemallaan kosketti myos yhteiskuntaopin sisaltoja.

3.3.2 Kansalaisuuskasvatus yhteiskunnalliseen
keskusteluun osallistumisena

Suutarisen (2006a) mukaan Suomessa seké opettajat ettd koulut on pyritty 1970-luvun epé-
onnistuneiden kouluneuvostokokeiluiden jilkeen niakemaién politiikasta erillisend ja siihen
osallistumattomana instituutiona. 2000-luku on kuitenkin tuonut mukanaan vihittdisen
muutoksen kansainvilisen yhteistyon lisdédntymisen ja globalisaation my6td. Suutarinen
(20064, 63) tiivistaa, ettd "vaikenemisen vaatimus on muuttunut vaatimukseksi ottaa kantaa”
Coganin ja Derricottin (2012, xiv—xv) mukaan huomio demokratia- ja kansalaiskasvatuksen
merkitykseen on lisddntynyt maailmanlaajuisesti 1990-luvulta lahtien. Suomessa suuntauk-
sesta pyrkid nuorten osallistamiseen kertoo esimerkiksi siihen ohjaava nuorisolaki (2006,
péivitetty 2016, 24 §; 1285/2016 24 §.) seké kuntalaki (410/2015, 26 §), jonka mukaan kuntien
pitdd kuulla lapsia ja nuoria heitd koskevissa péétoksissadn ja tarjota mahdollisuus osallistua
palveluiden kehittamiseen (ks. myos Nousiainen & Piekkari, 2005, 12). Vahitellen jo varhais-
kasvatuksesta lahtien tulisi pyrkid luomaan kokemuksia ja mahdollisuuksia tulla kuulluksi,
osallistua ja vaikuttaa. Suutarinen (2006a) painottaakin, ettd kansalaisuuskasvatus pitéisi
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yhteiskuntaopin tietokeskeisyyden sijaan nihdd myos asenteita, keskustelua ja toimintaa
siséltdavidnd. Suutarinen (2006a) ehdottaa artikkelissaan jo vuonna 2006 yhteiskunnallisen
keskustelun ja sen edellytysten lisédmista oppilaitoksissa kohti keskustelevaa kansalaisuutta.
Suutarisen (2006a, 95) mukaan opettajia pitéisi ohjata aidon keskustelun synnyttdmiseen ja
antamaan oppilaille mahdollisuus muodostaa asioista omat perustellut mielipiteensé.

IIman valmiutta poliittiseen ja kulttuurilliseen keskusteluun koulu ja oppilaitokset
niiden mukana my6s nuoriso liukuvat oma-aloitteisesti syrjddn yhteiskunnallisesta
todellisuudesta ja osallistumismahdollisuuksista (Suutarinen, 2006a, 69).

Suutarinen (2006b) nostaa eurooppalaisesta kyselytutkimuksesta esiin historian ja yh-
teiskuntatieteen opettajien enemmiston painottavan oppiainejakoisuutta, eiviatkd he
nde tarpeelliseksi integroida yhteiskunnallista kasvatusta muiden oppiaineiden opetuk-
seen. Samalla tutkimuksessa korostui suomalaisten nuorten yhteiskunnallisen ja poliit-
tisen osallistumisen vdhdisyys (Suutarinen, 2006b, 114). Suutarisen (2006b) mukaan yh-
teiskuntaopin integroimiseen muihin oppiaineisiin on tullut mahdollisuus peruskoulun
opetussuunnitelman perusteiden péivittymisen myoté, joka nostaa esiin monialaiset ai-
hekokonaisuudet (POPS 2004). Koska koulu instituutiona on hidas muuttumaan, Suuta-
rinen perdankuuluttaa myos julkista keskustelua, selkedd perustelua ja toimia paittdjien,
huoltajien ja nuorten taholta, jotta kansalaisuuskasvatusta muutettaisiin aktiivisempaan ja
osallistavampaan suuntaan (Suutarinen, 2006b). Vaikutusmahdollisuuksien tarjoaminen
nuorille koulun toiminnassa ja kunnan paitoksenteossa voidaan nidhdd myds yhteis66n
osallistamisena ja paikallisen identiteetin vahvistamisena (Suutarinen, 2006b). Nivalan
(2008, 6) madrittelemé sosiaalipedagoginen kansalaisuuskasvatuksen toimintamalli pai-
nottaa osallistumista ja yhteisollisyyttd, jotka toteutuvat yhteistoiminnallisuudessa, reflek-
tiivisyydessd ja dialogisuudessa. CC-hankkeen téirkednéd osana oli lasten kuuleminen ja
mahdollisuuden antaminen tulla kuulluksi sekd dialogin mahdollistaminen. Englanniksi
kéytettiin kasitettd pupils’voice eli “oppilaiden déni’, jonka oli tirked saada ja antaa kuulua.
Oppilaiden ”adnen” késite viittaa Paolo Freiren (2005 [1970]) kriittiseen pedagogiikkaan,
jossa oppilaiden kokemukset, ddni ja maailmasuhde olivat opetuksen lihtokohtia ja ihmis-
ten vilisen dialogin kautta tietoisuuden kasvaminen seké toimijuuteen voimaantuminen
tavoitteina. CC-hankkeessa taiteen tekemisen tarkoitus oli antaa lapsille mahdollisuus toi-
mia, kdyd4 dialogia ja vapaus ilmaista omia mielipiteit4.

Euroopan komissio (European Commission, [EC], 1999) on julkaissut myos jo vuonna
1998 (suomennos v.1999) yhteenvedon aktiivisesta kansalaisuudesta ja koulutuksesta Eu-
roopan unionissa, jossa tuodaan esiin koulutuksen mahdollisuuksia aktiivisen kansalai-
suuden tukemisessa (EC, 1999). Euroopan unioni tukee nuorten aktiivista kansalaisuutta
ja eurooppalaista identiteettid erilaisilla yhteistyoverkostoilla ja vaihto-ohjelmilla (kuten
Sokrates, Erasmus ja Leonardo -vaihto-ohjelmat). Raportin (EC, 1999) mukaan Euroopan
kansalaisuuden oppimiseen kuuluu affektiivinen, kognitiivinen sekd pragmaattinen taso: Af-
fektiivinen taso lisdd kulttuurien vélistd yhteisymmarrysta ja kognitiivinen taso toiminnal-
lisia valmiuksia. N&itd kehitetddn parhaiten pragmaattisella tasolla, kdytdnnossd toimimalla
ja hankkimalla kokemuksia. Niin kehitetddn uudistuvan teknologian ja kansainvélistyvien
toimintaympdristojen vaatimia sosiaalisia ja kulttuurisia taitoja. (EC, 1999, 12). Raportin
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esimerkkitapausten mukaan mahdollisuus avoimeen keskusteluun, osallisuuteen ja demo-
kraattisen toiminnan kokemiseen avautuu usein nuorten kansainvilisissd yhteistyo- ja tai-
deprojekteissa (EC, 1999, 33):

[Taideproduktiossa] toiminnasta voi muodostua pienoisfoorumi, jolla voi toimia ak-
tiivisena kansalaisena. Osallistujat saavat kokemusta tekijoistd, joista aktiivinen kan-
salaisuus muodostuu. (EC, 1999, 33)

CC-hanke toteuttikin Euroopan komission méairitelman mukaista Euroopan kansalaisuus-
kasvatusta tuomalla oppilaat toimimaan ja hankkimaan kokemuksia kansainvélisestd vuoro-
vaikutuksesta, tarjoamalla mahdollisuuden taideperustaiseen keskusteluun ja osallistumi-
seen taidetoiminnassa.

3.3.3 Kasvaminen paikalliseen ja kansainvaliseen kansalaisuuteen
Euroopan kansalaisuus ylikansallisena ulottuvuutena kansalaiskasvatukseen koskettaa maa-
ilmankansalaisuutta ja globalisaatiota aikamme ilmioné. Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteissa (POPS 2014, 28) koulujen toimintaympéristod madritellaén kulttuurisesti moni-
naiseksi, jossa paikallinen ja globaali limittyvit toisiinsa. Nuorisobarometrin (Myllyniemi,
2010) mukaan nuoret ovat kiinnostuneita globaaleista kysymyksisté ja globaalista politii-
kasta. Globalisaatiota tarkastellut ranskalainen politiikkatieteilija Dominique Moisi (1999),
nosti esiin jo vuosituhannen vaihteessa kansainvilistyvan kaupan, tydmaailman ja kommu-
nikaation vaikuttavan myo6s kansalaisuuden merkitykseen. Moisin (1999) mukaan globaa-
lissa ajassa identiteetin merkitys kasvaa ja kansalaisuuden ominaisuuksia ovat erityisesti
kompleksisuus, haavoittuvaisuus ja vastuullisuus. Internetin mahdollistaman vélittémén ja
maailmanlaajuisen tiedonvilityksen ansiosta, ei tietoisuutta ja vastuuta maailman tapahtu-
mista voi paeta, hidn jatkaa. Kansallisen ja kansainvalisen seka yksityisen ja julkisen rajat ovat
yhé epaselvempia (Moisi, 1999). Faulksin mukaan valtioiden rajoista riippumattomat uhat
vaativat yhteistd toimintaa, joten maailmankansalaisen toimintakentténd on koko maailma
(Faulks, 2000, 137-138, 149—-150). Eskelinen ja muut (2012) nékevit kansalaistoiminnan toi-
mintaympéristond koko maailman, koska internet mahdollistaa vuorovaikutuksen kansain-
vilisille ja ylikansallisille organisaatioille ja kansalaisliikkeille. Globaaleja yhteiskunnallisia
liikkeitd on syntynyt myos sosiaalisen median avulla (Eskelinen ym., 2012, 240-242).

Globalisaation ja erityisesti kommunikaatioteknologian kehityksen vaikutuksesta
maailmankansalaisuuden toteuttaminen on ensimmaisté kertaa tullut kiytdnnon toi-
minnan tasolla mahdolliseksi (Eskelinen ym., 2012, 242).

CC-hankkeessa ryhmaéblogeja kéytettiin eri maiden osallistujien yhteisend foorumina. Verk-
koyhteydet ja blogi sosiaalisen median alustana antoivat mahdollisuuden tuoda osallistuvat
oppilaat aidosti yhteiseen kansainviliseen toimintaympéristoon keskustelemaan. Euroop-
palaisuuden, eurooppalaisen identiteetin ja kansalaisuuden darelld ei kuitenkaan pitdydytty
rajatusti kansainviliselld tasolla vaan keskustelussa liikuttiin henkilokohtaisista ja paikalli-
sista identiteeteistd alueellisiin ja kansallisiin identiteetteihin, joita yhteisessd foorumissa
peilaamalla, vertaamalla ja eroja ja yhdistéavid tekijoitd tarkastelemalla voitiin ldhestyéd eu-
rooppalaisuutta. Téta paikallisen, kansallisen sekd eurooppalaisen identiteettien tasojen rin-
nakkaista tarkastelua selittad Coganin (2012 [1998]) kansainvélisen tutkimusryhman kanssa
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2000-luvun kansalaiskasvatukseen mairittelema moniulotteinen kansalaisuus (multidimen-
sional citizenship, Cogan, 2012, 1-2). Globaalit ilmiét nikyvat myds paikallisesti ja niihin
pyritddn vaikuttamaan ruohonjuuritasolla. Eskelisen ja muiden (2012) mukaan paikallisella
vaikuttamistoiminnalla on usein valtion rajat ylittévia pddmééria. Néin globaali ja paikalli-
nen kansalaisvaikuttaminen kietoutuvat toisiinsa ja kansalaisuus méérittyy seké lokaalina
ettd globaalina toimijuutena (Eskelinen ym., 2012).

Kansalaisena ollaan osa paikallista sekd maailmanlaajuista yhteisoa (Eskelinen ym., 2012,
241). Moisin (1999) korostaa, ettd vaikka globalisaatio vdhentdisi valtion kansalaisuuden
merkitystd, se kuitenkin lisda identiteettien merkitystd. Kun aiemmin kansalaisuuden kes-
kiossd on ollut kansallinen identiteetti, on maailma yhd monimutkaisempi ja yhteiskunnan
haasteet toisiinsa kietoutuneita (Moisi, 1999). Siksi kansalaisuudessa ja kansalaisuuskasva-
tuksessa pitdisi Coganin (2012, 1-2) mukaan huomioida sekd paikallinen, kansallinen etté
kansainvélinen ulottuvuus. Tamén tilallisen ulottuvuuden lisdksi tulee kansalaisuudessa ot-
taa huomioon ajallinen ulottuvuus perinteistd lihitulevaisuuteen (Cogan, 2012, 1-2), seki
henkilokohtaiset ja sosiaaliset ulottuvuudet (Cogan, Grossman & Liu, 2000). Ajallinen ulot-
tuvuus korostaa sekd ajankohtaisiin yhteiskunnallisiin kysymyksiin tarttumista kansalais-
kasvatuksessa ettd historian ja tulevaisuuden hahmottamista. Henkil6kohtainen ulottuvuus
tuo esiin yksiléiden omien péaatosten vaikutuksen yhteis60n ja puolestaan yhteiskunnallisten
péatosten vaikutuksen omaan elamain. (Cogan, Grossman & Liu, 2000, 49-50).

Maailmankansalaisuuden vahvistamiseksi lapsille ja nuorille on tirked kertoa ja tuot-
taa eri tavoin kokemuksia ja kasitysta siitd, kuinka monella eri tapaa heidén jokapi-
viinen elaménsé on kytkoksissd eri puolille maailmaa (Eskelinen ym., 2012, 242).

Nain ylikansallinenkin eurooppalainen identiteetti lihtee syntymaén paikallisesta ja konk-
reettisesta toiminnasta, paikallisia ja kansallisia identiteetteji tarkastelemalla. Yhteyksid toi-
siin eurooppalaisiin haettiin arjen kokemusten: kielien, urheilulajien, ruokien, tuotteiden ja
lomamatkakokemusten kautta. Eskelisen ja muiden (2012, 242) mukaan maailmankansalai-
sen tietoisuuden liséksi toiminnan aikaansaaminen on kansalaiskasvatuksen haaste. Neljan-
tend Coganin, Grossmannin ja Liun (2000) esiin nostama kansalaisuuden ulottuvuus onkin
sosiaalinen ja yhteisollinen, joka kansalaisuuskasvatuksen nakokulmasta korostaa mahdolli-
suuksia osallistua pohtimalla, keskustelemalla sekd yhteisollisen ja yhteiskunnallisen toimin-
nan kautta omiin yhteiso6ihin. Eskelisen ja muiden (2012, 242) mukaan lasten ja nuorten kan-
salaistoiminta kédynnistyy usein paikalliselta tasolta, oman arjen epdkohtien havaitsemisesta
sekd uskosta vaikutusmahdollisuuksiin omalla toiminnalla. CC-hankkeen aikana kev&alld
2013 Euroopan unioni tuli lasten ja nuorten arkeen talouskriisin vaikutuksina. Taiteellinen
toiminta ja ilmaisu antavat erityisen mahdollisuuden myds yhteiskunnalliseen keskusteluun
ja osallistumiseen. Taidetoiminta antoi mahdollisuuden tuoda esiin lasten ja nuorten ddnet
ja mielipiteet ajankohtaiseen kriisiin. Tatd CC-hankkeen hyodyntdméa taiteen erityisté fo-
rumia dialogille identiteetin ja osallisuuden tarkasteluun ja toteuttamiseen maéarittelenkin
seuraavaksi nykytaiteen nakokulmasta.
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4 Nykytaide ilmiopohjaisessa
oppimisessa

4 [Imidt aiheina taiteessa

Téssé luvussa tarkastelen ensin laajemmin taiteen (sis. laajasti kuvataiteen, kirjallisuuden,
musiikin, tanssin, teatterin ja draaman) roolia ja ominaisuuksia monialaisessa ja ilmiopoh-
jaisessa oppimisessa, sitten tarkemmin kuvataiteen paikkaa oppiaineiden integraatiossa
seka lopuksi nykytaiteen erityispiirteitd yhdistettdessi se kansalaiskasvatuksen kontekstiin.
Taiteen ja erityisesti kuvataiteen merkityksid oppiaineiden vélisessd integraatiossa olen kar-
toittanut artikkelissani V, joka on toiminut pohjana télle luvulle. Nykytaiteen madrittelen
ensisijaisesti postmodernin taidekasityksen (ks. Sederholm, 1998) mukaiseksi kuvataiteen
kenttddn laajasti sijoittuvaksi aikalaistaiteeksi, joka painottaa taiteen elamyksellisyyttd, ko-
kemuksellisuutta, yhteisollisyyttd ja paikkasidonnaisuutta (esim. Kester, 2011; Hiltunen,
2009; Lacy 1995, Kwon 2002, Kantonen, 2010 ja Jokela, 2018).

Tuotaessa taide mukaan ilmidpohjaiseen oppimiseen, on syyté tuoda esiin, mité erityista
juuri taiteen ndkokulmalla, tarkastelulla, tekemiselld ja sisdll6illd voidaan monialaisessa ope-
tuksessa saavuttaa. Arja Puurula (1998, 26) tuo esiin, ettd integroinnin méérittelyssa pitdisi
ndhdai ero taideaineiden ja muiden aineiden vilisen integroinnin seka taito- ja taideaineiden
keskindisen integroinnin valilld. Hinen mukaansa néin voitaisiin vahvistaa taide- ja taito-
aineiden roolia suhteessa muihin aineisiin ja luoda niille yhteistd perustaa integrointikes-
kusteluun (Puurula, 1998, 26). Puurulan perustelujen suuntaisesti tarkastelen tissd luvus-
sa kirjallisuuden kautta taideaineiden ja muiden oppiaineiden integraatiota seké erityisesti
kuvataiteen ja nykytaiteen ndkokulmaa ja jatén taiteiden vilisen integraation tutkimukseni
ulkopuolelle. Jatan kasittelyn ulkopuolelle my6s kokonaisvaltaisesti taiteita opetuskaytantoi-
hin integroivat laajemmat pedagogiset suuntaukset, kuten Reggio Emilia ja Steiner -pedago-
giikan, jotka painottavat toiminnassaan oppilasldhtoisyyttd, eldmyksellisyyttd ja toiminnal-
lisuutta seké integroivat taiteita opetuksen ytimeksi (ks. esim. Spaggiari,1987; Dahlstrom,
2000; Easton, 1997). Tutkimukseni kontekstin mukaisesti keskityn integrointiin tavanomai-
sessa peruskoulussa ja lukiossa, sekd siihen liittyvadn linsimaiseen tutkimukseen ja teoriaan.

Taideteosten késittelemien aiheiden kirjo tarjoaa taideaineissa aivan erityisen mahdol-
lisuuden tarttua ilmi6ihin ja niiden kautta oppimiseen. Michael Parsonsin (2004) mukaan
taidekasvatuksen ytimessé ovat aihe ja ilmaisu. Teoksen aihe seka ilmaisukeinot, tekniikka ja
materiaalit ovat ldsnd sekd taideteoksia tarkasteltaessa etté tehdessd. Kasittelemiensa aihei-
den kautta taideteokset avaavat ikkunoita erilaisiin ilmi6ihin. On kiinni opetuksen suunnit-
telusta ja organisoinnista, tartutaanko teosten aiheisiin tarkemmin ja valitaanko aiheet tar-
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kasteltaville tai itse tehtaville teoksille tavoitteellisesti jonkin opiskeltavan ilmién mukaan.
Kirjallisuuden ja aiemman tutkimuksen mukaan taide ndyttaytyy erityisend kulttuurisena
tietona (esim. Résénen, 2008; Efland, 2002) sekid tiedon rakentamisen, ymmarryksen seké
ilmaisun tapana (esim. Gardner, 1983; Eisner, 1982; Kaihovirta-Rosvik, 2009). Niitd voidaan
pitdd perusteluina taideaineille osana opetusta, niiden erityisyydelle tietoa rakennettaessa
sekd mahdollisuuksille ja rooleille aineiden valisessd integraatiossa. Térkeitd ovat myos tai-
teen moniaistiset, kokemukselliset, omakohtaiset ja tunteisiin vetoavat ominaisuudet (esim.
Lowenfeld & Brittany, 1987; Efland, 2002; Résdnen, 2008; Venéldinen, 2019).

Taideaineiden integrointia koskevien teorioiden ja tutkimusten valossa ilmi6iden tarkas-
telu taideaineissa aiheina vaatii tasapainoilua ilmioon keskittyvin opetuksen seki taiteen
sisdltdjen opetuksen ja taitojen harjoittelun vélilld. Parsonsin (2004) mukaan, kun keskity-
tdan pelkéstddn siihen, mitd taideteos kertoo tietystd aiheesta, ollaan usein toisen kuin kysei-
sen taideaineen tunnilla. Tall6in kéytetddn taideteosta havainnollistamaan ja elévoittdméén
aiheen opetusta muissa oppiaineissa. Taiteita kdytetddn myos aktiviteetteina tehostamaan
oppimista muissa aineissa: lauletaan aakkosia, piirretddn kaaviokuva fotosynteesistd tai
painetaan muistiin Suomen joet loruna. Téll6in musiikki, runomuoto, rytmi tai kuvallinen
tuottaminen toimivat oppimisen tukena ja muistin apuna (ks. Juuti, ym., 2015). Marshallin
(2014,105) mukaan tdmé integrointityyli hyodyntéa vilineellisesti multimodaalista taide-
perustaista oppimista (multimodal arts-based learning), eli taiteen tekeminen on strategia
opettaa moniaistisesti ja monipuolisesti akateemista siséltod. Taiteellisessa tyoskentelyssé
painottuu silloin Parsonsin (2004, 787) méérittelemistd elementeistd aihe, eiké ilmaisuun tai
tekniikkaan ohjata, eikd kiinnitetd huomiota niiden tasoon. Elliot Eisner (2002, 153) kuvaa
kyseisen suuntaista integrointitapaa taiteiden kayttond kasitteiden, historian tai aikakausien
havainnoillistamisessa ja ilmiostd integraationa ilman varsinaista taidetta. Bresler (1995, 34)
puhuu alistuvasta integrointityylistd, kun taidetta hyodynnetdédn vilineend eldvoittdméaén
toisen oppiaineen opetusta.

Breslerin (1995) tutkimuksen mukaan kuvataide oli opettajien kertomana integroiduin
oppiaine, ehki juuri eri aiheita havainnollistavan ominaisuutensa vuoksi. Pédivi Grané ja
Sirkka Laitinen (1998) ovat tuoneet esiin tapaustutkimusraportissaan peruskoulun kuva-
taiteen opetuksesta, ettd kuvataidetta kaytetdan myos pelkastddn vilineellisesti muiden ai-
neiden opiskeluun. Télloin ei teoksen tarkastelussa késitelld kuvataiteen sisélt6ja: miten tai
miksi aihe on ilmaistu ja teos teknisesti toteutettu (Parsons, 2004, 787). Granon ja Laitisen
(1998, 95) mukaan tdmi voi ohjata myds oppilasta suhtautumaan pinnallisesti kuvaan ja
taiteellinen oppiminen jai toissijaiseksi. Pelko taiteen jadmisesté vilineelliseen asemaan op-
piaineiden vélisessa integraatiossa on usein myos yhteistyostd kieltaytyvien taideopettajien
perusteluna (Bresler, 1995). Vaikka kyseessd ovat 1990-luvulla tehdyt tutkimukset, uudistu-
vat opetuksen kiytdnnot kuitenkin hitaasti ja silloin opetuksessa esiintynyt taiteiden véli-
neellinen hyédyntdminen jatkuu jossain muodossa tdné pdivina ja on vaikuttamassa myds
monialaisten opetuskokonaisuuksien muotoutumiseen.

Kun opetuksessa puolestaan keskitytddn pelkéstddn teoksessa aiheen ilmaisuun ja tek-
niseen toteutukseen, ollaan Parsonsin (2004) mukaan perinteiselld taideopetuksen tunnilla.
Parsons (2004, 787) médrittelee, ettd hyva integroiva opetus sekd myds hyvi taideopetus
laittaa kuitenkin tarkastelemaan sekd aihetta ettd sen ilmaisua ja teoksen teknisté toteutusta.
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Myoés Eflandin (2002) mukaan taidetta pitéisi opettaa aina konteksti huomioiden yhteydessé
yhteiskunnalliseen tilanteeseen, historiaan ja kulttuurisiin merkityksiin. Puhtaasti tekniik-
kaan tai esimerkiksi kuvataiteessa vérioppiin keskittyvda opetusta Efland (2002, 9) maérit-
teleekin aineen sisdlle eristaytymiseksi. Teorian ja aiemman tutkimuksen nékokulmasta oli
tirkedd, ettd Euroopan kansalaisuutta tarkasteltaessa ei unohdettu kuvataiteen oppiaineen
sisdltoja. Eisner (2002) médrittelee kahdeksan aluetta, jotka ohjaavat taidekasvatuksen kas-
vatuksellisia tavoitteita ja sisdlt6ja ja niistd yksi on integroitu taide (Eisner, 2002). Arthur
Efland (2002) ja Marjo Rasédnen (2008) puolestaan maédrittelevit integroivaa taideopetusta,
jossa kuvataideopetus ndhddén kulttuurikasvatuksena kiinnittyen laagjemmin visuaaliseen
kulttuuriin, ympéristoon ja identiteetteihin. Parsonsin (2004, 787) mukaan ideaalissa ta-
pauksessa sekd taiteen ettd muiden integroitavien aineiden tavoitteet ja sisallot ovat muka-
na prosessissa vahvistaen toisiaan. Tam4 tarkoittaa tiedon hakemista ja aiheen tutkimista
laajasti eri oppiaineiden nikékulmasta, sekd ilmaisuun perehtymisté tarkastelemalla, miten
taiteessa on ksitelty kyseisté aihetta ja harjoittelemalla sopivia toteutustekniikoita (Parsons,
2004, 787). CC-hankkeessa taiteen integraatiota toteutettiin Silversteinin ja Laynen (2010,
para 3) madrittelyn mukaisesti lahestymistapana oppimiseen, jossa oppilaat rakentavat ja
tuovat esiin ymmarrystdédn taidemuodon kautta. Silloin taiteiden integraatiolla pyritdén laa-
jempaan ymmarrykseen aiheena olevasta ilmiosta, taiteesta ja muista oppiaineista. Integraa-
tio on luova prosessi, jossa taidemuoto liitetddn toiseen ainealueeseen sisdltden molempien
aineiden tavoitteita (Silverstein & Layne, 2010). CC-hankkeessa tavoiteltiin taidetoiminnan
kautta laajempaa ymmarrystd sekd Euroopan kansalaisuus -ilmigstd ettd nykytaiteesta ja sen
ilmaisutavoista.

Suhteuttaessani kuvataiteen integraatiota ilmiopohjaiseen oppimiseen sekd opetuk-
sen eheyttimisen tavoitteisiin, nostan keskeiseksi Résédsen (2008, 112—115) miarittelemit
integraation alueet, jotka on muodostettu Parsonsin (2004, 778—781) pohjalta ja liittyvit
erityisesti nykytaiteen kenttddn. Potentiaaliset integraation alueet jakautuvat kuvataiteen
oppiaineen ulkopuolisiin (kehitys ja yhteiskunta) sekd aineen sisdisiin (taidetieto ja taide-
maailma) ulottuvuuksiin (Résénen, 2008, 112—115). Kuvataiteen nidkokulmasta integroidus-
sa kokonaisuudessa aiheet tulevat identiteetin (kehitys) ja yhteiskunnan alueelta, kun taas
ilmaisun, tutkimisen ja tyoskentelyn menetelmit nykytaiteista (taidemaailma) ja taiteesta
tietona. CC-hankkeessa aiheen vei tarkastelemaan eurooppalaisia identiteettejd, yhteis-
kunnallista toimimista, paikallisia ja kansallisia yhteis6jd, elinymparist6jd sekd kulttuureja.
Aiheen ilmaisua puolestaan tarkasteltiin nykytaiteessa ja visuaalisessa kulttuurissa seka to-
teutettiin itse kuvallisin keinoin. Lopuksi vield tarkasteltiin, mitd tietoa toisten oppilaiden
teokset vilittivdt. Identiteettid koskettavat aiheet ovat oppilaskeskeisié ja yhteiskunnallinen
ulottuvuus tekee niistd ajankohtaisia (Résénen, 2008; Parsons, 2004). Taiteellinen tydsken-
tely avaa erilaista ymmaérrystd ilmidihin laajentaen nédkokulmaa ja mahdollistaen yhteyksien
nikemisen eri alojen seki ilmididen vélilla (Marshall, 2016; Kaihovirta-Rosvik, 2009). Oman
nidkokulman ilmaiseminen teoksen kautta tuo ilmioon omakohtaista ja kokemuksellista suh-
detta sekd opetukseen toiminnallista ja oppilaskeskeistd painotusta (Heikkild, 2019; Résa-
nen, 2008). Taiteellisessa aiheen ilmaisussa ei ole oikeita tai védarid vastauksia ja erilaisille
nikokulmille ja niiden ilmaisemiselle on tilaa, miké tukee oppilaiden toimijuutta (Heikkild,
2019; Kaihovirta-Rosvik, 2009; Hiltunen, 2009). Taiteellinen tydskentely on myos ldhtokoh-
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taisesti vuorovaikutteista ja kehittdé laaja-alaista osaamista, kuten ongelmanratkaisutaitoja,
monilukutaitoa sekd ajattelemaan oppimista (Marshall, 2019; Résénen, 2015; Eisner, 2002).

Résdnen (2008, 122) midrittelee vield erityisesti nykytaidetta oppimisympéristoksi, joka
luonnostaan integroi eri oppiaineiden siséltojia. Nykytaide toimii integraation eri alueiden,
oppilaiden kehityksen (identiteetin), yhteiskunnan ja tiedonkésitysten yhdistdjéna (Résénen,
2008, 112). Parsons (2004) tekee yhteenvetoa amerikkalaisesta nakokulmasta kuvataiteen
integraatiossa kaytetyistd oppiainerajat ylittdvistd aihepiireistd yhdistdmalld ne nykytaiteen
kaytantoihin ja kisittelemiin aiheisiin. Han puolestaan listaa kuvataiteen nykytaideperus-
taisen integraation ldhtokohdiksi yhteiskunnalliset ongelmat, paikallisen yhteison, luonnon,
visuaalisen kulttuurin ja identiteetin (Parsons, 2004, 778—781). Seuraavissa luvuissa avaan
tarkemmin taiteen ominaisuuksia oppimisessa, jotka toimivat my6s perusteluina kiytettées-
sd nykytaidetta ilmiopohjaisessa oppimisessa. Yhdistdn néihin Breslerin (1995) maérittele-
mid taiteiden integraatiotyylejd sekd nykytaiteen toimintamalleja, jotka antavat kuvaa, miten
ne toimivat monialaisen opetuksen kontekstissa.

4.2 Taideoppiminen monialaisessa opetuksessa

4.21 Taide tietona ja ilmion tarkastelun tapana

Kaiken taideopetuksen taustalla on taiteen ymmaértdminen erityiseksi ja muista poikkea-
vaksi tiedon tuottamisen, ymmaértdmisen ja tutkimisen muodoksi (Résénen, 2008, 83). Ta-
mén perustavan laatuisen erityisominaisuuden ymmaértaminen pitdisi myos olla toiminnan
lahtokohtana tuotaessa taide osaksi monialaista opetusta (esim. Bresler, 1995; Fauntley &
Savage, 2011). Ajattelutapa nojaa ajatukseen oppiaineista rakenteina, jotka siséltdvit oman
erityisen tietonsa, miké perustelee myos oppiaineiden erillisyyttd ja tdnd pdivdnd myos mo-
nilukutaitoa (esim. Hartikainen & Harmanen, 2019). Taiteen erityisen, muista tiedonaloista
poikkeavan tietdmisen ja toiminnan esiin nostaminen 1970-luvulta alkaen, kiteytyi tiedo-
nalapohjaisessa taideopetuksessa (Discipline-based Art Education) (Risinen, 2008, 73—74).
Bresler (1995) médrittelee kognitiiviseksi integrointityyliksi monialaista opetusta, joka nojaa
késitykseen taiteista erityisind tiedon muotoina. Siten ilmiépohjaisen oppimisen kontekstis-
sa taiteen merkitys on tarjota muista oppiaineista poikkeavia tiedonhankinnan, tietdmisen
ja tiedon esittdmisen keinoja. Myos Venildinen madritellessddn nykytaidetta oppimisen ym-
paristond, nostaa perusteluiksi taiteen tietoa painottaen nykytaiteen ominaisuuksia tutki-
muksellisina, tietoa ja merkityksid tuottavina toimintoina (2019, 267-268). CC-hankkeessa
tdma tarkoitti, ettd taiteellisella toiminnalla ei pyritty opettamaan yhteiskuntaopin siséltoja
Euroopan kansalaisuudesta vaan tarkastelemaan, mitd nykytaide ja taiteellinen toiminta tuo
esiin ilmiosta.

Taiteen siséltdmaa tietoa on médritelty monin tavoin: nostamalla tunteiden ja aistien ke-
hollinen ja kokemuksellinen tieto jarjen ja mitattavissa olevan tietdmisen rinnalle (Dewey,
1934; Arnheim, 1954; Best 1992; Sava, 1993), toisaalta maarittelemailld taiteen tietoa omana
multimodaalisena, narratiivisena, vertauskuvallisena ja tapauskohtaisena tiedon muotona
(Eisner, 1982; Gardner, 1983; Gronholm, 1998; ) ja kolmanneksi méairittelemaélld taiteen te-
kemisen ja tarkastelemisen vaativan kulttuurista tietoa ja dlykkyyttd (Efland, 2002; Freed-
man, 2003; Rédsdnen, 2008). Taiteeseen liittyvisté tiedosta ja tietdmisestd puhuttaessa onkin
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pyritty purkamaan ldnsimaista dikotomiaa, jossa muun muassa jarki ja tunteet seka tieto ja
taito asetetaan vastakkaisiksi ilmioiksi. Taide tunteen ja kehon puolelle ja tieto ajattelun ja
jarjen puolelle. Dewey (1934) perusteli jo aikanaan taidetta ja tiedettd yhtéldisiksi alyllisik-
si toiminnoiksi. Deweyn (1934, 15-16) mukaan ei tullut mééritelld, ettd tutkija ajattelee ja
taiteilija luo, vaan molemmat suorittavat ongelmanratkaisua, pohtivat vaihtoehtoja ja luovat
uutta. Taiteilijan prosessi on kiinni teoksessa ja sen tekniikassa, kun taas tieteissé vélineet
ovat symboleita, kisitteitd, numeroja ja merkkeji (Dewey, 1934, 15-16). Rudolf Arnheim
(1954) puhui kuvallisesta ajattelusta ja tietdimisestd maérittelemalld kognitiivisiksi toimin-
noiksi kaikenlaisen informaation vastaanottamisen ja késittelyn, mukaan lukien myds aisti-
kokemukset. Nelson Goodman (1976) madritteli taiteiden ansioiksi hienovaraisen erottelu-
kyvyn, suhteiden ymmaértamisen, symbolijirjestelmien tunnistamisen ja erilaisten merkkien
tulkinnan kehittdmisen. David Best on perustellut tunteiden tiedollista merkitysté taide-
kasvatuksen filosofian teoksessaan “Tunteen rationaalisuus” (1992; ks. myds Puolimatka,
2004). Bestin (1992) mukaan taiteelliset tunteet sisaltdvat ymmartimisen tai kognition, jolle
keskeistd on tulkitseva jarkeily, joka johtaa ymmaértdmiseen ja arviointiin. Taiteissa tieto,
tunteet sekd tulkitseminen ja ymmairtéminen kietoutuvat toisiinsa. Inari Gronholm (1998,
2) puhuu ilmiosti taiteellisena oppimiskésityksend ja taiteellisena oppimisprosessina, jossa:

Aiemmat muistikuvat, oma henkilohistoria, vaikuttavat kokemukseen ja pohdiskelu
taas kisitteellistimiseen. Oma taiteellinen tyoskentely syventidd ymmarrysté ilmios-
td. Ihminen hahmottaa maailmaa tieteen keinoin loogis-lineaarisesti tai taiteen kei-
noin kokonaisvaltaisesti myyttis-metaforisesti. Namé kaksi tapaa kohdata maailma
ovat taiteellisessa tyoskentelyssi jatkuvassa vuorovaikutuksessa. (Gronholm, 1998, 2)

Tekeminen ja eldmyksellisyys osana taiteen tietdmistd, nostaa esiin kokemuksellisen oppi-
misen taiteen tiedon kontekstissa. David Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen malli
korostaa kokemusten ja elamysten seka itsereflektion merkitystd oppimisprosessissa. Oppi-
minen etenee toimintaa ja konkreettisia kokemuksia reflektoiden kohti ilmididen teoreettis-
ta ymmartamisté ja parempia toimintamalleja (Kolb, 1984). Inkeri Sava (1993) on kehittényt
taiteellisen oppimisen mallia kokemuksellisen oppimisen pohjalta. Sen mukaan taiteellinen
oppiminen on aktiivista aisti-, kokemus-, mielikuva- ja kasitetiedon yhdistdmistd. Taiteel-
linen tieto sisdltad aistitietoa, elamys- ja ilmaisutietoa, kisitetietoa ja taiteellisen ajattelun
tuottamaa kokonaisvaltaista taiteellista tietoa (Sava, 1993).

Howard Gardner (1983) kritisoi Eisnerin (1982) tavoin kouluopetuksen keskittymista
kirjallisiin, kielellisiin ja matemaattisiin symbolijarjestelmiin. Gardnerin (1983) monialyk-
kyyden teoria nostaa taiteiden tarjoamat tiedon esittamisen tavat, oppimistyylit ja lahjak-
kuudet niiden rinnalle. Eisner (1982) hahmottaa taiteet erilaisina representaatioiden muo-
toina, jotka laajentavat representaatioiden kirjoa verbaalisesta, kirjallisesta ja numeraalisesta
auditiivisilla, visuaalisilla ja kinesteettisilla muodoilla. Perehtymallé kaikenlaisiin represen-
taation muotoihin kehitetaén kykyé olla vuorovaikutuksessa, ymmartdd maailmaa ymparil-
lamme ja muodostaa siitd monipuolisesti merkityksid. Taiteiden esittdmit representaatiot
rikastuttavat havaintoja ja ovat tehokkaita yhdistdessdan kognition ja tunteet. Mieli kehittda
monimuotoisesti representaatioita aistikokemusten kautta. Jokainen taidemuoto tarjoaa
ainutlaatuisen tavan esittdd eli representoida ideoita, ajatuksia ja tunteita. (Eisner, 1982).
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Ajatus eri tiedonalojen sisdltdvén erilaisia tiedon esittdmisen muotoja, symbolijirjestelmié
ja tapoja representoida tietoa on myds monilukutaidon painottamisen taustalla tekstien mo-
ninaistumisen lisdksi ja laajojen lukemisen ja tekstin tuottamisen taitojen osaksi on tarkeana
nostettu myods tiedonalakohtaisten tekstien ymmaértdminen (ks. Hartikainen & Harmanen,
2019). Eisner (1991) kuvaa eri tiedon hankkimisen ja ymmairtimisen tapoja taiteen inte-
graatiossa tiedon moninaisina lukutaitoina, johon sisaltyvit taiteen ymmaértdminen, taiteen
menetelmit (késitteelliset ja tekniset), materiaalit, historia ja taiteen suhde elaméén ja kult-
tuuriin.

Efland (2002, 120-121), Kerry Freedman (2003, 99-100) ja Résénen (2008, 76—77) ko-
rostavat taiteen tiedollista, mutta myos kulttuurista ja sosiaalista merkitystd. Eflandin (2002,
157) mukaan jokainen oppiaine siséltéa erilaisia kognitiivisen toiminnan ja tiedon etsimisen
strategioita. Taiteen tekeminen on kognitiivistd toimintaa, joka vaatii ajattelua, alykkyytt4,
yhdistelya ja kokonaisuuksien hahmottamista (Efland, 2002, 154—155). Efland (2002) mia-
rittelee kognitiivisen taideoppimisen teoriassaan taiteiden edustavan narratiivisia ja meta-
forisia ajattelun ja tiedon muotoja, joita tarvitaan loogisen ja tieteellisen tiedon ja ajattelun
rinnalle. Looginen, pragmaattinen ajattelu rakentuu periaatteiden ja sddntojen ympérille
esimerkiksi matematiikassa ja kielissd, kun puolestaan narratiivinen, metaforinen tieto on
tapausperustaista ajattelua, jota kiytetdén taiteissa ja humanistisissa tieteissé (Efland, 2002,
7-11). Rasésen (2008, 77) kiteytyksend: "Taiteet joustavarakenteisena tiedon muotona eivit
pohjaudu yleistyksille vaan erityistapauksille.”

Marshall (2018, 17-18) sitoo kisityksen taiteellisesta tiedosta oppiaineiden vilisen in-
tegraation kontekstiin ja maérittelee Gronholmin (1998) tapaan taiteen tekemisen yhdis-
tdvdn loogista, analyyttistd sekd epilineaarista, assosioivaa ajattelua “hybridiajatteluksi”
Hianen mukaansa taide voi olla liima, joka liittdd eri oppiaineet ja eri tietdmisen tavat yhteen
(Marshall, 2016, 18). Taideperustaisen toiminnan mahdollisuus on nédhdi tieto eri lailla ja
luoda jotain uutta keksimalld ja oivaltamalla, jolloin ndhdédan tiedettyjé asioita pidemmaille
(Marshall, 2016, 17-18). David Perkinsin (1988) mukaan ymmairtiminen perustuu siihen,
ettd asiat ndhdéddn yhteydessé toisiinsa. Myos filosofit Gilles Deleuze ja Felix Guattari (2004
[1980]) nikevit tiedon rakentuvan verkostomaisina rihmastoina (rhizomes). Taide-ela-
mykset rakentavat syvempdd ymmarrystd luomalla noita yhteyksid ja verkostoja (Kaihovir-
ta-Rosvik, 2009).

Marshall (2016) viittaa mielikuvitukseen erityisend taiteellisen tiedon muodostamisen
tapana. Kuvittelemalla voidaan visioida erilaisia mahdollisia vaihtoehtoja ja pédsté ajatte-
lussa ja ideoinnissa pelkkid tunnettuja faktoja pidemmalle. Mikko Ketovuori (2007) mié-
rittelee kuvataiteen integraatiota taiteilijan ja opettajan yhteistyoté tutkivassa vaitoskirjas-
saan taideoppimisen ytimeen taiteen, mielikuvituksen, leikin ja fiktion. Taiteessa voidaan
luoda fiktioita, kuvitelmia, jotka muokkaavat, tarinallistavat tai vertauskuvallistavat tietoa.
Tdma erottaa taiteet tieteistd, joiden tehtdva on lisitd tietoa ja ymmarrysta seka etiikasta,
joka tavoittelee arvottamista. (Ketovuori, 2007, 123). Taiteissa tapahtuva ilmioilld ja aiheil-
la leikkiminen, muokkaaminen, on olennaista oppimisen kannalta (Efland, 2002). Eflandin
(2002, 161) mukaan tiedon lisdksi taiteen merkitys tulee esiin tavassa tarjota mahdollisuuk-
sia kehittda kykyd rakentaa tulkintoja. Tulkintojen tekeminen on olennainen taito elaméss,
kun luotettavaa tietoa ei ole saatavilla tai tieto on monimerkityksellistd tai ristiriitaista, hén
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jatkaa. Talloin tulkinnoilla voidaan rakentaa ymmaérrystd. Tulkinta on liséksi kaksinaista:
tekemilld ja katsomalla tapahtuvaa (Efland, 2002, 161).

Taiteen avulla ldhestytdén kysymyksid, joihin ei ole lopullisia vastauksia. Tieto tai-
teessa onkin riippuvaista sen tekemisen ja katsomisen tulkinnallisesta ja interaktiivi-
sesta luonteesta. (Risdnen, 2008, 77)

Breslerin (1995) méérittelemissé kognitiivisessa integrointityylissi oppiminen taiteissa ja
taiteiden kautta nostetaan samalle viivalle muiden oppiaineiden kanssa ja aktiivista havain-
nointia ja kriittisté reflektointia tuetaan. Talloin kuvataide ndhdédén tasaveroisena tiedon ja
ymmarryksen tuottamisen alueena muiden oppiaineiden rinnalla ja opetukseen integroi-
daan taidekohtaisia sisélt6ja, taitoja, ilmaisua ja ajattelun tapoja. Fautley ja Savage (2011, 31)
pitavit kognitiivista tyylid sopivimpana taiteen oppimisen tuomisena monialaiseen konteks-
tiin, silld siind on huomioitu taiteissa ja taiteiden kautta tietdmisen ja tiedon tavat. Kogni-
tiivista integrointityylid esitelldédn Breslerin (1995) mielesté kasvatustieteen kirjallisuudessa
ihanteellisena oppiaineiden yhdistdmisend (ks. myos Fauntley & Savage; ja Puurula, 1998),
mutta sitd esiintyi véhiten kdytdnnossd opetustilanteissa. Toteutus vaatii opettajilta hyvia
yhteisty6valmiuksia seki taito- ja taideaineiden oppiaineluonteen ymmértamista (Puurula,
1998, 21; ja Bresler, 1995, 35-36). Parsonsin (2004) mukaan kognitiivisen integrointityylin
haaste on se, ettd kisitys oppiaineista erillisind rakenteina on muuttunut ennemminkin aja-
tukseen tiedon alueista, joiden rajat ovat hdilyvid. Kuvataiteen erityisen tiedon rajaaminen
on my0s yha haastavampaa, kun visuaalinen kulttuuri seka késitys kuvataiteesta on laajentu-
nut (Parsons, 2004, 786). Vaikka kognitiivinen integrointityyli nostetaan oppiaineen sisélt6ja
painottavana tasa-arvoiseksi ja ihanteellisemmaksi (tdhédn vaikuttanevat useat kokemukset
taiteen alisteisesta kaytostd integraatiossa; ks. Bresler 1995, Puurula 1998), tdytyy muistaa,
ettd kun opetusta eheytetdin ilmidpohjaisen oppimisen avulla, on paétavoitteena nostaa op-
pilas oppimisen keski6on (Parsons, 2004, 782). Riséinen (2008, 104) mairittelee kokemuk-
sellista taideoppimista, jossa han pyrkii yhdistdmédan taideopetuksen lapsikeskeisyyden ja
tiedonalapohjaisuuden painotukset niin, ettd taiteen tiedonalapohjaisuutta hyodynnetdén
luomaan yhteyksid oppilaan elamismaailmaan. Taiteellinen tietdminen yhdistda kokonais-
valtaisesti havaintoja, tunteita, késitteitd ja toimintaa, joita kaikkia tarkastellaan yhteydessa
kulttuuriseen tietoon (Rasdnen, 106). Kokemusten merkitysti itselle pohditaan ja ymmarrys
muunnetaan taideteoksiksi (Rasianen, 107).

4.2.2 Taide moniaistisina ja omakohtaisina kokemuksina,
tunteina ja itseilmaisuna

Taiteen tiedollisen kontribuution liséksi tdytyy antaa arvo myos tunteille ja henkilokohtai-
selle sekd yhteisolliselle kokemiselle, joita taiteellinen kokemuksellinen oppiminen tarjoaa
(ks. Rédsdnen, 2008). Efland (2002, 163—-164) toteaa taiteen tarjoavan kohtaamisia, jotka kos-
kettavat katsojan ajattelua ja tunteita vetoamalla tietoisuuteen ja tunteisiin, toisin kuin ob-
jektiivinen ja tilastollinen tieto. Taideaineet tarjoavat usein tunteita koskettavia yhteyksia
sisaltoihin ja niiden emotionaalinen vaikutus edistdad oppimista (Thorndike, Greenspan &
Greenspan, 2016). Tunteiden avulla muut tiedon muodot saavat henkilokohtaisen merki-
tyksen (Rédsdnen, 2008, 108). Tunteilla on merkityksensd oppimisessa niiden vaikuttaessa
muistiin, motivaatioon ja tyoskentelyyn sitoutumiseen (Thorndike, ym., 2016). Oppimisen
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kannalta merkityksellistd onkin, etté taide rakentuu selkeésti seké tekijén etté kokijan henki-
lokohtaisuudelle (Venéldinen, 2019a, 185). Oppijan osallistuminen ja sitoutuminen lisdénty-
vit, kun mahdollisuudet yhdistad oppimistehtdvat omaan elaméin, tehdd omakohtaisia tul-
kintoja ja saada oma &éni kuuluville kasvavat (Douglas & Jaquith, 2009, 7). Résdsen mukaan
kognitiivisen painotuksen rinnalla ovat edelleen my6s kuvataiteen tehtévit mielikuvituksen
rikastajana, itseilmaisun vilineeni ja minuuden rakentajana (2008, 73—74). Breslerin (1995,
34-36) madrittelemdnd affektiivinen integrointityyli kiyttda taiteita herdttdiméén tunteita,
luomaan tunnelmia ja tukemaan oppilaiskeskeisesti itseilmaisua ja luovuutta. Naitd ominai-
suuksia voidaan kéyttad joko vilineellisesti tai erityisesti tyoskentelyn ja integraation kes-
kioon nostaen.

Marshallin (2014, 108) mukaan taidetta integroivassa tyoskentelyssé ei saavuteta aka-
teemisissa aineissa tiedoksi méériteltyd tietoa, vaan uusi nakokulma tietoon. Témad tieto on
usein henkilokohtaista, kehollista tiedon ymmairtémisté, jonka esteettiset kokemukset poh-
jautuen aistien ja mielen vuorovaikutukseen saavat aikaan (Irwin, Kind, Grauer & Cosson,
2005; Best, 1992). Deweyn (1934, 214) mukaan oppiminen tapahtuu kokemuksen kautta ja
myds taiteen ydin ei ole teoksessa vaan katsojan tai tekijin kokemuksessa teoksesta. Taide
onkin enemmin subjektiivinen kokemus ja prosessi kuin objektiivinen kokonaisuus (Dewey,
1934, 214). Taidekasvatuksen alalla Victor Lowenfeld ja W. Lambert Brittain (1987) puolus-
tavat ekspressiivistd taidekésitystd, korostaen lasten ja nuorten tarvetta ilmaista ajatuksia
ja tunteita, oppia kehollisten aistien kautta ja suhteuttaa oppimaansa omiin kokemuksiinsa
(Lowenfeld & Brittain, 1987). Fautley ja Savage (2011, 31) kritisoivat affektiivista integroin-
tityylid taiteiden opetuksen itseisarvon ohittamisesta. Kun oppilaita ohjataan ilmaisussa ja
tarkastellaan taidetta ilmaisun vélineend, seké ohjataan teknisesséd toteutuksessa, opitaan
kuitenkin my6s taideaineen sisaltoja. Parhaimmillaan affektiivinen taiteen integrointi on op-
pilasldhtoisté ja ottaa huomioon oppilaiden tunteet, asenteet ja arvot suhteessa opetettaviin
sisdltoihin, jotka usein ohitetaan kouluopetuksessa (Lowenfeld & Brittain, 1987). Eisnerin
(2002, 40) luokittelusta vastaavaksi integraatioksi méadrittyy tyyli, joka auttaa oppilaita tun-
nistamaan merkittdvid teemoja omassa eldmdssadn. Talloin kosketetaan usein myos hen-
kilokohtaisten ja kollektiivisten identiteettien sisdlt6jd, jotka Parsons (2004) sekd Risdnen
(2008) nostavat yhdeksi integraation alueeksi erityisesti nykytaiteeseen kytkettdessa.

Parsons (2004, 782-784) tuo esiin lapsildhtdisen oppisisiltdjen integroinnin kokemuk-
selliseen taiteelliseen tyoskentelyyn osana varhaiskasvatusta ja toisaalta identiteettikysy-
myksiin liittyvin monialaisen tydskentelyn edelleen tarpeellisena oppilaskeskeisend nidko-
kulmana erityisesti yldkoulussa. Rasdnen (2008, 112) kiteyttdd tdimdn lapsen kehitystd ja
identiteettid painottavaksi integraatioksi. Parsons (2004, 782—-784) korostaa, ettd ylikoului-
kéiset ovat myds ikdvaiheensa puolesta keskelld identiteettikysymyksid pohtiessaan itsensé
esittdmisté, ulkondkod, sosiaalista vuorovaikutusta, stereotypioita ja ryhmédén kuulumista.
Parsons (2004, 784) nikee, ettd kuvataiteissa usein kisitellddn omaan itseen liittyvid aiheita,
mutta ndité identiteettikysymyksié ei nahdd monialaisen opetuksen mahdollisuuksina vaan
korostetaan oppiaineldhtdisid sisdltoja. Kaytdnnossa tdmad tarkoittaa kuvataiteessa kuvail-
maisuun ja tekniikkaan keskittymistd aiheen syvemman pohtimisen sijaan. CC-hankkeessa
Euroopan kansalaisuutta ldhestyttiin kouluissa usein identiteetin tarkastelun kautta ja ar-
kisia ja henkilokohtaisia yhteyksid hakien. Identiteetin tarkastelu tekee aiheesta tavalla tai
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toisella oppilaskeskeisen. Hankkeeseen osallistuminen avasi monipuolisen keskustelun siit4,
onko eurooppalaisuus osa oppilaiden identiteettid ja miten se ilmenee.

Taiteiden integraation taustalla ovat osittain myds perustelut taiteiden positiivisista vaiku-
tuksista oppimiseen. Nina Honkalan (2018) taiteen ja oppimisen yhteyksistd Sitran Osaamisen
aika -hankkeessa koostaman yhteenvedon mukaan taide ja taiteellinen toiminta parantavat
kognitiivisia ja sosiaalisia taitoja, oppimista, motivaatiota, itsetuntemusta, tunnetaitoja seka
toimijuuden ja elimdnlaadun kokemuksia. Tutkimukset neurotieteiden ja -psykologian alu-
eilla osoittavat taiteiden integroinnin opetukseen lisdévéin oppilaiden motivaatiota ja tarkkaa-
vaisuutta (Stixrud & Marlowe, 2016). Eric Kandelin (2012) tutkimuksen mukaan puolestaan
kuvataide aktivoi useita alueita aivoissa jattden jdljen syvdan muistiin. Lonka ja muut (2015)
tuovat esiin kokemubksellisen, toiminnallisen ja multimodaalisen oppimisen hyo6tyja, jotka tuo-
vat taito- ja taideaineet tirkeéddn rooliin ilmidpohjaisessa integraatiossa.

Uusi ymmarrys rakentuu myds toiminnan ja aistien varaan, ja tdimén takia sen mie-
leen palauttaminen ja aktivoiminen on helpompaa kuin vain luetun varaan raken-
tuneen muistitiedon. Oppiaineiden kahtiajako akateemisiin lukuaineisiin ja taito- ja
taideaineisiin voidaan ylitta4, silld molempia tarvitaan ilmion ymmaértdmiseksi. (Lon-
ka, ym. 2015, 54)

Helene Illeriksen (2005 ja 2009) mukaan taide voi tukea kasvatusta, kun henkilokohtaisten
kokemusten artikulointi, rekonstruointi ja tulkitseminen ymmairretddn oppimisena. Han-
nah Kaihovirta-Rosvik (2009, 74) ottaa vaitoskirjassaan esiin taiteiden multimodaalisuuden,
moniaistisuuden, laajentamassa erilaisia muotoja valittdd merkityksia. Ottamalla mukaan
taiteet merkitysten tarkasteluun ja ilmaisemiseen, voidaan saavuttaa laajempaa ymmarrysté
nykykulttuurista (Kaihovirta-Rosvik, 2009, 74). Taide motivoi tulkitsemaan ja tarjoaa kielen
kuvailla erilaisia yhteyksiad tyonalla olevaan teemaan (Kaihovirta-Rosvik, 2009, 186—187).
Marshall (2016, 18) toteaa taiteellisen toiminnan laajentavan, kehittévin ja syventédvan op-
pimista tarjoamalla mahdollisuuden kokeilla, leikkiéd ideoilla seka tiedoilla ja tehdd niisté
omiaan. Taiteen hyoty on, ettd se auttaa oppilaita késittdméén miten koulussa opitut asiat
sopivat toisiinsa ja liittyvit heihin ja heiddn maailmaansa (Marshall, 2016,18).

Taidemuseoissa on tiedostettu jo pitkdan taiteen ja erityisesti nykytaiteen teosten integroi-
vat ominaisuudet ja rakennettu taidemuseopedagogiikkaa monialaisesta nakokulmasta (esim.
Venildinen, 2019a; Illeris, 2006; Kallio, 2004, 96—101; Kaitavuori, 2004). Taidemuseoiden ja
yleisesti museoiden vahvuus on kokemuksellisuus aitojen, konkreettisten, materiaalisten te-
osten &édrelld seki tiedon sitominen eri aisteihin, tarinallisuuteen ja toiminnallisuuteen (esim.
Kallio, 2004, 96—101; Forssell, 2015; Kaitavuori, 2004). Néitd vahvuuksia voi hyodyntééd niin eri
oppiaineiden ja eri taideaineiden ndkokulmasta kuin projektioppimisessa niitd yhdistellen (ks.
Kallio, 2004, 96—101; Forssell, 2015; Kaitavuori, 2004). Hooper-Greenhill (2007) korostaa, etté
moniaistisuuden ja kokemuksellisuuden herattdmien tunteiden kautta aiheeseen muodostuu
henkilokohtainen yhteys, miké tehostaa oppimista. Museot luovat opittavalle aiheelle aidon ja
vakuuttavan kontekstin, joka on usein historiallinen, paikallinen ja kulttuurinen liittden oppi-
misen oppilaiden identiteettiin. (Hooper-Greenhill, 2007, 175-181).

Mikko Ketovuori (2007) on tarkastellut viitostutkimuksessaan taiteilijan ja opettajan
yhteistyotd taiteen integroimiseksi muihin oppiaineisiin. Hén soveltaa tutkimuksessaan

63



kanadalaista Learning Through the Arts -pedagogiikkaa (LT TA) ja tarkastelee sen merki-
tyksid sekd Kanadassa ettéd kokeilussaan Suomessa. Ketovuoren (2007, 141-144) tulosten
perusteella LTTA-malli toteutti usein taiteen sosiaalista ja affektiivista integraatiota ja vie-
raileva taiteilija toi mukanaan uutta nékokulmaa, innostusta ja motivaatiota seké opetta-
jille ettd oppilaille. Toiminnan puutteeksi Ketovuori (2007, 141-144) nostaa taiteellisen
toiminnan kognitiivisen puolen ohittamisen, silld taiteita ei hyodynnetty oppilaiden tie-
tamyksen rakentamisen ndkokulmasta. Tdmé onkin usein affektiivisen integraatiotyylin
heikkous (Bresler, 1995). Téhén liittyen haasteena néhtiin myds taiteilijoiden pedagogisen
tietdmyksen puute (Ketovuori, 2007). Ketovuori (2007) korostaakin, etté toisin kuin Kana-
dassa, Suomessa kouluissa on taideaineiden opettajia ja taidekasvatuksen siséllot kuuluvat
my0s jossain méirin luokanopettajien koulutukseen. Ketovuori (2007, 144) kannustaakin
ennen kaikkea taideopettajia kouluyhteisoissd tarttumaan monialaisen opetuksen kaytén-
teisiin ja tuomaan niihin mukaan kokemuksellisen ja kdytdnnonldaheisen ymmarryksen
rakentamisen tapoja.

4.2.3 Taide kulttuurisena kommunikaationa ja sosiaalisena toimintana
Aloitin mééarittamalld taidetta kognitiivisena, tiedon tuottamisen ja esittdmisen tapana. Toi-
seksi taiteilla on affektiivinen puoli, joka liittyy henkilokohtaiseen kokemiseen, tunteisiin ja
ilmaisuun. Taiteen vélittdma tieto ja ilmaisu, tunteet ja kokemukset liittyvit kulttuuriseen ja
yhteisolliseen kontekstiin, mikd onkin taiteen kolmas, sosiaalinen ulottuvuus. Taiteen tie-
to on kulttuurista ja yksilonkin ilmaisu kumpuaa kulttuurisesta kontekstistaan, silléd (taide)
eldmysten ei voida ajatella kumpuavan subjektivistisesti vain yksilon sisiltd, vaan ne liittyvét
sosiaalisiin ja kulttuurisiin kokemuksiin (esim. Bestin, 1992, 2—15). Taiteen hahmottaminen
kulttuurisena kommunikaationa ja taidekasvatus visuaalisena kulttuurikasvatuksena avaa
monialaisessa ja ilmiopohjaisessa opetuksessa taiteen roolin ymmartéa taideteosten kaut-
ta tarkasteltavia kulttuurisia ilmi6itd ja omaa identiteettid osana ympéroivda yhteisod (ks.
Efland, 2002; Risénen, 2008 & 2012). Eflandin (2002,7) mukaan taiteella on kyky rakentaa
kulttuurisia merkityksid, jotka mahdollistavat sosiaalisen kommunikaation. Résénen (2008,
89) korostaa, ettd postmodernin taideteorian mukaan taide on erilaisten kulttuuristen to-
dellisuuksien tutkimisen, ilmaisemisen, ymmaértdmisen ja muuttamisen véline. Sosiaalisuus
on tilloin taidekasvatuksen keskiossd (Rasinen, 2008, 89). Taiteiden tiedonalojen toiminta-
mallien oppimisen lisidksi Résanen (2008, 77) korostaa niiden luonnetta myds kulttuurisena
ja kokemuksellisena oppimisena:

Taiteellinen tieto on tietoa meisté itsestimme niin yksiloiné kuin sosiaalisina olentoi-
na. Kdytamme taidetta tutkiaksemme identiteettidmme taiteen tekijoind, vastaanot-
tajina ja erilaisten ryhmien jaseneni. (Risinen, 2008, 77)

Taideteokset tuovat esiin kulttuurisia merkityksié representaatioiden kautta. Résdnen (2012,
3—-4) nostaa representaatiot kertomusten, narratiivien rinnalle, kisitteend hahmottaa yksi-
16n ja kulttuurin suhdetta. Representaatio on jotain mikd edustaa asiaa, henkil6d, objektia
tai ilmiotd puhutussa tai kirjoitetussa kielesséd, symboleissa, merkeissi tai visuaalisessa esi-
tyksessd. Representaatioilla tuotetaan ja vilitetddn merkityksid kulttuurin sisilld sen jasen-
ten kesken (Hall, 1999). Tulkittaessa visuaalista kulttuuria tulkitaan representaatioita yh-
distelemalld kulttuurin tyypillistd kuvastoa, aiemmin néhtyja kuvia sekd henkilokohtaisia
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mielikuvia ja ndkokulmia (Résénen, 2012, 3—4; Hall, 1999). Eflandin (2002) mukaan taiteet
rakentavat representaatioita maailmasta, jotka voivat olla todellisia tai kuviteltuja. Taidete-
okset heijastavat maailmaa vertauskuvallisen tydstdmisen kautta. Todellisuus on usein sosi-
aalisesti rakennettua ja siksi myos taiteiden opettamisen tarkoitus on opettaa ymmartimaén
sitéd sosiaalista ja kulttuurista ympéristod, jossa jokainen eldd (Efland, 2002, 171).

Kuvataiteessa, musiikissa ja kisitoissd ei ole vain kyse tekniikasta tai estetiikasta,
mutta my9ds yhteiskunnan ja sen arvojen ymmartdmisesté. ---. Siind mielessi taiteet
eivdt vain kerro meistd, vaan myos sitovat kulttuurin ja meidét yhteen. (Ketovuori,
2007, 143)

Ketovuori (2007) korostaa viitostutkimuksessaan, ettéd taito- ja taidekasvatus pitdisi aina
hahmottaa my6s kulttuurikasvatuksena (Ketovuori, 2007). Venilédinen (2019a, 268) puoles-
taan on tarkastellut véitostutkimuksessaan nykytaiteen sekéd oppimisen suhdetta ja toteaa
nykytaiteen tarjoavan ympériston kéiyda dialogia maailman kanssa seki keinoja ottaa hal-
tuun ja oppia siitd. Rasédnen (2008, 285) nostaa integroivan kuvataideopetuksen keskioon
visuaalisen kulttuurin tutkimisen. Siind opettaja asettuu kulttuurikasvattajaksi, joka ottaa
oppilaiden kulttuuri-identiteetin eri puolet ja ympéroivin yhteiskunnan opetuksen lahto-
kohdaksi (Rédsédnen, 2008, 285, 291). Efland (2002, 164) nostaa taideteokset tiedon integraa-
tion ja eri alojen ymmartdmisen avaimiksi monialaisen ilmidoppimisen keskioon. Taide
auttaa tarkastelemaan itsedén ja suhdettaan omaan elimysmaailmaansa, mutta myds toisia
yksil6itd, kokemusmaailmoita ja kulttuureja. Résédsen (2012) mukaan taidekasvatus auttaa
tarkastelemaan eroja kulttuureissa ja tukee eettistd asennetta vieraita kulttuureja kohtaan.
Taidoilla tulkita taidetta, voidaan ymmartad sitd tehneita toisia yksilojé ja kulttuureja (Résé-
nen, 2012, 1).

Breslerin (1995) erittelyn mukaan sosiaalisen integroinnin tyylid toteutetaan kayttamalla
taito- ja taideaineita koulun juhlien ja tapahtumien jarjestdmisessd ja toteutuksessa. Me-
netelmit ja tavoitteet madrdytyvét tédlloin juhlan luonteen, perinteiden ja kaavan mukaan.
Télloin taiteiden rooli on opetussuunnitelman toteuttamisen sijaan koulun sosiaalisen ja
yhteiséllisen funktion palveleminen (Bresler, 1995, 34—36). Téhédn rinnastan Eisnerin (2002)
maédrittelemén integraation, jossa taide opastaa ymmartdméan kulttuuria. Puurula (1998,
21) tuo esiin, ettd usein taito- ja taideaineiden opettajat asetetaan vastuuseen koulun juh-
lien jarjestamisestd ilman oman opetuksen ulkopuolisia liséresursseja. Fauntlyn ja Savagen
(2011, 31-32) mukaan pahimmillaan koulun juhlat toistavat kulttuurisia stereotypioita,
mutta parhaimmillaan ne voivat toimia kulttuurisen oppimisen, ymmaértamisen ja yhteisol-
lisyyden vahvistajina. My6s Hiltunen (2009; 2018) korostaa tutkimuksessaan taideteosten
ympirille ja osaksi rakennettujen juhlien, avajaisten ja tapahtumien yhteisollistd merkitysté.
Vaikka CC-hankkeessa ei tuotettu koulujen juhlia, olivat laht6kohdat taiteen sosiaalista in-
tegraatiota ja kulttuurisia merkityksid painottavat sisiltden nykytaiteen postmodernin tai-
dekésityksen ja kulttuurien vilisen kommunikaation koulujen ja oppilaiden vilisen kuvien
jakamisen ollessa keskiossd. Nykytaiteen yhteisolliset muodot tuovat lihtokohtaisesti so-
siaalisen ulottuvuuden taidetoimintaan (esim. Hiltunen, 2018; Jokela 2018).

Integraation perustelujen pohjana on tasapainottelu taiteiden vélinearvon ja itseisarvon
vililld. Vaikka korostaisimme taidetta yhtend tiedon muotona, ei tule vahatella sen vaikutuksia
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toimijuuteen, kokemuksellisuuteen, henkilokohtaisuuteen ja yhteisollisyyteen (esim. Hiltunen,
2009; Jokela 2018). Bresler (1995, 34) kritisoi kasvatustieteen kirjallisuudessa integroinnin kes-
kittyvén kognitiivisen integraation tarkeyteen, yleensd affektiivisen ja sosiaalisen jaddessa sivu-
seikaksi. Erilaisia taidekasityksid ja oppimiskasityksid yhdistévit taidekasvatusmallit (Efland,
1998; Résinen, 2008) nayttaytyvit taidekdsitysten kautta myGs Breslerin méérittelemien tai-
teen integrointityylien taustalla (Bresler, 1995; Puurula, 1998). Efland (1998) on taidekasva-
tusmallien yhteydesséd kannustanut eklektiseen opetukseen ja usein kéiytdnnon opetuksessa
kuvataideopettaja yhdistdd aineksia eri taide- ja oppimiskasityksista (ks. my6s Résanen, 2008).
Néhdékseni myo6s integraatiossa voidaan hyodyntad eklektisesti taiteen affektiivista, sosiaalista
ja tiedollista puolta. Tutkimuksessani tarkastelin, miten opettajat kéyttivat nykytaiteen teoksia
ja taiteellisia tehtévid Euroopan kansalaisuus aiheeseen (artikkeli I). Analysoinnissa kaytin erit-
telyn apuna taidekasvatusmalleja (Efland, 1998; Résénen, 2008), jotka ovat liitettavissd myos
eri integrointityyleihin (liite 4, Bresler, 1995; seké Puurula, 1998). Affektiivisen integrointityy-
lin voi liittad ekspressiiviseen taidekasvatusmalliin, jossa itseilmaisu ja tunteet aiheeseen liit-
tyen korostuvat. Sosiaalinen integrointityyli korostaa taidetta yhteisollisyyden rakentajana ja
kulttuurisena kommunikaationa liittyen postmoderniin taidekésitykseen ja sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen taidekasvatusmalliin. Sosiaaliseen integrointiin juhlien ja tapahtumien merkeissi
voi liittyd myos kuvallinen tuottaminen puhtaasti jéljittelemalld, jolloin taidekasvatusmalli on
my0s behavioristinen. Kognitiivinen integrointityyli korostaa taiteen tietoa liittyen formalis-
tiseen taidekasitykseen ja konstruktivistiseen taidekasvatusmalliin. Yksipuolisesti toteutettu
integrointi jd4 vaillinaiseksi, jos esimerkiksi sosiaalinen integraatio jattad taidemaailman sisil-
16t huomioimatta tai kognitiivinen integraatio unohtaa oppilasléhtéisyyden. Seuraavaksi tar-
kastelen ominaisuuksia, joita erityisesti nykytaiteella on ilmidoppimisessa taiteen affektiivisen,
sosiaalisen ja kognitiivisen ulottuvuuden liséksi ja erityisesti CC-hankkeen Euroopan kansalai-
suus -teemaan liittyen.

4.3 Nykytaide ja kansalaisuus

4.3.1 Nykytaiteen méadrittely taiteen roolien kautta

Nykytaidetta mééritellddn usein sen kautta, miten se eroaa ja on jopa vastakkaista postmo-
dernina aiemmalle modernistiselle taidekésitykselle (esim. Foster, 2017). Sederholm (1998)
on viitoskirjassaan eritellyt modernin taiteen ja nykytaiteen eroja taiteilijan toiminnan ja
roolin muutoksen kautta. Postmodernin nykytaiteen erottava tekija on muutos taiteilijan
roolissa modernin taiteen yksilollisestd kuvallisen ilmaisun mestarista ja oman sisdisen maa-
ilman kuvaajasta yhteisolliseksi toimijaksi, jonka rooli teoksen toteutuksessa voi olla moni-
nainen osallistaen, herittien keskustelua tai ottaen kantaa (Sederholm, 1998). Sederholm
kirjoittaa taiteilijan roolin muutoksesta kirjassaan Taméko taidetta?! (2000) seuraavasti:

Nykyisin ei puhuta ammatista, jossa hiotaan yksinomaan taiteellista tekniikkaa si-
saltojen ilmaisemiseksi. Pikemminkin kysymys on taidoista tuottaa elamyksid teknii-
kasta riippumatta. Taiteilijat luovat (mieli)kuvia ja prosesseja, panevat alulle keskus-
teluja, jarjestdvit toimintaa, osoittavat yhteiskunnan epékohtia. (Sederholm, 2000,
170-171)
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CC-hankkeessa pyrittiin ja tutkimuksessani viittaan nykytaideperustaisuuteen korostamalla
nykytaiteen painottavan valmiin taideteoksen sijaan taiteen tekemisen prosessia, elamyk-
sellisyyttd seka teoksia kulttuurisen vuorovaikutuksen ja kommunikoinnin vilineeni (esim.
Sederholm, 1998; Hiltunen, 2009; Foster, 2017; Rasdnen, 2008). Niin toiminnan keskiossa
on dialogi tarkasteltavasta ilmigstd, oppilaiden teknisen kuvan tekemisen osaamisen sijaan.
My6s Marshall ja Donahue (2014, 4) nostavat nykytaiteen toimintatapojen erityiseksi an-
sioksi koulukontekstissa sen, ettd ne tarjoavat taiteen tekemiseen myos tapoja, jotka eivit
vaadi oppilailta pitkad tekniikan harjoittelua teoksen toteuttamiseksi. Myo6s kun tuodaan
yhteen kansalaisuuskasvatus ja kuvataidekasvatus, nousevat taiteen sosiaaliset, yhteisolliset
ja kulttuuriset ulottuvuudet toiminnan keskioon. Grant Kesterin (2011) mukaan juuri ny-
kytaide on lisdéntyvissd médrin kollektiivista, yhteisollistd ja paikkasidonnaista seké kayttda
osallistamiseen ja prosessiin painottuvia taiteen muotoja lahestyen néin paikoin aktiivista
kansalaisuutta (Kester, 2011, 6-8).

CC-hankkeen toiminnassa nykytaide maéarittyi kuitenkin laajemmin aikalaistaiteena,
jossa moninaisuuden ja yhteisollisyyden rinnalla on tila yksilon omakohtaiseen kokemuk-
seen ja ilmaisuun taiteen kautta. Euroopan kansalaisuus ndyttédytyy yhteiskunnan ja yhteison
jasenyytend (Bellamy & Palumbo, 2010; Nivala, 2006, 25) mutta myds yksilon identiteetin
osana (Faulks, 2000; Cogan, 2000, 3, Nivala, 2008; Kurki & Nivala, 2006). Timé ohjasi ilmioén
omakohtaiseen pohtimiseen ja itseilmaisuun myos taiteen perinteisin menetelmin. Venaldi-
nen (2019, 69-70) tuo esiin modernistisen taidekasityksen vaikutukset osana nykytaiteen
muotoja ja taiteen ammattilaisuuden modernin aikakauden jatkumona. Siksi modernia tai-
detta ei voi téysin sulkea nykytaiteen ulkopuolelle (Venilédinen, 2019, 69-70). Kansalaisuus
koetaan myds osallistumisena ja osallisuutena (Bellamy, 2008, 597) sekd yhteiskunnallisen
keskustelun ja mielipiteen ilmaisun kautta toimijuutena ja kuulumisena yhteis66n (Nivala,
2008; Kurki & Nivala, 2006). Yhteisollisilld, osallistavilla ja aktivistisilla taiteen tekemisen
tavoilla paastiinkin puolestaan kiinni kansalaisuuden kollektiiviseen puoleen ja yhteiskun-
nalliseen toimijuuteen.

Niamad erilaiset taiteen tekemisen roolit, sekd moderni ettd postmoderni, toteutuvat
nidhdikseni my0s aikalaistaiteessa niin, ettd nykypéivén taiteilijoista 16ytyy seké yksin etté
yhteistyOssi ja osallistaen toimivia tekijoitd, perinteisten maalaus-, piirros-, grafiikan ja veis-
tostekniikoiden taitajia seka osallistavia menetelmid ja uusia teknologioita yksin ja yhdessé
hyodyntavii taiteilijoita. Venaldinen (2019a, 71-72) pitadkin nykytaide -késitteen sijaan osu-
vampana puhua nykyisest taiteesta, joka vastaisi myos paremmin englannin kielistd termié
contemporary art. Erotuksena modernistiseen taidekéasitykseen nykyisin henkilokohtaiseen
itseilmaisuun keskittyvé taiteilija voi postmodernissa hengessé lainata, kommentoida tai va-
rioida visuaalista kulttuuria tai muita taideteoksia (ks. Efland, Freedman & Stuhr, 1998).
Téamé nakyi myos CC-hankkeessa oppilaiden teoksissa esimerkkitaideteosten variointina,
valmiiden kuvien kayttond ilmaisussa ja kuvakollaaseissa tekniikkana. Néin yksilonkaan il-
maisu ei ole irrallaan yhteisostd, ajasta ja kulttuurista (ks. Résénen, 2008, Efland, 2002, Best,
1992 ja Lacy, 1995) ja teoksen pédpaino oli viestin vélittymisessd. Taidekasvatuksessa on pai-
notettu eklektisté lahestymistapaa (Efland, 1998; Risénen, 2008), jossa huomioidaan toisaal-
ta modernistiset ekspressiivinen, kognitiivinen ja toisaalta postmoderni taidekésitys. Vena-
ldinen (2019a) nostaa esiin nykytaiteeseen liittyen vield pragmatistisen (taide kokemuksena,

67



Dewey, 1934) ja naturalistisen taidekésityksen (taide ihmiselle ominaisena kayttaytymisens,
Dissanayake, 1992). Lisdksi my0s taiteen integrointityyleistd (Bresler, 1995) pdadyin suosit-
tamaan eklektisesti sekd taiteen tiedollisen, kokemuksellisen ettd sosiaalisen puolen huomi-
oimista. Siksi onkin luontevaa, ettd hankkeen toiminta néyttdytyi moninaisena, jossa seké
esimerkkitaideteoksia tulkittiin ettd kuvallisia tehtdvid toteutettiin eri taidekasvatusmallien
(Efland, 1998; Rasidnen, 2008) nikokulmista (artikkeli I).

Hankkeen osallistujien joukko oli moninainen, mikéa nékyi myos tehtévien taustalla opet-
tajien erilaisissa taidekésityksissd ja my6s oppilaiden taidekésityksissé (artikkeli I). Varsinai-
nen taidekésitysten muuttaminen ei ollut hankkeen tavoite, vain nykytaiteen kaytto, jolla
voitiin lahinna taidekdsityksid avartaa ja monipuolistaa. Késitykset taiteesta ja tekemisen
mahdollisuuksista muuttuivat osalla vasta hankkeen myotd, toisten oppilaiden teosten tar-
kastelussa. Nykytaiteen teosesimerkit ohjasivat teosten toteutuksiin, mutta myos ne sisilsi-
vit videoteosten, ympéristo- ja yhteisotaiteen ohella taiteilijoiden perinteisemmin tekemié
piirroksia ja maalauksia kattaen nykyisen taiteen, aikalaistaiteen, koko kirjoa (ks. Venéldi-
nen, 2019, 69-70). Yksilotoind toteutettujen piirustusten ja maalausten jakamisen aérelld
osaa oppilaista ahdisti ja hermostutti (artikkeli III), silld teos nojasi heiddn omaan piirustus-
taitoonsa ja he kokivat joutuvansa arvostelun kohteeksi. Samalla yleisimpid kommentteja
verkkoalustalla oli kehua toisten piirustustaitoja (artikkeli III). Tdima huomio puoltaa ny-
kytaiteen toiminta- ja tekotapojen kéytdssd ilmiopohjaisessa oppimisessa painottaa yhteis-
teoksia ja digitaalisia, kollaasi- ja installaatio-, ympéristo- ja yhteisotaiteen tekniikoita, jotka
eivit keskity yksilokohtaisiin paljon harjoitusta vaativiin kuvantaiteen toteutuksiin (ks. myos
Marshall & Donahue, 2014). Néin kynnys kommunikoida teoksilla laajemmassa yhteistyossa
madaltuu. Siksi tutkimuksessani yhdistdn ilmiépohjaiseen oppimiseen juuri nykytaidetta,
joka painottaa kuvataidetta kulttuurisena kommunikaationa ja yhteiséllisen vuorovaikutuk-
sen vilineeni (esim. Hiltunen, 2009; Kester, 2011; Efland, 2002; Risdnen, 2008; Venaldinen,
2019). Télloin taide toimii ymmaérryksen yhteis6llisend rakentamisena ilmigstd, mutta myos
nykytaiteen toimintatapojen oppimisena vieden huomion yksilosté yhteisoihin, paikkoihin
ja tilanteisiin (ks. Jokela & Hiltunen, 2014). Nykytaiteen méarittelyd haastaa nykyisen taiteen
kéytdntojen tietoinen avoimuus, joka mahdollistaa erilaiset tekniikat, tekijit seké taiteen ja
eri alojen sekoittumisen (Venildinen, 2019a, 70-71). Venildinen (2019a, 268) tiivistda op-
pimiseen liittyen nykytaidetta kuitenkin asioita yhdistavaksi, samaan aikaan seka yhteisolli-
seksi ettd yksilollisyyden huomioivaksi.

CC-hankkeessa nykytaiteen esimerkkiteosten galleriaa ldhdettiin kokoamaan pohtimal-
la, millainen kategorisointi kattaisi laajasti ja esittelisi monipuolisesti taiteen kirjoa. Nyky-
taide madriteltiin alustavasti vuoden 1970 jéilkeen tehdyiksi ja ensisijaisesti elossa olevien
taiteilijoiden tekeméksi aikalaistaiteeksi. Aiemmassa I & I -hankkeessa oli kiynyt ilmi, etté
osallistujakoulut olivat kédyttineet kukin péddasiassa vain oman maansa taiteilijoiden teok-
sia oppitunneilla esimerkkeind. Tama4 siitd huolimatta, ettd verkkosivustolla kaikki teokset
olivat kaikkien ulottuvilla. Tatd lokeroitumista haluttiin vélttda toimintatutkimuksen seu-
raavalla kierroksella ja esimerkkiteosten ryhmittelyyn tarvittiin taiteilijoiden edustamien
maiden sijaan toisenlainen ldhestymistapa. Mirja Hiltunen, joka toimi Suomen kansallisena
koordinaattorina hankkeessa, niki laajaan tutkimukseensa ja kokemukseensa taidekasvat-
tajana tukeutuen merkitykselliseksi juuri nykytaiteen eri roolien havainnollistamisen mo-
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nialaisessa tydskentelyssd, jossa ne tarjoaisivat malleja tutkimiseen, osallistamiseen ja ilmai-
suun Euroopan kansalaisuuden &érelld. Hiltunen on véitdskirjassaan (2009) sekd sen jalkeen
tutkinut yhteisotaiteen eri muotoja ja taiteen merkityksid yhteisollisessé kanssakdymisessé
(esim. Hiltunen, 2018 ja 2011). Hiltunen esitteli hankkeessa esimerkkiteosten kokoamiseen
taiteen roolien matriisin, joka perustui Suzanne Lacyn (1995) mééritelmiin taiteen rooleista
sekd omaan vaitoskirjaty6honsa (Hiltunen, 2009). Taustana olivat myos maérittelyt yhteiso-
taiteesta, ympéristOtaiteesta sekd sosiaalisesti suuntautuneesta taiteesta (ks. Coutts & Jokela
2008; Adams, 1997; Felshin, 1995; Kester 2004; Kwon 2002; ja Neperud 1995). Kategorisoin-
tia tarjottiin esimerkkiteosten kanssa pedagogisena vilineend opettajille hahmottaa nykytai-
detta ja kéyttaa erilaisia lahestymistapoja taiteen tekemiseen.

Lacy (1995, 174) méaritteli neljd eri taiteilijan roolia: taiteilija kokijana, reportterina, ana-
lysoijana ja aktivistina. Roolien kehitys etenee kokemisesta tiedon vélittdmiseksi, valittdmi-
sesté tiedon analysoijaksi ja lopulta aktivistiksi, yhteiskunnalliseksi toimijaksi (Lacy, 1995,
176). Mullin (2016, 542) puolestaan médrittelee esimerkkeind muotokuvat, uudistusten mo-
numentit, dokumentaarisen valokuvan ja eldvit osallistavat taideteokset erilaisina strate-
gioita toimia aktiivisen taiteilija -kansalaisen roolissa. CC-hankkeessa kiytetyt kategoriat
taiteen rooleista olivat:

Taide kulttuurisena itseilmaisuna,
Taide kulttuurisena tulkintana,
Taide kulttuurisena reportterina
Taide kulttuurisena oppaana

o a0 Tw

Taide kulttuurisena aktivismina.

Taiteen roolit madrittavat pitkélti taiteen tekemisen osallistavuutta ja yhteisollisyyttd. Taide
itseilmaisuna toteutuu useimmin yksilotoissd, kulttuurin tulkki ja reportteri lahtevit jo tar-
kastelemaan ja dokumentoimaan ympéristoddn ja yhteis6dén, kulttuurinen opas tai aktivisti
osallistaa teoksen toteutukseen muita tai tuo teoksen yhteiseen tilaan nahtéville ja kuulta-
ville. Mullinin (2016) mukaan taiteilijat ovat toimineet kansalaisuuden alkuajoista ldhtien
yhteiskunnan kommentaattoreina, neuvojina, toisinajattelijoina ja propagandan tekijoina.
Taiteilijoiden tehtdvé on ollut valistaa, inspiroida ja opettaa (Mullin, 2016, 541-542). Ta-
savaltojen (Ranska & USA) alkuaikoina taidetta tehtiin palvelemaan valtion arvoja, mut-
ta vihitellen taiteilijan asema kehittyi itsendisemmaéksi mahdollistaen yhteiskunnallisen
kommentoinnin ja kritisoinnin teoksissa (Mullin, 2016, 529). Mullinin (2016, 541) mukaan
postmodernina aikana taiteilijat ovat alkaneet kritisoida sosiaalista todellisuutta kyseen-
alaistamalla sen representaatioita ja viime vuosikymmenina jélleen tuoneet uutta toiminnan
tapaa pohjautuen osallistamiseen ja suhteisiin, jossa teokset koostuvat todellisesta vuorovai-
kutuksesta yleison ja taiteilijan valilla julkisessa tilassa.

Taiteen roolien ensimmadinen kategoria, taide itseilmaisuna tarjosi tilan Euroopan kan-
salaisuuden tarkastelulle yksilon identiteettiin liittyvédna ilmion4 ja yhteyksind omakohtai-
siin arkielamén kokemuksiin. Toinen kategoria, taide kulttuurisena tulkkina, avaa taiteili-
jan roolia oman yhteisonsi ja ajan ilmitiden tulkitsijaksi. Eurooppalaisuuden &arelld tdma
laajensi nakokulmaa kollektiiviseen, paikalliseen ja kansalliseen identiteettiin sekd niiden
representaatioiden tarkasteluun yhdessé. Néin kohdistettiin oppilaiden huomio omaan yh-
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teis60n ja heiddn jasenyyteensa siind. Namé kaksi ensimmaistd kategoriaa vastaavat Lacyn
(1995) roolituksessa taiteilijaa kokijana, joka tuntee ja todistaa todellisuuttamme. Taideteos
esittdd taiteilijan subjektiivisen kokemuksen. Ajatusta teoksen subjektiivisuudesta pidetaén
taiteelle perustavanlaatuisena ominaisuutena. Lacy (1995, 174—175) tuo kuitenkin esille,
ettd yksilon kokemus voi heijastaa kokonaisen sosiaalisen ryhmin kokemusta ja osoittaa
syvda empatiaa. CC-hankkeessa kokemusten, identiteettien ja yhteis6jen kuvaukset toimi-
vat verkkoalustalla jaetun dialogin perustana ja laajemman ymmaérryksen rakennuspalikoi-
na eurooppalaisuudesta. Kolmannen kategorian mukaan toimiessaan reportterina taiteilija
kokoaa tietoa tuodakseen sen muiden saataville (Lacy, 1995, 175). Tama4 rooli tarjosi mallia
toimijuudelle, yhteiskunnallisen tilanteen esiin nostamiselle ja mielipiteen ilmaisulle. Huo-
mion suuntaamista Lacy (1995, 175) vertaa esteettiseen rajaamiseen, joka Roland Barthesin
(1977) mukaan on tarkoituksenmukaisena luonnostaan myos poliittista toimintaa, mika tuo
taiteilijan toimintaan aktiivisen kansalaisen ulottuvuuden. CC-hankkeessa neljis kategoria
nimettiin taiteeksi kulttuurisena oppaana, jossa korostuu analyyttisen otteen sijaan katseen
ohjaaminen, melkein pedagoginen ote. Taideteos oppaana ohjaa niakemédin ja havaitsemaan
uusia nidkokulmia ja mahdollisia ratkaisuja. Viimeinen kategoria, taide aktivismina, nahtiin
erityisesti taiteen viemisend ulos koulusta julkisille paikoille ja kommentoimaan ajankohtai-
sia kysymyksid. Ndin oppilaille tarjottiin kokemuksia toimijuudesta ja tavasta ilmaista oma
mielipide heitd koskevista yhteiskunnallisista paatoksisté. Juuri aktivistiset teokset hyodyn-
tévat usein ympéristotaiteen, paikkasidonnaisen taiteen, dialogisen ja yhteisotaiteen mene-
telmid. Mullin (2016) tuo esiin uuden aktiivisen kansalaisuuden ja nykytaiteen aktiivisen,
yhteisojen kanssa toimivan taiteilijan toiminnan yhteneviisyyksié ja néin taiteen tekemisen
kautta mahdollisuuksia osallistua yhteiskunnan toimintaan.

Marshall (2010) tarjoaa my6s pedagogisen vélineen kuvataiteen ilmiopohjaiselle kaytolle
hahmottamalla puolestaan nykytaiteilijoiden kédyttamia strategioita kehittéd ja manipuloida
ideoita ja kuvastoa merkitysten muodostamiseksi: 1. Kuvaaminen (depiction); 2. Heijastami-
nen (projection); 3. Uudelleen muotoilu (reformatting); 4. Jaljittely (mimicry) ja 5. Vertaus-
kuvallistaminen (metaphor). Marshall kayttaa kategorioiden taustalla oman tutkimuksensa
lisdksi Olivia Guden (2007) mairittelyja postmodernin taiteen strategioista ja periaatteista.
Marshallin (2010) tarjoamat strategiat eivit ole kayttamillemme taiteen rooleille rinnakkai-
sia vaan kohdistuvat eri toiminnan tasoon. Misté tahansa taiteen roolista voisi soveltaa mité
tahansa strategiaa. Esimerkiksi valittuaan roolinsa (itseilmaisu, kulttuurinen tulkki, report-
teri, aktivisti) oppilas voisi sen jilkeen valita mitd strategiaa kdyttdd ilmaisussaan. Taiteen
rooli antaa position ja ndakokulman ldhestyd aihetta, strategia ohjaa puolestaan kuvallisen
ilmaisun tapaa.

Opetussuunnitelman perusteissa kuvataide -oppiaineen tehtdva peruskoulun ylaluokilla
on tutustuttaa erilaisiin nidkemyksiin taiteen tehtévistd (POPS 2014, 425). CC-hankkeessa
nykytaidetta méadriteltiin taiteen roolien (Lacy, 1995; Hiltunen, 2009) kautta. Néin nostettiin
keskioon, miten taide toimii, mikd on sen tehtéva ja merkitys, ja miten sitd voi kayttda ilmi-
on tarkastelun vilineend yksilon ja yhteiskunnan ndkokulmasta. Nykytaiteen teosesimerkit
ja taiteen roolit toimivat malleina ilmaisulle ja toiminnalle, mutta my6s johdatuksena Eu-
rooppaan ja kansalaisuuteen teemoina avaten eri nakokulmia ilmioon aiheena. Esimerkeissi
kannustettiin hakemaan myos osallistujakoulujen alueiden paikallisten taiteilijoiden teoksia
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ja tietysti aiheenaan eurooppalaisuutta, kansalaisuutta ja identiteetin eri puolia kisitteleviad
teoksia. Sekda CC-hankkeen taiteen roolien ettd Marshallin strategiakategorioiden kayton
hyotynd on, ettd ne tuovat esiin taiteen késitteellisen puolen, ennen muotoja ja tekniikoita.
Sen, miten taiteilijat luovat ja hakevat merkityksid. Toiseksi rooleja ja strategioita voi kdyttda
oppiaineiden integraatiossa poikkitieteellisten teemojen tarkasteluun. Kategorioiden kaytto
tuo nykytaiteen ytimen monialaisuuteen ja mahdollistaa taiteesta oppimisen integroidussa
kokonaisuudessa. Marshallin (2010, 19) sanoin silloin “taiteesta ja taiteessa oppiminen on
mahdollista samalla kun opitaan taiteen kautta” Nykytaiteen osallistavuus, yhteisollisyys,
kantaaottavuus, ajankohtaisuus sekd prosessin korostaminen (esim. Sederholm, 1998; Hil-
tunen, 2009; Venildinen, 2019a) toivat hedelmalliset 1dhtokohdat Euroopan kansalaisuuden
lahestymiselle taiteen keinoin téssé ajassa.

4.3.2 Nykytaide monialaisena tutkimisena ja laaja-alaisen
osaamisen kehittdjana

Nykytaide siséltdd jo aiemmin médritteleméni taiteen ja oppimisen véliset yhteydet taiteesta
erityisend moniaistisena ja kulttuurisena tietona ja affektiivisina, kognitiivisina ja yhteisol-
lisind tiedon rakentamisen, ymmaérryksen ja ilmaisun tapoina. Breslerin (1995) médritte-
lemien alistavan, affektiivisen, sosiaalisen ja kognitiivisen integrointityylin lisdksi Marshall
(2014) erittelee myo6s metataitojen oppimista korostavaa oppiaineiden vilistd integrointia.
Télloin taiteellisessa toiminnassa tunnistettuja ajattelun tapoja voidaan yleisesti pitda olen-
naisina kaikille oppiaineille (Donahue & Stuart, 2010). Marshall (2014, 105) erittelee oppiai-
neiden yhdistdmisté késite- ja prosessiperustaisiin integraatiotyyleihin. Kisiteperustaisessa
integraatiossa taiteita voidaan kéyttad kasitteleméén arkieldmién keskittyvié isoja kysymyk-
sid tai aiheita, jotka ylittavét oppiainerajat (concept-based art integration) (Marshall, 2014,
106). Tallaisena néyttaytyy myos CC-hankkeen toiminta Euroopan kansalaisuuden késittee-
nd ja ilmionad yhdistéessé eri oppiaineita.

Monialaisessa tyOskentelyssd oppiainerajat hiivyttden, on usein luontevaa ottaa tavoit-
teeksi oppiainesisdltojen sijaan laaja-alaisen osaamisen alueita, kuten oppimisen ja tiedon
rakentamisen taidot, luova ongelmanratkaisu tai monilukutaito (ks. POPS 2014). Laaja-alai-
sen osaamisen taidot ovat myos kansainvélisesti koulutuksessa tavoiteltavia tulevaisuuden
taitoja (21st Century skills), jotka mééritelldan neljdén padosaamisalueeseen (4Cs; Commu-
nication, Collaboration, Critical thinking & Creativity): kommunikaatio, yhteistyo, kriitti-
nen gjattelu ja luovuus (Binkley, ym. 2012). Wilson & Cohen-Evron (2000) méirittelevit
integraatiota yhdistdmalld oppiaineita painottaen yleisid ja yhteisid tiedon hankkimisen tai-
toja ja Marshall (2014, 106—107) kutsuu taidekasvatuksen niakokulmasta tatd prosessiperus-
taiseksi muodoksi taiteen integraatiosta (process-based art integration). Késitekeskeisest ja
tietoja painottavasta opetuksesta on vahitellen Marshallin (2014, 105-106) mukaan menty
syvemmialle keskittymadlld taitoihin ymmartaa, tarkkailla ja ohjata omaa oppimista ja ongel-
manratkaisua ja myds monialaisen opetuksen kehittdmisen taustalla on muutos sisaltdjen
oppimisesta kokonaisuuksien ymmartamiseen ja oppimisen taitoihin. Eisner (2002, 39-42,
153) maidrittelee vastaavasti yhdeksi taiteen integraation muodoksi mahdollisuuden harjoi-
tella luovaa ongelmanratkaisua eri aihepiireihin liittyen. Marshall ja David Donahue (2014,
11) médrittelevit taidekeskeistd integroitua oppimista (art-centered integrated learning)
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ja nykytaiteen kdyttdmistd opetuksessa “taiteen ajattelustrategioita soveltamiseksi toisten
oppiaineiden tietoon”. Marshallin (2014, 107-108) mukaan monialainen opetus onkin par-
haimmillaan oppiaineiden rajoilla, vélitiloissa tai oppiaineiden ulkopuolelle luodussa tilassa,
jossa se voi tuottaa uudenlaisia taiteen ja pedagogiikan muotoja.

Kognitiivisessa integraatiotyylissé tuotiin taiteen tieto ilmiostd muiden oppiaineiden tie-
don rinnalle (Bresler, 1995; Fauntley & Savage, 2011; Puurula, 1998). Nykytaiteessa aiheen li-
saksi monialaisuus ja tutkimuksellinen ote voivat olla osa itse teoksen tekemist ja toteutusta.
Marshallin (2010) mukaan tutkiminen on osa kaikkea taiteen tuottamista, mutta erityisesti
nékyvissd tutkimusperustaisessa nykytaiteessa, joka ylittd4 tieteenalojen rajoja seka siséltojen-
sd ettd kdyttdimiensd menetelmien osalta. Esimerkiksi nykytaiteen alueelta mediataide hyo-
dynt&d ohjelmointia, robotiikkaa ja tekodly4, vaikka usein ohjelmointi ndhdaén koulussa osana
matematiikan ja teknologian opetusta (ks. Dufva, 2018). Vastaavasti biotaide yhdistdd luon-
nontieteen sekd teknologian aiheita ja menetelmia taiteen tekemiseen (esim. Eerikdinen, 2006;
Kac, 2007). Yhteiso- ja ympéristotaide puolestaan tarttuvat ilmidihin ja hyodyntévit tietoa ja
toimintatapoja luonnontieteiden lisiksi muun muassa yhteiskuntatieteistd, historiasta, kult-
tuurintutkimuksesta ja sosiologiasta seké kasvatustieteesté (esim. Jokela, 2016; Huhmarniemi,
2016b; Hiltunen, 2018). Tutkimuksellista otetta korostava ja muiden tieteenalojen kaytantoja
lainaava taide tuo esiin, ettd monitieteinen laajojen ilmitiden tarkastelu ja oppiaineiden vé-
linen sisdlté ovat nykyddn keskeinen osa taiteen tekemistd. Samalla nykytaide antaa malleja
taiteen tekemiseen, joissa monialaisuus ja taiteen opiskelu sekd tarkastelu voidaan luontevasti
yhdistaa (Marshall, 2010, 14). Oppiaineiden rajat ylittavé taideperustainen tutkiminen on siten
sekd tapa oppia ettéd taidemuoto, joka mahdollistaa taiteen tekemisen sovittamisen ilmiépoh-
jaiseen monialaiseen opetukseen (Marshall, 2016, 17).

Marshall (2019) on kehitellyt luovan taideperustaisen tutkivan oppimisen mallia (crea-
tive art-based inquiry) kuvataiteen integraatioon, jossa nykytaide on toiminnan ytimessé
tutkivana prosessina (ks. myos Art Research Integration, ARL; Marshall, 2014; ja Art-based
inquiry, Marshall, 2016). Malli soveltaa nykytaiteilijan tapaa ajatella ja tehda taidetta oppiak-
seen ja sen tavoitteina on auttaa oppilaita kehittdmaén taitoja, joita taiteilijat kéyttavat ym-
mértddkseen ja ilmaistakseen ideoita ja avata oppimista mielikuvitukselle ja kokeiluille, joilla
ideoita voidaan kehittdd rajattomammin (Marshall, 2019, 6). Taideperustaisessa tutkimises-
sa integraatio toimii prosessin tasolla menetelmini ja ajattelun tapoina sekéd puolestaan k-
sitteelliselld tasolla yhdistdmalla ideoita ja ksitteitd (Marshall, 2019). Mallin taustalla ovat
konstruktivistinen oppimiskésitys ja tutkivan oppimisen periaatteet, joiden mukaan oppimi-
nen tapahtuu aktiivisen kokeilun, tarkastelun ja aktiivisen tekemisen kautta vuorovaikutuk-
sessa (Marshall, 2019). Oppiminen on luovaa ja moniulotteista, missé taiteellinen prosessi
antaa erityisesti mahdollisuuden néhdé tiedot ja ideat uudessa valossa seka ylittda tietdmisen
rajan kuvittelemalla ja luomalla uutta (Marshall, 2016, 16). Luova taideperustainen tutki-
minen opetusmenetelménd tarkoittaa aiheen lahestymista kokemuksellisesti, kuvallisia ja
kirjallisia muistiinpanoja tekemalld ja tuottamalla aiheesta oman taiteellisen tulkinnan tai
teoksen (Marshall 2014 & 2019). Tietoa haetaan muista oppiaineista ja itse tutkimalla eri
menetelmin, jolloin aiheeseen voi liittdd my6s koulun ulkopuolella vapaa-ajalla opittua ja
koettua (Marshall, 2014). Avainosassa on tyokirja (workbook), johon tehdédén tutkimuspéivé-
kirjan tavoin luonnoksia, merkint6ji havainnoista ja reflektoidaan opittua (Marshall, 2014).
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Marshallin (2016, 16) mukaan juuri tutkimisen painottaminen on mallissa erityistd, silla sil-
loin ei vain esitetd muiden oppiaineiden tietoa taiteen keinoin, vaan yhdistetdén aiheita laa-
jempiin yhteyksiin taiteen tekemisen prosessissa, jossa hyodynnetdén menetelmia, vélineita
ja ajattelua eri oppiaineista.

Suomessa Nadezna Blagoeva (2020) on viitostutkimuksessaan soveltanut nykytaiteen
integroivia ominaisuuksia lasten iltapdivakuvataidekerhon toimintaan ja kehittényt projekti-
perustaista taidekeskeistd monialaista toimintaa, jossa nykytaiteen toimintatavat on asetettu
keskioon ja muiden oppiaineiden tieto alisteiseksi taiteelliselle toiminnalle. Taideprojekteis-
sa aiheen tarkastelussa, tekemisessé ja tuotosten esittelyssd Blagoeva (2020, 74—75) méérit-
telee saavuttaneensa Breslerin (1995) kategorisoinnin mukaiset affektiivisen, sosiaalisen ja
tasavertaisen kognitiivisen integraation tyylit. Tutkimuksensa tuloksena Blagoeva muodos-
taa nykytaiteen integroinnin kolmitasoisen mallin, jossa integraatio on nykytaiteen ominai-
suuksiin perustuen: materiaalilahtoistd (material-driven), kisitelahtoistd (concept -driven)
tai yhteistyolahtoista (collaboration-driven) (Blagoeva, 2020, 82). Blagoevan mukaan nyky-
taiteen kdytiantojen pedagoginen soveltaminen edisti eri oppiaineiden tiedon siséllyttdmisté
opetukseen ja vaikutti oppilaiden tiedon luomiseen, inspiroi, teki oppimisesta tarkoituksen-
mukaisempaa seké antoi vilineitd monilukutaitoon (Blagoeva, 2020).

Tutkimusperustaisena nykytaiteen integraation ja ilmiéoppimisen mallina nostan esiin
vield a/r/tografian (Irwin & de Cosson, 2004), joka on ensisijaisesti taidekasvatuksen tutki-
musmenetelmd, mutta sitd on myds sovellettu opetuskontekstiin. A/R/Tografian alkukirjai-
met viittaavat taiteilija-tutkija-opettaja -rooliin (Artist/Researcher/Teacher), joita menetel-
maéssd hyddynnetdén vaihtelemalla tai yhdistelemalld tutkimuksen teossa (emt.). Olennaista
on omien roolien ja identiteetin tunnistaminen ja muutos seka keskiossé taiteellinen luova
prosessi, oppiminen, teoreettinen ymmaérrys ja toisaalta kiytidnto, kokemuksellisuus ja toi-
mijan eldméin huomioiminen (Irwin & de Cosson, 2004). Sovelluksena koulukontekstiin a/r/
tografia yhdistéd taiteen tekemisen, tutkimisen, tarkastelun ja kirjoittamisen oppimiseen,
kun oppilaat asetetaan taiteilija/tutkijan rooliin (esim. Porter, 2004). Léht6kohtana on ilmio,
jota tutkitaan nykytaiteen keinoin ja tarkasteltavana on esimerkiksi sosiaalisen a/r/tografi-
an sovelluksessa (esim. Marin-Viadel, Roldan & Arias-Camison-Coello, 2018) kouluyhteiso,
ympadristo ja sen merkitykset (ks. myos Kasahara & Hu, 2018). Sosiaalinen a/r/tografia on
esimerkki sosiaalisesta kuvataiteen integroinnin tyylistd, jossa nykytaide on vahvasti mu-
kana yhteis6d koskevien aiheiden késittelyssd ja sen myota taiteellisen ilmaisun oppiminen
yhteisollisenéd toimintana. Ricardo Marin-Viadelin, Joaquin Roldanin ja Alicia Arias-Ca-
mison-Coellon (2018) esittelemidssd projektissa yhteisollisyyttd rakennettiin nykytaiteen
teosesimerkkien ja niiden mallintaman nykytaiteen toiminnan kautta oppilaita osallistavasti
ja kouluymparistossa tilallisesti ja tapahtumallisesti toimien.

4.3.3 Nykytaide tilanne- ja paikkaldhtéisena identiteetin tarkasteluna

ja yhteison jasenyytena
Nykytaide yhdistyy aiheiltaan usein paikalliseen yhteiso6n ja ympéristoon. Yhteiso- ja ym-
paristotaiteen kehittymisen myotd, véhitellen jo 1960 -luvulta tdhdn paivédn, taiteilijat ovat
alkaneet perehtyi paikkoihin ja yhteis6ihin seké toimia niiden kanssa yhteistyossé ja vuo-
rovaikutuksessa (esim. Lacy 1995, myos Kwon 2002, Kantonen, 2010 ja Jokela, 2018). Yh-
teisollisessd taidetoiminnassa rakennetaan ymparisto- seka paikkaldhtoisesti yksilollisid ja
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kollektiivisia identiteetteja (Hiltunen, 2009; Jokela 2018; Hiltunen, 2018). Résénen (2008,
112-114) seké Parsons (2004) nostavat identiteetin yhdeksi térkedksi monialaisen opetuk-
sen lahtokohdaksi, joka yhdistdéd nykytaidetta ja kehityspsykologian ndkékulmaa opetuksen
eheyttamisestd oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukemiseksi seké tunteiden ja tiedon yh-
distdmiseksi.

CC-hankkeessa Euroopan kansalaisuus -ilmio sai usein paikallisen, alueellisen ja kan-
sallisen identiteetin tarkastelun ja ilmaisemisen muotoja. Eurooppalaisuutta hahmotettiin
ilmaisemalla omia yhteis6jé ja ymparistojd seka vertaamalla niitd muiden vastaaviin, hake-
malla eroja ja yhtaldisyyksié seka sitéd kautta yhteytta Eurooppaan. Sosiaalipedagogiikan né-
kokulmasta kansalaisuus koskettaa yksiloa erityisesti identiteettitasolla seké osallistumisena
ja kuulumisena yhteis66n (Kurki & Nivala, 2006, 13). Oli siis luontevaa, ettd eurooppalaisen
identiteetin pohtiminen nousi CC-hankkeessa keskioon ja identiteettiéd tarkasteltiin seké
henkilokohtaisen kokemuksen ettd ympéroivéin paikan, ympériston ja yhteison kautta.

IImiopohjaisen opetuksen nakékulmasta paikkaldhtdinen tyoskentely tuo usein luonte-
vasti mukaan historian, kulttuuriperinnon ja luonnontieteiden tietoja ja tutkimista, seké yh-
teistyon eri toimijoiden ja yhteison jasenten kanssa (Jokela, 2018, my6s Parsons, 2004). Jokela
(2018) nostaa esiin paikkasidonnaisessa taidetoiminnassa yhteison merkityksen ja sitd kaut-
ta identiteetin, toimijuuden, paikan seka yhteison merkityksien vahvistamisen. CC-hank-
keessa eurooppalaisuutta ja identiteettié ldhestyttiin usein oman identiteetin, ympariston ja
yhteison tarkastelulla ja esittelylld. Paikka- ja yhteisoléhtoinen nakokulma kansalaisuuteen
tuo mukaan paikallisen, lokaalin ulottuvuuden eurooppalaisen ja globaalin rinnalle. Paikka-
lahtoisyys mahdollistaa kansalaisuuden tarkastelun moniulotteisena (Cogan, 1998) siséltden
ajallisia ulottuvuuksia historiasta seké perinteistd tdhdn pédivadn ja tilallisia ulottuvuuksia
paikallisesta globaaliin (Cogan, Grossman & Liu, 2000; myos Eskelinen ym., 2012). Toimi-
malla yhteiso- ja paikkaldhtoisesti oppilaat saattoivat hahmottaa jasenyyttdan yhteisossi ja
sithen linkittyvaa kollektiivista identiteettiddn. Toimimalla yhdessd ja yhteisosséd luodaan ja
vahvistetaan yhteenkuulumisen tunnetta (Hiltunen, 2009; Hiltunen 2018).

Lapin yliopistossa on pitkit perinteet paikkaldhtoiselle taideperustaiselle toiminnalle ja
yhteistyo6lle yhteisojen kanssa (Jokela 2008; Jokela & Hiltunen 2014; Jokela & Huhmarniemi,
2018a; Jokela, Huhmarniemi & Hiltunen, 2019; Huhmarniemi 2016a, Hiltunen 2009, Jokela,
Hiltunen & Hérkonen, 2015b; Harkonen 2018, Stockell 2016), jota Jokela ja Hiltunen (2014)
madrittelevat paikkasidonnaiseksi taidekasvatukseksi. Taustalla ovat vaikuttaneet nykytai-
teen suuntaukset, jotka ovat ajaneet etsimédén taideopetukseen kontekstuaalisia ja situatio-
naalisia tybmuotoja ja siirtdméaén huomion yksildiden sijasta yhteis6ihin ja paikkoihin (Joke-
la & Hiltunen, 2014, 80). Taidepedagogisessa projektimallissa on yksilokeskeisyyden sijaan
humanistinen ja monitieteinen ote seké osallistuva yhteisollinen painotus (Jokela, 2008).

Isompien kaupunkien ulkopuolella luonto on osa paikallista ympéristod rakennettujen
tilojen rinnalla. Lapin yliopiston kehittdmassé toiminnassa ympéristotaide (esimerkiksi Har-
konen & Stockell, 2019 & 2020) ja talvitaide ovat esimerkkeji yhteis6llisestd taiteen tekemi-
sestd, jossa luonto tarjoaa sekd materiaalin, aiheen ettd ympériston teoksille (Jokela, 2018;
Jokela & Stockell, 2020). Luonto on toinen Parsonsin (2004) esiin nostama aihepiiri, joka
luontevasti yhdistdd eri oppiaineita. Norjalaisessa Nesnan yliopistossa (Nesna University
College, nykydin osa Nord university -yliopistoa) ovat luonnontieteiden apulaisprofesso-
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rit Wenche Sermo ja Karin Stoll sekd taiteen ja késityon apulaisprofessori Mette Gardvik
toteuttaneet jo pitkddn yhteisid ilmiolahtoisid opetuskokonaisuuksia opettajaopiskelijoille
ja paikallisille kouluille (Sermo, Stoll & Gardvik, 2018). He lahtevit liikkeelle paikallisesti
koskettavista, mutta globaaleista ilmi6istd: meren ja rannan elididen ja kasvien tutkimises-
ta, rannikolle huuhtoutuvasta meren muovijitteesti tai polyttdjahyonteisten vihenemisesta.
Tyoskentelyssa ilmioté tarkastellaan yhteisollisesti luonnontieteen tiedon ja tutkimismene-
telmien avulla, muun muassa mikroskoopeilla, sekd mielikuvituksen, taiteellisen seka kisin
tekemisen kautta (Sermo, Stoll & Gardvik, 2018).

Luonnontieteen, taiteen ja késityon oppiaineet tdydentdvit toisiaan ja opiskelijat
hahmottavat kokonaisvaltaisesti tieteidenvilisen kokonaisuuden, jossa he voivat
kayttda kykyjdan havainnoida ja osallistua luovaan prosessiin, tyoskennelld kehollaan
ja sytyttdd uteliaisuutensa tutkimisen ja luovuuden kautta. (Sermo, Stoll & Gardvik,
2018, 186)

Sermo, Stoll ja Gardvik (2018) toteavat, ettd haluavat sdilyttad tyoskentelyssd positiivisen
ja toiveikkaan vireen, siksi tyopajoihin liittyy mahdollisuuksia toimia itse ongelmien rat-
kaisemiseksi. Kierrdtysmateriaalien lisdksi esimerkiksi luonnonmateriaalit, perinteiset ké-
sityotekniikat, maataide ja lumenveisto ovat olleet taiteellisia tapoja teemojen kasittelyyn
(Sermo, Stoll & Gardvik, 2018, 2014 & 2013). Taide ja kasity6 ovat tyokaluja, joita ihmiset
voivat kayttda luodakseen oman henkilokohtaisen suhteen luontoon ja ilmié6n (Sermo,
Stoll & Gérdvik, 2013, 158; ja 2014; my0s Stockell, 2018). Tarkastelemalla késityoperinteité
ja paikallista luontoa yhteisen taidetoiminnan kautta luodaan samalla suhdetta paikkaan ja
yhteis66n, sekd rakennetaan omaa identiteettid suhteessa niihin.

Taidekasvatuksen professori Herminia Din Alaskan Anchorage yliopistosta on pitkdan
toteuttanut ilmiopohjaista taide- ja muotoilukasvatusta yhteiséllisesti ilmastonmuutoksen,
jatteiden kierrdttamisen haasteisiin ja uudelleenkéyttoon liittyen (Din, 2017 & 2013). Eri-
tyistd Dinin (2013 & 2017) toiminnassa on koko kampuksen opiskelijoiden, joista suurin osa
on muiden kuin taide- tai muotoilualojen opiskelijoita, osallistaminen toimintaan ja ndin
luoda toivoa ja yhteisollisyyttd haastavienkin teemojen ymparilla. Myos Din osoittaa, miten
ilmiolahtoinen, taidetta integroiva opetus voi olla hyvin matalan kynnyksen osallistumisen
mahdollistavaa ja antaa suuren merkityksen yhteiséllisyyden ja yhteenkuulumisen kokemi-
selle ndkyvien tapahtumien, julkisille paikoille tehtyjen teosten ja néyttelyiden kautta (Din,
2017 & 2013; my6s Hiltunen 2009 ja 2018).

Yhteistd kaikille pohjoisille toimintamalleille on yliopistopedagogisen kontekstin ja pro-
jektioppimisen lisaksi tyoskentelyn ja aiheiden sitoutuminen konkreettisesti paikkaan, sen
perinteisiin ja paikalliseen yhteiso6n paikkasidonnaisen taiteen kautta (site-specific art) pe-
dagogiikkana yhdistyen tilannesidonnaiseen oppimiseen (Lave & Wenger, 1991). Nesnassa
painotus on monialaisessa lahestymistavassa luonnontieteitd, késityoperinteitd ja kuvatai-
detta yhdistden, Lapin yliopistossa paikka- ja yhteisolahtoisesti seka Alaskassa kestédvin ke-
hityksen agenda etusijalla. Kuitenkin ndmé elementit: ympéristo, kestéva kehitys, monitie-
teisyys ja yhteisollisyys ovat kaikissa ldsné ja ominaisia teemoja myos nykytaiteessa ja sen
toimintatavoissa. Ymmarrystd ja kokemusta kansalaisuudesta voidaan siten my0s rakentaa
yhteisollisen ja paikkasidonnaisen taiteen tekemisen keinoin, jolloin voi toteutua seka nyky-
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taiteen ettd kansalaisuuden yksil6llinen identiteettiin liittyvd pohdinta, ettd yhteison jise-
nyyteen ja yhteisossd toimimiseen liittyva ulottuvuus.

4.3.4 Nykytaide osallistavana dialogina ja toimijuuden tilana

Filosofi Juha Varto toteaa nykytaiteen kédntdvdn taidekasvatuksen perusasetelman ympéri,
niin ettd taiteella on ensisijaisesti poliittinen funktio ja sen tarkoitus on kerdtd ihmiset yhteen
jaluoda alusta keskustelulle ja kanssakéymiselle (Varto, 2012, 81). Nykytaiteen ldhestymistavat
korostavat dialogia luomalla tilaa kohtaamiselle, vuorovaikutukselle ja osallistamiselle (esim.
Hiltunen, 2009: Varto, 2012; Kester, 2004). Ranskalainen taidekriitikko ja teoreetikko Nicolas
Bourriaud (2002) médrittelee relaatioestetiikaksi kauneuskdsitysté ja relaatiotaiteeksi nykytai-
detta, joiden painopiste on sosiaalisessa kontekstissa, ihmisten vélisessd vuorovaikutuksessa
ja suhteissa. Amerikkalainen taidehistorioitsija Grant Kester (2004) puolestaan kéyttd termié
dialoginen taide puhuessaan nykytaiteesta, jossa painottuu keskustelu ja vuorovaikutus. Se-
derholmin (1998) mukaan nykytaiteen vuorovaikutuksellisuus syntyy, kun kyseenalaistetaan
itseriittoisen taiteilijan tekijyyden myytti ja my0s taideteoksen artefaktin olemus. Tekijyytta
on avattu osallistamalla asiantuntijoita, katsojia, yhteis6jd ja erilaisia ryhmid teosten tekovai-
heisiin. Taideteos on myo6s néin ollen voinut olla keskustelu, kohtaaminen, tapahtuma tai per-
formanssi. Katsojat ovat nousseet tekijoiksi taiteilijoiden rinnalle ja itse tekeminen, prosessi on
noussut lopputuloksen, valmiin teoksen rinnalle (Sederholm, 1998). Dialogi syntyy taiteessa
osallistamalla. Vaikka Kester (2004), Sederholm (1998) ja Bourriaud (2002) tarkoittavat eri-
tyisesti teoksia, jotka rakentuvat vuorovaikutuksen ympirille, voidaan nykytaiteen teoksia ja
tekemistéd laajemmin tarkastella dialogisena oppimisympéristonéd (Venéldinen, 2019a), joka
muodostuu mahdollisuudesta omaan mielipiteeseen ja eri nidkokulmiin. Graeme Sullivanin
(2006, 25-33) mukaan taideteosten tarkoituksena on synnyttdd dialogia tai kdynnistdd muu-
toksia, ja ndin taiteessa itsessddn on jo sisddnrakennettuna kasvatuksellinen ulottuvuus (ny-
kytaiteeseen liittyen myos Venéldinen, 2019a ja Kantonen, 2005). CC-hankkeessa kaytettiin
nykytaidetta synnyttdmaén keskustelua luokissa Euroopan kansalaisuudesta ja pohjana kan-
sainvéliselle kommunikaatiolle. Taideteokset ovat puheenvuoroja (Varto, 2007), joiden pohjal-
ta voidaan yhdessé rakentaa laajempaa ymmaérrysté ilmiosta.

Venildinen (2019a) méérittelee vaitostutkimuksessaan nykytaiteen ominaisuuksia, jotka
tekevit siitd erityisen oppimisen ympériston. Yksi piirre on nykytaiteen tarjoama mahdolli-
suus dialogiin ja vuorovaikutukseen maailman kanssa ja oppia siitd (Vendldinen, 2019a, 267-
268). Yhteys syntyy, kun ihminen 16ytdd yhtymiakohtia oman eldmin ja taideteoksen valilla.
Venildinen (2019a, 44) korostaa, ettd nykytaiteen kohdalla tatd helpottaa se, ettd teoksen
tekija, teos ja teoksen tarkastelija eldvdt saman aikakauden maailmassa. Nykytaide toimii
myds ymparistond reflektoida omia tietoja, arvoja ja asenteita suhteessa monimutkaiseen
maailmaan ja toisenlaisuuteen (Venéldinen, 2019a, 265). CC-hankkeessa nykytaide néhtiin
potentiaalisena vélineend ldhestyd Euroopan kansalaisuuden teemaa ja luoda dialogia oppi-
laiden valille.

Dialogi rakentuu osallistumisesta ja vuorovaikutteisuudesta, joita tuetaan mahdollista-
malla osallistujien omaehtoinen toimijuus (Heikkild, 2019; Hiltunen, 2009). Heikkila (2019,
229) tuo vaitoksessddn esiin, ettd vaikka opetustilanteissa vallan mahdollisuus on aina ldsn,
taiteellisessa toiminnassa voidaan tarjota tilapdinen autonominen tila ja pyrkid mahdolli-
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simman véhédédn hallintaan (Heikkild, 2019, 229). Myo6s Hiltusen (2009, 257) ja Kaihovirta
-Rosvikin (2009) mukaan nykytaide ja taidekasvatus tarjoavat merkityksellisid ja dialogi-
sia toiminnan tiloja. Kaihovirta-Rosvikin (2009, 74; 174—176) mukaan nykytaiteen teokset
mahdollistavat multimodaalisen dialogin, jossa aktiviteetit ja kokemukset tuottavat mer-
kityksid moniaistisesti ja rihmastollisesti (ks. Deleuze & Guattari, 2004 [1980]). Hiltusen
(2009) mukaan nykytaiteen dialogisuus syntyy vhteisollisestd toiminnasta, jossa taide per-
formatiivisena, asioita ja nakokulmia esittdvénid ja visualisoivana, mahdollistaa keskuste-
lun ja merkitysten rakentamisen vuorovaikutuksessa sosiokulttuurisen ympéristén kanssa.
Kaihovirta -Rosvik (2009) on kehittinyt nykytaiteen dialogisuutta painottavaa esteettisté ja
taideperustaista ldhestymistapaa opetukseen (Arts based learning practice, Konstbaserad
ldrande), jossa toteutui kokonaisvaltainen integraatio yhdistden didinkielta ja kirjallisuutta
sekd useampia taiteen lajeja. Saavutettu ymmarrys ja taidot asettuivat aineen siséllot ylittden
laaja-alaiseen osaamiseen kehittden monilukutaitoa ja ymmaérrystd moniaistisesti ja -alaises-
ti seka vield monikielisesti (Kaihovirta-Rosvik, 2009).

CC-hankkeen yksi lahtokohta oli tilan antaminen oppilaiden ddnelle, omille mielipiteille
ja ndkemyksille sekd siten uusia yhteyksid luovalle reflektiolle. Taidekasvatuksella on mah-
dollisuus tarjota erityinen vapaa tila toiminnalle, jossa voi opetella avoimesti kysymdin ja
tulla ndkyvéaksi ainutlaatuisena ihmisend, koska siind eroavaisuudet ja yksil6llisyys ovat mah-
dollista tuoda esiin (Heikkild, 2019; myds Kaihovirta-Rosvik, 2009, 187). Moninaisessa ja
moniarvoisessa nykytaiteessa on tarkedmpad halu ymmarta4, kuin todistaa tai olla oikeassa
ja mahdollista on my6s mielikuvituksen kéytto ja erilaisten ehdotusten esiin tuominen ja ko-
keileminen (Heikkild, 2019, 229; my6s Marshall, 2014). CC-hankkeessa ldhtokohtana ei ollut
antaa suoria vastauksia tai selkeitd tietoja Euroopan kansalaisuudesta, vaan ennemminkin
esittdd kysymyksia ja erilaisia ilmaisuja aiheelle, joilla avata keskustelu ilmigstd. Dialogi on
siten eettinen ja demokraattinen ldhestymistapa opetukseen, kun oppilaille ei tarjoilla tiettyé
ndkemysté vaan tasavertainen mahdollisuus rakentaa ymmarrystd ilmiosté (ks. Freire, 2005
[1970]; Suoranta, 2005; ja kansalaiskasvatukseen liittyen Suutarinen, 2006a ja Nivala, 2008).
Taiteellisen prosessin vapaus ja mahdollisuus omalle ilmaisulle on térked, silla ndkyvéksi tul-
laan toiminnan ja puheen kautta (Heikkild, 2019, 3—4; 229; my6s Driver, 2010). Kester (2010,
67) korostaa kuulluksi tulemisen lisiksi empaattista kuuntelemista osana dialogia ja yhteisen
tiedon muodostamista. Hiltunen (2009) kirjoittaa, ettd yhteisollisen taidetoiminnan tavoit-
teena ei ole vain kokemuksellisuus ja yhteis6llisyys vaan toimijuuden lisdédntyminen. Toimi-
juus liittd4 taiteellisen toiminnan kansalaisuuteen, jota Kurki ja Nivala (2006, 22) méérittavit
erityisesti persoonaan, kulttuuriin ja yhteis6on liittyvéna toimijuutena.

Nykytaiteen dialogisuutta on hyodynnetty ja kehitetty laajasti yli 20 vuoden ajan Lapin
yliopiston taidekasvatuksen koulutusohjelmassa monitieteisissd hankkeissa ja projektioppi-
misessa (esimerkiksi Jokela, Hiltunen & Harkonen, 2015b; Jokela, 2013; Jokela 2016; Huh-
marniemi, 2018; Héarkonen & Stdckell, 2019). Hiarkonen nostaa esiin dialogissa oppimisen
kannalta merkitykselliseksi osallistujien erilaiset ldhtokohdat ja taustat, joiden kautta syntyy
tarve omien niakemysten ja tiedon selvittdmiseen toiselle osana omaa oppimista ja reflektiota
(Harkonen, 2018; katso myo6s Hiltunen, 2018). Myos CC-hankkeessa olennaista reflektoin-
nille ja oppimiselle dialogissa oli eri maiden oppilaiden osallistuminen ja sitd kautta oman
identiteetin, yhteison ja ympériston esittelemisen tarve taiteellisen tuotoksen kautta.
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Aktiivinen kansalaisuus vaatii taitoja lapdistd, paljastaa ja positiivisesti muuttaa maailmaa.
(Elliot, Silverman & Bowman, 2016, 99-100). Mullinin (2016, 542—543) mukaan taiteilija -kan-
salainen ei tyoskentele tehdikseen opettavia teoksia yleisolle, vaan ennemmin ihmisten kanssa
ja ihmisille osallistujina keskustelun muodossa. Taiteilija kannustaa ottamaan osaa aktiivisi-
na kansalaisina. Yleiso ei osallistu vain nykytaideteoksen méirittelemiseen vaan sen valmiiksi
saattamiseen. Taiteilija-kansalaisten tulisi pyrkia aktivoimaan katsojia ajattelemaan itse esitté-
malla kysymyksid ja tavoilla, joilla ne esitetdan. (Mullin, 2016, 542—543). Néin nykytaide toimii
yhteydessé kansalaisuuteen toimijuuden ja dialogin tilana ja vélineend. Lea Kantonen (2005)
on vienyt taiteen tekemisen konfliktitilanteisiin, joissa hdn on yhdessi taiteilija Pekka Kantosen
kanssa kehittédnyt yhteisGtaiteen menetelmis, joissa yhteistyossé syntyvé taide ja taiteen teke-
minen toimivat erityisesti yhteiskunnallisena vaikuttamisena. Maria Huhmarniemi (2016a) on
tarkastellut miten nykytaiteilija voi osallistua ympéristokonflikteja kasitteleviin keskusteluihin
taiteen keinoin. Huhmarniemi (2016a) keskittyy teoksissaan luonnontieteellisen tutkimustie-
don sekd kulttuurisen ja kokemuksellisen tiedon vilittaimiseen ilmitisté taiteen kautta, mutta
toimii samalla yhteiskunnallisen keskustelun heréttelijdna ja siten Mullinin (2016) méaéritel-
méén viitaten aktiivisena taiteilija - kansalaisena. Huhmarniemen (2016a) mukaan erityisesti
taiteella voidaan moniaistisesti ja monitasoisesti nostaa esiin syrjaén jadneitd tarkastelukulmia
sekd herattda tunteita ja omakohtaisia kokemuksia ilmioon liittyen. Aktiivista kansalaista ja
taiteilijaa yhdistavdt osallistumisen ja osallistamisen korostaminen yhteisossa. Nykytaiteen
tekeminen ldhestymistapana mahdollistaa toiminnan ja dialogin tekemalld nakyvéksi ihmisi
askarruttavia ilmi6ité (Jokela, Hiltunen & Héarkonen, 2015b; myo6s Hiltunen, 2009). Antti Stoc-
kell (2016) on hyodyntanyt ymparistotaidetta yhteison ilmaisun ja oman ympériston muut-
tumisen ja menettdmisen uhan kisittelyssa (Stockell, 2016; ks. my6s Kantonen, 2005). Myos
nédkyvyys taidetoiminnan kautta on mahdollisuus yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen ja mieli-
piteen ilmaisuun (Kantonen, 2005), joista Stockellin (2016) mukaan pédstdén osallisuuden ja
voimaantumisen kokemuksiin.

Kuvataiteessa sekd muissakin taiteenlajeissa on pitkddn kyseenalaistettu maailmaa ja
sen epdoikeudenmukaisuuksia teosten kautta (Elliot ym. 2016). Elliot, Silverman ja Bow-
man (2016, 6) korostavat taiteen tekemisen liittyvin luonnostaan yhteis66n, jolloin taidetta
pitdisi tarkastella, opiskella ja tehdi eettisesti ohjattuna kansalaisuutena (ethically guided
citizenship) ja perddnkuuluttavat siksi eettistd ulottuvuutta myds taideopetukseen, joka
nostaisi sen teknisten taitojen opetusta laajemmalle. Taiteellinen kansalaisuus (Elliot, ym.
2016, 7) sitouttaa erityisesti toimimaan tavoilla, jotka koskettavat ihmisid tunnetasolla ja
saamalla liikkeelle positiivisen muutoksen toimijoina. Taiteilija-kansalaiset jarjestévit tai-
teellista toimintaa tai taiteellisia tekoja niin, etté ne tuovat ihmisié yhteen ja lisadvat yhteison
ja yksilon hyvinvointia (Elliot, ym. 2016, 7—8). Taideopetus voisi auttaa nuoria tunnistamaan
ja ymmartdmadn ihmiskunnan perustavanlaatuisia ongelmia ja ryhtyméén taiteelliseen toi-
mintaan, joka merkityksellisesti kisittelee nditd ongelmia (Elliot, ym., 2016, 11; my6s Hil-
tunen, 2018 ja Stockell, 2016). Parsonsin (2004, 779) mukaan nykytaide on potentiaalinen
monialaisen opetuksen integraation alue, ollessaan aktivistista, pyrkiessdén vaikuttamaan,
kiinnittdessddn huomiota tiettyihin kysymyksiin tai kohottaessaan paikan ja yhteison ilmet-
td. Taideteoilla tai julkisilla teoksilla pyritadn keskustelun liséksi tarjoamaan myds ratkaisuja
(Parsons, 2004, 779-780).
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Yhteisollinen taidekasvatus voi opettaa ldhestymién taidetta yhteiskunnallisesti vastuul-
lisella ja rakentavalla tavalla, jolloin voidaan auttaa ymmaértamadn, miten taiteellisella toi-
minnalla voi vaikuttaa (Elliot ym., 2016, 11; myés Huhmarniemi, 2016b; ja Stockell, 2016).
Tdma nostaa esiin nykytaiteen sosiaalisen ulottuvuuden. Heikkilan (2019, 228) mukaan ny-
kytaide ja taidekasvatus tarjoavat erityisen vapaan alustan toiminnalle yhteiskunnassa, jossa
paikkoja toiminnalle on yhd vahemman. Nykytaide ja sen tavat toimia tarjoavat paikan yh-
teiskunnalliselle vaikuttamiselle, keskustelulle ja kysymyksille eri tavoin kuin muut alustat
(Heikkild, 2019, 212; my6s Huhmarniemi, 2016a; Stockell, 2016; ja Hiltunen, 2018). Nyky-
taiteen kautta omaa kansalaisuutta voi tarkastella ja ilmentdd vapaammin, ilman virallista
statusta, varmaa tietoa ja selkedd agendaa. Heikkild (2019, 212) nostaa esiin vapauden vas-
tapainona tiedostamisen tarkeyden: opettajan tehtéva on selittdd, tiedostaa, lausua ddneen
ja keskustella, jotta toiminta ei rajoitu vain omien ndkemysten ja totuuksien &dérelle. Kuva-
taidekasvatus voi opettaa kriittisesti ja reflektiivisesti huomaamaan, mitd maailmassa on ja
mité voisi olla ja tekemaén tdméan nahtévaksi nykytaiteen kautta (Elliot, ym., 2016, 99-100)
lahestyen niin kriittisen pedagogiikan nidkokulmaa (ks. Freire, 2005 [1970]; Suoranta, 2005),
jossa pyritdén siihen, ettd oppilaat kokisivat voivansa vaikuttaa eldmiénsé ja ympéroivadn
maailmaan.
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5 Ryhmablogit ilmiopohjaisen
oppimisen ymparistona

5.1 Ryhmablogit tilannesidonnaisena ja autenttisena
oppimisymparistona

CC-hankkeessa ryhmaiblogien tehtéva oli laajentaa oppimisympéristéa verkkoon ja mah-
dollistaa vuorovaikutus eri maiden ja koulujen osallistujien vililld. Tarkastelen perusteluja
ryhmaéblogeille opetuksessa opetussuunnitelman, tilannesidonnaisen oppimisen ja sosio-
konstruktivistisen oppimiskésityksen, taidekasvatuksen sekd Euroopan kansalaisuuden na-
kokulmasta pohjautuen 4. artikkeliini. Ryhméblogeja kaytettiin tarkoituksena mahdollistaa
oppiminen toisilta osallistujilta materiaalien jakamisen (Halic, Lee, Paulus & Spence, 2010)
ja reflektoinnin (Fessakis, Tatsis & Dimittracopoulou, 2008; Goldman, Cohen & Sheahan,
2008) kautta. Ryhmaéblogien kéytté hankkeessa perustui sosiokonstruktivistiseen oppimis-
kasitykseen, jossa tiedon rakentuminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten kanssa (Hara-
sim, 2012). Tama4 oli kansalaisuuskasvatusta seké taidetoiminnan kautta tavoiteltua dialogi-
suutta ja kansainvilistd yhteistyotd yhdistavd nidkemys, jota oppimisympériston valinnalla
pyrittiin tukemaan. Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan tieto ei ole absoluuttista
vaan suhteellista, neuvoteltua ja luotu suhteessa todellisuuteen (Harasim, 2012). Sosiaalises-
sa vuorovaikutuksesta syntyneiden ajatusmallien ja tietojen paalle rakentuu uusi yksil6llinen
ja jaettu ymmarrys (Bruner, 1996).

Sosiaalisen median opetuskéyttd pohjautuu tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimi-
sen tutkimussuuntaukseen (Computer-Supported Collaborative Learning) (P6nkd & Impio,
2012), josta Harasim (2012) on muokannut yhteisollisen verkko-oppimisen teorian (Online
Collaborative Learning) yhdistien konstruktivistisen oppimiskésityksen, yhteisollisen op-
pimisen ja internetin kdyton oppimisessa. Yhteisollinen oppiminen on yksi sosiokonstruk-
tivistisesta oppimiskasityksestd johdetuista pedagogisista nakemyksistd, jossa oppiminen
tapahtuu nimenomaan oppijoiden vilisessa vuorovaikutuksessa ja yhteistyossa (Matikainen,
2001; Harasim, 2012). Jyri Wuorisalon mukaan sosiaalinen media oppimisympéristona vie
tiedonsaannin “sosiaalisiin verkostoihin, joissa kommunikaatio on oppimisen keskitssd”
(Wuorisalo, 2010, 93). Taidekasvatuksen nakékulmasta olennaista on myds, ketkd kommu-
nikoivat ja miten, jolloin ymmaérrysté lisatdaan keskustelulla eri kulttuurien edustajien vililla
ja taideteosten kautta:

Sosiokonstruktivistisessa kuvataiteen opetuksessa korostetaan monikulttuurisuu-
den merkitystd ja tahdétdéan kulttuuriryhmien véliseen vuorovaikutukseen (Résénen,
2008, 84).
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Efland tihdentdd, ettd oppiminen tulee merkitykselliseksi, kun se ilmenee sosiokulttuuri-
sessa ja situationaalisessa kontekstissa (Efland, 2002, 156). Ryhméblogien kayttod peruste-
len myos tilannesidonnaista pedagogiikkaa (Lave & Wenger, 1991) toteuttavana oppimis-
ympéristond, joka tuo opittavan ilmion kirjan sivuilta todelliseen kontekstiin ja dialogiin,
jossa opitaan yhteis66n osallistumisen ja kokemuksen kautta. Paikkasidonnainen ja tilanne-
sidonnainen oppimiskésitys korostaa fyysisen ja sosiaalisen oppimisympériston merkitysta
oppimiselle (Lave & Wenger, 1991; Gran6 ym., 2018; Niinistd, 2021). Kasitys perustuu Vy-
gotskyn (1978) kulttuuripsykologiseen teoriaan yksilon kehityksen sosiaalisesta perustasta
sekd Laven ja Wengerin (1991) kognitiivisen antropologian tutkimuksiin, joiden mukaan
oppiminen kytkeytyy mahdollisuuksiin tarkkailla ja osallistua yhteison kaytdntoihin. Tél-
laisen sosiokulttuurisen niakemyksen mukaan yksilon ajattelua ei voida erottaa siitd sosi-
aalisesta, kulttuurisesta ja historiallisesta ymparistostd, jossa se tapahtuu (Wertsch, 1991).
Lave ja Wenger (1991) pohjaavat teoriansa erilaisten sekd fyysisten ettd verkossa toimivien
kaytantoyhteisojen (community of practice) toiminnalle, joissa vuorovaikutuksessa toisten
kanssa syvennetddn osaamista kaikkia yhdistdvéstd aiheesta. Tilannesidonnaisen oppimis-
késityksen mukaan, oppiminen on seké osallistumisen prosessi ettd identiteetin luomista
osana yhteis64 ja tapahtuu tiedon omaksumisen, jakamisen ja oman kehityksen kautta (Lave
& Wenger, 1991; Wenger, 2004; ks. myds Niinistd, 2021, 24-25).

Lahestyttdessd Euroopan kansalaisuus -ilmiotd opetuksessa tilannesidonnaisen oppimi-
sen nakokulmasta, korostuvat osallistumisen, yhteis66n kuulumisen ja identiteetin raken-
tamisen mahdollistaminen. Autenttisen dialogin ja eurooppalaisuudesta oppimisen yhtei-
son luomiseen pyrittiin tarjoamaan tilaisuus ryhméblogissa. Tamé nostaa ryhméblogeissa
esiin sen, ettd Euroopan kansalaisuudesta lahdettiin keskustelemaan aidosti toisten saman
ikaisten eurooppalaisten kanssa. Euroopan kansalaisuuden kisite tuotiin konkreettiseksi eri
osallistujien ja heiddn tekemiensi kulttuurista tietoa vélittivien taideteosten kautta ja hank-
keessa luodussa sosiokulttuurisessa tilanteessa. Nédin ryhmablogit mahdollistivat aidossa ti-
lanteessa oppimisen luokan ja koulun ympériston liséksi verkon vilitykselld.

Opittavan aiheen aito oppimisymparisto vahvistaa kisitteellistd muutosta ja poistaa
epéolennaisia elementtejd oppilaiden mielikuvista. Luokkahuoneen ulkopuolella op-
pimisen hyvid ominaisuuksia oppilaiden mukaan olivat etenkin sosiaalinen yhdessa
oppiminen ja konkreettisen asiayhteyden huomaaminen oppiessa, mutta myds omat
kokemukset, keskittymisen paraneminen ja itse tekeminen. (Smeds, 2012, 59)

Niinist6 (2021) méirittelee viitostutkimuksessaan tilannesidonnaista taideoppimista, jonka
autenttisia oppimisympaéristoja ovat fyysiset luonnon- ja kulttuuriymparistot, mutta myos
digitaaliset sosiaalisen median ympéristot seka niihin liittyvét yhteisot. Tilannesidonnainen
taideoppiminen hahmottuu Niiniston (2021) mukaan kiytdnnostd kumpuavana yhteisolli-
send tiedonrakentamisena, jossa olennaista on oppijan ja ympériston vuorovaikutussuhde.
Tilannesidonnainen oppiminen tukee opetuksen eheyttimistd kytkemalld oppimisen oppi-
jan omaan eldmismaailmaan ja aitoihin paikkoihin, yhteisoihin ja itse tekemiseen aidoissa
tilanteissa. Niiniston (2021) mukaan oppiminen on silloin kokemuksellista, syklista ja yhtei-
sollistd. Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa ympériston ja yhteison kanssa ja omakoh-
tainen kokemus rakentaa oppimisen mielekkyyttd, merkityksellisyytté ja vahvistaa ymmar-
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rystd (Niinistd, 2021). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 maéritelldén
oppimisympiéristdjd myos tilannesidonnaisen oppimisen kisityksen suuntaisesti ja koulun
rajoja hdivyttien:

Hyvin toimivat oppimisympaéristot edistdvit vuorovaikutusta, osallistumista, ja yh-
teisollista tiedon rakentamista. Ne my6s mahdollistavat aktiivisen yhteistyén koulun
ulkopuolisten yhteis6jen ja asiantuntijoiden kanssa. (POPS 2014, 29)

Opetussuunnitelman perusteet nostavat siten esiin oppimisen paikallisissa sekd myos kan-
sainvélisissd konteksteissa. CC-hankkeessa taidetoiminta seka identiteetin pohdinta koh-
distui usein oman ympériston ja yhteison tarkasteluun, jota puolestaan ilmaistiin muille
kansainvilisille osallistujille ryhméblogeissa kuvallisten tuotosten ja tekstien kautta. Néin
tyoskentely oli yhtd aikaa sekd hyvin paikkaldhtoistd ja paikallista ettd kansainvilistd. Kan-
gas, Kopiosto ja Krokfors (2015) nostavat esiin opetuksen eheyttdmisen ja ilmiopohjaisen
oppimisen liittyvdn usein laajentuviin oppimisympéristoihin, jotka ylittavét fyysisen ja vir-
tuaalisen, formaalin ja informaalin seké paikallisen ja kansainvilisen rajoja (2015). Oppilaan
oman kokemuksen ja elimismaailman korostaminen johtavat luontevasti paikkaldhtoiseen
kasvatukseen (Hyvérinen, 2014), joka perinteisesti on toimimista koulun ldhiympéristossi ja
paikallisten toimijoiden kanssa. Télloin koulun ymparist6, ympéroivé yhteiso ja yhteiskunta
ovat ldhtokohta tarkasteltaville ilmidille ja eheyttimisen toteuttamiselle (Kangas, ym., 2015).
Smeds ja muut (2010) toteavat, ettd juuri laajentuvissa ja virtuaalisissa oppimisympéristois-
sd oppiminen voi tapahtua yhté aikaa vahvasti paikallisessa ja kansainvilisessd yhteydessi.
Kangas, Kopiosto ja Krokfors (2015, 40) nikevit opetuksen eheyttimisen mahdollisuutena
paikallisten ja globaalien oppijayhteis6jen rakentumiseen.

CC-hankkeessa kéytettyd Wordpress -blogipalvelua, kuten blogeja yleensikidn, ei ole
tehty oppimistarkoituksiin vaan yksityiseksi verkkojulkaisualustaksi. Blogeissa toteutuvat
kuitenkin Harasimin (2012) verkko-oppimisymparistolle maérittelemat piirteet: riippumat-
tomuus ajasta ja paikasta, reaaliaikaisuus, ryhmékeskustelu, teksti- ja multimediapohjaisuus
ja verkkovilitteisyys. Blogi on nettisivusto, jolla julkaistaan kirjoittajan henkilokohtaisia na-
kemyksid aiheesta ja julkaisut nikyvit aikajérjestyksessd uusimmasta alkaen. Blogi on ly-
henne weblog -késitteestd, joka suomennettuna on verkkoloki viitaten loki- tai pdivakirjaan
verkossa (Harasin, 2012). Harasimin (2012) mukaan blogit ovat varhaisimpia sosiaalisen
median palvelutyyppejd, jotka mahdollistavat kenelle tahansa julkaisukanavan ja lukijoille
mahdollisuuden osallistua kommentoimalla. Kaarakainen ja Saikkonen (2019) méérittelevit
artikkelissaan sosiaalista mediaa ja digitaalisia pelejd informaaleiksi, epamuodollisiksi, yh-
teiskunnan ja sosiaalisen kanssakdymisen virtuaalisiksi "kolmansiksi tiloiksi” "Kolmas tila”
on amerikkalaisen sosiologin Ray Oldenburgin (1989) méérittelemai késite, jolla hén viittaa
kodin (ensimmaéinen tila) ja koulun tai tyopaikan (toinen tila) sosiaalisista rooleista erilli-
seen sosiaaliseen tilaan. Oldenburg nékee puistot, kahvilat ja kirjastot esimerkkeina téllai-
sista ajanvieton, viihtymisen ja kohtaamisen paikoista (1989 & 2000), joista kolmannen tilan
késitettd on sittemmin laajennettu késittdmédn myos virtuaalisia kokoontumisen paikkoja
(esim. Kaarakainen & Saikkonen, 2019; Niinistd, 2021). Kaarakaisen ja Saikkosen (2019) tut-
kimus nuorten toimimisesta digitaalisissa ymparistoissd toi esiin, ettd nuorten nidkokulmas-
ta ei ole tarpeen erotella fyysisié ja virtuaalisia vapaa-ajanvieton ja sosiaalisen kanssakéymi-
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sen ymparist6ja. My0s sosiaalisen median alusta voi toimia koulun ja kodin arjesta erillisena
kohtaamispaikkana (Kaarakainen & Saikkonen, 2019). Oldenburg (1989) korostaa "kolman-
sien tilojen” merkitysta erityisesti yhteiso6n kuulumisen ja paikan kokemusten luomisessa ja
siten kansalaisuuden ja demokratian kannattelijoina. Erityisen sosiaalisen kohtaamisen tilan
luominen yhdistdd hankkeessa nykytaidetta ja ryhmiblogeja. Myo6s taidetoiminta mahdol-
listaa erityisen, vapaan ja yhteisollisen toiminnan ja luo erityisen tilan ilmaisulle ja dialogille
(esim. Heikkila 2019; Hiltunen 2009; Kaihovirta-Rosvik 2009; Huhmarniemi, 2016a; Hér-
konen 2018; Kester 2010; ja Kantonen, 2005). Siten taidetoiminta voi tuottaa yhteis66n ja
paikkaan kuulumisen kokemuksia (esim. Hiltunen 2018 ja Jokela 2018).

CC-hanke tavoitteli aitoa dialogia eri maiden oppilaiden vilille ja haastoi ryhméblogien
toimimisen kansainvilisen vuorovaikutuksen alustana. Ryhméblogeja kdytettiin kouluis-
sa ja koulutyohon liittyen, jonka vuoksi ne eivit olleet puhtaasti koulun rooleista vapaita
“kolmansia tiloja” Kumpulaisen ja muiden mukaan (2010) blogien kéytt6 opetuksessa tar-
joaa kuitenkin mahdollisuuden virtuaaliseen, luokkatilasta ulos astumiseen, tilaan, jossa
voidaan maédritelld rooleja, tilan ottamista ja vuorovaikutusta uudella tavalla (Kumpulainen
ym., 2010). Suurimmalla osalla osallistuvista oppilaista oli hankkeessa mahdollisuus kiyda
blogissa myos vapaa-ajalla. Blogeilla tavoiteltiin sosiaalisen kohtaamisen tilaa, jolla voitai-
siin luoda kokemuksia osallisuudesta yhteis66n. Vastaavaan pyrittiin Finnable -hankkeessa
(2011-2014) digitaalisten tarinoiden jakamisella yhteisessd verkkoalustassa (ks. Harju, Vii-
tanen & Vivitsou, 2014). Tarkoituksena oli oppia aiheesta opettajan kertoman sijaan taidete-
osten, oppilastoiden kuvien ja verkkokeskustelun kautta tilannesidonnaisesti.

Yhteis66n osallistuminen tarjoaa foorumin vuorovaikutukselle ja mahdollisuuden
jakaa kokemuksia muiden oppijoiden ja osaajien kesken ja samalla valmentaa heitd
oppivan ja neuvottelevan yhteiskunnan jaseniksi. Tilanteeseen kiinnittyvé oppimi-
nen tarkoittaa myos kieleen perustuvan selittdmisen kriittistéd tarkastelua. Tekstin ja
puheen ensisijaisuus saattaa tuottaa teorian ja kdytdnnon eriytymisen. Tilannesidon-
naisessa pedagogiikassa opettajan puheella ei selitetd maailmaa, vaan puhe on kom-
munikaatiota, aktiivista maailmassa toimimista. (Grano, Hiltunen & Jokela, 2018, 8)

Barbara O’Byrne ja Stacey Murrell (2014) tuovat esille, ettd tutkimustulokset blogien hyo6-
dyistd muodollisessa kouluopetuksessa ovat ristiriitaisia ja tutkimusten tekstipainotteisuus
on jattdnyt muut digitaalisen kommunikaation ja osallistumisen multimodaaliset muodot
vihemmalle huomiolle. CC-hanke avaakin nykytaideperustaisena ja osallisuuden kokemuk-
sia tavoittelevana uusia ndakokulmia blogien opetuskiyttoon tilannesidonnaista oppimista
tukevana ja oppimisympaéristod luokasta laajetavana erityisend sosiaalisena tilana, jonka op-
pilaat voivat kokea kohtaamisen paikaksi.

5.2 Osallisuus ja toimijuus verkkoymparistossa

Ryhmiblogien, kuten muunkin oppimisympiriston ja nykytaideperustaisen toiminnan, tar-
koituksena oli hankkeessa tukea oppilaiden aktiivista toimijuutta ja siten myo6s aktiivisen Eu-
roopan kansalaisuuden kokemusta. Turvallisuuden ja tuttuuden sekd oman vaikuttamisen eli

toimijuuden kokemukset ovat hyvinvoinnin ja oppimistulosten kannalta olennaisia erilaisissa
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oppimisympiéristoissd (Sandstrom ym. 2013; Lonka ym., 2015). Olennaista on myds vuorovai-
kutuksen kautta oppiminen (Aarnio & Engvist, 2016; Brown, Collins & Duguid, 1989)
Bloggaamisella pyritddn opetuskontekstissa lahtokohtaisesti tukemaan oppilaan omista-
juutta omaan oppimisprosessiinsa ja kannustamaan omien mielipiteiden esille tuomiseen ja
osallistumiseen (Richardson, 2006; Holmes & Gardner, 2006.) Sosiaalinen media itsessain
on toimijuuden ilmentymad, silld se perustuu kéyttdjien osallistumiseen, vuorovaikutukseen
ja tuottamaan siséltoon (Kumpulainen ym., 2010). Blogien opetuskaytolla pyritddn luomaan
oppijalle aktiivinen rooli ja toimijuudelle tarjotaan tila, joka muodostuu sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa (Mékitalo & Wallinheimo, 2012). Vuorovaikutus ja oppijan aktiivinen toimi-
juus ovat keskeisid myds sosiokonstruktivistisessa (esim. Harasim, 2012) ja tilannesidonnai-
sessa oppimiskisityksessd (Lave & Wenger, 1991; Grand, Hiltunen & Jokela, 2018; Niinisto
2021), joilla sosiaalisen median, téssé tapauksessa ryhméblogien, opetuskéyttod perustelen.
Toimijuus nousee keskeiseksi my0ds kansalaiskasvatuksen ja taiteellisen toiminnan ndko-
kulmasta. Euroopan komissio ottaa kantaa opetusmenetelmiin tarkastellessaan aktiivisen
Euroopan unionin kansalaisuuden tukemista ja nostaa demokraattiset ja osallistavat opetus-

menetelmét opetussiséltojen rinnalle madrittdmaédn, mitd opitaan ja harjoitellaan:

Oppilaat osallistuvat aktiivisesti omaan oppimisprosessiinsa ja oppivat suunnitte-
lemaan ja ohjaamaan sitd yhdessd opettaja- ohjaajan ja muiden oppilaiden kanssa.
Téllaisella ldhestymistavalla on térked merkitys aktiiviseksi kansalaiseksi oppimisen
kannalta. Jos opetettavan ja opittavan asian sisélto on ristiriidassa opetus- ja oppimis-
menetelmén kanssa, oppimisprosessin tarkoitus hdmartyy. (EC, 1999, 15)

Matikainen (2001) painottaa kuitenkin, ettd verkko-oppimisymparisto ei itsessdén luo vuoro-
vaikutusta, vaan tapa, jolla sitd kdytetdédn. Blogi on vain véline, jota voidaan kayttda eri tavoin
ja erilaisista pedagogisista lahtokohdista. Ponkédn (2017) mukaan sosiaalisen median opetus-
kéytossa ei ole kyse vain oppimisympériston muutoksesta, vaan tarkedd onkin myds peda-
gogiikan ja toimintakulttuurin kehittiminen. Keijo Sipildn (2013) viitostutkimuksen mukaan
tietotekniikan kommunikatiivinen, aktivoiva, luova ja ilmaisuvoimainen kiytto opetustilan-
teissa on vield vahdistd ja sen pedagoginen kehittdminen ei ole oppilaitoksissa edennyt tek-
nologian kehityksen tahdissa. Valtioneuvoston tilaamassa Digiajan peruskoulu -selvityksessa
(Tanhua-Piiroinen, ym. 2019) paljastui, ettd opetusmenetelmit kouluissa painottuvat edelleen
perinteisiin oppimateriaaleihin, jolloin oppilaiden digitaalisen osaamisen karttuminen on
vield vihiistd, eikd laaja-alaisissa osaamistavoitteissa esitetty oppilaiden oma aktiivisuus tek-
nologian kéytossa toteutunut (Tanhua-Piiroinen ym., 2019). Digiajan peruskoulu II -selvitys
(Tanhua-Piiroinen, ym., 2020) nostaa esiin koulujen erilaiset mahdollisuudet hyédyntéa digi-
taalisia oppimisymparistdjd, joihin vaikuttavat osaltaan toimintakulttuurit ja asenneympéris-
tot. Opettajien kouluttaminen ja tukeminen verkkoympéristéjen ja -sovellusten pedagogiseen
kayttoon olisi olennaista oppilaiden toimijuuden toteutumisen kannalta. Sipild (2013) koros-
taa myos, ettd tieto- ja viestintitekniikan implementointi osaksi opetusta ei ole onnistunut
kansallisesti ylhaéltdpdin muuttamaan toimintakulttuuria, vaan tarvitaan toimintamenetel-
mid, jotka korostavat opettajan ja oppilaan aktiivisen toimijan roolia. Saksalaisissa kouluissa
tehty tutkimus mediateknologian kaytosta tuo esille, etté osallistavan oppimisen toteutuminen
vaatii opettajalta muutosta opetuskasitykseen ja -jarjestelyihin seka oppilaiden osallistamista
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mukaan myos péaatoksien tekoon (Mayrberger, 2012). Opettajan rooli ja ndkokulma ovat siis
avainasemassa blogien opetuskayton onnistumisessa ja ennen kaikkea oppilaiden toimijuuden
mahdollistamisessa niiden kautta (ks. artikkeli III).

Tanhua-Piiroinen ja muut (2019 ja 2020) korostavat, ettd lasten ja nuorten tasavertaiset
mahdollisuudet oppia digitaalisia taitoja osana perusopetusta ovat olennaisia tydeldman ja
jatko-opintojen lisdksi my0s tulevaisuuden kansalaisuuden nakoékulmasta. Digiajan perus-
koulu -selvitykset toivat esiin koulujen ja kuntien osaamistasojen suuret erot ja oppilaiden
yleisesti heikon digiosaamisen (Tanhua-Piiroinen ym. 2019; my6s Tanhua-Piiroinen ym.
2020). Ponkén (2017) mukaan enemmist6 nuorista oppii vapaa-ajallaan vain median viih-
dekayttod, siksi koulun tulisi opettaa sosiaalisen median kéyttod opiskelussa, tyGelamassé
ja yhteiskunnallisessa vaikuttamisessa. Opettamalla mediataitoja annetaan myds opetus-
ja kulttuuriministerion Hyvéd medialukutaito- julkaisussaan tekemén méérittelyn mukaan
mahdollisuus osallistua yhteiskunnalliseen keskusteluun ja toimia tdysivaltaisena yhteis-
kunnan jdsenend (OKM, 2013). Mediataitojen opettaminen on tdnd pdivdnd siis myds kan-
salaistaitojen opettamista. Meri-Tuulia Kaarakainen nostaa viitostutkimuksessaan (2019)
esiin nuorten digitaalisen median kiyttokokemusten ja -tottumuksien yhteyden digiosaa-
misen kehittymiseen ja nikee kdyttétottumusten laajentamisen myonteisten asenteiden ja
kokemusten kautta mahdollisuutena myos osaamisen kartuttamiseen (Kaarakainen, 2019).
CC-hankkeessa tarjoamalla lapsille ja nuorille kokemuksia blogiympériston kéytosta opiske-
lussa, mahdollistettiin my6s digitaalisen osaamisen kehittyminen ja mahdollinen asenteiden
ja kayttotottumuksien laajentuminen.

On kuitenkin huomattava, ettd juuri verkon kautta tapahtuvan toiminnan lisdédntyminen
on luonut tarpeen digitaalisten mediataitojen opettelulle yhteiskunnassa (P6nké, 2017). Neil
Selwyn (2013) kyseenalaistaa mediateknologian opetuskayton perustelua yksiselitteisesti it-
seisarvona. Selwynin (2013) mukaan digitaalisuus koulutuksessa ja opetuksessa on globaali
trendi, johon liittyvéit puhtaan oppilaan edun sijaan my6s hallitusten ja yritysten agendat
sekd yksityisen ja kaupallisen sektorin intressit. Selwyn (2013) tuo esiin, etté digitaalisia op-
pimisympéristdjd mainostetaan voimauttavana, mutta ne myos institutionalisoivat oppilaita
nykyiseen maailmanjérjestykseen median kayttgjiksi. Siksi on tarkeda, ettd digitaalisen me-
dian kéyton tarve on lahtoisin yhteisosta itsestddn (Selwyn, 2013; myos Matikainen, 2001).
Selwynin (2013) mukaan onnistuneissa tapauksissa teknologian kéytto opetuksessa vastaa
paikalliseen tarpeeseen ja tavoitteet tulevat toimijoilta itseltadn. CC-hankkeessa ryhmablo-
gien kaytto otettiin mukaan tuloksena sitd edeltdneen I & I -hankkeen kokemuksista ja pa-
lautteesta, jossa toivottiin eri maiden osallistujien keskustelun ja kohtaamisen mahdollista-
vaa verkkoymparist6d. I & I -hankkeen tuloksena koostettiin yhteinen verkkosivusto, mutta
tavoitteena ollut sivuston interaktiivisuus ei ollut toteutunut (Mason, 2013, 11). CC-hank-
keessa toimintaa pyrittiin edelleen kehittdmain tarkoituksenmukaisemmaksi perustamalla
hankkeen verkkoympéristoon kansainvilisid ryhméablogeja, jotka yhdistivdt eri maiden op-
pilaita, opettajia ja tutkijoita.

Breslerin (2002) mukaan oppiaineiden integraation ytimessd on kysymys, miten 16ytda
toimivia tapoja tyoskentelylle ja vuorovaikutukselle oppiaineiden, ammattien, aatemaailmoi-
den ja ideologioiden vélilld. Bresler (2002) nimitt4d onnistuneen yhteistyon tilaa transforma-
tiivisen kédytannon vyohykkeeksi (Transformative Practice Zone, TPZ). Transformatiivisen
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toimimisen vyohyke tarjoaa tilan jakaa ja kuunnella toisten ideoita, visioita, velvollisuuksia,
sitoumuksia sekd rakentaa yhteisty6ta yli oppiaine- ja instituutiorajojen (Bresler, 2002, 33).
Nien yhteyksid Breslerin (2002) toimijuutta ja tasa-arvoisuutta korostavassa transforma-
tiivisen kéytdnnon vyohykkeen maédrittelyssd suhteessa sithen, mihin CC-hankkeessa ryh-
méblogeilla pyrittiin: toimivaan ja merkitykselliseen yhteistyon tilaan. Vyohyke -késitteel-
14 Bresler (2002) viittaa dynaamiseen tilaan ja prosesseihin, joiden keskitssd on tulkinta ja
merkitysten rakentaminen. Hinen mukaansa osallistujat tuovat yhteen erilaisia osaamisen
alueita, kokemuksia ja uskomuksia, joita kokeilemalla muokataan yhteisessd prosessissa.
Toimiva yhteistyon tila mahdollistaa toisilta, eri alojen ihmisiltd, oppimisen monidédnisyytté
arvostaen, hén jatkaa. Vilittdminen on perusta, jotta harmonia silyy ja jokaisen subjektiivi-
suus huomioidaan (Bresler, 2002, 34).

Breslerin (2002, 35) mukaan olennaista on, etté toimivaa yhteistyon tilaa ei luoda pakolla,
vaan tarvitaan avoimia prosesseja, jotka antavat tilaa tutkimiselle, 16ytamiselle ja yhdistdmi-
selle. Tiettyjen lopputulosten tavoittelun sijaan, kannattaa miettia ldhtokohtia, jotka toimivat
mahdollistajina (Bresler, 2002, 35). Tarvitaan rakenteita yhteisty6lle, vapaalle keskustelulle
ja luottamuksen rakentamiselle seké tukea koulun hallinnonkin osalta (Bresler, 2002, 35).
Ryhmiblogien opetuskayton tavoitteet ovat siis samansuuntaiset ilmidpohjaisen oppimisen
ja monialaisen yhteistyon tavoitteiden kanssa. Niissa pyritddn sosiokonstruktivistiseen tie-
don rakentamiseen toisia kuunnellen ja kunnioittaen, erilaisia ndkemyksid ja tarinoita tun-
nustaen ja yhdistden korostaen oppimisen liittymistd toimijuuteen ja identiteettiin, yhtei-
s00n osallistumiseen ja osallisuuteen. Olennainen on Breslerin (2002) huomio, etté pakolla
ei toimivaa yhteistyon tilaa voi syntyd, vaan aidosta motivaatiosta, vélittdmisesta ja halusta
yhteistyohon. Tarkedd on tarjota avoin lahtokohta ja mahdollisuus liikaa rajaamatta ja méaa-
rittelemétta toimintaa ja sen lopputulosta (Bresler, 2002, 35). Ryhméblogien tarjoaminen oli
CC-hankkeessa mahdollisuus, avoin yritys yhteisen tilan rakentumiselle. Eri osapuolilla, ku-
ten koulujen hallinnoilla ja opettajilla oli mahdollisuus tukea oppilaiden vapaata keskustelua
ja luottamuksen rakentamista tai rajoittaa sitd kansainvélisessé dialogissa.

5.3  Monilukutaito tulkinnan, viestinnan ja yhteiskuntaan
osallistumisen taitona

Koulumaailma on pitkdén painottanut kirjallisen ilmaisun ja kirjallisten ldhteiden kéyttoa
ja merkitystd. Nykyddn digitaaliset vilineet luoda multimodaalisia viestejd ovat kaikkien
tietokoneen ja dlylaitteiden kayttdjien saatavilla ja mahdollistavat laajempien tekstien ja
merkitysten ilmaisemisen (O’Byrne & Murrel, 2014). CC-hankkeessa eurooppalaisuudes-
ta oppiminen tuotiin kuvien seké erityisesti nykytaiteen teosten tarkastelun, tulkinnan ja
tuottamisen kontekstiin. Hankkeen toiminnalla oli edellytyksia osallistujien visuaaliseen ja
taiteelliseen monilukutaidon kehittdmiseen. Ryhméablogien ymparist66n tuotuna vuorovai-
kutus muuttui my6s mediateksteiksi ja toiminta medialukutaitoon liittyvéksi. Monilukutaito
on lagja-alaisen osaamisen taito, jota ilmidpohjaisella ja nykytaideperustaisella Euroopan
kansalaisuuden tarkastelulla on mahdollisuus tukea. Monilukutaitoon liittyy laajan tekstika-
sityksen mukaan eri tyyppisten ja muotoisten tekstien ymmaértamisen lisdksi taito hahmot-
taa eri tiedonalojen tekstikdytantoj eli eri oppiaineille ominaisia tapoja ilmaista merkityksié
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(Hartikainen & Harmanen, 2019; Résdnen, 2019a). CC-hankkeessa tuotiin esiin erityisesti
visuaalisia ja kuvataiteelle ominaisia tapoja valittdd merkityksid eurooppalaisuudesta. Sa-
man aiheen tarkastelu eri oppiaineiden vilinein ja tekstein avaa erilaisia nakokulmia ilmié6n
(Résédnen, 2019a) ja perustelee osaltaan ilmiopohjaisen tydskentelyssd monialaisuutta.

Outi Kallionpéé (2014) méérittelee "uusiksi kirjoittamisen taidoiksi” taitoja, jotka sisal-
tavit sosiaalisuuteen, luovuuteen ja digitaaliseen ymparistoon liittyvid monipuolisia, moni-
lukutaitoon liittyvia mediakirjoitustaitoja. Harto Pénkén (2017) mukaan sosiaalisen medi-
an opetuskéytolld voidaan tukea tulevaisuuden taitoja: kriittistd ajattelua, viestintétaitoja,
yhteisollisen tyoskentelyn taitoja, vastuullisuutta ja monilukutaitoa. Tulevaisuuden taidot
ovat my0s opetussuunnitelman perusteiden laaja-alaisen osaamisen pohjana ja moniluku-
taito mainitaan omana laaja-alaisen osaamisen alueena erotettuna tieto- ja viestintdtaidoista
(POPS 2014) ja monitieteisen osaamisen osana (LOPS 2019). Risdnen (2015) méérittelee
moniluku ja -kirjoitustaitoa opetussuunnitelman perusteiden (2014) suuntaisesti eri muo-
doissa olevien tekstien tulkitsemisen ja tuottamisen taidoiksi, viitaten perinteisen kirjoituk-
sen lisaksi kuvallisiin, audiovisuaalisiin, kinesteettisiin, dénellisiin ja tunnettaviin viesteihin.
Nostan tutkimukseeni liittyen monilukutaidon esiin laaja-alaisena osaamisalueena, johon
liittyvéa osaamista nykytaiteeseen ja kuviin painottavalla kansainviliselld yhteistyo6lla voi-
daan ryhmaiblogien opetuskéytossd kehittaa.

Monilukutaidon (multiliteracy) kisite liitetddan kansainvilisessd tutkimuskentissi seki
lukutaitoon, kirjoittamiseen ja kirjallisuuteen monikielisissd ymparistoissd ettd digitaali-
sen median kayttotaitoihin ja multimodaaliseen lukutaitoon. Valtakunnalliset opetussuun-
nitelman perusteet maarittelevit monilukutaidon tulkinnan, tuottamisen ja arvottamisen
taidoiksi, jotka ovat tarkeitd moninaisen kulttuurisen viestinndn ymmartdmiseksi ja oman
identiteetin rakentamiseksi (POPS 2014). Tarkastelen tutkimuksessani monilukutaitoa Ra-
sdsen midrittelyn mukaan yhteydesséd visuaaliseen kulttuurin lukutaitoon (2015), johon
my0s opetussuunnitelman perusteiden maérittely viittaa (POPS 2014). Rdsdnen (2015) erot-
telee kulttuurisen, taiteellisen ja visuaalisen monilukutaidon. Erilaisiin lukutaidon lajeihin
Résédnen (2015) liittdd my0s historian, yhteiskunnallisen, tietoteknisen ja interkulttuurisen
lukutaidon. Kulttuurinen monilukutaito on eri tiedonaloja yhdistéva ylakdsite, kun taas
taiteellinen monilukutaito puolestaan sisiltdd eri taiteen alojen osaamisen ja visuaalinen
monilukutaito liittyy erityisesti kuvataide -oppiaineeseen (Rasénen, 2015, 85-86). Kuvatai-
dekasvatuksen kentdssd onkin kansainvilisesti nostettu esiin visuaalisen lukutaidon (visu-
al literacy) merkitystd ja eurooppalaisessa asiantuntijoiden verkostossa (ENVil - European
Network for Visual Literacy) tutkimusperustaisesti mééritelty visuaalista lukutaitoa (Schon-
au, Kérpati, Kirchner & Letsiou, 2020). Diederik Schénaun ja muiden (2020) hahmottamassa
viitekehyksessé visuaalista lukutaitoa madrittdvat tiedot, taidot ja asenteet, jotka asettuvat
vastaanottamisen ja tuottamisen alataitoihin.

Kallionpéén (2017), Sintosen ja Kumpulaisen (2017) pohjalta monilukutaito maérittyy
myos osallisuutena seké toimijuutena ja kansalaistaitona (ks. my6s Sintonen, 2012; ja Ku-
piainen, 2019). Medialukutaito on myos osa monilukutaitoa, taitoina analysoida ja tuottaa
erilaisia mediateksteja (Kupiainen & Sintonen, 2009) ja toimia erilaisissa mediaympdris-
toissd (Sintonen, 2012). Sekd medialukutaidon, ettd visuaalisen monilukutaidon kohdalla
korostetaan itse tuottamisen merkitystd myos kriittisen tulkinnan taitojen kehittymiseksi
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(esim. Kupiainen & Sintonen, 2009 ja Risdnen, 2015). Sara Sintonen ja Kristiina Kumpu-
lainen (2017) korostavat monilukutaitoa myos toimintana ja osallistumisena yhteisojen
toimintaan:

Monilukutaidon kehittyminen voidaankin ymmaértda kulttuuriin ja sen kadytént6ihin
kasvamisena havainnoijasta aktiiviseksi osallistujaksi ja kulttuuriin vaikuttajaksi (Sin-
tonen & Kumpulainen, 2017).

Kallionpad (2017) tuo esiin viitoskirjassaan, ettd monilukutaidon tarve pohjautuu digita-
lisaation tuomaan sosiokulttuuriseen muutokseen yhteiskunnassa (ks. myds Selwyn, 2013
ja Kupiainen, 2019). Tekniseen ja multimodaaliseen osaamiseen keskittyminen moniluku-
taidon opetuksessa on jattdnyt usein huomiotta monilukutaidon liittymisen osallisuuteen,
tasa-arvoon ja suvaitsevaisuuteen sekd yhteiskunnalliseen toimijuuteen (Kallionpéd, 2017,
50). Résédnen (2019a) liittdd monilukutaidon myds kulttuuriseen moninaisuuteen ja kieli-
tietoisuuteen. Kallionpédn (2017) mukaan erityisesti sosiaalisuuteen ja luovuuteen liittyvit
uudenlaiset kommunikointitaidot saattavat nousta yha tdrkedmmiksi yhteiskunnalliseksi
avaintaidoksi. Sintonen (2012, 45) nostaa vastaavasti itseilmaisun ja yhteydet mediataitojen
ytimeksi muuttuvassa digitaalisessa kulttuurissa. Monilukutaito on keskeinen téysivaltai-
sen yhteiskunnallisen, taloudellisen ja kulttuurisen osallisuuden mahdollistaja (Kallionpas,
2017). Kupiaisen (2019) mukaan monilukutaito tulisikin ndhda myos uutena kansalaisuus-
kasvatuksen alueena, jonka toteuttamisen haasteita koulussa ovat sen arviointi, arvovalinnat
ja oppimisympariston jarjestiminen.

CC-hankkeessa kansainviliset ryhmaéblogit tarjosivat autenttisen ja tilannesidonnaisen
oppimisympiériston harjoitella monilukutaitoa kulttuurien vélisessd vuorovaikutuksessa.
Oppimisympariston laajeneminen yli kansallisten ja kulttuuristen rajojen heréttas kysymyk-
sid omasta identiteetist4, yhteisestd ja toisen identiteetistd ja mahdollisuuksista oppia toisel-
ta (Niemi & Multisilta, 2014). Risdnen (2015; 2019b) korostaakin oleellisena visuaalisessa
kuvanlukutaidossa kulttuurin ja yhteiskunnan tuottamien merkitysten ymmartédmisté seké
oman kuvasuhteen ja kulttuuristen identiteettien tarkastelua. Han maérittelee visuaalista
monilukutaitoa taidekasvattajan niakokulmasta painottaen siihen liittyvdé kulttuurisen mo-
ninaisuuden hahmottamista, multimodaalisuutta ja taideperustaisten menetelmien kayttod
(Rédsdnen, 2015, 105-115). Monilukutaidon prosesseihin kuuluvat suunnittelu ja tuotanto,
sekd jakaminen ja tulkinta (Sefton-Green, Marsh, Erstad & Flewitt, 2016; perustuen Colver-
tin, 2015, tutkimukseen; suomennos, Kupiainen, 2019). CC-hanke vei oppilaat taideperus-
taisesti visuaalisen ja kulttuurisen tulkinnan, tuottamisen ja jakamisen dérelle ja toteutti ndin
monilukutaitoa kehittévid prosesseja.

Mary Kalantzis ja Bill Cope (2012) puolestaan médrittelevat The New London Groupin
(1996) monilukutaidon pedagogiikan mallin pohjalta pedagogisiksi aktiviteeteiksi koke-
muksellistamisen (experiencing), kisitteellistimisen (conceptualising), analysoinnin (analy-
sing) ja soveltamisen (applying) (suomennokset, Kupiainen, 2019). Néistd CC-hanke toteutti
kokemuksellistamista tuomalla merkitysten tulkinnan aitoon tilanteeseen ja omakohtaiseen
tarkasteluun. Teosten analysointi harjoitti tulkinnan taitoja ja tietoa sovellettiin tuottamalla
teoksia ja niihin liittyviéd tekstejd ja toimimalla verkkoympéristossda. Myos Kalantzis ja Cope
(2012) nédkevat monilukutaidon pedagogiikan toimijuuden tukemisena kohti yksilon mah-
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dollisuuksien kehittdmistd, aktiivista kansalaisuutta ja osallisuutta. Siind teknologia, verk-
koymparistot ja digitaaliset vélineet, mahdollistavat uudenlaisen saavutettavuuden sekd op-
pijoiden ja oppimisympdriston suhteen (Kalantzis & Cope, 2012). Kupiainen (2019) nostaa
monilukutaidon kehittdmisen haasteeksi kouluopetuksen kirjakeskeisyyden ja perinteisen
kirjoitustaidon painottamisen. Tahdn CC-hanke antaa yhden mallin ja vaihtoehdon tuomal-
la Euroopan kansalaisuuden tarkastelun kirjallisista ldhteisté taideteosten ja verkkokeskus-
telun &arelle. Oppilaiden kokonaisvaltaisen toimijuuden ja monilukutaidon kannalta tulisi
my0s muita kuin kirjallisia tuotoksia tarkastella ja arvostaa osana oppimista, miké laajem-
massa mittakaavassa vaatii pedagogisen ajattelun muutosta ja puolestaan haastaa myos arvi-
oinnin kéytdnnot (Kupiainen, 2019).

5.4  Jakaminen ja dialoginen verkko-oppiminen

Median kaytto opetuksessa on viistdméattd myos mediakasvatusta. CC-hankkeessa blogi-
alusta oli ldhes poikkeuksetta outo ja uusi osallistujille. Blogeja ei kéytetty verkko-oppimis-
ympéristond vain opetusmateriaalin jakamiseen ja oppilaiden tehtdvien palauttamiseen,
vaan ne olivat erityisesti tarkoitettu vuorovaikutuksen vilineeksi. Blogeja ei hankkeessa kay-
tetty verkko-opetuksen vilineena eté- ja ldhiopetusta yhdistdvadn monimuoto-opetukseen,
vaan yhtend toiminnan ja vuorovaikutuksen tilana luokkaympariston liséksi. Siksi mééritte-
len ne fyysistd oppimisymparistod laajentaneeksi osaksi. Mediakasvatuksen voi nahda tah-
tddvdn mediataitojen kautta kansalaisuustaitoihin ja toimijuuteen mediaympéristoissa seka
monilukutaitoon (mm. Sintonen, 2012; Sintonen & Kumpulainen, 2017; Kupiainen, 2019).
Sosiaalinen media itsessddn toimii usein identiteettien rakentamisen ja peilaamisen yhteni
areenana (Kupiainen & Sintonen, 2009). Sintosen (2012, 45) mukaan digitaalisen kulttuu-
rin muutosten myoti itseilmaisu sekd jakaminen nousevat olennaisiksi mediakasvatuksessa.
Yhé useampi voi osallistua kulttuuriseen ja sosiaaliseen siséllontuotantoon, silld sosiaali-
sen median toiminta perustuu jakamiselle, kierrdttamiselle sekd omaehtoiselle tuottamiselle
(Sintonen, 2012, 79). Kansalaisuuden ja vaikuttamisen nékoékulmasta tdhén liittyy valinta sii-
td, mitd halutaan tehda néikyvaksi ja kuuluvaksi (Sintonen, 2012, 24). Sintonen (2012, 79-80)
korostaa, ettd aktiivinen osallisuus ei rakennu itsestddn ja koulu voi muiden kulttuurilaitos-
ten tavoin tarjota mahdollisuuksia yksilolliseen ja yhteisolliseen digitaaliseen osallisuuteen.

O’Byrne ja Murrell (2014) tuovat tutkimuksessaan esille blogien katsomisen vaikutta-
neen oppimiseen erillisend toimintona varsinaisesta kommentoinnista. Matikaista (2001)
mukaillen katselu ei ole vuorovaikutteista, mutta silld voi olla suuri vaikutus. Sanna Ma-
lisen (2016) viitostutkimuksen mukaan yhteis6llisyyden kokemuksia voi rakentua myos
valokuvien jakamiseen perustuvassa verkkoympéristossda. Malisen (2016) mukaan yhteisot
voivat olla my0s hetkellisid ja muuttuvia. Yhteisollisyyden rakentuminen vaatii sédnnollista
vuorovaikutusta ja mahdollisuuksia omaehtoiseen sosiaaliseen verkostoitumiseen, Malinen
(2016) jatkaa. Sama verkkopalvelu voi siten toimia pelkéstddn informaationléhteend ja sisél-
16n sidilyttamisen paikkana tai muodostua kéyttdjélleen verkkoyhteisoksi (Malinen, 2016).
CC-hankkeen verkkogalleriassa oli nahtavilla nykytaiteen teoksia ja ryhmablogeissa toisten
eurooppalaisten oppilaiden taideteoksia, joita oli myos mahdollista kommentoida. Toisten
nuorten tekemét kuvat ja vertaispalaute ovat arkea sosiaalisessa mediassa ja erilaisissa verk-
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koyhteisdissd nuorten vapaa-ajalla (esim. Grand, 2010). Toisten lasten ja nuorten tekemit
kuvat osana koulun kuvataideopetusta ovat kuitenkin kohtalaisen vihan kaytetty ja tutkittu
osa kuvataidekasvatusta, kun puhutaan opetusryhmén ulkopuolisista ja varsinkin eri kansa-
laisuuksia ja kulttuureja edustavien lasten ja nuorten teoksista. Kuvataidetunneilla tehtyjen
teosten jakamista ja kommentoimista verkkoymparistossd ulkopuolisten vertaisten kanssa
on myos tutkittu vahan. CC-hanke otti kuitenkin ndma taidekasvatuksen ulottuvuudet il-
midoppimisen keskioon ja kokeilemisen seka kehittdmisen kohteeksi.

Helena Aarnio ja Jouni Enqgvist (2001 & 2016) ovat hahmottaneet toimintamallia digiajan
oppimiselle dialogista ja autenttista oppimista painottaen. Alun perin DIANA (Dialogical
Authentic Netlearning Activity Model) -malli kehitettiin verkko-oppimiseen (Aarnio & En-
qvist, 2001), mutta uudessa versiossaan laajenee oppimisympiristostd riippumattomaksi
(Aarnio & Engqvist, 2016). Dialoginen oppiminen perustuu tilannesidonnaiseen oppimiska-
sitykseen (Lave & Wenger, 1991), jossa korostetaan asiantuntijuuden kehittymistd osaami-
seltaan eritasoisten osallistujien yhteisossd (Aarnio & Enqvist, 2016). Toisena ldhtokohtana
on Lev Vygotskyn (1978) ajatus merkitysten muodostumisesta ihmisten vélisessd vuorovai-
kutuksessa (Aarnio & Enqvist, 2016). Aarnion ja Enqvistin (2016) dialogisen verkko-oppimi-
sen mallissa dialogi on osaamisen rakentamisen ydin, jossa rakennetaan uutta ymmaérrysti ja
kokonaiskuvaa. Dialogi eroaa keskustelusta tasaveroiseen osallistumiseen perustuvana yh-
dessé ajattelemisen ja johonkin asiaan perehtymisen muotona (Aarnio & Enqvist, 2016, 42).
Dialogia tutkineen ja liike-elamén viestintddn soveltaneen William Isaacsin (2001) mukaan,
kun keskustelussa pyritddn yhteiseen ymmarrykseen ilman eriarvoistavia valta-asetelmia
ja avoimesti omat ennakkoluulot hilliten sekéd panostaen vastavuoroiseen kuuntelemiseen
ja oman dénen ilmaisemiseen, voidaan pédstéd uutta tietoa tuottavaan dialogiin. Olennaista
dialogille on erilaisten nakékulmien hyviksyminen ja hyddyntdminen (Isaacs, 2001). Néin
ihmiset voivat havaita, tutkia ja muuttaa tapojaan ajatella (Isaacs, 1996).

Aarnion ja Enqvistin (2016, 44) DIANA -mallin vaiheet ovat: Yhteisen perustan luo-
minen yhdesséd oppimiselle, autenttisuuden mahdollistaminen oppimisessa, oppimisen te-
hostaminen dialogisin toimintatavoin seké teorian ja kdytdnnon yhdistdiminen oppimisessa.
Aarnion ja Enqvistin (2016) mukaan dialogisen oppimisen toteutuminen vaatii opettajakes-
keisyydestd luopumista, jotta kaikki voivat osallistua tasaveroisina tiedon rakentamiseen.
Oppimisprosessin autenttiseksi rakentaminen on haastavaa, kun tavoitteena on aito oppi-
miskokemus, jossa oppijat luovat tietoa teoriaa ja kiytantod yhdistden ja arvioiden (Aarnion
ja Enqvistin, 2016). CC-hankkeessa vertaisten, toisten lasten ja nuorten kuvat, nykytaiteen
teosten lisaksi, olivat merkittdvassa osassa hankkeen toimintaa. Nostamalla nykytaide toi-
minnan keski6éon, tavoiteltiin merkitysten rakentumista erityisesti teosten kautta. Dialogi-
sen verkko-oppimisen (Aarnio & Enqvist, 2016) vaiheisiin viitaten, voidaan ryhméblogeja
hahmottaa jo aiemmin mainitusti autenttisuuden mahdollistamisessa Euroopan kansalai-
suuden tarkastelussa. Sen liséksi ne toimivat alustana dialogisen toiminnan tavoitteluun ja
tasavertaiseen nakokulmien jakamiseen.

Lasten ja nuorten tekemd taide on kulttuurin, kasvatustieteen ja taidekasvatuksen tut-
kimuksen kohde (esimerkiksi Venildinen, 2019b), mutta voisiko se olla taidekasvatuksen,
monilukutaidon ja ilmiépohjaisen oppimisen véline? Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa kuvataiteen oppiaineessa nostetaan ensimmadisen kerran tarkastelun kohteeksi
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taidemaailman ja ympériston kuvien rinnalle oppilaiden omat kuvamaailmat (POPS 2014).
Téma voisi kannustaa oppilaiden kédyttdmien visuaalisten tuotteiden ja itse tuottamien kuvi-
en lisdksi my0s toisten lasten ja nuorten tuottamien kuvien dérelle. CC-hankkeessa toisten
lasten tekemait teokset syntyivit samana aikana ja niilla oli monilukutaitoon liittyen yhteisen
ilmion tarkastelun ja kommunikoinnin tarkoitus.

Venildinen kirjoittaa Lasten ja nuorten taiteen tallentaminen ja tutkimus -hankkeen jul-
kaisussa tavoitteesta nostaa lapset ja nuoret esiin taiteen tekijoiné ja kulttuuriperinnon tuot-
tajina (2019b). Valitsemalla kenen taidetta tarkastellaan, valitaan myds kenen toimijuutta ja
tekijyyttd sen kautta tuodaan esiin (Venildinen, 2019c¢). Lasten ja nuorten taiteen tarkastelu
kuvataiteen opetuksessa korostaisi lapsia ja nuoria myos taiteen tekijoina ja taiteen kentalla
toimijoina. Tahén antavat mahdollisuuden my6s useat viime vuosina virinneet nuorten te-
kijoiden taidetta valtakunnallisesti esittelevit néyttelykokonaisuudet, kuten Amos Anders-
sonin taidemuseosta alkaneet ja Amos Rexiin siirtyneet Generation- néyttelyt 2017 ja 2020
sekd Suomen lasten ja nuorten kuvataidekoulujen liiton, AV-arkin ja Koulukino ry:n jérjes-
tdmé nuorten mediataidetapahtuma SAVE (2021). Téhén soveltuvat my6s Lasten ja nuor-
ten taidekeskuksen arkiston verkkondyttelyiden kuvat, joiden kéytt6d Seija Kairavuori on
kehittényt opettajaopiskelijoiden kanssa lasten oikeuksiin liittyvissad kuvataiteen opetuksen
teemakokonaisuuksissa (Kairavuori, 2019).
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6 Tutkimuksen toteutus

6.1  Taideperustainen toimintatutkimus

Toimintatutkimuksessa tietoa muodostetaan toimintaan osallistumalla, kokemalla seka
subjektiivisesti toiminnan systemaattisen dokumentoinnin ja yhteisen reflektoinnin kaut-
ta. Tutkijan positio ei ole ulkopuolinen ja objektiivinen ilmion tarkastelija, vaan osallistu-
jan, kokijan, yhdessd toimijan ja tekijin nakokulma. Pauli Juuti ja Anu Puusa (2020, 267)
madrittelevdtkin toimintatutkimusta kéytdnnon ja teorian yhdistdmisend sekd tutkimisen
ja toimimisen samanaikaisuutena. Toimintatutkimuksessa tutkija aktiivisesti osallistuu toi-
mintaan, sen muuttamiseen ja kehittdmiseen ja tutkija on objektiivisen tarkkailijan sijaan
subjektiivinen toimija, mutta ei toimi yksin vaan yhdessd ja yhteisollisesti uusia kéytantoja
rakentaen (Juuti & Puusa, 2020). Toimintatutkimuksessa kiytdnnonldheisyyteen liitetddn
systemaattinen tutkimusmenetelmien hyodyntdminen prosessin tarkkailuun, jolla pdéstaén
ymmarrykseen ja oivalluksiin (Juuti & Puusa, 2020). Toiminnassa tuotettua kokemubksellista
tietoa peilataan teoreettiseen tietoon ja aiempaan tutkimukseen, kun rakennetaan ymmar-
rystd ja uutta tietoa, tutkimuksen tuloksia (Juuti & Puusa, 2020). CC -hanke médriteltiin
hankesuunnitelmassa taidekasvatuksen toimintatutkimukseksi. Toimintatutkimuksen stra-
tegiaa hankkeessa noudatettiin pyrkien kehittdméén toimintaa ja vaikuttamaan tutkittavaan
ilmioon sekd kohteisiin samalla reflektoiden kehittdmistoiminnan onnistumista monipuoli-
sesti kerdtystd aineistosta ja palautteesta.

Toimintatutkimus (action research) -késitteen otti kiyttoon Kurt Lewin 1940-luvulla,
joka toimintatutkimuksella kehitti kidytant6ja kohti tavoitetta usean suunnittelun, toimin-
nan, analysoinnin ja arvioinnin siséltdneen vaiheen kautta (Lewin, 1946). Edelleen toimin-
tatutkimukselle ominaista on toiminnan pitkéjanteinen kehittdminen useammassa suun-
nittelun, toiminnan ja reflektion toistavassa syklissa (esim. Kuula, 1999). Nédin kéytdnnon
kehittdminen etenee useamman kiytdnnon testaamisen kautta tarkastelun jilkeen hiottuna
yha eteenpdin. CC-hanke oli jatkoa aiemmalle I&I -hankkeelle jatkaen samojen teemojen
ympirilld materiaalien ja kiyténtojen kehittdmistd (Mason, 2013). CC-hankkeen léhtokoh-
tana oli hyddyntdd aiemman hankkeen arvioinnissa esiin tulleita vahvuuksia ja muutoksen
tarpeita. Itse hankkeeseen kuului kaksi kenttdvaihetta, josta ensimmadisessd, niin sanotussa
pilotissa, testattiin tehtdvéd ja ryhméblogialustaa pienimuotoisemmin (ks. kaavio 6).

Toimintatutkimus liitetddn usein organisaatioiden ja tyoyhteisojen kehittdmiseen (Juuti
& Puusa, 2020, 268). CC-hanketta edeltineen I&I -hankkeen koordinaattori Rachel Mason
(2013) perusteli toimintatutkimuksen strategiaa sopivana myos opetusmateriaalien ja -me-
netelmien kehittdmiseen. Toimintatutkimuksen kdytdnnonldheisyys vie opetuksen kehit-
tdmisen sen todelliseen kontekstiin ja osallistaa sithen opettajia, ylhdalta saneltavan oppi-
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materiaalin sijaan (Mason 2013). CC-hankkeessa toimintaan ja sen arviointiin osallistettin
opettajien lisdksi vahvemmin my6s oppilaat. Lontoolaisen Roehamptonin yliopiston koor-
dinoimina hankkeet nojaavat brittildiseen toimintatutkimuksen perinteeseen, jossa strate-
giaa kiytettiin kouluperustaiseen opetussuunnitelman kehittdmiseen jo 1960-luvulla (El-
liot, 1991). Brittildisen John Elliotin (1991) mukaan onnistuakseen opetuksen kehittdminen
taytyy tapahtua olemassa olevan kidytinnon pohjalta opettajia suunnitteluun osallistaen ja
luokkahuoneissa kokeillen. My6s Suomessa toimintatutkimus on vakiinnuttanut paikkansa
kasvatusalalla 1980-luvulta ldhtien yhtend paljon kiytettyné tutkimusstrategiana (ks. Lin-
nansaari, 2004). Lapin yliopiston taidekasvatuksen koulutusohjelmassa on pitkdén hyédyn-
netty toimintatutkimuksen strategiaa ja kehitetty sitd taideperustaiseen suuntaan (esim. Jo-
kela, 2019; Jokela & Huhmarniemi, 2018b, 2020; Jokela, Hiltunen & Harkonen 2015a, 2015b;
Jokela, 2013 ja Hiltunen, 2009). Lapin yliopiston osallistuminen Suomen edustajana kan-
sainviliseen toimintatutkimushankkeeseen oli siis luontevaa jo olemassa olevien yhteistyo-
tahojen ja tutkimuksellisen osaamisen puitteissa.

Toimintatutkimus kiinnittyy pragmatistiseen tiedon késitykseen, joka korostaa tiedon ra-
kentumista paikallisesti toiminnan ja toimijoiden sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla (Juuti
& Puusa, 2020, 268). Myo6s toimintatutkimuksen juuret ulottuvat Dewey’n pragmatistiseen
kasvatusajatteluun, joka korosti teorian ja kdytdnnon yhteyttd sekd tiedon rakentumista
vihitellen toiminnan ja kokemuksien kautta (Dewey, 1963; myos Aaltola & Syrjild, 1999).
CC-hankkeessa kokeiltiin uusia kéytintojé ja niitd arvioimalla ja analysoimalla tuotettiin
uutta tietoa teoreettisen tiedon soveltamisesta kiytdntoon. Toiminnassa edettiin teoreetti-
sesta kehyksesté kdytdnnon toimintaan ja takaisin toiminnan reflektioon seké sen peilaami-
seen teoriaan. Sekd kiytdnnon opetusmateriaalien tuottaminen ettd tutkimuksellisen tiedon
lisdédminen ndhtiin tarkeiné tavoitteina. Juutin ja Puusan (2020) mukaan toimintatutkimus
tdhtdéd kaytdannon hyotyyn, mutta myos tieteellisiin tuloksiin. Tuloksiin padstddn tutkijan ja
tutkittavien vuorovaikutusprosessin kautta (Juuti & Puusa, 2020, 280). Toimintatutkimus on
myds sosiokonstruktivistista ja kontekstiinsa sidottua tiedon tuottamista yhteistyossé osal-
listujien kanssa. Juutin ja Puusan (2020) mukaan toimintatutkimuksen haaste on riski jaada
vain kédytdnnon kehittdmisen tai pelkdstdadn teorian pdivittdmisen tasolle. Tutkimus pyrkii
kuitenkin tuottamaan uutta tietoa yhté aikaa kehittamalld ja tutkimalla toimintaa (Juuti &
Puusa, 2020, 274).

Toimintatutkimusta on vienyt eteenpdin myds yhdysvaltalainen Donald Schoén teok-
sellaan The Reflective Practitioner (1983). Toimintatutkimusta kritisoitiin alkuvuosikym-
menind laboratorion sadnnellyistéd oloista ulos astumisesta, minké nahtiin horjuttavan tut-
kimustrategian tieteellistd uskottavuutta ja luotettavuutta (Juuti & Puusa, 2020). Schonin
(1983) reflektiivisen asiantuntijuuden mallissa korostuvat toiminnan ja reflektion térkeys,
joilla lisdtadn tietoa ja muutetaan kaytdantoja. Schon (1983) nostaa keskigon asiantuntijan ja
tilanteen vuoropuhelun. Tutkija ja toimijat pyrkivét yhdessd ymmartamaén tilannetta ja luo-
maan siithen sopivia teoreettisia ja kdytdnnon toiminnan malleja (Juuti & Puusa, 2020, 270).
Toimintatutkimus ndyttéytyy tilannesidonnaisena ja tapauskohtaisena tutkimuksena, jonka
tavoitteena on tuottaa tutkimuksellista tietoa kiytdnnoistd ja kdytdnnon suhteesta teoriaan.
Kehittamistyosta tekee toimintatutkimusta tiedon kerddminen ja analysointi vakiintuneilla
tieteellisilld menetelmilld (Juuti & Puusa, 2020, 268). CC-hanke perustui vankalle tieteel-
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liselle ja tutkimukselliselle pohjalle, silld hankkeen suunnittelusta vastasivat alan tutkijat
pohjaten aiempaan tutkimushankkeeseen ja sen tuloksiin. Myos CC-hankkeessa keréttiin
aineistoa jarjestelmallisesti ja sitd analysoitiin osittain yhteisesti sekd tuloksia koostettiin
hankkeen digitaaliseen julkaisuun (ks. Richardson, ym. 2014).

Hannu Heikkisen ja Jari Jyrkdmén mukaan my6s yhdysvaltalainen sosiologi John Collier
vaikutti toimintatutkimuksen syntyyn kenttdkokeillaan 1940-luvulla, joissa tutkijat ja pai-
kalliset yhdessi kehittivat kiytantoja (Heikkinen & Jyrkdmé, 1999, 26). Tandkin péivina toi-
mintatutkimukselle on olennaista, etté se on tutkimuksen kohteiden omaan osallistumiseen
perustuvaa ja tihtdd toimintapojen muutokseen (Juuti & Puusa, 2020, 268). CC-hanke teki
intervention koulujen normaaliin toimintaan tarjoamalla yhteistyoprojektia ja tutkijat osal-
listuivat kehitystyohon ollen ulkopuolisten tarkkailijoiden sijaan mukana koulun toimin-
nassa. Todellisen kidytdnnon kehittdminen oikeissa tilanteissa ja osallistuminen ovat myds
toimintatutkimusta tutkineen Arja Kuulan (1999) mukaan olennaisia toimintatutkimuksen
médrittdjid. Juuti ja Puusa (2020, 275) nostavat esiin osallistujien ja osallistamisen merki-
tyksen toimijoiden ndakékulmien huomioimisena, joiden mukaan saaminen tutkimukseen
on toimintatutkimuksen lahtokohta. Wilfred Carrin ja Stephen Kemmisin (1986, 163) mu-
kaan toimintatutkimus on dialogista toimintaa: dialogia yksilon ja yhteison, seké teorian ja
kéytannon vililld. Toiminnan kehittdmisessd avainasemassa ovat dialogisuus, osallistavuus
ja avoimuus. Erityisesti norjalaisen tyoelamatutkija Bjorn Gustavsenin (1996) toimintatut-
kimukseen kehittdmd demokraattisen dialogin menetelmé korostaa pyrkimysté dialogiin ja
kaikkien organisaation toimijoiden osallistamiseen toiminnan kehittdmiseen eri hierarkian
tasoilta. CC-hankkeessa osallistavuuteen pyrittiin antamalla vaikuttamisen mahdollisuuksia
ennakkoon maédritellyissd toiminnan tavoitteissa ja raameissa. Tutkijat saattoivat toteuttaa
tutkimusta my6s omien tutkimuskysymyksien ndkokulmasta ja koordinaattorit sekd tutki-
jat toteuttivat maakohtaisesti osallistuvien opettajien koulutuksen ja yhteistyon. Opettajat
suunnittelivat tunnit ja tehtévit annetun koulutuksen ja materiaalien pohjalta ja saivat tukea
opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen tutkijoilta. Vaihtelevasti myos oppilaat saivat va-
pautta vaikuttaa taideprojektien toteutukseen ja toiminnassa pyrittiin antamaan tila heidén
toiminnalleen ja ilmaisulleen.

Toimintatutkimuksessa on mahdollista saada toimijoiden dénet esille (Juuti & Puusa,
2020, 277) ja pyritddn antamaan laaja-alaisesti ja tasa-arvoisesti mahdollisuus eri osallistu-
jien nékokulmille (Juuti & Puusa, 2020, 277). CC-hankkeessa johtavana ajatuksena oli op-
pilaiden ddnen korostaminen (Richardson, 2014). Tatd tuettiin taidetoiminnalla ja ryhméb-
logeilla ilmioon liittyen sekéd oppilaiden kokemusten tallentamisella ja hankkeen toiminnan
yhteiselld reflektoimisella. Arviointiin osallistettiin toimintaan osallistuneet lapset ja nuoret
sekd opettajat, tutkijat ja hankekoordinaattorit. Toimintatutkimuksessa tutkimuksen koh-
teista tulee kanssatutkijoita, oman toimintansa tai tyonsi tutkijoita. Tutkijasta tulee koh-
deorganisaation sisdlld toimiva henkilo, joka tulkitsee tilannetta omasta nakokulmastaan
(Juuti& Puusa, 2020, 274). Ulkopuolisten kohteiden tarkastelun sijaan tutkija on yhdessi
reflektoimassa toimintaa, johon on osallistuttu. (Juuti & Puusa, 2020, 274). Juutin ja Puusan
(2020) mukaan toimintatutkimukseen kuuluu toimijoiden osallistuminen myds hankkeen
analysointiin, johtopédtosten tekemiseen ja raportointiin. Tutkimukseni eroaa toimintatut-
kimuksen yhteisollisyydesta ja osallistavuudesta téssa vaiheessa. CC-hankkeen suunnittelu,
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toiminta ja toiminnan reflektointi tapahtuivat yhteisesti eri toimijoiden kanssa vuorovaiku-
tuksessa. Toimintaa dokumentoivan ja reflektoivan aineiston analyysin olen tehnyt oman
tutkimukseni osalta padasiallisesti kuitenkin yksin, kuten myds tutkijan rooliin kuuluvat teo-
reettiset taustoitukset ja padtelmét. Tdssé vaiheessa hanke jakautui tutkijoiden kammioihin,
joissa jokainen tarkasteli ja analysoi yhteiseen hankkeeseen kerittyjé aineistoja hankkeen
yhteisen raportoinnin ja omien henkil6kohtaisten tutkimuskysymystensé nakokulmasta (ks.
hankkeeseen liittyvit tutkimusjulkaisut, Liite 1). Tieto tutkimushankkeen toiminnasta on
rakentunut siksi seké toimintatutkimuksessa yhteisollisesti ettd sen jalkeen yksin laadullise-
na ja tapauskohtaisena toiminnassa tuotettujen aineistojen analysoinnissa sekd hermeutti-
sesti teorian kautta aiempaa pragmaattista tietoa tulkitsemalla (ks. Gadamer, 2004).
Tutkimushankkeen taustalla oli myds taideperustaisen tutkimuksen olettamus, ettd taide
luo ja valittad merkityksid (Barone & Eisner, 2012; Leavy, 2017, 2015) ja on titen hyodyllinen
lahestymistapa tarkastella eurooppalaisia identiteettejd. Taideperustainen tutkimus hyo-
dyntia taiteellisen tyoskentelyn menetelmid tutkimusaineiston kerdédmiseen tai analysoin-
tiin usein kasvatustieteellisessi tai yhteiskuntatieteellisessd tutkimuksessa (Jokela & Huh-
marniemi, 2020). Taideperustaisuus puolestaan tuo toimintatutkimukseen dialogisuuden,
osallistuvuuden, kanssatutkimisen ja demokraattisuuden taiteen tekemisen ja taidekasva-
tuksen konteksteissa (ks. Jokela, 2019). Huhmarniemen mukaan taideperustainen toiminta-
tutkimus jakaa yhteistd perustaa a/r/tografian kanssa, joka on toinen kuvataidekasvatuksen
tutkimuksen piirissd kiytetty taideperustaisen tutkimuksen menetelmé. A/r/tografia tutki-
mussuuntauksena on ldht6isin Kanadan British Columbia yliopistosta, jossa sitd on teore-
tisoitu professori Rita Irwinin johdolla (Jokela & Huhmarniemi, 2020). Taideperustaisessa
toimintatutkimuksessa erityistd on kuitenkin se, ettd toimintaa kehitetdén toimintatutki-
muksen hengen mukaisesti yhteisollisesti ja syklisesti, siind missé a/r/tografiassa toiminnan
kehittdji ja tutkija on yksittdinen taiteilija/tutkija/opettaja (Huhmarniemi, 2016a, 43—44).
Kun taidetoiminta vieddédn uusiin yhteyksiin kuten tyoyhteis6ihin, kyldn toimintaan tai jul-
kiseen keskusteluun, on niissd toimintatutkimuksen taideperustaisuus helposti hahmotet-
tavissa. CC-hankkeessa tutkimus tapahtui peruskoulujen ja lukioiden kuvataiteen oppitun-
tien puitteissa, joissa taidetoiminta on jo lahtokohtaisesti ldsné. Se, etté tietoa toiminnasta
hankittiin taidetoiminnan kautta ja teoksia tarkastelemalla tekee taidekasvatuksenkin kon-
tekstissa tutkimuksesta taideperustaista. Hankkeen toimintaa reflektoitiin sekéd toiminnan
havainnoinnin, osallistujien kirjallisen ja suullisen palautteen, mutta erityisesti toteutettujen
teosten kautta (artikkelit I, IT ja I'V; seké esim. Richardson, 2016; ja Grendelova, 2014).
Oman tutkimukseni nakokulmasta hankkeen erityisyys oli nykytaiteen ja opetuksen kay-
téntojen yhdistdmisessd. Taidekasvattajana taideperustaisten tutkimusmenetelmien kéytto kas-
vatuksen ja opetuksen tutkimuksen kontekstissa on mielesténi perusteltua ja luontevaa. Tai-
deperustainen toimintatutkimus painottaa osallistumista osallistavan taidetoiminnan keinoin
(esim. Jokela, 2019; Hiltunen, 2009). Taideperustainen toimintatutkimus tapahtuu yhteisen
taiteen tekemisen &drelld, jossa taiteen tekeminen on toiminnan véline ja kehittdmisen kohde.
Taidekasvatus on taideperustaisen toimintatutkimuksen ytimessé ja erottamattomana ldsnd.
Toimintatutkimus on yhdessé tekemisti ja taideperustaiseen toimintatutkimukseen kuuluva
yhteinen taiteen &arelld tyoskentely, taidetoiminta tai taiteen tekeminen ovat vadjaamatta sa-
malla taidekasvatustoimintaa. Olennaista on taidetoiminnan niakeminen erityisend toimijuu-
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den ja tiedon tuottamisen muotona. Taideperustaisen toimintatutkimuksen osallistava, de-
mokraattinen ja dialoginen ldhestymistapa olivat myGs perusteltuja kansalaisuuskasvatuksen
ndkokulmasta tarkasteltaessa Euroopan kansalaisuutta (ks. Nivala, 2008; Suutarinen 2006a ja
2006b). Jokelan mukaan taideperustainen toimintatutkimus on kehittynyt osallistavan toimin-
tatutkimuksen ja yhteiséllisen nykytaiteen menetelmien kohtaamisesta, jossa yhdistyvét sosiaa-
lisen oikeudenmukaisuuden, kulttuurisen kestévyyden, yhteisollisyyden rakentamisen ja yhtei-
sOjen voimaannuttamisen tavoittelu (Jokela, 2019). Taideperustaisessa toimintatutkimuksessa
taide on viline visualisoida, tehdd nikyviksi sekd luoda dialoginen tila, jotka mahdollistavat
toiminnan reflektointia ja kehittdmistd (Jokela, 2019). CC-hankkeen eri ulottuvuudet: dialo-
gi nykytaiteen kautta, osallistujien toimijuuden painottaminen seké kansainvilinen ja poikki-
tieteellinen yhteistyo, ovat olleet pitkdan lasnd Hiltusen (2009) ja Jokelan (2013) kehittdmissé
taidekasvatuksen ja tutkimuksen ldhestymistavoissa. Taideperustaisen toimintatutkimuksen
valinta menetelmiksi oli luontevaa jatkumoa pitkélle yhteistyolle taidekasvatuksen kentén ja eri
toimijoiden kanssa Pohjois-Suomessa ja Lapissa. CC-hankkeen taideperustainen toimintatutki-
mus Suomen tiimin ja koulyjen osallistumisen osalta nojasi siten tiedon rakentamisen sykleina
lasten ja nuorten toimijuutta ja identiteettid tukevaan taidetoiminnan kehitysty6hon aiemmissa
hankkeissa, kuten ArctiChildren I ja II (2002—2008; Sohlman, 2015) sekd Nuorten hyvinvoin-
nin ankkurit (2008—-2010; Ahola ym., 2010). CC-hankkeessa ei toteutettu kaikkien osallistujien
yhteistd taideteosta, mutta yhteisolliseksi taiteeksi muodostui verkkoalustalla kéyty teoksilla
keskustelu, jossa jokaisen oma tuotos oli osa lagjempaa kokonaisuutta.

Taideperustainen toimintatutkimus lahestymistapana painottaa relationaalisen ja dialo-
gisen nykytaiteen (Bourriaud, 2002; Kester, 2004; Hiltunen, 2009) kaytt6d dekolonisoivasti
ja kulttuurisensitiivisesti monimuotoisissa ja kansainvilisissa toimintaympéristoissd, jotka
usein kisittelevit kulttuurisen identiteetin, ympériston ja moninaisuuden teemoja (Jokela,
Hiltunen & Hérkonen, 2015b). Huhmarniemi (2016a) méairittelee menetelmad perusteelli-
sesti vaitostutkimuksessaan ja tiivistda taideperustaisen toimintatutkimuksen ldhtokohdiksi
dialogisen, kontekstisidonnaisen ja prosessikeskeisen nykytaiteen suhteessa ympéristoihin
ja yhteisoihin. Olennaista on kohtaamisen tilojen tuottaminen, taiteen performatiivinen
luonne sekd ympiériston ja yhteison historian huomioiminen (Jokela, 2019; Huhmarniemi
2016a; Hiltunen, 2009).

CC-hankkeessa nykytaiteen esimerkkiteokset ja oppilaiden taideprojektit olivat oppimis-
prosessin ja toimintatutkimuksen keskiossd. Tutkimushanke tuotti taiteellisia lopputuloksia:
kuratoidun verkkogallerian ammattilaisten teoksia ja lukuisia oppilaiden teoksia kouluilla
sekd blogeissa jaettuna. Samalla verkkogallerian teosten valinta ja oppilaiden teosten teko-
prosessi olivat menetelmid tuottaa uutta tietoa Euroopan kansalaisuudesta. Itse tuotosten ja
prosessin seké teosten ymparilla tapahtuneen dialogin dokumentointi olivat kehittdmistyon
aineistoa. Hiltusen (2009) mukaan toimintatutkimuksen ja yhteisotaiteen yhteisid piirteité
ovat toiminnan tavoitteiden aktivistisuus, yhteison tai yleison osallistuminen ja lisdéntyva
ymmarrys itsestd ja maailmasta. Toimintatutkimus painottuu vaikuttamiseen ja muutok-
seen, kun yhteisotaiteessa keskitytddn vuorovaikutustilanteen luomiseen taiteen keinoin
(Hiltunen, 2009, 79). CC-hankkeessa tavoite oli titen nimenomaan taideperustaisen toimin-
tatutkimuksen suuntainen, kun hankkeen toiminnan keskeisind vilineini olleiden, nykytai-
teen ja sosiaalisen median ytimissd on vuorovaikutuksen luominen ja sille tilan tarjoaminen.
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Taidetoiminnan dokumentointi, sen &drelld kéyty dialogi seké valmiit teokset ovat tai-
deperustaisen toimintatutkimuksen aineistoja (Jokela, Hiltunen & Hirkonen, 2015a).
CC-hankkeessa yhteistyossa kehitetyn toiminnan dokumentoiva ja reflektoiva aineisto koos-
tui tuotetuista teoksista, kokemuksista sekd keskusteluista taiteen tarkastelun, tekemisen ja
jakamisen dérelld. Aineistoa analysoidessani kiytin my0s visuaalisia ja taiteellista tuottamis-
ta sisdltavia menetelmii. Huhmarniemen (2016a, 43) mukaan taiteellinen, kasitteellinen,
teoreettinen ja kirjallinen tyoskentely ovat kaikki osa taideperustaisen toimintatutkimuksen
prosessia. Taideperustaisen toimintatutkimuksen strategia ja tutkimushanke yhdistéavat tut-
kimukseni eri osia ja artikkeleita. Taideteokset toiminnan ldhtokohtana ja lopputuloksena
ndhdéddn kantavan erityisia merkityksié ja tuovan esiin moniaistisella, visuaalisella tavalla
erityistd tietoa ilmidstd ja toiminnasta. Tarkastelen eri artikkeleissa opetuksen kehittdmis-
td hankkeessa eri nidkokulmista. Joka artikkelissa on omat tutkimuskysymyksensi, joiden
kautta vastaan yhteenvedossa péadkysymykseen. Jokaisessa artikkelissa olen myo6s ottanut
analysoitavaksi hankkeessa tuotettuja eri aineistoja. Néin jokainen artikkeli on aina lisénnyt
ja laajentanut ymmarrystani hankkeen toiminnasta ja suhteessa teoriaan rakennan niista
lopuksi synteesin toiminnasta suhteutettuna teoriaan.

6.2  Hankkeen toimijat

Tutkimukseni perustuu toimintatutkimushankkeeseen, joka toteutettiin kuuden EU:n maan
yhteistyoni (ks. kaavio 4) vuosina 2012-2014 (ks. kaavio 6). Hankkeen tavoitteena oli kehit-
tda kansainvilistd dialogia nykytaiteen keinoin Euroopan kansalaisuuden eri puolien ym-
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Kaavio 4. Hankkeen organisaatio ja osallistujat.
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marryksen lisddmiseksi lasten ja nuorten parissa (Richardson, 2014). Hankkeen ytimessa
olivat nykytaiteen lisaksi ryhméblogit, jotka tarjosivat tilan oppilaiden aénille ja dialogille.
Nykytaidetta tuotiin esille verkkogalleriassa eurooppalaisista nykytaiteen esimerkkiteoksis-
ta, jotka valittiin ja kategorisoitiin lahestymistavaksi yhteiseen teemaan ja taiteen tuotta-
misen tapoihin. Hanke jalkautui kuuteen Euroopan maahan, joista jokaisessa yksi opettajia
kouluttava korkeakoulu oli koordinoimassa maakohtaisesti hankkeen toimintaa (ks. kaavio
4). Tyoryhmissd oli mukana opettajiksi opiskelevia, vaitostutkijoita, yliopisto-opettajia, yli-
opistolehtoreita, tutkijoita ja professoreita seké taloushallinnon henkilokuntaa, seké tieto-
tekniikan osaajia.

Laajan hankkeen toimijat esittelen kaaviossa 4 jaotellen koordinoiviin yliopistoihin,
tutkijoihin, opettajiin ja oppilaisiin. Toiminta alkoi hankkeen suunnittelulla yliopistojen
vililla (kaavio 6). Lahtokohtana toimi edeltinyt Images & Identities -hanke (ks. Mason &
Buschkiihle, 2013), jonka kuudesta osallistujamaasta ja -yliopistosta neljd lahti jatkamaan
CC-hankkeeseen. CC-hankkeessa Suomi ja Espanja tulivat uusina osallistujamaina Maltan
ja Saksan tilalle. Koko hanketta johti Roehamptonin yliopisto Lontoosta, josta mukana olivat
koko hankkeen vastaavana koordinaattorina professori Mary Richardson, yliopistonlehtorit
ja tutkijat Fiona Collins, Susan Ogier sekd Miles Berry ryhméblogeista vastaavana IT-asi-
antuntijana. Koordinoivan isobritannialaisen opettajankoulutusyksikon jatkoksi muiden
yliopistojen koordinoivat tyoryhmat edustivat kuvataiteen aineenopettajia kouluttavia lai-
toksia: University of Barcelona Espanjasta, National College of Art Irlannista, Instituto Po-
lytecnico Viana do Castelosta Portugalista, Lapin yliopisto Suomesta ja Charles University
Tsekista (kaavio 4). Maakohtaisen koordinoinnin lisdksi jokaisen maan tydryhmalld oli ni-
metty vastuualue hankkeessa (kaavio 6). Suomen tyéryhman vastuulla oli taideteosesimerk-
kien kerddamisen organisointi, verkkogallerian kategorisointi ja lopullisten esimerkkiteosten
valinta. Tasté prosessista mukana tyoryhmadssa ollut kuvataidekasvatuksen maisteriopiskeli-
ja Merja Isomaa-James teki oman pro gradu -tutkielmansa (2013).

Eri yliopistojen maakohtaisten koordinaattorien ja tutkijoiden vélistd yhteistyota tuet-
tiin ja rakennettiin sddnnollisilld tapaamisilla hankkeen toteutuksen aikana (ks. kaavio 6).
Vaikka osallistuvat opettajat ja oppilaat tapasivat toisten maiden vertaisryhmidén vain ver-
kossa, oli koordinaattoreiden ja tutkijoiden tapaamisilla merkittéva vaikutus yhteisen suun-
nittelun seka tiedon jakamisen ja lopulta tulosten ja reflektoinnin kannalta. My6s koulu-
jen opettajat ja oppilaat esittivit toiveen kasvotusten kohtaamisesta, jonka organisoinnin
mahdollisuuksia eri EU:n yhteistyoverkostojen ja rahoitusvilineiden kautta selvitettiinkin.
Tutkijat koostuivat englannin kielen ja kirjallisuuden, kansalaiskasvatuksen ja tietoteknii-
kan asiantuntijoista, enemmiston ollessa taidekasvatuksen alan tutkijoita. Tdma hanketta ja
tutkimusta koordinoiva ja toteuttava ryhma oli siten my6s kokoonpanoltaan monitieteinen.
Hankkeessa integraatio ei rajoittunut vain kansalaisuuteen ja kuvataiteeseen, vaan siiné oli
seka tutkimuksen ettd kiaytannon toteutuksessa mukana informaatioteknologian ja englan-
nin kielen oppimisen tarkastelua (ks. esim. Kafkova, 2014). My6s osallistuneiden oppilaiden
nikokulmasta kokonaisuus ndyttdytyi monialaisena, sille he hahmottivat sen sisdltineen
my0s kielten ja tietotekniikan opettelua.

Tyoryhmien lisdksi hankkeeseen osallistui 25 koululta yhteensd 1080 oppilasta ja 45
opettajaa alakouluista lukioihin (Richardson, ym. 2014). Oppilaiden ikdjakauma oli 7-vuo-
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7-8v. 4%

9-10v. 20%

9-12v. 4%

11-13v. 20%

12-14v. 4%

14-15v. 24 %

10-15v. 4%
12-15v. 4%
15-16v. 8%
16-18v. 8%

Kaavio 5. Hankkeeseen osallistuneiden oppilaiden ikdjakauma.

tiaista 18-vuotiaisiin (kaavio 5). Joka koulusta yksi tai useampia opettajia opetusryhmineen
teki yhteistyotd maansa tyoryhmén tutkijoiden ja koordinaattorien kanssa. Toiminnan ke-
hittdmisen ja tutkimisen kaksinainen rooli yhdisti koulujen opettajia ja erityisesti tyéryhmén
jasenid tutkijoina. Yhteistyolla seka eri yhteistyotahoilla ja osallistujilla onkin ollut merkitta-
vé rooli tutkimuksessani. Heikkisen (2007, 18) mukaan toimintatutkimusta tehdédan yksilo-
ja ryhmaétasolla sekéd ryhmien vélisten suhteiden, organisaatioiden ja alueellisten verkostojen
tasolla. Eri toimijoilla on ollut osansa tutkimuksessani tarkastellun toiminnan kehittamises-
sd ja reflektoinnissa, jonka kautta ymmarrystd toiminnasta ja sen tuloksista on usein yhdessé
keskustellen rakennettu.

Hankkeen toiminnan ldhtokohdat nykytaide ja Euroopan kansalaisuus oli ankkuroitu
jo suunnitteluvaiheessa ja sidottu saatuun hankerahoitukseen. Myo6s tyovaiheisiin oli 1&I
-hankkeen pohjalta madritelty teosesimerkkien gallerian toteutus, sekéd kenttdvaiheen pi-
lotointi, varsinainen toteutus, padtosseminaarit ja julkaisu. Hankkeeseen toteutusvaiheessa
mukaan tulleet tutkijat padsivit suunnittelemaan toimintaa néissé puitteissa ja vaikutta-
maan eri vaiheiden toteutukseen. Jokaisella tutkijalla oli sekd hankkeen puolesta maarétyt
aineiston keruu tehtdvit, muun muassa jokaisen koulun osalta tehtévén tapaustutkimus-
raportin muodossa sekd hankkeen toiminnan tarkastelu tutkimuksen kautta loppujulkai-
suun. Tutkijoilla oli kuitenkin myds omat tutkimusintressinsd ja vapaus toteuttaa aineiston
keruuta ja yhteistyoté osallistujien kanssa parhaaksi ndkemailladn tavalla. My6s osallistuvien
koulujen opettajille asetettiin vaatimuksia nykytaiteen esimerkkiteosten gallerian ja ryhma-
blogien kaytosta. Itse opetuksen ja oppilaille annetut tehtévit opettajat suunnittelivat itse tai
yhteistyossd hankkeen tutkijoiden kanssa. Toimijuuden vapaudesta kertoo toisaalta se, etté
muutamat opettajat eivit kuitenkaan kiyttineet opetuksessaan annettuja taideteosesimerk-
keja (artikkeli I). Kevédn kenttéjakson aikana huomattiin myos, ettd osa opettajista kaipasi
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enemmaénkin valmista rakennetta ja tukimateriaaleja teosten tarkasteluun, joita verkkokes-
kustelun vilkastuttamiseen tuotettiin ja tarjottiin lisdd. Erityisesti yhteistyo blogeissa olisi
hyotynyt tarkemmin sovituista aikatauluista ja saman suuntaisista tehtdvistd, mutta timéa
huomattiin vasta toiminnan arvioinnin tuloksena (artikkeli IIT).

Joka maasta osallistui nelja koulua. Suomesta osallistujakouluja oli poikkeuksellisesti
viisi: kaksi alakoulua, kaksi lukiota ja yksi ylakoulu, kun yksi osallistuvista opettajista toi
mukaan hankkeen toimintaan seké lukion ettd peruskoulun ryhménséd. Hankkeessa maéri-
teltiin, ettd kahden koulun tulisi edustaa maalaisalueita tai harvaanasuttuja seutuja ja kah-
den puolestaan isompien kaupunkien urbaaneja kouluja. Monipuolisen osallistujaryhmén
kokoamiseksi hankkeessa haettiinkin maittain yksi alakoulu maaseudulta ja toinen kaupun-
gista, sekd samoin kaksi edustajaa yldkouluista tai lukioista toinen haja-asutusalueelta toinen
urbaanista ymparist9std. Néin saatiin erilaisia nikemyksid eurooppalaisuuteen ja voitiin tar-
kastella, tuottavatko erilaiset taustat eroja koulujen toimintaan, oppilaiden nédkemyksiin tai
opettajien valintoihin (N&ita eroja tarkastelen Mirja Hiltusen kanssa artikkelissa II). Urbaa-
nin ja maaseudun kisitteet osoittautuivat hyvin maa- seké kulttuurikohtaisiksi (ks. artikkeli
II). Erilaisten osallistujakoulujen ansio tuli kuitenkin esiin identiteetin ympérist66n ja paik-
kasidonnaisuuteen liittyvissi tarkastelussa, jota tehtiin taidetoiminnassa monessa ryhméssé
(ks. artikkeli II). Seka pienten kylien, ettd suurten kaupunkien koulujen mukana olo osoitti
Euroopan moninaisuutta ja pyrki tasa-arvoiseen osallistamiseen my6s hankkeessa. Blogien
kaytossd ei ilmennytkédn esteitd koulujen sijaintiin liittyen (artikkeli IIT).

Osallistuvat koululuokat olivat enimmaékseen alakoulun ylimpié (3.—6.1k.) tai yldkoulun
luokkia (7.-9.1k). Muutamia lukioita oli my6s mukana. Kaavio 5 havainnollistaakin, ettd osal-
listujista noin puolet olivat 7—13-vuotiaita ja toinen puoli 13—18-vuotiaita. Kokonaisuudesta
lukiolaisten osuus oli alle viidennes (16%). Liukumia osallistuneiden oppilaiden idn mukai-
seen tilastointiin tekevdt moninaiset opetusryhmit, joista osaan ilmoitettiin osallistuneen
oppilaita jopa kolmen tai viiden vuoden ikdhaitarilla (ks. kaavio 5). Kuusi ryhméblogia jaotel-
tiin kolme alakoululaisille (neljé eri maan opetusryhméé per yksi ryhméblogi) ja kolme yla-
koulu- ja lukioikaisille. Noin puolet tehtévisté toteutettiin siis luokanopettajien opetuksessa
ja toinen puoli yldkoulujen ja lukioiden puolelta aineenopettajien ohjauksessa. Toiminnassa
ei tehty kuitenkaan selkedd jakoa aineen opettajien ja luokanopettajien toteuttamaan tai-
detoimintaan, silld toimintaan vaikuttivat my6s eri médrissa toteutettu yhteistyo hankkeen
tutkijoiden kanssa, jopa yhteisopettajuus hankkeen puitteissa. Toinen vaihteleva tekijé olivat
opettajien koulutukset, jotka jérjestettiin joka maassa kunkin maan osallistuville opettajille
maakohtaisen tydoryhmén toimesta. Koulujen erityispiirteet ja kontekstit, opettajien kou-
lutustaustat ja yhteistyon mééra tuotiin koulukohtaisesti esiin tapaustutkimusraporteissa,
jotka tutkijat laativat koko hankkeen yhteiseksi aineistoksi ja jotka sisdlsivit koulukohtaisen
toiminnan kuvauksen ja osallistujien oman reflektoinnin.

Osallistujien moninaisuus: eri maiden, luokka-asteiden, erilaisten opettajien ja eri-ikéis-
ten oppilaiden mukana olo hankkeessa tuotti toimintamallin laajan testaamisen, sovelta-
misen ja tarkastelun. Erilaiset kontekstit toivat esiin eri tyyppisid haasteita ja vahvuuksia,
jotka eivit pelkdssd suomalaisessa koulukontekstissa ja osallistujien kokemuksissa tulleet
esiin. Tutkimustehtdvésséni olen pitdytynyt nykytaideperustaisen lahestymistavan Euroo-
pan kansalaisuuteen tarkastelussa, eli kouluissa toteutuneen toiminnan analysoinnissa sen
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perusteella, miten se aineistossa néyttiytyy. Tutkimuksessani en ole siksi lahtenyt varsinai-
sesti vertailemaan luokanopettajien tai aineenopettajien toteuttamaa taidekasvatusta, tai eri
maiden opetussuunnitelmia. Eri maiden ja koulujen konteksteja olen pyrkinyt tuomaan esiin
siind kohdin, kun tausta on ollut selittdmassi erityistd huomiota tai poikkeamaa tuloksissa.

Maakohtaiset ldhtokohdat hankkeeseen, ilmiépohjaiseen oppimiseen ja hankkeessa ni-
mettyyn taidekasvatuksen ja kansalaiskasvatuksen integraatioon olivat moninaiset. Irlannis-
sa kansalaiskasvatus on oma oppiaineensa ja toimintaan kouluilla osallistui kuvataideopet-
tajan liséksi kansalaiskasvatuksen opettajia, sekd yhdelld koululla myos vieraileva taiteilija.
Isossa- Britanniassa tiukka koulujen toiminnan tarkastuskdytdnto ja valvonta hankaloittivat
osallistujien 10ytdmistd hankkeeseen, kun opettajat epdilivit, miten kokonaisuuden katsot-
taisiin toteuttavan opetussuunnitelman siséltoja. Tiukkoihin sdént6ihin ja ndkokulmiin tor-
miéttiin myds blogien kaytossé (ks. artikkeli III) ja opettajien suhtautumisessa nykytaiteen
esimerkkeihin. Vaikka annettuja teosesimerkkejé ei kaytetty, esitti yksi opettajista itse va-
litsemiaan nykytaiteen teoksia ja toisessa nykytaideperustainen toiminta toteutui oppilaille
puolestaan tehtdvéssd. Espanjassa erottui painotus kuvataidekasvatukseen ja paikalliseen
toimijuuteen, yhteisty6 paikallisten gallerioiden kanssa ja toisaalta koulut, jotka toteuttivat
tutkivan oppimisen pedagogiikkaa, johon ilmiopohjaisuus ja paikalliset projektit istuivat
luontevasti. Portugalissa painottui eurooppalaisuus suhteessa paikalliseen identiteettiin ja
perinteisiin. Erityisesti Portugalissa ja Espanjassa Euroopan kansalaisuutta viritti kevéalla
2013 talouskriisi, joka nakyi suoraan oppilaiden arjessa. TSekissd aineenopettajien koulutus
koostuu useamman aineen opettajuudesta, ndin kuvataideopettajat ovat myos esimerkik-
si englannin aineenopettajia. Niinpd hankkeessa toteutetut kouluprojektit ja tutkimus liit-
tyivét kieleen, kirjallisuuteen ja kuvalliseen viestintddn. Painotus kuvataidekasvatuksen ja
kansalaiskasvatuksen integraatiosta liikkui siis kielten opetuksen ja kuvataiteen integraation
suuntaan. Suomessa hankkeen toiminta toteutui kuvataiteen oppitunneilla ja Euroopan kan-
salaisuus néhtiin erityisesti laaja-alaisen aktiivisen kansalaisuuden teemana. Seké esimerk-
kiteosten, ettd ryhméblogien merkitystd korostettiin osana hanketta, miké teki suomalaisis-
ta oppilaista yksid ahkerimpia bloggaajia (artikkeli III). Tamén mahdollistivat suomalaisen
kontekstin erityisyytend myos kdytossd olevat laitteet, opettajien autonomia opetuksen to-
teuttamisessa, oppilaiden itsendisen toimimisen tukeminen ja oppilaiden tuntemus verkko-
ympéristoon mentdessa.

0.3 Hankkeen vaiheet

Hanke toteutui tiiviind yhteistyond kolmen vuoden ajan, jossa maakohtaiset tapahtumat ja
toiminnot vuorottelivat yhteisen suunnittelun ja reflektoinnin kanssa (kaavio 6). Hankkeen
suunnittelu oli jatkumoa aiemmalle I1&I -hankkeelle, jonka pohjalta koordinoiva Roehamp-
tonin tyoéryhma oli yhteistyossé osallistujamaiden kanssa luonut selkeét etapit ja tyopaketit
hankkeen toteutukselle.

Hankkeessa Suomen tyoryhmd oli vastuussa alun taideteosgallerian koostamisesta ja
valikoi eri maiden tyoryhmien yhteensa yli 130 teosehdotuksista lopulliseen galleriaan 74
nykytaiteen teosta. Teosten valinta tehtiin kesalla 2012 luvussa neljd tarkemmin kuvatun
teoriataustan mukaisesti Mirjan Hiltusen méérittelemén taiteen roolien matriisin viitoit-
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Kaavio 6. Hankkeen toimintasyklit

taessa valintaa ja kategorisointia ohjeena teosten valintaan (ks. kuva 1). Syksylld teospank-
ki esiteltiin hankkeen toimijoille ja sitd kéytettiin opettajien koulutuksessa jo myohemmin
syksylld. Lopullinen verkkogalleria sai muotonsa tammikuussa 2013 (kuva 2). Verkkogalleria
noudatti taiteen roolien kategorioita Hiltusen Lacyn (1995) pohjalta lahtokohdaksi méérit-
telemié taidetta itseilmaisuna, tulkintana, reportterina, oppaana ja aktivistina noudattaen
(kuva 1). Galleriassa teosesimerkkien ryhmittely nimettiin vield kdytdnnonlaheisemmin ja
Euroopan kansalaisuus -teemaan liittyen identiteetin kartoittamiseksi (Mapping identity),
kansallisuuden kartoittamiseksi (Mapping Nation), kuvallisiksi raporteiksi (Visual reports),
kulttuuriksi oppaiksi (Cultural guides) ja aktivismiksi tai toiminnaksi (Action!) (kuva 2). Osa
esimerkkiteoksista esiintyi useamman kuin yhden kategorian alla. Verkkogalleriasta 16ytyi-
vit kunkin teeman lyhyet esittelyt ja niiden alta teeman mukaiset teokset taustatietoineen.
Nykytaiteen esimerkkiteosten teosgalleria "Connected Gallery” kulki hankkeen toimin-
nassa lapi eri vaiheiden (ks. kaavio 7). Esimerkkiteosten valintaprosessi aloitti keskustelun
nykytaiteesta ja Euroopan kansalaisuuden seké laajemmin kansalaisuuteen, identiteettiin ja
Eurooppaan liittyvistéd teoksista. Esimerkkiteosten valinta tehtiin ennen opettajien koulu-
tusta, jotta gallerian sisdltoon voitiin etukéteen tutustua ja toimintaa kouluilla suunnitella.
Verkkogalleria valmistui vuoden 2013 alkuun, jolloin teoksia hyddynnettiin kouluilla hank-
keen tyoskentelyssa kevitlukukauden ajan. Esimerkkiteoksista keskusteltiin, niitd analysoi-
tiin ja niisté otettiin vaikutteita oppilaiden omiin teoksiin. Lopulta toiminnan reflektoinnissa
tuotiin esiin kokemuksia hankkeesta liittyen my6s mieleen jadneisiin nykytaiteen teoksiin.
Myos teosgalleria oli samalla blogialustalla, mikd mahdollisti myds esimerkkiteosten kom-
mentoinnin ja niihin liittyvén keskustelun. Tahdn mahdollisuuteen ei varsinaisesti ohjattu,
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Kuva 1. Matriisi taiteen rooleista. Muokattu, alkuperainen Mirja Hiltunen, 2012. (julkaistu,
Manninen & Hiltunen, 2016).

Kuva 2. Lopulliset kategoriat hankkeen taideteosgalleriassa (kollaasi: Manninen, 2014;
julkaistu hankkeen digitaalisessa katalogissa (ks. Manninen & Hiltunen, 2014).
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Kaavio 7. Taideteosgallerian ja esimerkkiteokset CC-hankkeessa.

eikai sitd ollut osaksi hankkeen toimintaa suunniteltu, mutta silti osa oppilaista 16ysi verkko-
ympéristostd tdmén mahdollisuuden. Pédasiassa nykytaiteen teoksista keskusteltiin omissa
opetusryhmissé ja viitteen niihin tulivat esiin blogissa visuaalisina oppilaiden teoksista tai
mainintoina omien téiden ldhtékohtana.

Kun suunnittelusta edettiin kohti kenttidvaiheen toteutusta, jarjestettiin ensin pienem-
mén mittakaavan pilotti, johon osallistui yksi oppilasryhmé yhdestd koulusta joka maasta.
Pilotissa syksylld 2012 testattiin ryhméblogialustan toimivuutta ja kuvallista tehtavda Eu-
roopan kansalaisuuteen liittyen. Tehtédviassa oppilaita pyydettiin tuomaan kouluun tai teke-
méén kuva, joka heiddn mielestdén kuvaa Eurooppaa. Namé Eurooppa -kuvat myos jaettiin
pilottiin osallistujien omassa ryhméblogissa. Pilotin jalkeen huomio siirrettiin jo varsinaisen
kenttdvaiheen toteutukseen kouluilla. Tall6in mukaan otettiin kaikilta hankkeen kouluilta
osallistuvat opettajat, joille tarjottiin yhteinen tapaaminen koordinoivan yliopiston toimes-
ta ja koulutusta aiheeseen seké nykytaiteen esimerkkiteosten gallerian ja ryhméblogialus-
tan kéyttoon. Eri maissa opettajien koulutuksien siséllot ja madrét vaihtelivat suuresti. Joka
maan tyoryhmi vastasi itsendisesti koulutuksesta, silld koulujirjestelmit ja opettajien taus-
tat vaihtelivat. Tietoteknisié ja vastaavasti taidekasvatuksen sisdlt6jd painotettiin tarpeen
mukaan. Suomessa koulutus tiivistyi yhteen yhteiseen koulutuspdivéan osallistuville neljalle
opettajalle, jossa esiteltiin taideteosesimerkkigalleria ja ryhmiblogit. Koulutuksen aiheita ja
lahtokohtia kartoitettiin etukdteen opettajilta kyselylld. Yleisestikin hankkeessa eri maissa
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opettajien koulutukset olivat pituudeltaan yhdestd muutamaan péivaén ennen projektin to-
teutusta kouluilla. Espanjassa osallistuvat opettajat tapasivat kerran kuussa koko hankkeen
ajan, jossa tapaamisten runsaaseen madran mahdollistivat sielld myos lyhyet etédisyydet kou-
luilta yliopistolle. Hankkeeseen kuului opettajille kevadn 2013 toiminnan jilkeen yhteinen
reflektointi ja kansallinen hankkeen paatosseminaari syksylla 2014 (kaavio 6).

Lahtokohtaisesti joka koululta hankkeeseen osallistui yksi opettaja ja opetusryhma. Jois-
takin kouluista osallistui saman opettajan useampia opetusryhmii laajentaen oppilaiden ika-
haarukkaa tai ottaen mukaan rinnakkaisen opetusryhmaén ja sen opettajan. Niinpé kouluilta
osallistuva oppilasmééré vaihteli 10 ja 60 vélilla. Alakouluilta osallistuva opettaja oli yleensé
luokanopettaja ja yldkouluista seké lukioista kuvataideopettaja. Muutamissa tapauksissa yla-
kouluista mukana yhteistyossd oli myds englannin kielen opettaja, kansalaisuuskasvatuksen
opettaja tai tietotekniikan opettaja. Muutamassa koulussa opettaja teki yhteistyotéd paikal-
lisen kuvataiteilijan, taidegallerian tai taidemuseon kanssa. Opettajien kanssa pyrittiin toi-
mimaan tarjoten materiaaleja, teosesimerkkeji ja ailemmassa I&I -hankkeessa toteutettuja
tehtdvid. Annetut materiaalit olivat kuitenkin ehdotuksia ja opettajia pyrittiin osallistamaan
suunnitteluun suoraan toimintaa sanelematta. Nain kdytédnté muotoutui hyvin monenlai-
seksi. Suomalaisilla kouluilla opetuskokonaisuuksia suunniteltiin yhdessd opettajien kans-
sa. Alaluokilla hanke toteutui vierailevan tutkijan ja luokanopettajan yhteisopettajuudessa,
jossa luokanopettajan vahvuuksia olivat oppilaiden tuntemus, ikidkausipedagogiikka ja mo-
nialainen soveltaminen, kun taidekasvatuksen tutkija toi mukaan nykytaiteen tuntemusta
ja menetelmid sekd vastasi ryhméblogin kdytostd luokan kanssa. Osallistuvien kuvataide-
opettajien kanssa tutkijat ja tyoryhmé antoivat tukea ennen kaikkea ryhméblogien kaytossa.
Kuvallisista tehtdvistd ja teosesimerkkien kéytostd keskusteltiin toki yhteisesti ja toimintaa
pohdittiin pitkin matkaa. Opettajat kokoontuivat Lapin yliopistolle kenttévaiheen jalkeen
my0s yhteisesti toimintaa reflektoimaan ja loppuseminaariin. Opettajia ja myos oppilaita
haastateltiin my6s kouluilla toiminnan lomassa ja lukukauden paitteeksi. Tutkijat vierailivat
kouluilla useita kertoja kevadn kouluprojektien aikana, jolloin oppitunneille osallistuttiin ja
toimintaa dokumentoitiin ja oppilaiden sekd opettajien kanssa keskusteltiin. Ilmenneisiin
haasteisiin pyrittiin lytdiméan ratkaisuja ja suunnitelmiin tuli muutoksia, joten toimintaa
kehitettiin koko kevddn ajan palautteen mukaan.

Kouluilla toteutettujen projektien ja bloggaamisen jalkeen tutkimushanke jatkui ra-
portoinnin ja arvioinnin myo6td sekd tyoryhmissd maa- ja tapauskohtaisesti ettéd yhteisesti
esittelemadlld ja keskustelemalla tuloksista. Reflektointiin ja tuloksiin ohjasivat sekd tapa-
ustutkimusraporttien tuottaminen koulukohtaisesti ettd hankkeen katalogin (Richardson,
ym., 2014) tyostaminen hankkeen tutkimustavoitteiden teemoissa tuloksia yhteen vetden.
Katalogissa (Richardson, ym. 2014) kiteytettiin eri teemat ja niiden tulokset vastuualueittain
sekd yhdistettiin eri maiden tuloksia. Omat lukunsa katalogiin saivat Euroopan kansalaisuus,
taideteosesimerkkien kéytto, ryhmablogit ja oppilaiden déni, joihin tydryhmaét koostivat eri
maiden tuloksista yhteenvetoja (Richardson, ym., 2014). Lopuksi hankkeessa toteutettiin
maakohtaiset loppuseminaarit, joissa esiteltiin hankkeen tuloksia. Loppuseminaarien yhtey-
dessé oli yleensd oppilastoiden néyttely, ja osana hanketta, jokaisessa vieraili yhdestd toises-
ta osallistujamaasta tutkija pitiméssd puheenvuoron oman maansa hankkeen toteutumisen
nakokulmasta.
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6.4 Tutkimuksen vaiheet

Oma tutkimusprosessini ldhti liikkeelle tutkimushankkeen myotd, joka loi tavoitteet ja ra-
kenteen suunnittelulle ja kenttéty6lle (kaavio 8). Hankkeen aikana toimin tutkijana suunni-
tellen, organisoiden, dokumentoiden ja tuottaen yhteisty6ssd hankkeen vaatimia toimintoja
ja julkaisuja. Hankkeen toteuttamisen jélkeen késissd oli valtava aineisto. Vasta ensimmaéisia
askelia sen analyysin suuntaan oli otettu tapaustutkimusraportteja tehdessé sekd hankkeen
katalogiin Mirja Hiltusen kanssa kirjoitetussa luvussa, jossa tarkastelimme taideteosesi-
merkkien kayttoda (Manninen & Hiltunen, 2014). Hankkeen jédlkeen oma tutkimusprosessini
on jatkunut artikkeli kerrallaan. Joka artikkelissa olen ldhestynyt hankkeen toimintaa eri né-
kokulmista, aina uuden tutkimuskysymyksen ja aineiston analysointikierroksen kautta (ks.
johdannossa kaaviot 1 & 2).

Tutkimuksessani eri lahestymisnakokulmia ovat tuoneet kaikki eri toimijat: aineistoissa
dénessd olleet oppilaat, opettajat ja tutkijat. Toisena ovat vaihdelleet tarkastelussa paino-
pisteet taidetoiminnasta, oppilaiden teoksista ja taide-esimerkkien tarkastelusta verkkoym-
pariston kayttoon. Oppilaiden ddnen toivat ryhméhaastattelut, oppituntien dokumentointi,
kirjallinen palaute ja blogissa julkaistut teokset ja tekstit. Opettajia on haastateltu ja he ovat
my0s osallistuneet verkkoympéristdssd kommentoimalla ja tuntisuunnitelmien jakamisella.
Oma aineistoni antoi yksityiskohtaisempaa tietoa hankkeen toteutumisesta Suomen osallis-
tujien nakokulmasta, myos koska itse osallistuin toimintaan ja havainnoin ja dokumentoin
my0s oppitunteja. Itse tekemieni haastattelujen ja dokumentointien lisaksi tarkeitd koko
hanketta kattavia aineistoja olivat joka koulusta tutkijoiden laatimat tapaustutkimusrapor-
tit, opettajien tuntisuunnitelmat, oppilaiden palautteiden koosteet ja ryhméblogien siséllot.
Néma aineistot jaettiin kaikkien tutkijoiden kesken ja tuotettiin hankkeen tuloksia varten.

Tutkimuksessani on ollut iso rooli muilla tutkijoilla: sekd Lapin yliopiston tyéryhmal-
lamme etté toisten osallistujamaiden tutkijoilla. Toimintaa ja myohemmin sen reflektointia
ja ymmadrrystéd rakennettiin yhteistyossd ja dialogissa tyoryhméén osallistuneiden pro gra-
du -tutkielman tekijoiden, yliopiston henkilokunnan ja osallistuneiden koulujen opettajien
kanssa. Ratkaisevaa oli myds tiivis yhteistyo eri maiden tyéryhmien ja tutkijoiden kesken.
Koko hankkeen toiminnan kokonaiskuvan hahmottaminen olisi tutkimuksessani ollut mah-
dotonta ilman jokaisen osallistujamaan tutkijoiden tekemdi ja jakamaa aineiston keruu- ja
raportointityotd. Jokaisessa maassa tutkijat vierailivat kouluilla, observoivat toimintaa,
haastattelivat oppilaita ja opettajia seka koostivat tapaustutkimusraportit kaikista kouluista
néihin perustuen. Tapaustutkimusraportit jaettiin kaikkien tutkijoiden kesken, kuten myos
koonnit oppilaiden palautteesta. Toiminnan reflektoinnin kannalta muiden osallistujamai-
den kouluista saamani tiedot ovat suurelta osin toisten tutkijoiden vélittdmié ja kontekstien
ja taustatietojen hahmottamisessa heiddn antamansa tiedot ovat olleet ratkaisevia. Naité
taustatietoja olen saanut sekéd suoraan tapaustutkimusraportteihin kirjatuista kontekstien
kuvauksista, etté tutkijoilta suullisina tiedonantoina. Jos jokin seikka on ihmetyttényt, olen
voinut kyseisessd koulussa vierailleelta tutkijalta pyytdd tarkennusta toiminnasta ja siihen
vaikuttaneista seikoista. Vierailin Iso-Britannian pédtosseminaarissa hankkeen loppuessa ja
sen yhteydessé padsin nikeméén heiddn koulujensa oppilaiden teoksia aitoina seminaariin
koostetussa ndyttelysséd ja my6s se vaikutti myohemmin tulkintaani teoksista ja digitaalisen
alustan kautta kuvassa vélittyvén ja aidon teoksen eroista.
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Kaavio 8. Tutkimuksen ajoittuminen suhteessa hankkeeseen.

Artikkeleissani hyddynsin téta jaettua aineistoa ja tietdmystd seka itse kerdaamadni ja
Suomen tyéryhmén kerddméd maakohtaista aineistoa. Jokainen viidesta artikkelista on si-
saltdnyt uuden aineiston analysoinnin ja uuden tutkimuskysymyksen. Ndin olen pystynyt
rajaamaan laajan hankkeen toiminnan tutkimista sopiviin osiin tutkimusintressieni mukai-
sesti ja samalla vdhitellen kartuttamaan tietojani hankkeen toiminnasta. Artikkelien tulos-
ten pohjalta teen téssd véitoskirjani koontiosassa synteesin hankkeen toiminnasta suhteessa
teoriaan nykytaiteen opetuskidytostd, ilmigoppimisesta, kansalaisuuskasvatuksesta Euroo-
pan kansalaisuuteen seké sosiaalisen median verkko-oppimisympéristdjen opetuskaytosta.

6.5  Aineistot ja analyysimenetelmat

6.5.1 Monimuotoiset aineistot ja temaattinen sisdllénanalyysi
Toimintatutkimukselle tyypillistdi on monimuotoisen aineiston kerddminen toiminnasta.
Niin sanottuun aineistotriangulaatioon myds pyritédén, jotta toiminnasta voidaan muodostaa
kokonaisvaltainen ja monidéninen kuva (Tuomi & Sarajérvi, 2018). Tutkimuksessani doku-
mentoin suunnitteluprosesseja, hankkeen vaiheita ja itse kouluilla tapahtuvaa toimintaa. Mer-
kittdvimmat aineistot tutkimukseni kannalta liittyvit kenttdvaiheeseen: opettajien tuntisuun-
nitelmat, tuntien dokumentointi, tutkimuspdivékirja, oppilaiden tekemit teokset ja niiden
dokumentointi ja julkaiseminen ryhméblogeissa, oppilaiden ryhmédhaastattelut ja opettajien
haastattelut. Omat havainnot ja kokemus toiminnasta hankkeeseen osallistuneena sekd monet
toimintaa arvioineet ja uudelleen suunnanneet keskustelut opettajien, toisten tutkijoiden ja
tyoryhman jasenten kanssa, toimivat taustatietona ja analyysiprosessissa reflektioaineistona.
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Tutkimuksessani analysoin erityisesti kolmenlaista hankkeesta kerddmaani aineistoa:
oppilaiden ryhmaihaastatteluja ja kirjallista palautetta, ryhméblogeista julkaisuja ja kom-
mentteja sekd tapaustutkimusraportteja. Tarkastellessani nykytaiteen esimerkkiteosten
kayttod analysoinnissa lisdtietona toimivat tuntisuunnitelmat, joita saatiin kirjallisena osalta
opettajista jaettavaksi hankkeeseen osallistuvien tutkijoiden ja opettajien kesken. Ryhmib-
logien merkitystd hankkeessa tarkastellessani kiytin my®ds tilastollista tietoa blogien kaytos-
td suoraan blogialustasta poimien ja hankkeessa taulukoiduista julkaisujen ja kommenttien
madristd suhteessa osallistujien lukumadradn. Naité tarkastelivat myos Fiona Collins, Miles
Berry ja Mary Richardson (2014) hankkeen digitaalisessa katalogissa, jota hyodynsin omien
tuloksieni tulkinnassa. Tulkitsin tilasto dokumenttina hankkeessa toteutuneesta toiminnas-
ta ja suhteessa analyysituloksiini oppilaiden haastatteluista ja tapaustutkimusraportteista.

Hankkeen toiminnan tarkastelussa ja reflektoinnissa painotan tarkastelevani kokemuk-
sia, jolla haluan tuoda esiin aineistoni subjektiivisuutta, mutta myds subjektiivistenkin koke-
musten merkitysta vilittda tietoa. Kokemuksen tutkimuksen sijaan kiinnitdn tutkimukseni
toimintatutkimuksen perinteeseen, jossa osallistujien kokemukset ja toiminnan dokumen-
tointi ovat aineistoa toiminnan reflektoinnille ja paremman toimintamallin kehittdmiselle
(Jokela & Huhmarniemi, 2018b). Koska kuvalliset aineistot olivat tutkimuksessani erityisessa
roolissa, avaan myohemmin tissa luvussa vield tarkemmin visuaalisia analyysimenetelmidni.

Vierailin Suomesta hankkeeseen osallistuvilla kouluilla kaukaisimmissa kerran, muissa
useaan otteeseen keviadn 2013 aikana osallistuen opettajien kanssa tuntien suunnitteluun,
pitimiseen ja dokumentoimiseen. Roolini oli erilainen riippuen siitd, toiminko yhteistyossé
luokanopettajan kanssa alakoululla vai kuvataideopettajan kanssa yldakoulussa tai lukiossa.
Yldkoulun ja lukion ryhmien kanssa vastuullani oli erityisesti blogien kiayton opettaminen
oppilaille, kuvataideopettajan vastatessa tehtévistd. Alakouluilla sain vastaavasti olla myos
kuvataidekasvatuksen asiantuntija sekd suunnitella my0s tehtavikokonaisuutta yhdessé luo-
kanopettajan kanssa luottaen hianen asiantuntemukseensa pienten oppilaiden kehitystasolle
sopivista tehtdvistd ja opetussuunnitelmaa toteuttavista sisilloistd. Tunteihin osallistumisen
kautta sain ensikédden tietoa tehtévien toimivuudesta, tutustuin oppilaisiin ja toimin tukena
opettajille toiminnan kehittamisessé ja uuden kokeilemisessa. Haastattelin kevatlukukauden
padtteeksi jokaista opettajaa erikseen, oppilaita pienissd ryhmisséd sekd lopuksi hankkeen
padtteeksi opettajia yhdessda. CC-hankkeessa koostettiin jokaisesta osallistuneesta koulus-
ta tapaustutkimusraportti perustuen maan tutkijoiden havainnointiin kouluvierailuilla seké
oppilaiden ja opettajien haastatteluihin. Ndma 25 tiivisté, noin neljistd kuuteen sivun koos-
tetta koulujen toiminnasta, olivat merkittdvd koko hankkeen kansainviliseltd laajuudelta
toimintaa avannut aineisto tutkimuksessani ja kdytin niitd useamman tutkimuskysymyksen
aineistona analysoiden eri ndkokulmista. Toisen kaikki osallistuvat koulut kattavan aineiston
tarjosivat ryhmiblogien julkaisut. Blogeissa nikyville oppilastéille tapaustutkimusraportit
avasivat taustana tehtdvdnantoja ja konteksteja seka sisalsivdt myos suoria otteita oppilaiden
ja opettajien kommenteista. Vastasin itse suomalaisista kouluista koostetuista viidesta tapa-
ustutkimusraportista.

Analysoin haastatteluja ja tutkimusraportteja Jouni Tuomen ja Anneli Sarajérven (2018)
madrittelemén teoriaohjaavan sisillonanalyysin sekéd Virginia Braunin ja Victoria Clarken
(2006) madrittelemdn temaattisen analyysin menetelmii soveltaen. Siséllonanalyysilld voi-
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Kuva 3. Nakyma Atlas.ti ohjelmaan litteroidun haastattelun koodaamiseen ja koodien ver-
kostonakymaan

daan hakea aineiston laadullista kuvailua tai maarallista siséllon erittelyéd (Tuomi & Sarajarvi,
2002, 107-108). Laadullisessa sisdllonanalyysissd aineisto paloitellaan osiin, kisitteelliste-
tddn ja jarjestetddn uudestaan kokonaisuudeksi, joko aineistoldhtoisesti tai teorialdhtoisesti
edeten (Tuomi & Sarajédrvi 2002, 109-116). Késitteiksi teemoitteluun valitsin tutkimusky-
symyksien perusteella oppimisen, eurooppalaisuuden, bloggaamisen ja taideteosesimerkki-
en kayton tarkentaen niille alakategoriat aineistolahtdisesti. Rose (2007, 60) tuo esiin, ettd
vaikka sisédllonanalyysi pohjautuu maéirilliseen aineistossa esiintyvien koodien erittelyyn,
voi médrillinen tarkastelu toimia laadullisen tulkinnan pohjana. Miéréllisen teemoittelun ja
koodaamisen kautta voidaan kuitenkin jasentdd ja saada kokonaiskisitys laajasta aineistosta
(Van Leeuwen & Jewitt, 2001, 2). Analyysisséni tarkastelin teemojen toistuvuutta aineistossa
ja maarallista esiintymistd, mutta huomioin myds yksittéiset ja eridvdt kommentit sekd tee-
mojen sisdisen variaation. Analyysini oli siten sekd maaréllista ettd laadullista. Toistuvista
kommenteista piirtyi hankkeen toiminnan enemmiston kokemukset, mutta yksittédiset huo-
miot olivat my6s merkittavid. Ensimmadisen artikkelin yhteydessa keskityin tarkastelemaan
taideteosgallerian kéyttod analysoidessani tapaustutkimusraportteja sekd tuntisuunnitelmia.
Kolmannessa artikkelissa tarkastelin blogien kéytt64 ja oppimista eurooppalaisuudesta yh-
distden sekd tapaustutkimusraporttien ettd oppilaiden haastatteluaineistojen analysoinnin.
Sisdllonanalyysi temaattisesti mahdollisti erityyppisten aineistojen yhdistdmisen samaan
analysointimenetelmaén.

Tarkastelin oppimisen kokemuksia hankkeessa analysoiden oppilaiden palautetta, opet-
tajien ja tutkijoiden raportoimaa palautetta ja ryhméblogien tilastoja. Tarkemmin kohteena
oli ryhméblogien merkitys projektissa. Koodasin aineistot teemoittelevan sisdllonanalyysin
menetelmélla teorialdhtoisesti tutkimuskysymykseen liittyen ja teemoja aineistoldhtoisesti
alakategorioilla selventden. Koodaamiseen tein Atlas.ti -ohjelmistoa alustana kéyttéen, joka
on kehitetty laadullisen tutkimuksen aineistojen hallintaan (ks. kuva 3). Ohjelmisto antoi
koodien esiintyvyydesti tilastollista tietoa ja mahdollisti aineisto-otteiden teemojen mukai-
sen niputtamisen ja koodien esiintyvyyden hahmottamisen suhteessa toisiinsa.

CC-hankkeessa perustettiin Wordpress -verkkosivustopalveluun kuusi ryhméblogia.
Niiden blogien sisélté muodosti lagjimman aineiston tutkimuksessani sisidltden yhteensé
766 postausta (siséltden videoita, ddnitiedostoja, kuvia ja tekstid) ja 1547 kommenttia. Ryh-
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méblogien julkaisuja ldhestyin taideteoksina ja kuvallisena aineistona, joita blogijulkaisujen
tekstit ja kommentit tukivat. En siis analysoinut blogien julkaisuja verkkoaineistona, koska
keskustelu kommenteissa ja kirjallisen informaation mééra ylipaétdén oli vahaistd. Kuvat oli-
vat pddosassa myos oppilaiden haastatteluissa, arvioitaessa ryhméablogien merkitystd hank-
keen toiminnassa. Julkaisujen vidhéiset tekstit olivat kuvien tulkinnan kannalta kuitenkin
erittdin tirkeitd. Etsin analyysimenetelmid, joilla voisi ennen kaikkea pédsté kasiksi suureen
kuva-aineistoon, joka minulla oli tutkimuksessani késissani.

Tarkastelin ensin oppilastéitd kahden ryhméblogin laajuudelta liittyen oman ympéris-
ton esittdmiseen ja merkityksiin (artikkeli II). Téhén kaytin visuaalisen antropologian ana-
lyysimallia (Collier, 2001). Sitten analysoin blogijulkaisuja tiydessé laajuudessaan euroop-
palaisuuden ilmentyming, jolloin hyédynsin polarisoivaa kuva-analyysid (Résénen, 2008)
karsiakseni aineistosta esiin nousevia kategorioita ja kiteyttadkseni ne kuvallisina havain-
nollistaviin avainteoksiin (artikkeli IV). Siind missé polarisoivan menetelmin keskiossé ovat
itse kuvat ja niiden kantamat merkitykset (Rdsanen, 2008), hakee visuaalinen antropologia
tietoa kuvien kautta tietystd ilmiostd, paikasta tai henkil6istd (Collier, 2001). Visuaalinen
antropologia korostaa kuvien taustatietojen ja kontekstin tuntemusta seké tutkijan oman
position tiedostamista (Collier, 2001; myds Kupiainen, ym. 2017). Lahtokohdat menetelmis-
sd ovat hyvin erilaiset: luonnontieteellinen, maaréllinen tutkimus sisallonanalyysin taustalla,
antropologia visuaalisen antropologian analyysimallissa ja taiteellisen tekemisen ja taidekas-
vatuksen erityisesti kuvallisen viestinnén ja median painotus polarisoivassa menetelmassa.

Monimuotoinen aineisto johti siis my6s monimenetelméllisyyteen, koska kuvallinen,
kirjallinen ja laaja digitaalinen aineisto vaativat erilaisia analyysimenetelmié ja menetelmit
itsessddn eri tiedonaloilla kehittynein sisaltavit erilaisia taustaoletuksia tiedon rakentumi-
sesta. Pirkko Anttila (2006) madrittelee erilaisia tutkimusorientaatioita ja tiedon paradig-
moja teoreettisen, pragmaattisen sekd objektiivisen ja subjektiivisen nelikenttadn. Jokela
ja Huhmarniemi (2018b) mukaan taideperustainen toimintatutkimus voi ulottua Anttilan
(2006) nelikentdssa teoreettiseksi subjektiiviseksi, subjektiiviseksi pragmaattiseksi seké ob-
jektiiviseksi pragmaattiseksi tiedontuottamiseksi. Tutkimuksessani hahmotan siten seka ob-
jektiivisen pragmaattisen eli kidytdntoon liittyvin tiedon tuottamisen osan, jossa analysoin
hankkeen toimintaa siind tuotettujen aineistojen kautta. Hankkeen toiminnan reflektoin-
nissa on kuitenkin myds subjektiivinen puoli, silld tarkastelen sitd myos osallistujan koke-
muksestani kisin ja tulkitsen aineistoa yhtend osallistujana ja myos aineistoa tuottaneena.
Jokela ja Huhmarniemi (2018b) nimittavét kriittiseksi ja realistiseksi taideperustaiseksi
toimintatutkimukseksi tutkimusta, jossa kehitetddn kaytdntod objektiivisesti analysoimalla
projektissa tuotettua tutkimusaineistoa. Subjektiivinen kéyténnon kehittdminen puolestaan
perustuu itsereflektiolle ja on tulkinnallista ja kokemuksellista kdytannon tietoa. Oppilaiden
teoksia tulkitessani olen ollut objektiivisempi, kun taas toimintaa tapaustutkimusraporttien
kautta tarkastellessa olen hyodyntdanyt myos omaa subjektiivista ja kokemuksellista tietoani
toiminnasta osallistujana ja toimijana. Myos hankkeessa tuotettu tilastollinen ja méarallinen
tieto esimerkiksi blogien julkaisutilastoista on tukenut toiminnan objektiivista tarkastelua.
Tutkimukseni yhteenveto-osassa puolestaan muodostan tietoa hankkeen toiminnasta teo-
reettisesti ja subjektiivisesti. Tulkinnallinen ja hermeneuttinen taideperustainen toimin-
tatutkimus tavoittelee syvempédd ymmarrystd sekd toiminnan kisitteellistéd ja teoreettista
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hahmottamista (Jokela & Huhmarniemi, 2018). Hahmotan siten tuottavani tutkimuksessani
sekd pragmaattista, kiytantoon liittyvad tietoa toiminnasta toimintamallin kehittdmiseksi
kriittisesti tarkastellen ja kokemuksellisesti tulkiten, ettd teoreettista tietoa toiminnan késit-
teellistamiselld tulkinnan ja hermeneuttisen tarkastelun kautta alan keskusteluun.

6.5.2 Visuaalisen antropologian analyysimalli

Tutkimuksessani kéytin oppilastdiden analysointiin ensin artikkelissa II visuaalisen antropo-
logian mallia. Lahtokohtana oli kahden ryhmiblogin julkaisujen kautta tarkastella, tuleeko
niistd esiin kaupunki- ja maalaiskouluja erottavia tekijoitd. Rosen (2007, 62—64) mukaan,
kun kisissd on laaja aineisto, voidaan analysoitavaksi valita vain otanta siitd (esim. sattu-
manvaraisesti, systemaattisesti tai ryhmittéin poimien), niin ettd otanta vastaisi tutkimus-
kysymykseen. Otannan laajuus riippuu variaation médrastd kuvissa ja tutkimusresursseis-
ta analysoida kuvia (Rose, 2007, 62—64). Valitsin tdhén osatutkimukseen ldhtoaineistoksi
kahden ryhmiblogin julkaisut (N=188), niiden oppilastdissd olleen ympiristopainotuksen
perusteella.

Lahtokohtana antropologisessa ldhestymistavassa on hakea aineistosta toistuvia kaavoja
ja merkityksia (Collier, 2001; Kupiainen, ym. 2017). Térkeda on tdlloin hahmottaa millaisten
henkilokohtaisen ja kulttuurisen identiteetin ja kokemusten “linssien” ldpi tutkijana kuvia
tarkastelee (Collier, 2001, 35). Toinen olennainen seikka on kuvien kontekstin riittava tunte-
mus, jotta niisté olisi tutkimuksellista hyotya (Collier, 2001, 36—38). Anita Seppi (2012) tuo
esiin sen, ettd kuvien analyysimenetelmat ovat yhteydessi eri taideteorioihin. Toisin sanoen
sithen, mitd ja miten, kuvien ajatellaan vilittdvin ja esittdvén. Visuaalisessa antropologiassa
kuvat, jotka usein ovat valokuvia ja videoita, eivit ole aiheen objektiivisia esityksid, vaan
niiden ndhdéén heijastavan tekijin ja aiheen vilistd suhdetta (Collier, 2001, 35). Tama oli pe-
ruste analyysimenetelmédn valinnalle, koska tavoittelin merkityksid ja ilmaisuja varsinaisten
oppilastoiden takana. Kuvien kautta saadaan tietoa kuvissa olevasta aiheesta, kuvien tekemi-
sestd ja funktiosta tai kuvien tekijoiden ndkemyksistd (Collier, 2001, 38—39). Tdssa tapauk-
sessa eroteltaessa kouluja sijaintinsa mukaan oli luontevaa tarkastella millaisia merkityksia
oppilaat antavat elinympéristoilleen suhteessa eurooppalaisuuteen. Tuloksina hahmottuivat
my0s taideteosesimerkit ja niiden havainnollistamat taiteen roolien vaikutukset, jotka ana-
lyysimenetelmésséd alkoivat hahmottua aineiston kategorisoinnin taustalla. Collier (2001,
46-47) korostaa valokuvien kayttod haastatteluissa informanttien tai osallistujien kanssa,
jolloin saadaan tarkkaa tietoa kuvien taustoista ja laajennetaan tutkijan ymmaérrystd. Tdhan
minulla ei ollut oppilastoiden &direlld mahdollisuutta, mutta kuvia tdydensivit blogijulkai-
sussa niihin liitetyt otsikoinnit, lyhyet tiedot ja osassa kommentit ja kysymykset, jotka huo-
mioin analyysissd. Suomalaisten oppilaiden teosten osalta minulla oli my6s luokkatilanteista
saatua tietoa niiden taustasta.

Rose (2007) tuo esiin kolme ulottuvuutta kuvallisten esitysten analysoinnissa. Niitd ovat
kuvan tuottamiseen liittyvit seikat (tekijd, tekniikka, tekoaika ja -paikka), itse teokseen
liittyvit ominaisuudet (koko, materiaali, sommittelu) sekd kuvan yleis6on liittyvat tekijat
(kenelle kuva on tarkoitettu, missd se on esitetty, katsojien reaktiot) (Rose, 2007, 13-27 ja
257-260). Oman tutkimusaineistoni analyysin kohdalla pidén tirkeiné kuvan tuottamiseen
ja vastaanottamiseen liittyvaa tietoa, mutta paakohteena itse teoksia, joiden tulkintaa tieto
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kontekstista tuki ja ohjasi. Mielestdni minulla ei ollut tarpeeksi kattavaa aineistoa teosten
tekemis- tai vastaanottamistilanteista muualta kuin suomalaisilta kouluilta, jotta pddhuomio
voisi olla niissd. Koska halusin kéyttda koko kansainvilisté aineistoa, tdytyi analyysimenetel-
mén keskittyd ennen kaikkea itse kuvista 16ytyvédn tietoon. Rose (2007, 260—262) esittelee
myo6s mahdollisuuden sekoittaa eri menetelmid, jotta kuvaan liittyvid eri ulottuvuuksia voi-
daan kattavasti kasitelld. Tutkimuksessani kuvallisen aineiston analyysistd tekemidni joh-
topadtoksid tukivat tapaustutkimusraporttien, tuntisuunnitelmien ja oppilashaastattelujen
aineistoista saamani ymmarrys teosten tekemisen kontekstista.

Taidehistorijoitsija Katve-Kaisa Kontturi (2012) on soveltanut uusmaterialismia nyky-
taiteen tutkimukseen véitoskirjassaan, jonka tarkoituksena on “haastaa pohtimaan kunkin
taidetapahtuman ainutkertaisia osatekijoitd; prosesseja, jotka eivit ole koskaan ainoastaan
diskursiivisia tai pelkistddn materiaalisia” Kontturin (2012) perusteella tulkitsen, ettd uus-
materialismi korostaa taidetta moniaistisena ja ruumiillisena prosessina, ei vain visuaalisena
tuotoksena, representaationa. Prosessi lomittuu representaatioon ja myds teoksen materi-
aali ohjaa prosessia, ei vain taiteilijan intentio. Kontturin (2012) mukaan posthumanistisessa
hengessé kaikki ei ole taiteilijasta tekijané lahtoisin, vaan teokseen vaikuttavat myds mate-
riaali, tekniikka ja ripustus seka esitystila tai konteksti. Oman aineistoni tulkinnassa se oh-
jaa ottamaan huomioon myds oppilastdiden tekoprosessin erityisyyden seka tarjottujen tai
valittujen materiaalien ja vdlineiden mahdollisuuksia tai rajoitteita. Téytyi siis miettid, mitd
teokset voivat kertoa prosessista ja miten ymmarrys tdydentyy muiden aineistojen ja oman
osallistumisen kautta. Kun hankkeessa ja tutkimuksessani on kyse taidekasvatuksesta, on
luontevaa, ettd prosessi on tuotoksia tirkedmpaa, silld tavoitteena oli ensisijaisesti osallistu-
jien oppiminen, ei viimeistellyt tuotokset. Prosessin tavoite oli, ettd oppilaat oppivat, mutta
prosessia ei ole ilman teosten tekemistd. Tassd palaamme uusmaterialismiin, joka ei sulje
taiteellista tuotosta pois, vaan tuo prosessin sen osaksi ja rinnalle. Kokonaisuuden tarkaste-
lussa minulla oli kdytettévissani myos raportteja ja haastatteluja, jotka taustoittivat teosten
tekemistd ja vastaanottamista. Oppilaiden haastattelut nousivat néin tuotettujen kuvien rin-
nalle avainasemaan hankkeen toiminnan arvioinnissa.

Analyysiprosessissa seurasin Collierin (2001, 39) kuvaamia visuaalisen antropologian
analyysimallin vaiheita, joista ensimmaéinen oli kokonaiskuvan hahmottaminen avoimesti
tarkastelemalla ja jarjestamalld aineisto aika tai paikka jarjestykseen. Alussa pohdin analyy-
sin toteuttamismahdollisuutta digitaalisessa ympéristossd. Ensimmaiinen tarkastelu aineis-
toon olivat kunkin ryhméblogin kattavat digitaalisesti tuottamani kollaasit (kuva 4), joista
hahmottui kokonaiskuva kasitellyistd teemoista ja toistuvista vareista ja kuva-aiheista. Siir-
ryin kuitenkin késittelemdan blogijulkaisuja tulosteina, jolloin niiden ryhmittely, karsimi-
nen, vertaileminen ja ennen kaikkea kokonaisuuden hahmottaminen tuntui helpommalta.
Jarjestin tulosteet aikajirjestykseen blogiin julkaisun mukaan.

Toinen analyysimallin vaihe oli inventointi (Collier, 2001, 39), jossa luokittelin oppilas-
tyot aiheiden perusteella (kuva 5). Taman jalkeen karsin pois ne, jotka eivit késitelleet ym-
péristoteemaa. Kolmas vaihe oli aineiston strukturointi (Collier, 2001, 39), jonka toteutin
teemoittelemalla ympéristoaiheiset oppilasty6t (N=44) ja suorittamalla ldhiluennan tarkalla
sisaltojen taulukoinnilla. Strukturointi -vaiheessa kaytetddn sisallonanalyysid eritteleméén
yksityiskohtia ja tuottamaan maérallista tietoa (Collier, 2001, 41), noudatin tatd ohjetta la-
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Kuva 4. Yhden ryhmablogin kaikkien oppilastdiden digitaalinen kollaasi (Manninen, 2015)
Kuva 5. Blogin julkaisuiden ryhmittely aineiden perusteella teemoihin.

hiluvussa ja kirjaaminen nosti esiin teoksissa toistuvia elementteji. Ymparistoaiheen dérelld
tdma tarkoitti tarkkaa taustaty6td muun muassa Google maps -palvelun ndkymien kautta
oppilaiden paikkakunnille, jotta teoksissa kuvatut kohteet tulivat kaikki ymmaérrettaviksi.
Lopuksi ryhmittelin aineistoa sekd kaupunki — maaseutu -vastakkainasettelulla ettd oppi-
lastoiden toteutustekniikan mukaan (kuva 6), joka osoittautui myds teosten siséltod méaritta-
vaksi. Collier (2001, 51) tuo esiin kuvien vertaamisen ja vastakkain asettamisen olennaisena
tyokaluna analyysissd. Rosen (2007, 65) mukaan kategorioiden tulee olla kaiken kattavia, ei
péallekkiisid ja tuoda esiin aineistosta johdonmukainen ja mielenkiintoinen tulkinta. Olen-
naista on teoreettinen ymmaérrys kuvien ja lagjemman kulttuurisen kontekstin yhteydests,
jossa merkitykset luodaan (Rosen, 2007, 65). Kategorioiden muodostamisessa taytyy lahted
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Place 1) Experienced, 2) Represented, 3) Documented 4) Cultural 5) Issues

personal collective
Techniques Drawing, photo Collage Video Painting, drawing Socially-engaged Art
Urban
Larkin, IR Larkin, IR OSYK, FI
Rural [P o x
i ) o
i CEJ.
- = ¥ RS
Utsjoki, FI Utsjoki, FI Utsjoki, FI Aver-o-Mar, PT Utsjoki, FI
The role of Self-expression Interpretation Reporter Guide Activist
Art

Kuva 6. Analyysin lopputulos paikan esitysten teemoitteluna ja kaupunki- seka maalaisym-
paristojen vertailuna.

liikkeelle tutkimuskysymyksestd ja sen laajemmasta teoreettisesta taustasta (Rose, 2007, 65).
Analyysin lopussa rinnastinkin teemoittelemani paikan ilmaisut oppilastdissd taiteen roolien
toimintamalleihin, jotka oli teosesimerkeilld aiemmin hankkeen toiminnassa havainnollistet-
tu. Tama ei ollut etukdteen suunniteltua, vaan teemojen pohjalta hahmottunut yhteys teoreet-
tiseen taustaan. Collier (2001, 45) painottaa merkitysten 16ytymisen kannalta paluuta koko
aineiston avoimeen tarkasteluun. Analyysin tuloksena kokosin viisi kuvaparia oppilastdistd,
jotka toivat esiin nykytaiteen toimintamallien yhteyden paikan esittdmiseen ja teoksella pai-
kasta kerrottuun tietoon (kuva 6). Kuvaparit konkretisoivat myos kaupunki- ja maalaiskoulu-
jen erot, jotka eivit tulleet esiin toiden teknisessé toteutuksessa tai materiaaleissa vaan sisél-
loissd. Nailld kuvapareilla perustelin tulkintani maalais- ja kaupunkikoulujen eroista ja paikan
ilmaisun eri muodoista, kytkeytyen nykytaiteen toimintamalleihin.

6.5.3 Polarisoiva kuva-analyysi

Toisen kerran kéytin tutkimuksessani visuaalista aineistoa neljdnnessé osatutkimuksessa (artik-
keli IV) tarkastellessani eurooppalaisuuden ilmenemisté oppilaiden teoksissa (N=766). Visuaa-
lisen antropologian analyysimallia hyddyntéesséni olin huomannut kuvien rinnastamisen ja po-
larisoimisen kuva-aineistoa kiteyttéviksi toimintatavaksi, joten péaatin hyodyntéa polarisointia
jarjestelmallisemmin uudella analysointikierroksella. Polarisoivaan kuva-analyysiin (Résdnen,
ym. 1990) olen alun perin tutustunut kuvataidekasvatuksen perusopinnoissa. Kiytin oppilastoi-
den aineistoon polarisoivaa menetelméa seuloakseni aineistosta ydinkuvat ja tehdakseni myos
analyysiprosessista ja sen tuloksista visuaalisia. Menetelmé soveltui mielestdni hyvin taideperus-
taiseen tutkimukseen, koska se sisdltdd myos kuvallista tuottamista. Polarisoiva kuva-analyysi
mahdollisti my6s suuren kuva-aineiston kayton analyysin vaiheiden edetessé isommasta kuvien
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1 Eurooppa,
tilateos
Muu
tehtévan- - -
anto -8 - ¥ = Muut aiheet, ?rzat ektit
. | - piirrokset/maalaukset ‘A'4€Projext
=dl ; ' (ei EU
: :fpr-? R s il i liittyvét)

. ~ Piirrokset * e Linkitys
V_apqta 4 * = Taideteosesi
aiheita merkkeihin ja

kategoroihin.
Taideteost
Valokuvat *

Ohjeet ja
esittelyt

Eurooppa -kuvaparit 1:

Symbolit, monumentit, matkailu Henkilékohtainen kokemus

Yleinen
Italian connection - “Mina
ja italialainen isoisani”.
Monumentit
merkkaamassa maita.

Lippuja, monumentteja ja
symboleita, seka kielia -
kuvaamassa Eurooppaa
yleisesti.

What it means to be
European - polku
Euroopasta (liput), omaan

Kollaasi: Monumentit,
tuotteet, EU-lippu,
kartta, liput, Euro,

jalkapallo maahan, kuntaan ja itseen
Kartta, Liput, ) o
Tuotteet/ndhtavyydet. Liput - ihmiset joita
(Maatuskat, Eiffel-torni, on net!ssa tavannut
Doubledecker -bussi, eri maista.
viini, mersu, toblerone)

2 Eurooppa

Eurooppa
nahtavyyksina ja
matkakohteina.

rantalomana
perheen kanssa.

Bonus: Bob,
European tourist

Kuva 7. Kuva-aineisto ensimmaisen lajittelun jalkeen
Kuva 8. Nelja kahdeksasta Eurooppa -teemasta oppilaiden teoksissa tiivistettyna kuvapareihin.
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madréstd karsien kohti olennaisimpia teoksia. Kdytin analyysivaiheiden ohjeistuksena Marjo Ré-
sdsen kuvausta menetelmisté kirjassa Kuvakulttuurit ja integroiva taideopetus (2008).

Polarisoivan menetelmén juuret juontavat Ruotsiin 1970-luvulle Résésen suomeksi re-
feroimiin Gert Nordstromin ja Crister Romilsonin teokseen Bilden, skolan och samhallet
(1970) sekd Gert Aspelinin ynnd muiden teokseen Bildanalys (1973) (Risénen, Romilson,
Nordstrom & Aspelin, 1990). Résdnen (2008) on tehnyt tunnetuksi ja soveltanut menetel-
méd suomalaisessa taidekasvatuksen kentésséd. Polarisoivan menetelmén yhteydessd Résé-
nen viittaa my9s taideteosten vertailevaan malliin (ks. Korocik, 1992). Alkuperéinen ruotsa-
lainen malli ei anna seikkaperdistd ohjetta, mutta jakaa polarisoivan menetelmén analyysin,
informaation ja tuottamisen vaiheisiin, jotka voivat lomittua toisiinsa tai kehdmaisesti jatkua
ja pedagogisena mallina lopuksi olennaista on palaute (Rdsdnen, Romilson, Nordstrom &
Aspelin, 1990, 17/ Nordstrém, 1970, 80—82). Polarisoiva kuva-analyysi tapahtuu ensin puh-
taasti kuvia vertailemalla, tyypittelemélld ja assosioimalla, jonka jilkeen kuvien taustatiedot
otetaan mukaan seuraavassa informaatiovaiheessa (Riasanen, 1990, 17 / Nordstrém, 1970,
82). Polarisaatio voi tapahtua useilla tasoilla: muodon, vérien, tunnelman tai sisallon osalta.
Vastakkainasettelua voi olla my0s seké kuvien vélilla (ulkoinen polarisaatio) ettd kuvien si-
salld (sisdinen polarisaatio) (Résénen, 1990, 19/ Nordstrom, 1970, 88—89).

Hakiessani oppilastéisté yhteyksid Eurooppaan, sovelsin Résdsen (2008, 181) luettelemia
polarisoivan menetelmén vaiheita ja etenin prosessissa sekd konkreettisten aineiston kuva-
tulosteiden tarkastelulla, ryhmittelyllé ja karsimisella, ettd niiden valokuvaamisella ja kuvan-
ksittelyssd analyysivaiheita kirjaamalla (ks. kuva 7). Néin analyysiprosessin dokumentointi
onnistui kokonaisuudessaan kuvallisesti ja sanallisesti yhta aikaa. Polarisoiva menetelma
alkaa aineiston keradmiselld ja lajittelulla vapaasti assosioiden (Rasdnen, 2008, 181). Ensim-
maéisend vaiheena jasensin aineiston tekniikan mukaan ja jaotellen niihin teoksiin, joista 16y-
sin yhteyden Eurooppaan (kuva 7).

Seuraavaksi kuvista valitaan olennaiset etsimalla yhdistavid ja erottavia tekij6itd (Rasénen,
2008, 181). Tassa vaiheessa etsin Eurooppa -aiheisista toisté toistuvia teemoja ja eroja, ja karsin
samoja sisaltojd toistavia toitd pois, niin ettd kuvien siséltdma informaatio ei vahentynyt vaan
kiteytyi. Kolmannessa vaiheessa kuvia pyritdén jarjestiméén tila- ja aika -akseleilla (Résénen,
2008, 181), joita sovelsin teemaan sopiviksi yleisen ja henkilokohtaisen ilmaisun déripaiksi
(kuva 8). Téssd vaiheessa aineistosta hahmottuivat erilaiset teemat, joita Eurooppaan oli yh-
distetty. Valikoin jokaiseen kahdeksaan teemaan sitd edustavan kahden &iripadn kuvaparin
(kuva 8). Visuaalisen antropologian analyysimallissa ja polarisoivassa menetelméissi on paljon
yhtenevid kohtia: Alun vapaa tarkastelu ja assosiointi, kuvien kategorisointi, yksityiskohtai-
sempi kuvien analyysi toista menetelmaa kayttden ja kuvien vertaileminen merkitysten esiin
tuomiseksi. Polarisoiva menetelmi kuljettaa nimensd mukaisesti kuvien vastakkainasettelua,
erojen ja ddripdiden etsimisté ldpi koko prosessin punaisena lankanaan. Lisdksi se tuo mukaan
oman kuvallisen tuottamisen osana analyysi4 ja erityisesti tulosten kiteyttdmisena kollaasin tai
kuvaparien muotoon. Selked ero menetelmien vélilla on tarkemman analyysin vaihe, joka visu-
aalisessa antropologiassa tehdddn koko aineistolle méaérallisend mittauksena siséllonanalyysin
muodossa ja polarisoivassa menetelmaissi taas jo lahtojoukosta karsitummalle méérille kuvia
semioottisen tai ikonografisen mallin (ks. Van Leeuwen, 2001) mukaan. Valitsemilleni kahdek-
salle kuvaparille tein tarkemman analyysin ikonografista mallia (Panofsky, 1993) noudattaen.
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Kaavio 9. Eurooppa -suhteiden hahmottaminen visuaalisesti.

Valikoituneen 16 kuvan tarkempi analyysi toi esiin erilaiset positiot, miten oppilaat teok-
sissaan esittivit itsensd ja oman maansa suhteessa Eurooppaan. Esitin ndma erilaiset positiot
pelkistettyind visuaalisina kuvioina (kaavio 9). Tét4 piddn analyysin ensimmadisend kuvalli-
sena tuotoksena (polarisoivan menetelmin viimeinen vaihe, Rasinen, 2008) ja tuloksena
tutkimuskysymykseeni (artikkeli IV).

Polarisoivan menetelmén toiseksi viimeinen vaihe on vertailu, jossa karsitaan kuvat viela
lopulliseen vastapariin. Laajensin polarisaation ajatusta yhdestd kuvaparista akselin adripai-
nd aineistoldhtoisesti y- ja x-akselien nelikenttis, jolloin saatoin tarkastella kuvien sijoittu-
mista kahden eri muuttujan kautta. Lahtokohtana oli tatd kautta tehd4 analyysistd moniulot-
teisempi ja lopputuloksesta jasennetty kollaasi (kuva 9). Toiseksi vastapariksi muodostui lapi
analyysin kulkenut omakohtainen ja yleinen Euroopan merkitys toistensa vastapareina. Tut-
kimuskysymykseni eurooppalaisuudesta ratkaisi toiseksi akseliksi Eurooppaan kuulumisen
ja ulkopuolisuuden vastakohdat. Namé &daripdaat muodostuivat valikoimalla 16 kuvasta lo-
pulta nelja mahdollisimman eri nikemyksi4 ja ilmaisutapoja edustavia teoksia. Kolmanneksi
vastakkain asetteluksi (z- akseliksi) osoittautui teosten toteutustapa: yksilotyoné toteutettu
kaksiulotteinen piirrostekniikka vastaan kolmiulotteinen, tilallinen, luokan ulkopuoliseen
ympéristoon sijoitettu ryhmaity6. Taméa kuvanelikko ja sen osoittamat kolme ulottuvuutta
olivat toinen eurooppalaisuuden kokemuksiin vastaava analyysin tulos.

Viimeinen vaihe polarisoivassa menetelméssi on tulosten esittdminen kuvallisen tuotoksen
kautta, joka voi olla lopullinen kuvapari, niiden pohjalta tehty kollaasi tai itse tuotettu kuva
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Kuva 9. Lopulliset polarisaation daripaat neljan kuvan tiivistyksena

Kuva 10. Polarisoivan menetelman lopputulos: tulosten kiteyttaminen kuvalliseen tuotokseen
(Sata ja yksi nakemysta Euroopasta, varikyna ja akvarelli syvapainopaperille, koko:50cm x 80 ¢cm)
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(Résdnen, 2008, 181). Tein oman kuvallisen tuotokseni (kuva 10) lomittain lopullisten kuvien
valinnan kanssa, joten kuvan tekeminen oli osa tarkasteluprosessia ja varsinaista tulosten esitté-
misté. Koin térkeéksi oppilaiden kuvien tarkastelun myds jéljentdmaéllé piirtden kuvien olennai-
simpia elementtejd. Pyrin kuvaamaan eurooppalaisuutta kattavasti, kuten se aineistossa esiin-
tyi, mutta samalla taiteilijana valikoiden mita elementteja siitd poimin ja miten ne sommittelin.
Valokuvasin piirustusprosessia ja koostin siitd animaation, koska olennaista oli my6s eri kuvan
osien ja kerrosten rakentumisen jarjestys: Ensin ilmestyvét alareunaan toistuvat monumentti-
rivit, sitten liput ja symbolit, vihitellen kuvaan tulivat ihmiset ja konkreettisista kokemuksista
kertovat asiat ja lopuksi vertauskuvallisemmat esitykset. Yllatyksekseni myds piirroksessani
(kuva 10) erottuivat vahvasti yhden espanjalaisen koulun oppilaiden ryhmétyoné toteuttamat
talouden leikkauksia tekevit teravihampaiset sakset sekd irlantilaisen koulun oppilaiden "Bob,
eurooppalainen kulttuurinen turisti’; jotka valikoituivat myds viimeiseen kuvanelikkoon. Tamé
osoittaa niiden tiivistdneen jotain olennaista aineistosta seké aiheeltaan etté visuaalisesti. Piirros
ja animaatio ovat olleet esilld kuratoidussa taidendyttelyssd, joten osana tutkimukseni taidepe-
rustaista lahestymistapaa, olen myds analyysiprosessissa tuottanut taideteoksen.

Polarisoivaa menetelmas esitelldédn yleisesti kuva-analyysimenetelméksi koulukontekstiin
(Rédsdnen, ym. 1990; Rasdnen, 2008). Pidin menetelmin kéytt6d mahdollisena my6s tutkimuk-
sellisessa kuva-analyysissd, kun eri vaiheet perustellaan jarjestelmallisesti tutkimuskontekstin
ja tavoitteiden kautta varsinaisen téysin vapaan assosioinnin sijaan. My6s omassa analyysisséni
ohjaavana tekijina oli tutkimuskysymys. Résénen (2008, 180-181) korostaa myds polarisoivan
menetelmén kohdalla perehtymistd kéytettyjen kuvien tai taideteosten kontekstiin. Ruotsalai-
sessa mallissa korostetaan eri perspektiiveji, joista kuvien tarkastelussa otetaan mukaan my6s
historiallinen informaatio, lansimaiden ulkopuolinen informaatio ja tulevaisuuteen suuntau-
tuva informaatio (Risdnen, 1990, 18—19/ Nordstréom, 1970, 85—86).

Polarisoiva menetelmd ohjasi hakemaan &éripéitd tai “akseleita’, joille aineiston kuvat
jakautuvat. Mielestdni tdma toi lisdulottuvuuden verrattuna sisallonanalyysiin tai visuaali-
sen antropologian analyysimalliin, jotka olisivat nostaneet eri teemat tai kategoriat esille.
Oli hyodyllista ajatella my6s kategorioiden sisilla erilaisia ulottuvuuksia ja déripaitd, mika
ainakin téssé aineistossa toimi ja nosti esiin lukuisten kategorioiden sisélta laajempia ilmi-
6itd. Koin, ettd menetelmin avulla pystyin vastaamaan tutkimuskysymykseeni. Taidekas-
vatukseen kehitetyn polarisoivan menetelmén luotettavuutta tutkimuskontekstissa ana-
lyysimenetelmédnd perustelen huolellisella toteutuksella, analyysiprosessini avaamisella ja
tarkalla taustoittamisella. Ndhdéakseni polarisoiva menetelmé voi tuoda yhden uuden tyoka-
lun kuvallisten aineistojen analysointiin taideperustaiseen tutkimukseen.

6.6  Eettiset kysymykset ja tutkijan positio

Tutkimukseni liittyy toimintatutkimushankkeeseen, jossa kehitettiin kouluissa opetusma-
teriaaleja ja -menetelmid. Erityistd on se, ettd kyseessd oli suuri tutkimushanke, jossa tyos-
kenteli tydryhmit kuudesta eri maasta ja tyoryhmissé oli useita tutkijoita. Viitoskirjani liit-
tyy hankkeessa kerdttyyn aineistoon, mutta itsendisesti toteutettuun tutkimukseen ja siité
tehtyihin artikkelijulkaisuihin. Nykyisten kaytédnt6jen mukaan on mahdollista pyytéa tutki-
mukselle tutkimuseettistd ennakkoarviota tutkimuksen suunnitteluvaiheessa, kun kyse on
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ihmisiin kohdistuvasta tutkimuksesta (TENK, 2019). Tatd mahdollisuutta ei tutkimushan-
kettamme suunniteltaessa vuonna 2011 vield huomioitu. Néin jélkikdteen ohjeistusta tarkas-
tellessani en onneksi nie valttimatonta tarvetta ennakkoarviolle tutkimusasetelmassamme,
vaikka tutkimukseen osallistui alaikéisid. Tutkimukseen osallistuminen vastasi osallistuville
koululaisille peruskoulutyoti, eiké altistanut heitd voimakkaalle kuvastolle tai riskialttiisiin
tilanteisiin. Tutkittavilta ja heidén huoltajiltaan pyydettiin myos kirjallisena asianmukainen
suostumus tutkimukseen osallistumisesta ja tiedotettiin tutkimuksesta sen yhteydessa (Liit-
teet 6 ja 7). Hankkeeseen osallistumisesta tehtiin my6s koulukohtaiset sopimukset (Liite 5).

Tutkimukseni aineisto koostuu opetustilanteiden havainnoinnista ja dokumentoinnista,
tutkijoiden raporteista, opettajien ja oppilaiden haastatteluista ja palautekyselyistd, verk-
ko-oppimisympéristoon ladatuista oppilastdistd ja kommentoinneista. Erityinen ja tirked
osa aineistoa ovat oppilaiden tekemét kuvalliset teokset: piirustukset, videot, valokuvat ja
kollaasit. Isoin kysymys aineiston kanssa liittyy osallistyjille luvattuun anonymiteettiin. Kun
on kyse teoksista, on tekijéllda my6s oikeus tulla tunnistetuksi, eli mainituksi teoksensa koh-
dalla. Tutkimuksemme kohdalla olemme katsoneet yksityisyyden suojan tekijanoikeutta
isommaksi kriteeriksi, jolloin teosten kohdalla tutkimusjulkaisuissa ja -esityksissa kerrotaan
vain maa ja oppilaan ikd. Aineiston hallinnan nédkékulmasta ryhméblogien sisdlto on sdilssé
suljettuna verkkoympéristond salasanojen takana. Liséksi teoksista, kuten myds haastatte-
luista on omassa hallussani digitaaliset tallenteet ja paperiset kopiot, nekin lukitussa s&ilos-
sd. Hankkeen digitaalisessa katalogissa julkaistuissa tapaustutkimusraporteissa opettajat ja
oppilaat esiintyvit niin ikdédn anonyymeina.

Kenttévaiheessa osallistujien kuunteleminen, tilanteisiin mukautuminen ja kunnioitta-
va kohtaaminen ovat mielesténi kasvatusalalla selkeitd normeja ja osa tutkimuksen eettista
toteuttamista. Oppilaiden haastatteluvastauksiin ja tyoskentelyyn vaikutti osallistumiseni
opetukseen, joten olin heille opettajan kaltaisessa asemassa. Opettajan koulutuksen ja tyo-
kokemuksen omaavana, minulle oli luontevaa astua kouluympéristoon ja opettajan rooliin.
Toisaalta se, ettd vierailin kaikilla kouluilla useampaan kertaan, mahdollisti tutustumisen op-
pilaisiin, jolloin heidén oli helpompi ilmaista mielipiteitaén. Tarkedd olivat kuitenkin myos toi-
minnan havainnointi ja kuvallinen tekeminen. Nuorimpien oppilaiden kohdalla kerésin myos
erikseen palautetta projektiin osallistumisesta kuvallisesti piirtdmalld ja keskustelemalla kuvi-
en tekemisen dérelld. Tdma osoittautui ryhmahaastattelutilannetta vapautuneemmaksi koke-
musten ilmaisun paikaksi. Ndin pyrin aidosti tutkijana tavoittamaan oppilaiden nakemyksié
toiminnasta ja antamaan luontevia kokemusten ilmaisun ja reflektoinnin paikkoja.

Tutkimushankkeeseen liittyvit tunnit suunnittelimme opetusryhmien omien opettajien
kanssa yhdessé ja toteutimme osittain rinnakkain opettaen. Suomessa opettajien ja oppilaiden
suhde on yleisen eurooppalaisen mittapuun mukaan valiton ja tuttavallinen. Tutkimuksessani
kdytan my0s aineistoa muista hankkeen maista. Ndmé haastattelut ovat suorittaneet kyseisen
maan tutkijat ja oppilastyot kommentteineen valittyivat ryhmablogien kautta. Erityisesti toisten
maiden kohdalla nékyy sekd haastatteluvastauksista etté oppilastoistd koulukontekstin vaikutus.
Oppilaat ovat pyrkineet vastaamaan kysymyksiin odotetulla tavalla ja tekeméin tehtdvinannon
mukaisia teoksia. Analyysisséni pidén kuvallisia teoksia siksi rehellisemmén kuvan antajina, jol-
loin yritdn ndhda ndiden kaavamaisuuksien yli. Toisaalta tiedostan, ettd oppilaat pyrkivit vastaa-
maan ja esittdmadn yhteisosséaan virallisesti hyvaksyttavid ja opetettuja kantoja asioista.
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Rahoittajan merkityksen olen tiedostanut ja avoimesti ilmoittanut tutkimuksessani.
Tutkimushankkeen aihe oli kehittdd tapoja lahestyd Euroopan kansalaisuutta opetuksessa
taidekasvatuksen keinoin. Kun rahoittaja on Euroopan unioni, on selvda, ettd aktiivisen kan-
salaisuuden ja Euroopan yhteiséllisyyden tukeminen on rahoittajan puolelta tuleva intressi.
Hankkeessa korostettiin kuitenkin oppilaiden omaa aéntd ja nakemyksid. Oppilaille ei mai-
nostettu Euroopan unionin jésenyytta, vaan tutkittiin heiddn ndkokulmiaan ja osallisuuden
kokemuksiaan suhteessa Eurooppaan. Tutkijoina ldhdimme kysymdan, emme opettamaan
mitddn agendaa. Opetettavat siséllot tulivat nykytaiteen puolelta, tutustumisena sen tulkin-
taan ja tyotapoihin. Osallistyjille annettiin mahdollisuus my6s eridviin mielipiteisiin ja Eu-
rooppaan kuulumattomuuden kokemuksiin ja niitd myos ilmaistiin. Tama oli hyva merkki
uskottavuuden ja ldhestymistapamme poliittisen neutraaliuden kannalta.

Yhteistyokuvio hankkeessa oli kohtalaisen selvi, vaikka laaja kansainvilinen toimijajoukko
jo ldhtokohtaisesti haastaa yhteisen ymmaérryksen ja viestinndn. Hankkeen toteutuksessa oli
maakohtaisesti vapautta opettajien koulutuksen ja koulujen taidetoiminnan toteuttamisessa,
joka mahdollisti hankkeen toiminnan istuttamisen erilaisten koulujen arkeen ja opetussuun-
nitelmiin. Toisaalta se tuotti hyvin laajoja tulkintoja yhteisestd teemasta ja erilaisia nakemyksié
toiminnan vaiheiden painottamisesta. Osallistujille timé aiheutti haasteita erityisesti ryhma-
blogeissa, kun vuorovaikutusta hankaloittivat erilaiset aikataulut, kirjavat toimintatavat ja tai-
teellisten tuotosten toteutukset. Yksin sité, ettd muualla Euroopassa koulujen kevitlukukausi
kestdd kuukauden pidempéan kuin Suomessa ei osattu tdysin toiminnassa huomioida. Jalki-
kdteen tutkijalle toiminnan moninaisuus osoittautui kuitenkin aineiston ja kokemusten rik-
kautena ja vaihtoehtoisten toimintatapojen esiintulona. Jokaisen maan tyéryhma vastasi tut-
kimuksen osasta omilla kouluillaan ja jokainen tuotti raportin yhteiseen kéyttoon siitd, miten
toiminta oli kullakin koululla sujunut. Lisdksi jaettiin haastattelukoosteita kaikille yhteiseen
kayttoon teemoittain. Kun hankkeen vaatima tutkimus ja raportointi oli téytetty, oli jokaisella
tutkijalla oikeus keskittyd omiin tutkimuskysymyksiinsd. Nama tutkimusintressit ja -kysymyk-
set olivat my0s keskustelun aiheina ja toisilla tiedossa alusta alkaen.

Aineiston analysoinnin kohdalla olen pyrkinyt huomioimaan ja kirjoittamaan auki oman
taustani ja lahtokohtani tulkitsijana. Erityisesti kuvien kohdalla tulkinnan mahdollisuudet
ovat vield sanallista aineistoa laajemmat. Eettisyyttd ja hyvin tieteellisen kdytdnnon mukaan
toimimista pyrin todistamaan kuvailemalla tarkasti analyysiprosessit ja menetelmdit, joita
olen kayttényt. Lisdksi olen pyrkinyt avaamaan, mihin kirjallisuuteen ja teorioihin olen poh-
jannut tulkintani ja johtopéatokseni. Tutkimukseni johtopéétoksissé olen pyrkinyt ottamaan
huomioon my6s muiden tutkijoiden tekemid tutkimuksia saman hankkeen siséltd, jolloin
olen voinut verrata omia analyysini tuloksia niihin ja selkedsti sekd asianmukaisesti myos
viitata toisiin tutkijoihin seké heiddn tuottamaansa tietoon. Tutkimuskysymykset, aineisto-
jen laajuudet tai rajaukset ovat olleet erilaisia, ja analyysiprosessit itsendisié, joten mielesténi
emme ole toistaneet tai tehneet pééllekkaista vaan toisiaan tdydentédvaa tutkimusta. Artikke-
livditoskirjassani on myo6s ollut tarkedd 16ytdd joka artikkeliin oma tutkimuksen osa toista-
misen vélttdmiseksi. Olen ratkaissut tilanteen méaarittelemalld joka artikkeliin lahtokohdaksi
oman tutkimuskysymyksen ja vastaamalla siihen analysoimalla aina uuden osan aineistoa.
Osatutkimuksista olen sitten rakentanut kokonaiskuvaa hankkeen toiminnasta.
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7 Tulokset

7.1 Tulokset artikkeleittain

Tutkimuksessani tarkastelin, mitd Euroopan kansalaisuudesta opittiin taiteen tekemisen ja
tarkastelemisen sekd ryhmiblogien kautta CC-projektissa. Laajempana tutkimustehtévana
lahestyin kuvataiteen merkitysta ja roolia monialaisessa opetuksessa ja opetuksen eheytté-
misessd, josta hanke piirsi nykytaiteeseen ja Euroopan kansalaisuus- ilmioén pohjautuvaa
mallia. Tutkimuksen toteutus on tapahtunut kuudessa osassa, joista viisi olen raportoinut
eri artikkeleissa (ks. kaavio 10) sekd viimeisen osan tédssd tutkimuksen yhteenveto-osiossa.
Artikkeleissa ldhestyin tutkimusongelmaa oppimiseen liittyneiden eri tekijoiden tarkaste-
lulla seké eri aineistojen kautta (kaavio 2). Taidekasvattajana olin kiinnostunut opetuksen
kéytdnnoista ja toimintatutkimuksen tarkoituksena olikin opetuskéytiantojen kehittdminen.
Hahmotan hankkeen taidekasvatustoimintaa kokonaisuudessaan suurpiirteisen toiminta-

Taidekasvatustoiminta Nykytaide + Euroopan kansalaisuus

Artikkeli I:
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Kaavio 10. CC-hankkeen toimintamalli
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mallin kautta, jonka muodostavat taiteen tarkastelu, oma taiteellinen tekeminen ja oman
teoksen jakaminen (ks. kaavio 10).

Creative Connections -hankkeessa taiteen tarkasteluun (1. vaihe) koottiin teosgalleria
yhteisille verkkosivuille, joka sisdlsi esimerkkeja nykytaiteen teoksista jokaisesta osallistuja-
maasta. Esimerkeiksi haettiin identiteettid, Eurooppaa ja kansalaisuutta késittelevia teoksia
ja ne ryhmiteltiin havainnollistamaan nykytaiteen eri rooleja. Opettajat suunnittelivat kuval-
liset tehtdvit opetusryhmilleen, joten oma taiteellinen tuottaminen (2. vaihe) oli hyvin mo-
ninaista tekniikoiltaan, materiaaleiltaan ja rajauksiltaan. Tekemiseen vaikuttivat oppilaiden
ikd, ryhmikoko, kéytettévissd olevat vilineet ja aika. Eroja oli myos oppilaiden vapaudessa
valita tekniikka itse tai vaikuttaa aiheeseen. Viimeisend CC-hankkeen erityisyys oli oppilait-
ten tekemien teosten jakamisessa ryhméblogeissa vertaisille Euroopan laajuisesti ja toisten
tekemien teosten tarkastelu (3. vaihe). Ndin myds jakamiseen ohjattiin hankkeen rakenteilla
ja tarjoamalla verkkoympéristolla.

Artikkelini toimivat osatutkimuksina analysoiden toimintaa eri ndkokulmista ja sen eri osilta.

Euroopan kansalaisuudesta oppimiseen kéytettiin hankkeessa nykytaiteen teoksien tar-
kastelua (Artikkeli I), oman teoksen tekemisté (Artikkelit II ja IV), oman teoksen jakamista
blogissa ja toisten teosten katsomista ja kommentoimista (Artikkeli III). Taideteosesimerk-
kejd jasensi kategorisointi nykytaiteen eri rooleista, joka samalla toimi opetuksen vilineena
ja sisdltona (Artikkeli I). Oppimisen liséksi olen tarkastellut, millaisia orientaatioita suhtees-
sa Eurooppaan oppilaat ilmaisivat teoksissaan (Artikkeli IV) ja ilmeniké kaupunkikoulujen
ja harvaan asuttujen seutujen pienten maalaiskoulujen osallistumisessa eroja (Artikkeli II).
Tutkimukseni tuloksina teen yhteenvetoa hankkeen toiminnasta, sen mukaan miten se osa-
tutkimusten esiin tuomissa osatuloksissa nayttdytyy ja teoreettisen toiminnan tarkastelun
perusteella tuotan tutkimuksessani myos tuloksena uusia teoreettisia ehdotuksia nykytaide-
perustaisen ilmiéoppimisen ulottuvuuksista ja taideperustaisesta integrointityylista.

7.1.1 Nykytaiteen teosesimerkit pedagogisena valineena (Artikkeli I)
Ensimmaisessd artikkelissa olen tarkastellut hankkeen toimintaa ennen kaikkea taide-
kasvatuksena ja erityisesti siind kehitettyé ja toteutunutta nykytaiteen esimerkkiteosten
verkkogallerian kayttoa opetuksessa Euroopan kansalaisuus -ilmion tarkasteluun. Aineis-
tona kaytin jokaisesta osallistujakoulusta laadittuja tapaustutkimusraportteja ja taustana
vield osalta opettajista saatuja tuntisuunnitelmia. Tapaustutkimusraportit olivat kunkin
maan tutkijoiden joka osallistujaryhmaésté tehtyja muutaman sivun kirjallisia ja kuvallisia
raportteja, joiden taustana kéytettiin osallistujien haastatteluja, tuntien dokumentointeja
ja tutkijoiden observointia. Raporteissa kuului erityisesti tutkijoiden ja opettajien déni ja
tulkinnat tapahtuneesta. Raportit analysoin laadullisen analyysin aineistoldhtoiselld me-
netelmalld, jossa poimin teksteistd teosmaininnat, teosten kayttod kuvaavat verbit ja fraa-
sit, seki selitykset miksi teoksia ei ollut kiytetty tunneilla lainkaan. Koodasin poiminnat
maittain ja ikdryhmittdin oppilaiden ian mukaan. Tulokset toivat esille mitké esimerkki-
teokset olivat suosituimpia ja mitki olivat maa- ja luokka-astekohtaiset erot esimerkkite-
osten kiytossd. Raportoitua taideteosten kéyttod ja tehtdvdnantoja suhteutin teoriaan tai-
dekasvatuksen malleista Eflandin méérittelemdnd (Efland 1998) ja Résésen tulkitsemana
(Rasanen 2008).
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Kuva 11. Taide kulttuurisena aktivismina. Espanjalaisen alakoulun ymparistoon luokan
yhteisena toteutuksena laajentunut teos, jossa oppilaat ilmaisivat mielipiteensa talouskriisin
tuomista leikkauksista, jotka pysayttivat uuden koulurakennuksen tydmaan ja oppilaat opis-
kelivat parakeissa. Kuvat oppilaiden dokumentointia ymparistotaiteesta ja tapahtumasta,
joka jaettiin ryhmablogissa.

Maakohtaisten erojen sijaan eroja olikin eri-ikisille suunnatussa pedagogiikassa. Nyky-
taiteen menetelmien hyodyntdmiseen vaikuttivat osaltaan myos opettajien taidekasvatus-
osaaminen, koulun pedagogiset linjaukset seka tutkijoiden ja opettajan yhteistyon maar,
jotka vaihtelivat. Nuorempien oppilaiden tehtdvdnannot olivat rajatumpia ja opettajajohtoi-
sia, kun taas yldkoulu- ja lukioikdisille annettiin enemmaén vapautta tehtdvien ollessa tutkivia
ja projektimaisia. Aineiston tarkastelu toi esille, ettd taideteosesimerkit ovat olleet toimi-
va ja keskustelua heréttdva viline ldhestyd Euroopan kansalaisuus -ilmiotd. Taideteoksis-
ta keskusteleminen oli osalle opettajista uusi, mutta toimivaksi koettu pedagoginen véline.
Tdma oli hieno tulos, silla hankkeen alussa osa opettajista koki nykytaiteen haastavaksi ja
oli epdavarma sen soveltamisesta opetukseen. Oppilaiden innostus ja ennakkoluulottomuus
teosten adrelld oli kuitenkin vakuuttavaa. Katsaus myds oppilastoihin blogissa osoitti, etté
teosesimerkkejd oli kédytetty myos mallina tekniikan valintaan ja kuvalliseen rakenteeseen,
aiheeseen ja sommitteluun oppilaiden omissa teoksissa. Tama nékyi suorina kuvallisina ja
teemallisina viittauksina esimerkkiteoksiin. Keskustelun avaamisen lisdksi teokset ovat oh-
janneet siten my0s tekemisen tapoja ja kuvailmaisua.

Nykytaiteen moninaisuudesta huolimatta suosituimpia teosesimerkkejé olivat perinteiselld
maalaustekniikalla toteutetut teokset. Suoria perusteluja tille ei aineistosta ilmennyt. On mah-
dollista, ettd verkkogalleriassa maalaukset olivat yhden kuvan perusteella helposti vilittyvid ja
hahmottuvia teoksia. Niiden tekniikka oli tuttu ja ymmarrettavissid. Maalaukset heijastivat myos
perinteistd, modernistista, taiteilijan roolia yksilollisesté tekijastd ja ilmaisusta. Ndin ne olivat
my0s helppoja versioinnin, kuvallisten viittauksien ja lainauksien kohteita oppilaiden omissa
toissd. Maalausten suosiosta huolimatta teosesimerkkeja oli hyodynnetty laajasti ja inspiroiduttu
my6s ymparisto- ja yhteisotaiteesta oppilaiden omiksi projekteiksi asti (ks. kuva 11).
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Kuva 12. Suomalaisen alakoulun oppilaan kuvaus viikonlopun vietosta. Oman ympariston
nakyminen oppilastdissa ja kertomassa eurooppalaisuudesta moninaisesti ja konkreettisesti.

7.1.2 Nykytaiteen roolit mallina omaan ilmaisuun (Artikkeli II)

Toisessa artikkelissa tarkastelin eroja kaupunkien koulujen ja haja-asutusseutujen koulujen
vililla. Lahtokohta tdhén kysymyksen asetteluun tuli CC-hankkeen suunnitelmasta, jon-
ka mukaisesti hankkeeseen tuli valita mukaan sekd kaupunkien ettd maaseutujen kouluja
maittain. Tarkastellessa koulujen taustatietoja, huomasin jo ldhtokohtaisesti eroja kaupunki
- ja haja-asutusalueen maédrittelyissd, kun vélimatkat ja védestotiheys ovat hyvin vaihtelevia.
Mika tihedsti asutussa maassa nimettiin haja-asutukseksi vastasi suomalaisella mittapuulla
keskisuurta kaupunkia. Periferia saattoi olla hiljentynytti teollisuusaluetta koskemattoman
luonnon sijaan. Keskityin oppilastéiden tarkasteluun kahdesta ryhmaéblogista ja kahdeksas-
ta eri koulusta. Nédissd ryhmissd oli erityisesti tehtdvénantoina ldhestyd Euroopan kansa-
laisuutta esittdmailla omaa elinymparist6d ja kotipaikkaa. Kédytin visuaalisen antropologian
analyysimenetelmés, jolla haettiin erilaisia kategorisointeja aineistoléhtoisesti. Myos kuvien
vastakkain asettelu on osa menetelméi ja oli luontevaa toteuttaa aiheen kaupunki- ja maa-
seutuymparisto6ja polarisoivassa asetelmassa.

Tulokset osoittivat, ettd kaupunki ja maaseutu eivit johdonmukaisesti poikenneet toi-
sistaan opetustyylien tai tietotekniikan saatavuuden osalta. Erottava tekijé oli teoksissa esiin
tullut suhde omaan ymparist6on ja yhteiso6n. Kaupunkien oppilailla suhde omaan paikka-
kuntaan oli individualistisempi ja objektiivisempi. Pienten paikkakuntien oppilaiden teok-
sista puolestaan vilittyi kotiseutuylpeys, yhteisollisyys ja yhteison merkitys sekd oman paik-
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kakunnan historian ja perinteiden tuntemus ja tirkeys (ks. kuva 12). Namad piirteet toistuivat
pienten kylien oppilaiden ilmaisussa eri puolilta Euroopan laitoja. Nakokulma toi esiin kan-
salaisuuden kytkokset paikkaan ja yhteisoon, ajatuksen eurooppalaisuudesta maantieteel-
lisend sijaintina, mutta my0s kollektiivisena identiteetting, joka valittyy oman ympériston
yhteisostd my0s lapsiin ja nuoriin.

Oppilastdiden analysointi paljasti myos selkedn yhteyden taideteospankin pohjana kéy-
tettyyn taiteen rooleihin ja nykytaiteen kategorioihin. Aiheen ldhestymistapojen ja teknii-
koiden pohjalta muodostuneet kategoriat vastasivat myos nykytaiteen rooleja. Erilaisten
roolien kautta lihestyttdessi kotiseutua aukeni erilaisia ndkokulmia paikkaan subjektiivises-
ta aktivistiseen ja paljastui erilaista tietoa ympéristostd. Tamé osoittaa sekd taiteen roolien
toimivuuden pedagogisena tyovilineeni ettd tarpeellisuuden ilmion tarkastelussa. Taiteen
roolien kautta esitettiin omaa ympéristod subjektiivisesti, yhteison ndkokulmasta, kuvaillen
ja kertoen reportaasina, median kuvaston ja stereotypioiden kautta, seki aktivistisesti epa-
kohtia esiin nostaen ja niihin liittyen taiteellisesti toimien.

7.1.3 Toisten oppilaiden teosten tarkastelu todellisuuksien avaajana
(Artikkeli 1)

Kolmannessa artikkelissa tarkastelin oppimisen kokemuksia hankkeessa analysoiden
oppilaiden palautetta, opettajien ja tutkijoiden raportoimaa ja ryhméblogien tilastoja.
CC-hankkeessa ryhmablogit olivat seké alusta, jossa taideteosesimerkit olivat saavutetta-
vissa verkkogallerian muodossa, etté viline kommunikoida toisten eri maiden edustajien
kanssa. Néin hankkeessa oli myos mediakasvatuksen sisdltojda. Oppilaat tutustuivat ryh-
méblogien kayttoon ja dokumentoivat seké julkaisivat sielld taiteen keinoin tuottamiaan
sisaltoja (ks. kuva 13). Blogialustan ansiosta myds taideteosgalleriassa oli mahdollisuus
kommentointiin.

Ryhmaiblogien kéytossd kouluissa tormattiin moneen haasteeseen. Ongelmat olivat osit-
tain teknisié ja konkreettisia, mité osattiin odottaa. Yllittden toiminnassa ilmeni myos blo-
gien kayttod hankaloittaneita madrayksid, asenteita seka tyoskentelyn ja yhteistyon organi-
sointiin liittyvid seikkoja. Eroja oli esimerkiksi blogien kédyton ajoituksessa, mika osoittautui
ratkaisevaksi vuorovaikutuksen rakentumisen kannalta. Jotkut opettajat korostivat oman
teoksen tekemistd, toiset kéyttivit enemmaén aikaa taideteosesimerkkien analysointiin ja osa
niki bloggaamisen tdrkedmpédnd osana projektia kuin toiset. Hankkeessa ryhmaiblogit eivit
olleet padasiallinen oppimisympéristo, vaan luokkaopetusta laajentava viline, joka oli toi-
minnassa helppo my0s jittda sivuosaan.

Oppiminen liittyi oppilaiden kommenteissa esimerkkitaideteoksiin, oman teoksen teke-
miseen ja blogissa toisten toihin, kommentointiin ja omien teosten selittdmiseen. Ryhma-
blogit olivat ristiriitainen tekija, silld ne aiheuttivat eniten turhautumista ja hankaluuksia,
mutta my6s innostumisen ja onnistumisen kokemuksia projektissa. Ydin késitteeksi nousi
vuorovaikutus, joka onnistuessaan motivoi oppimaan. Tekniset ongelmat ja hankala na-
vigointi aiheuttivat eniten pettymyksid. Ylldttavinta aineistossa oli oppilaiden kokema opet-
tajan roolin vaikutus. Opettajan toimilla oli suuri merkitys vuorovaikutuksen tukemiseen
tai hankaloittamiseen. Opettajan kannustus, antama vapaus ja bloggaamisen merkityksen
korostaminen pakollisena osana projektia ja tydskentelyn arviointia tukivat oppilaiden toi-
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Kuva 13. Kollaasi ryhmablogin postauksista. Eurooppa -aiheisia teoksia ja taideprojekteja
identiteettiin liittyen ylakouluista Irlannista, Iso-Britanniasta, Suomesta ja Espanjasta. (Kasvot
ja tekstit sumennettu yksityisyyden suojaamiseksi).

mijuutta verkkoympdristossd. Puolestaan opettajan harjoittama kontrollointi, varoittelu ja
rajoittaminen veivit motivaatiota bloggaamiselta. Opettajat itse eivit haastatteluiden pe-
rusteella ndhneet oman toimintansa merkitystd, vaan liittivit bloggaamisen véhyyden re-
sursseihin, ajankayttoon ja teknisiin ongelmiin. Aktiivisuus taas nahtiin oppilaiden omana
osaamisena ja kiinnostuksena. Siitd huolimatta, ettd tilastollisesti kommentointi blogeissa
jai vahdiseksi (0,8 postausta/ oppilas ja 2,4 kommenttia/oppilas), oppilaiden haastattelut
osoittivat muiden oppilaiden teosten nikemiselld olleen merkittavd vaikutus oppimiseen
eurooppalaisuudesta (kuva 13).

Rajoituksista ja haasteista sekd vahdisestd verkkokeskustelusta huolimatta, toisten oppi-
laiden osallistuminen hankkeeseen ja mahdollisuus vuorovaikutukseen oli itsessdan merkit-
tavad. Euroopan kansalaisuutta tarkasteltiin yhdessa toisten saman ikéisten eurooppalaisten
kanssa. Taideteosten tulkintojen kulttuurisidonnaisuus tuli esiin yhteisten esimerkkiteosten
adrelld, kysymyksind siitd, miten muut osallistujat eri maista mahtavat ymmaértaa tarkastel-
lut teokset? Oman tekemisen lomassa oppilaat toivat esiin jélleen pohdintoja siitd, miten
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vilittdd kuvaa omasta ympdristosté ja kulttuurista toisille. Muiden maiden oppilaiden téiden
tarkastelu tuotti oppilaiden palautteen, opettajien ja tutkijoiden raportoiman perusteella
huomioita eroista ja yhteyksistd, joiden pohjalta rakennettiin uutta ymmarrysta eurooppa-
laisuudesta. Hankaluuksista huolimatta blogien mahdollistama toisten eurooppalaisten op-
pilaiden teosten nédkeminen laajensi ymmairrystd Euroopan kansalaisuus ilmiosta ja kehitti
visuaalisen kulttuurin lukutaitoa osana monilukutaitoa.

7.1.4 Eurooppa orientaatiot oppilaitten teoksissa (Artikkeli IV)
Neljannessi artikkelissa keskityin siihen, millaista Eurooppa -kuvaa oppilaiden teokset raken-
sivat ja sitd myo6ten millaisia suhteita Eurooppaan ja sitd my6ten eurooppalaisia identiteettejé
ne paljastivat. Lihtokohtana vastata tutkimuskysymykseen oli koko hankkeen aikana ryhmaé-
blogeihin vilittynyt aineisto, joka kattoi 766 kuvaa kuvateksteineen ja kommentteineen. Seu-
loakseni laajaa aineistoa kéytin analyysimenetelménd polarisoivaa kuva-analyysid, joka ohjaa
hakemaan aineistosta déripéita ja vastakohtia. Eurooppalaisuuden késittely aukeni useina tee-
moina ja niiden sisilldi hahmottuvina eroina. Oppilaiden teokset asettuivat kahden akselin:
henkilokohtaisten ja yleisten nakokulmien daripaiden, sekd Euroopan sisé- tai ulkopuolelle si-
joittumisen muodostamaan nelikenttéan. Kuvissa ilmaistiin seka yleisid ettd henkilokohtaisia
kokemuksia Euroopasta. Ilmaisussa kéytettiin yleisid symboleja ja merkkeji seki toisaalta omia
metaforia (ks. kuva 14). Teokset kertoivat suhteesta Eurooppaan monella tavoin: kuulumisesta
Eurooppaan ja nikemyksestd Euroopan olevan tuolla jossain kaukana. Kaytetyt tekniikat vaih-
telivat yksilotoiné toteutetuista piirustuksista ryhmityoveistoksiin ja -projekteihin. Teoksis-
sa yleiset symbolit, kuten liput ja EU:n tdhdet, saattoivat kuitenkin kertoa henkilokohtaisesta
kokemuksesta Euroopasta. Lippujen lisdksi monumentit, Eiffel-torni etunenissé, olivat yllat-
tévan kaytettyjd visuaalisia viitteitd. Monumentit edustivat tiettyjd maita, mutta myo6s esimer-
kiksi henkilokohtaista muistoa. Yleisen symboliikan ja metaforien lisiksi Eurooppalaisuutta
lahestyttiin myos jokapéivéisten asioiden kautta, jotka yhdistdavat muuhun Eurooppaan: ruo-
kien, urheilun, matkailun, eldinten, vuodenaikojen ja musiikkiyhtyeiden.

Merkittavimpid ja yllattavimpid olivat kansalliset yhteneviisyydet ja erot. Siind missé
monumenttien ja muiden symbolien kaytto toistui kaikkien osallistujamaiden oppilastdissd,
maakohtaiset erot tulivat esille siind, minne oppilaat sijoittivat itsensd suhteessa Eurooppaan

Kuva 14. Minun Eurooppani. Oppilastoita ylakoulusta Iso-Britanniasta ja lukiosta Suomesta.
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(ks. kaavio 9). Erottuvimmin joissain englantilaisten oppilaiden tekemissé teoksissa Euroop-
pa oli jossain kaukana ja ulkopuolella, minne matkustettiin lomalle. Irlantilaiset oppilaat
puolestaan korostivat omaa kotimaataan, mutta liittivat sen osaksi Eurooppaa. Suomalaiset
oppilaat taas esittivit oman kotimaansa sitd korostamatta, yhtend muiden maiden rinnalla
osana Euroopan piirid. Espanjalaiset ja portugalilaiset nikivit osallisuutensa Eurooppaan
konkreettisesti talouskriisin kautta. Itse tulkitsen erojen juotavan kunkin maan tilanteeseen:
mediaan, kulttuuriin ja kasvatukseen seké historiaan. My0s tehtévinasetteluilla on ollut
luultavasti merkitystd Euroopan representaatioihin, silld jokainen opettaja on muotoillut
ilmiota ksittelevin tehtdvanannon. Merkittivaa oli se, ettd kuvista hahmottui monimuo-
toisempi kattaus Eurooppa-orientaatioista, kuin oppilaiden haastatteluaineistosta. Tama
viittaa kuvallisen ilmaisun monipuolisuuteen ilmaista moniulotteista ilmi6t4, jota on han-
kalampi sanoittaa. Itse CC-projektilla oli luultavasti vain vihan vaikutusta oppilaiden t6issé
esiintyviin Eurooppa-orientaatioihin, silld suurin osa Eurooppa -aiheisista teoksista tehtiin
projektin alkuvaiheessa. Suurin osa oppilaista teki huomioita ja havaintoja muista maista
ja eurooppalaisuudesta ryhméblogien tarkastelussa ja oman kuvallisen tekemisen &dérelld.
Tdama valittyi keskusteluissa luokassa ja palautteessa (artikkeli III). Muutokset asenteissa oli-
vat hienovaraisia ja vaikeasti tulkittavissa, eiké niita myoskaan hankkeessa jérjestelméllisesti
tutkittu ennen ja jilkeen tydskentelyn. Suurin vaikutus eurooppalaiseen identiteettiin nékyi
Iso-Britannian oppilaiden kommenteissa hankkeen péétteeksi, kun alun ulkopuolisuus oli
vaihtunut yhteyksien hahmottumiseen. Selkeimpénd muutoksena erds oppilas totesi, ettei
aluksi ndhnyt itselladn mitddn yhteyttd Eurooppaan, mutta nyt kokee olevansa osa sité.

7.1.5 Taiteen merkitykset integroivassa opetuksessa (Artikkeli V)
Viidennessi ja viimeisessd artikkelissa tein kirjallisuuskatsausta kuvataiteen merkityksisté
oppiaineiden vilisessé integraatiossa ja peilasin loytdmiéni teemoja aikaisempien artikke-
leideni tuloksiin ja hankkeen kouluprojektien vaiheisiin: nykytaiteen esimerkkien tarkaste-
luun, oman teoksen tekemiseen ja jakamiseen blogissa. Artikkeli toimi siten pohjana koon-
tiosan teorialuvulle ja teoreettisille tuloksille. Kartoitin kirjallisuudesta perusteluja taiteen
integraatiolle ja artikkelissa yhdistdn ndité perusteluja tuloksiini neljasta aikaisemmasta ar-
tikkelistani.

Ensimmaisend kirjallisuudesta nousi esiin tiedon muodostamisen nékokulma. Taide on
erityinen tapa tuottaa ja esittdd tietoa narratiivisesti, tapauskohtaisesti ja vertauskuvallisesti.
Niin se toi Euroopan kansalaisuuteen erilaisen nikékulman, kuin kansalaiskasvatuksen tai
yhteiskuntaopin tunnilla perinteisesti esitetty. Nykytaiteen roolien hyédyntédminen toi esiin
vield niidenkin tuottavan tietoa eri ndkokulmista (Artikkeli II). Nykytaiteen pedagoginen
luonne tuli esiin myos aiheeseen johdattavana ja keskustelua heréttavina (Artikkeli I).

Toisena teemana kirjallisuudesta nostin omakohtaisuuden, kokemuksellisuuden ja tun-
teisiin vetoavan puolen. Taidetoiminta auttoi luomaan omakohtaisen suhteen aiheeseen
(Artikkeli III). Artikkeleissa (I-IV) kuvataide néyttdytyykin omakohtaisina, kokemukselli-
sina kytkoksind kansalaisuuteen. Kolmantena tuli esiin taiteen sosiaalinen ja kulttuurinen
ulottuvuus. Hankkeessa taide toimi myds kommunikaation vélineend, mika tuli esiin eri-
tyisesti ryhméblogeissa (Artikkeli III). Taiteen kautta ilmaistiin eurooppalaista identiteettié
paljon moninaisemmin, kuin mitd oppilaiden haastatteluista ja kirjallisesta palautteesta tuli
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ilmi (Artikkeli IV). Tdma tulos yhdistyi nikemykseen taiteesta kulttuurisena kommunikaa-
tiona ja yhteiséllisend toimintana (Efland, 2002; Rasédnen, 2008).

CC-hankkeessa oppilaat nékivit ja oppivat nykytaiteen tapoja ilmaista ja toimia, ja nii-
td kaytettiin vélineind, kun tarkasteltiin Euroopan kansalaisuutta. Nykytaidetta kaytettiin
aloittamaan keskustelu, inspiraationa omaan teokseen, rakentamaan yhteyksid, ilmaise-
maan omaa nikokulmaa sekd vertailemaan ja keskustelemaan niisté toisten kanssa. Artik-
keli hahmottelee hankkeesta kuvaa, jossa nykytaide toimii kulttuurisena kommunikaationa,
moniaistisena, kokemuksellisena ja omakohtaisena toimintana seké yhteisollisend tiedon
tuottamisena ilmiostd. Tulokset tukivat jo teoreettista tietdimyst4 taiteen tuomista erityisisté
ulottuvuuksista oppimiseen.

7.2 Tulosten yhteenveto

7.2.1 Nykytaiteen, Euroopan kansalaisuuden ja laajenevan
oppimisymparistén yhteydet

CC-hankkeessa integraatiota eli yhteyksien luomista tapahtui monella tasolla (ks. Puurula
1998). Oppiaineiden ja laaja-alaisen osaamisten siséltojen lisdksi hanke yhdisti eri toimijoita
ja erilaisia oppimisympéristdjd. Toiminnassa kouluilla oli opetusta suunnittelemassa ja to-
teuttamassa opettajien rinnalla taidekasvatuksen asiantuntijoita hankkeen tutkijoita ja koor-
dinaattoreita. Osassa kouluista opettajat tekivit keskendén yhteistyotd (kuvataide, kansalai-
suuskasvatus, tietotekniikka, musiikki) ja jossain myos paikallisen taiteilijan, taidemuseon
tai -gallerian kanssa. Hankkeessa oppilaat tuotiin yhteen ryhmablogeissa, jotka puolestaan
integroivat luokkatilaan verkko-oppimisympiriston lisdulottuvuuden. Euroopan kansalai-
suus -teeman kasittelyssd yhdistettiin kansalaisuuskasvatuksen tai suomalaisittain yhteis-
kuntaopin ja kuvataiteen oppiaineiden sisélt6jd ja tuettiin laaja-alaisen osaamisen alueita
ajattelun ja oppimaan oppimisen, kulttuurisen osaamisen ja vuorovaikutuksen, mediatek-
nologisen ja monitieteisen osaamisen sekd monilukutaidon osalta (POPS 2014; LOPS 2019).
Monilukutaidon kehittdmisté tukivat blogiympéristo, eri kielilla kommunikointi, kuvilla ja
videoilla viestiminen ja erityisesti toisten teosten tulkinta.

Nykytaiteen kayttd pedagogisena vilineend Euroopan kansalaisuuden tarkastelussa
oli ensimmaisen tutkimuskysymykseni aihe. Tuloksista erotan keskeisiksi teemoiksi iden-
titeetin ilmaisun ja tarkastelun, toimijuuden kokemukset sekéd dialogit, jotka haastoivat
pohtimaan ja ndkeméédn asioita uudella tavalla. Siksi hahmotan sekd taiteen roolit ettd Eu-
roopan kansalaisuuden identiteetisté toimijuuteen liittyvind jatkumoina, jossa identiteetin
tarkasteluista edetéédn identiteetin ilmaisun kautta yhé toiminnallisempiin tutkimisen ja
vaikuttamisen rooleihin (kaavio 11). Toinen tutkimuskysymykseni keskittyi ryhméblogien
rooliin oppimisympéristond Euroopan kansalaisuuden ja nykytaiteen dérella. Identiteetti
ja toimijuus médrittavat myos ryhméblogeja luokan oppimisympérist6d laajentavina toi-
minnan paikkoina, sekd paikallisia koulun ulkopuolisia ympérist6jd ja yhteisoja. Nyky-
taiteen ldhestymistapojen ja oppimisympariston vuorovaikutuksen, tilannesidonnaisuu-
den ja oppilaskeskeisyyden ansiosta Euroopan kansalaisuudesta rakennettiin ymmarrysté
omakohtaisesti, yhteisollisesti ja taiteellisen tiedon kautta monialaisesti ja laaja-alaisesti
(kaavio 11).

130



Nykytaide

Taiteen roolit / CC-kategoriat

Kulttuurinen Kulttuurinen Kulttuurinen Kulttuurinen Kulttuurinen
itseilmaisu tulkinta reportteri opas aktivismi
_ | Mapping identity | Mapping nation  Visual Reports  Cultural Guides Action!
v
E 2
L H . . . e . :
E Omakohtaisuus Taiteen tieto Yhteisollisyys §‘
Z —
= ; ; : : Visuaaliset symbolit, Mielipiteen 8
a Eurooppalainen identiteett representaatiot, tunnukset ilmaisu

Euroopan kansalaisuus
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Autenttisuus

Oppilaskeskeisyys Laaja-alainen osaaminen ja vuorovaikutus

Kaavio 11. Nykytaiteen, Euroopan kansalaisuuden ja verkkoympariston yhteydet

Kaaviossa 11 toisiinsa linkittyneet teemat asettuva pystysuunnassa paéllekkdin. Oma-
kohtaisuus toteutui eurooppalaisen identiteetin tarkastelussa, erityisesti taiteen rooleista
itseilmaisua ja tulkintaa hyodyntéden ja korosti tydskentelyn oppilaskeskeisyyttd myos blo-
geissa. Taiteen tiedon kautta oppiminen korosti Euroopan kansalaisuudesta viestimistd vi-
suaalisen kulttuurin keinoin ja hyddynsi kulttuurisen reportterin ja oppaan rooleja, miké
tuki monilukutaidon nékokulmaa blogien kéytossd. Oppimisen yhteiséllinen ulottuvuus
liittyi toimijuuteen, jota korostivat taiteen aktivistiset muodot ja oman mielipiteen ilmaisu.
Toimijuuden toteutuminen vaati oppimisymparistolté aitoutta ja vuorovaikutusta. Nykytai-
de, Euroopan kansalaisuus ja ryhméblogit osoittautuivat identiteetin ja toimijuuden varaan
rakentuvina toisiaan tukeviksi opetuksen ilmioksi, ilmion ldhestymistavaksi ja oppimisym-
péristoksi (kaavio 11).

Hankkeessa kaytetyilld taiteen rooleilla oli selked vaikutus seké taideteosesimerkkien
gallerian rakenteeseen ettd oppilaiden tyoskentelyyn. Artikkelien tulokset osoittivat, etté
seki taideteosesimerkkien tarkastelu ilmi6on liittyen ja taiteen rooleja havainnollistaen, etté
erityisesti oma taiteellinen tuottaminen ja ryhméblogeissa kuvallisten tuotosten jakaminen
(ks. kaavio 10) vaikuttivat oppilaiden kasityksiin eurooppalaisuudesta. Nykytaiteesta ja eu-
rooppalaisuus -ilmidstd oppiminen kulkivat rinnakkain projektissa (kaavio 11). Nykytaiteen
roolit havainnollistivat sekd identiteettien ilmaisua ettd erilaisia tarkastelun ja toimijuuden
tapoja, joilla tarttua Euroopan kansalaisuuteen. Euroopan kansalaisuus -ilmi6 tuli esiin tai-
deteosesimerkkien ja toisten oppilaiden teosten tarkastelussa. Nykytaiteen ilmaisua ja me-
netelmid opittiin puolestaan taideteosesimerkeistd, taiteen roolien esittelystd sekd oman
taideprojektin tekemisestd. Nykytaidetta ja Euroopan kansalaisuutta yhdistivit luontevasti
kuvallinen viestintd visuaalisilla symboleilla, identiteetin ja Euroopan representaatiot, seka
toimiminen omassa yhteisossé ja ympéristossd aktiivisesti (kaavio 11).
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Nykytaiteen kautta ilmaistiin eurooppalaista identiteettid paljon moninaisemmin kuin
miti oppilaiden haastatteluista ja kirjallisesta palautteesta tuli ilmi (Artikkeli IV). CC-hank-
keessa oppilaat ndkivat ja oppivat nykytaiteen tapoja ilmaista ja toimia, joita kéytettiin véli-
neind tarkasteltaessa Euroopan kansalaisuutta (Artikkeli I). Oppilaiden t6issd eurooppalai-
suutta tarkasteltiin ja ilmaistiin erilaisten tunnusten ja visuaalisten symboleiden kautta. Tét4
laajensivat my6s visuaalisen kulttuurin, mainosten ja ympériston kuvaston kdyttdminen ja
arkisten tuotteiden, kiinnostuksen kohteiden ja kokemusten Eurooppaan liittyvien yhteyksi-
en tarkasteleminen. Euroopasta myds luotiin vertauskuvallisia ja viitteellisia esityksid, jotka
toivat esiin henkilokohtaisia merkityksia ja ndkemyksia (Artikkeli IV). Enemmisto oppilai-
den taideprojekteista kisitteli eurooppalaisuutta identiteetin osana, ja oppilaat hahmottivat
kuvallisesti omaa, paikallista ja kansallista identiteettid hahmottaakseen sitten yhteyttaén
laajempaan yhteis66n, Eurooppaan (Artikkelit I, II & IV).

Muutamissa kouluissa mielekds tapa ldhestyéd kansalaisuutta l6ytyi toiminnan ja kantaa
ottamisen kautta. Yhteisollisissé teoksissa osallistettiin koko kouluyhteis64, ja teoksia vietiin
julkisiin tiloihin ja ulos koulusta (Artikkeli 1). Teoksissa tarkasteltiin omaa yhteis64 ja ympa-
rist6d sekd tuotiin esiin oppilaiden déni ja nikokulma vallitsevaan tilanteeseen ja paikalliseen
péatoksentekoon, jolla oli juurensa laajemmassa Euroopan tilanteessa. Néissd tapauksissa né-
kokulma Euroopan kansalaisuuteen painottui yhteiskunnallisena toimintana taiteen kautta ja
oppilaiden toimijuuden tukemisena. Nykytaiteen rooleihin perustuva taideteosesimerkkien
galleria antoi teosten kautta malleja sekd identiteettien tarkasteluun taiteessa ja kuvalliseen
viestintéén ja tutkimiseen ettd toimintaan yhteiso- ja ympéristotaiteen tavoilla (Artikkeli 2).

Nykytaidetta ja ryhméblogeja oppimisympdristoind yhdistivat pyrkimys oppilaskes-
keisyyteen ja autenttiseen Euroopan kansalaisuudesta oppimiseen dialogissa taideteosten,
oman tekemisen ja toisten eurooppalaisten kanssa. Vuorovaikutus korostui sekéd bloggaa-
misen (Artikkeli III), ettd taidetoiminnan kantavana tavoitteena, jotta ilmiostd luotaisiin
yhteisollisesti uutta ymmaérrystd (Artikkeli I). Nykytaiteen ja verkkoympdriston kautta ker-
rytettiin my0s monialaista ja laaja-alaista osaamista blogien kaytostd, verkossa viestimisest,
eri kielistd ja niilla kommunikoinnista seka kulttuurisesta ja visuaalisesta monilukutaidosta.

7.2.2 Nykytaideperustainen ilmiéoppiminen

Viimeisend tutkimuskysymyksend tarkastelin toiminnan nykytaideperustaisuutta monia-
laisen ja ilmiopohjaisen oppimisen kontekstissa ja yhteenvetona artikkelien tuloksista hah-
mottelen hankkeen toiminnan tulkintana nykytaideperustaisen ilmiéoppimisen mallia.
Hankkeen taidekasvatustoiminta jakautui kolmeen vaiheeseen, jotka lihes poikkeuksetta
toteutuivat jokaisen opetusryhmin kohdalla: 1.Taiteen tarkastelu, 2. Oma kuvallinen te-
keminen ja 3. Oman teoksen jakaminen seki reflektointi (kaavio 10). Kaikki vaiheet olivat
osatulosten perusteella merkityksellisid eurooppalaisuudesta oppimisessa (Artikkelit [-IV).
Seké Résdnen (2008) ettd Efland (2002) madrittelevit taidekasvatuksen perustoiminnoik-
si taiteen tarkastelun ja tekemisen. Résédnen (2008, 108) méidrittelee tarkemmin taiteellista
oppimisprosessia kehdmaiisend havainto -kokemusten, tuottamisen, kisitteellistdmisen ja
reflektoinnin vuorotteluna. CC-hankkeessa oli esimerkkiteosten tarkastelun lisédksi ryhma-
blogien tuoma tarkastelun ja reflektoinnin ulottuvuus oman teoksen jakamiseen ja toisten
vertaisten teosten tarkasteluun seka niistd keskustelemiseen.
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IImi6pohjainen opetus on tiedon analysoimista oppiaineen vilinein (Kangas, Kopiosto &
Krokfors, 2015, 41; Juuti, Kairavuori & Tani, 2015), jotka nykytaideperustaisesti ovat taiteen
tarkastelun, taiteellisen tutkimisen ja ilmaisemisen tapoja. Méaarittelen CC-hankkeen toi-
mintaa tdten nykytaideperustaisena ilmiéoppimisena. Vaiheet noudattavat ilmiopohjaisen
tyoskentelyn vaihteita suurpiirteisesti ilmion valinnasta tiedon hankkimiseen, tuotokseen,
sen esittelyyn sekd reflektointiin (ks.Lonka ym., 2015, 63). Ilmi6n valinta tapahtui CC-hank-
keessa hankkeen suunnittelijoiden ja oikeastaan myds rahoittajan valinnan nakokulmasta,
kun ilmiépohjaiselle oppimiselle tyypillistd on toimia oppilasldahtoisesti yhteisesti valitun ai-
heen mukaan (esim. Juuti, Kairavuori & Tani, 2015). Lonka ja muut (2015) tuovat kuitenkin
esiin ilmiopohjaisen opetuksen toteutuksien moninaisuuden olosuhteisiin sopeutettavina ja
Atjonen (1992) oppilaiden valitsemien aiheiden heikkoudet oppiaineiden sisiltojen toteutu-
misen kannalta. CC-hankkeessa painotettiin oppilaslédhtdisyyden sijaan oppilaskeskeisyytt4,
niin ettd annetun aiheen kisittelyé tehtiin oppilaiden omien kokemusten ja eldimismaailman
kautta. Nykytaideperustaisen ilmidoppimisen ehtona onkin, ettd valittua ilmiota késitelladn
myds nykytaiteen teoksissa, jolloin sitd on nykytaideperustaisesti aikalaistaiteen teosten
kautta mahdollista tarkastella. Nykytaiteen vahvuus on omakohtaisuudessa, kokemubkselli-
suudessa, ajankohtaisuudessa ja subjektiivisuudessa (esim. Venéldinen, 2019a) my6s hank-
keen tulosten mukaan (Artikkeli V), jolloin my6s nykytaideperustaisen ilmiépohjaisen oppi-
misen etu on omakohtaisen niakékulman 16ytdminen ilmio6n. Télloin ilmio voi perustellusti
kummuta oppiaineiden sisilloistd tai opetussuunnitelmasta, mutta mielelldén paikka- tai
tilannelahtoisesti. CC-hankkeessa Euroopan kansalaisuus -ilmié muodostui eurooppalaisen
yhteistydon myo6té tilannesidonnaiseksi (Artikkeli III) ja sité késiteltiin myos paikka- ja yhtei-
solahtoisesti (Artikkeli II).

Tiedon hankkiminen toteutuu ilmidoppimisessa nykytaideperustaisesti esimerkkitaide-
teoksia tarkastelemalla. Nédin hahmotetaan sekd ilmion eri puolia etti taiteellisia ilmaisukei-
noja ja menetelmia (Artikkeli I). Nykytaideperustaisen ilmidoppimisen erityisyys on ilmién
tutkimisen, hypoteesien ja tutkimismenetelmien sijaan ilmion tarkastelussa sen kautta, mi-
ten sitd on nykytaiteessa késitelty ja ilmaistu. Nykytaiteen kautta tuodaan esiin erityisesti
ilmion kulttuurisia merkityksid, seké siihen liittyvid yksiloiden tai yhteisojen kokemuksia
ja arvoja. Tuotokseksi kiteytyy oman tai oppilaiden yhteisen nakokulman pohtiminen ja
ymmarryksen ilmaiseminen oman tai yhteisen teoksen muodossa, jossa erityisesti nykytai-
teen menetelmit kannustavat avaamaan dialogin aiheesta yhteiseksi, osallistavaksi ja yhtei-
solliseksi. CC-hankkeen dialogisuus tiivistyi teosten esittelyssd omassa opetusryhméssi ja
laajemmassa ryhmaiblogien kokoamissa yhteisoissd. Nykytaiteen dialogisuus ja sosiaalinen
ulottuvuus oppilastdissi ei toteutunut aina vield teoksen toteutuksen kohdalla (Artikkeli I)
vaan tuomalla oma teos osaksi laajempaa kokonaisuutta ja dialogin vilineeksi. Ryhméblo-
geissa moninainen vertaisten yleiso jakamiselle tuki reflektointia omasta tyoskentelystd ja
rakensi laajempaa ymmarrystd ilmiosta (Artikkeli III). Hankkeessa kehitettyjé erityisid vali-
neita tyoskentelyyn olivat teosesimerkkigalleria, nykytaiteen tekemisen tapoja havainnollis-
tavat roolit kategorioina esittelyteksteineen seké kansainvéliset ryhméablogit omien teosten
jakamisen ja tarkastelun paikkoina.

Opetuksen toteutuksessa olennaista on myds arviointi. Ilmiostd oppiminen tulee esiin
usein keskusteluissa ilmion aérelld. Nykytaideperustaisessa ilmiopohjaisessa tyoskentelyssé
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Kaavio 12. Nykytaideperustaisen ilmidoppimisen ulottuvuudet

taiteellinen tuotos voi kertoa oppimisesta nykytaiteesta tai ilmidstd, mutta vasta tuotosten
esittelyssd rakennetaan laajempaa ymmarrysté seka ilmiosté ettd nykytaiteesta. Siksi reflek-
toinnin tekeminen nékyviksi palvelee oppimisen arviointia. Hankkeessa tehdyt haastattelut
toivat esiin oppilaiden oppimista niin opettajien, tutkijoiden kuin itse oppilaiden nikokul-
mista. Aineistojen tarkoitus oli kuitenkin toiminnan kehittdmiseen keskittyminen oppilai-
den oppimisen arvioinnin sijaan. Kun ilmiépohjaista oppimista toteutetaan tutkimusasetel-
man ulkopuolella, taytyy oppimista esiin tuovalle reflektoinnille varata aika ja toteutustapa.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014, 32 & 49-50) mukaan mo-
nialaisessa opetuksessa arvioidaan erityisesti tyoskentelyn taitoja ja esiin tullut oppiaine-
kohtainen osaaminen huomioidaan oppiaineiden arvioinnissa. Koska arvioinnissa téytyy
huomioida moninaisesti osaamista, nousee haasteeksi oppilaiden osaamisen nikyminen ja
tallentuminen. Seké teokset ettd blogien tekstit ja kommentit tallensivat osaltaan oppilaiden
prosessia, mutta vaativat tdydentdvéa loppureflektoinnin nakyvaksi tekemisté.

Teorian ja hankkeen kidytdnnon toiminnan osoittamien tulosten pohjalta méérittelen ny-
kytaideperustaisen ilmiéoppimisen ulottuvuuksia (kaavio 12) suhteessa Risédsen méirittele-
miin integraation lahtokohtiin (2008; myos Parsons, 2004). Nykytaiteessa yksilo, identiteetti,
tunteet sekd yhteiséllinen, yhteiskunnallinen ja tiedollinen ulottuvuus (ks. Rasdnen, 2008,
112) yhdistyvdt metataitoihin, ja laajempaan ymmairrykseen, kun taidetoimintaan yhdiste-
tdan monialaisesti tarkasteltavaan ilmioon liittyvaa tietoa, ndkokulmia ja tutkimismenetel-
mid. Tarkastelen my0s, miten nykytaiteen ulottuvuudet vastasivat opetuksen eheyttimisen
tavoitteisiin (ks. kaavio 3 ja Dewey, 1957: Salo, 1937: Beane, 1995; Bresler, 2002; Halinen
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& Jaaskeldinen, 2015). Ulottuvuuksien ldhtokohtana toimi my6s yhteenvetoni nykytaidet-
ta, Euroopan kansalaisuutta ja laajenevia oppimisympéristoja yhdistévista tekijoista (kaavio
11). Madrittelen nykytaideperustaisen ilmidoppimisen ulottuvuudet omakohtaiseksi, yh-
teisolliseksi ja moni- ja laaja-alaiseksi oppimiseksi ilmiostd taiteen kautta seka tiedolliseksi
oppimiseksi taiteesta ilmion tarkastelun kautta (kaavio 12). Dialogi yhdistéd eri oppimisen
ulottuvuuksia, kun se tapahtuu eri toimijoiden, oppiaineiden ja oppimisymparistojen valill.

Omakohtaisuus oli hankkeen taidetoiminnan perustavanlaatuisin ulottuvuus Euroopan
kansalaisuus -ilmion tarkastelussa. Omakohtainen oppiminen ilmidsté toteutui nykytaiteen
moniaistisuuden, kokemuksellisuuden ja itseilmaisun mahdollistamisen kautta. Riippumat-
ta annetusta tehtévastd, tarkastellusta taideteosesimerkista tai tehdysta taideprojektista op-
pilaat muodostivat omakohtaisen suhteen ilmio6n oman teoksen tekemisen kautta ja toisten
teosten tarkastelun kautta (Artikkelit I-IV). Toiminnallisuutta ja moniaistisuutta voidaan
toteuttaa muissakin oppiaineissa. Taiteen omakohtaisuus syntyy kuitenkin tilasta luoda jo-
tain omaa, suhteuttaa aihetta omiin tunteisiin, ajatuksiin ja kokemuksiin ja mahdollisuu-
desta ilmaista vapaasti oma nakemys. Nykytaiteen dialogisuus kumpuaa siitd, ettd teokset
eivit anna suoria vastauksia vaan haastavat katsojaa pohtimaan ja osallistumaan (Venaldi-
nen, 2019a), sekd performatiivisuudesta (Hiltunen, 2009) tuoda esiin oma kokemus ja luoda
oma nikemys ilmiostd. Taide on vapaa tila (Heikkinen, 2019) koulun muista aktiviteeteista,
joissa on selkedt sddnnot ja rajat oppilaan toiminnalle. Omakohtaisessa oppimisessa muo-
dostuu dialogi omien kokemusten ja ilmion vélille, ja tahén nykytaide antaa mahdollisuuden.
Omakohtaisuutta tukivat taiteen roolit itseilmaisuna ja kulttuurisen tulkintana, jotka olivat
hankkeessa kéytetyimpié sekd tarkastelussa ettd oppilaiden omien téiden muodoissa (Artik-
keli I). Rasésen (2008, 112) mukaan integraation perustelut voivat olla kehityspsykologisia
(kehitys ja identiteetti), mitd omakohtainen oppiminen mielesténi toteutti CC-hankkeessa
identiteettiin liittyvana.

Yhteisollinen oppiminen ilmiosté taiteen kautta korostaa taidetta sosiaalisena, kulttuu-
risena, yhteisollisend ja yhteiskunnallisena toimintana. Hankkeessa yhteisollinen oppiminen
alkoi taideteosesimerkkien tarkastelun &drelld ja jatkui omia teoksia tehtéessa keskustellen,
yhdessé toteutetuissa taideprojektien prosesseissa ja toisten jakamien teosten direlld blo-
geissa. Yhteisollisestd ndkokulmasta taide korostui kulttuurisena kommunikaationa (Efland,
2002; Rasdnen, 2008) muodostaessaan dialogia osallistujien vélille. Taiteen yhteiskunnalli-
nen ja kantaaottava rooli toteutui luokan kesken jaettavassa teoksessa ja tiedossa, syveni
yhdessi toteutettavassa taidetoiminnassa ja lagjeni ryhmén ulkopuolelle osallistavassa teok-
sessa, koulun ulkopuolisessa yhteistyossd tai ympéristoteoksessa. Eurooppalaisuus -aihetta
lahestyttiin omassa ympéristossd ja yhteisossé toimien, mikd omakohtaisuuden lisdksi toi
mukaan yhteiskunnan (Résénen, 2008) ja ympdristén (Parsons, 2004) ulottuvuudet inte-
graatioon. Yhteisollinen oppiminen korostaa yhteistyon merkitysta eri toimijoiden vélilla.
Monissa tapauksissa hankkeessa oman teoksen tekeminen oli vield yksilokeskeistd (Artikkeli
I) ja toteutti omakohtaista ilmaisua ilmiostéd. Yhteistyo ryhmablogeissa avasi teosten jakami-
sen kautta yhteisollisen oppimisen ulottuvuuden. Yhteisollisyys korostui taiteen rooleista
erityisesti kulttuurisessa aktivismissa, jonka innoittamana lahdettiin toimimaan kouluyh-
teisossd nakyen ja osallistaen sekd koulun ulkopuolella yhteiskunnallisesti ja aktiivisina kan-
salaisina mielipidettd ilmaisten. My6s kulttuurisen oppaan roolissa tartuttiin ympéristotai-
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teen tekniikoihin, toteutettiin yhteisié teoksia ja osallistettiin muuta koulun ja paikallisen
yhteison vaked. Yhteisollinen oppiminen toteuttaa Rasdsen maéritelmissd yhteiskunnallista
ldhtokohtaa integraatioon (2008, 112). Omakohtainen ja yhteis6llinen taidetoiminta tukivat
opetuksen eheyttimisen tavoitteista oppilaskeskeistd, arkielimén yhteyksid rakentavaa ja
kokemuksellista oppimista ilmigsta.

Tiedollinen oppiminen nykytaiteesta ilmion kautta hyodyntda taidetta tiedon tuot-
tamisen, tutkimisen ja vilittdmisen tapoina. Hankkeessa taiteen tieto korostui nykytaiteen
roolien kéytossd ilmion tarkastelussa ja omassa taiteellisessa tygskentelyssd. Ilmion kautta
havainnollistuivat taiteen keinot kertoa merkityksid moninaisesti ja moniéanisesti sek tai-
teen roolit henkilokohtaisena ilmaisuna ja kommunikaationa, kuvallisen kulttuurin tutkimi-
sena ja yhteisollisend toimintana. Esimerkit antoivat mallia myds ilmaisuun, aiheesta viesti-
miseen ja nykytaiteen tekniikoiden ja materiaalien soveltamiseen. Ilmién tarkastelun kautta
opittiin siten myos kuvataiteen oppiaineen siséltojd. Dialogia kéytiin ilmiosta taiteellisen il-
maisun avulla seké laajemmin visuaalisen kulttuurin keinoja ja symboleita hyodyntéen. Tai-
teesta oppiminen toteutuu, kun kuvataideopetus tuo mukaan integraatioon taidemaailman
(Résédnen, 2008), jota CC-hankkeessa edustivat nykytaiteen teosesimerkkit ja taiteen roolit.

Monialainen ja laaja-alainen oppiminen ovat ilmidpohjaisen oppimisen ja opetuksen
eheyttimisen tavoitteita oppilaskeskeisyyden ja kokemuksellisuuden ohella. Nykytaide-
perustaisesti monialaista ja laaja-alaista osaamista tukee nykytaide itsessddn monialaise-
na ja muilta aloilta tietoa ja menetelmid lainaavana ja metataitoja kehittdvind prosesseina.
CC-hankkeessa taiteen kautta voitiin tarkastella monialaista tietoa ilmiostd ja hyodyntéda
taiteen tapoja tutkia visuaalisesti ilmiotd. Nykytaiteesta tarkastelu laajenee luonnollisesti
visuaaliseen kulttuuriin ja median representaatioihin ilmiostd, mikd tuki monilukutaitoa.
Monilukutaitoon kuuluu my6s alakohtaisen tiedon tunnistaminen (ks. Hartikainen & Har-
manen, 2019), mitd nykytaideperustaisen ilmiopohjaisessa oppimisessa ovat nykytaiteen tie-
don hahmottamisen ja tuottamisen taidot. Oppiminen mahdollistui nykytaiteen ja muiden
tiedonalojen vilisessd dialogissa. Monialaista ja laaja-alaista oppimista tukivat myds luokan
ulkopuolelle laajentuneet oppimisymparistot. Toimiminen paikallisesti koulun ulkopuolella
ja verkon kautta yhteistydssd muiden osallistujien kanssa asetti aitoihin vuorovaikutus- ja
kommunikointitilanteisiin. Ryhmablogit tarjosivat mahdollisuuden aktiiviseen toimijuuteen
sekd kielitaidon, mediateknisen osaamisen seki ajattelun ja reflektoinnin taitojen harjoit-
teluun. Opetuksen eheyttdmisen ndkokulmasta monialainen ja laaja-alainen ulottuvuus
hankkeen toiminnassa tavoitteli tietoa soveltavaa ja ymmaérrystd laajentavaa oppimista, mité
tuki yhteisty6 eri osallistujien, oppiaineiden opettajien seka asiantuntijoiden kesken. Rasa-
sen (2008, 112) mukaan integraation perustelut voivat myos tietoteoreettisia (my6s Parsons,
2004), jolloin nykytaiteen kautta oppiminen ilmiosté tuo esiin myds tiedon eri muotoja.

Maiérittelemini nelja nykytaidekeskeisen ilmidoppimisen ulottuvuutta jakautuvat oppi-
laskeskeisiin ja tiedonalakeskeisiin seka yksilo- ja yhteistyopainotteisiin ulottuvuuksiin (kaa-
vio 12). Omakohtainen oppiminen ja yhteisollinen oppiminen pyrkivét oppilaskeskeisini
oppilaan eldimismaailmaan, autenttisiin oppimisympéristoihin, oppilaan koulua ympéaroi-
védn yhteis60n ja tilaan kurottavina toteuttamaan opetuksen eheyttdmisen tavoitteita oppi-
laslahtoisyydestd ja kokemuksellisuudesta (Dewey, 1957; Salo, 1937; Beane, 1995; Parsons,
2004). Tiedollinen ja monialainen oppiminen puolestaan pyrkivit opetuksen eheyttdmiseen

136



rakentamalla laajempaa ymmarrystd ilmiostd sekd tarjoamalla mahdollisuuden soveltaa
ailemmin opittua, hyodyntdmalld eri oppiaineiden vilineita ja tietoa seki kehittamaélla laa-
ja-alaista osaamista (Juuti, Kairavuori & Tani, 2015; Halinen & Jdéskeldinen, 2015).

Parhaimmillaan nykytaideperustainen tyoskentely sitoo oppilaiden identiteettiin sekd
yhteiskuntaan liittyvid teemoja nykytaiteeseen niin, ettd tarkasteltavassa ilmidssd yhdistyvét
oppilaskeskeisyys ja yhteiskunnallinen merkityksellisyys seka ajankohtaisuus. Namé toteu-
tuivat CC-hankkeen Euroopan kansalaisuus -ilmiossé ja toiminnassa. Taidekasvatuksessa
huomioidaan parhaimmillaan yhdistellen erilaisista oppimis- ja taidekisityksista juontuvat
taidekasvatusmallit (ks. Efland, 1998 ja 2004; Réisénen, 2008). Myo6s ideaalissa integraatiossa
taide ndhtdisiin monipuolisesti arvojen, ilmaisun, tunteiden ja niihin liittyvan tiedon edus-
tajana sekd vield vuorovaikutuksen ja yhteisollisyyden vilineend ja metataitoja kartuttavana.
Tédhin nykytaideperustainen ilmidpohjainen oppiminen pyrkii hyddyntdmalld nykytaiteen
affektiivista, sosiaalista, kognitiivista ja metataitoja kehittdvid ominaisuuksia edeten oma-
kohtaisesta vapaasta ilmaisusta yhteisolliseen tiedonrakentamiseen, jossa taiteen tieto on
my0s tietoa ilmiostd. Seuraavaksi tarkastelenkin nykytaideperustaista ilmidoppimista suh-
teessa taiteen integrointityyleihin (ks. Bresler, 1995; Puurula, 1998).

7.2.3 Kohti taideperustaista integraatiota

Toimintatutkimuksessa kehitetddn toimintaa ja toiminnan kautta toimintaan liittyvéd teoriaa
(Juuti & Puusa, 2020). Tarkastelin CC-hankkeen toimintaa ja sen esittdytymistd osatulosteni
pohjalta opetuksen eheyttamisté ja oppiaineiden vélistd integraatiota toteuttavana toimintana.
Kéytin erityisesti Breslerin (1995) miérittelyja taiteen integrointityyleistd hahmottaakseni toi-
mintaa teoreettisesti (myos Eisner, 2002; Marshall, 2014; ks. liite 4). Bresler (1995) suosittelee
kognitiivista taiteellista tietoa ja tietdmistd korostavaa integraatiotyylid oppiaineiden tasave-
roiseksi yhdistamiseksi (myos Fauntley & Savage, 2011 ja Puurula, 1998), mikd on ymmarret-
tdvad taiteen tietoa korostavan paradigman kautta (ks. DBAE; Risénen, 2008, 73-74). Tana
péivand on kuitenkin nostettu laajemmin esiin myds moniaistisuuden, kokemuksellisuuden
ja tunteiden merkitys yleisesti oppimisessa (esim. Smeds, 2012; ja Puolimatka, 2004), joita tai-
detoiminnalla voidaan tarjota (esim. Lowenfeld & Brittain, 1987; Irwin, ym., 2005; Thorndi-
ke ym., 2016). On myo6s havahduttu osallisuuden ja ryhméan kuulumisen kokemusten seké
ympéristosuhteen merkityksiin, joita voidaan rakentaa yhteisollisen ja paikkasidonnaisen tai-
detoiminnan kautta (ks. Hiltunen, 2018; Jokela, 2018). Lisiaksi koulutukselta vaaditaan tina
péivind tulevaisuuden taidoiksi maériteltyjen (esim. OECD, 2019) laaja-alaisen osaamisen
alueiden kehittamistd (POPS, 2014; LOPS 2019), mihin taide tarjoaa luovia ongelmanratkai-
sutapoja, taiteellista ajattelua sekd taiteellisen prosessin ja muotoilun tapaa suunnitella, tutkia
ja testata (Marshall, 2016). Vaikka CC -hankkeessa opittiin kognitiivisen integrointityylin mu-
kaisesti kuvataiteen sisélt6ind nykytaiteesta ja sen tekotavoista, pidin ilmioppimisen kannalta
tiarkedna myos toiminnan affektiivisia, sosiaalisia ja laaja-alaista osaamista koskettavia puolia
(ks. kaavio 12). Hankkeen toiminnan reflektointi toi esiin erityisesti ilmiostd oppimisen oma-
kohtaisuutta, kokemuksellisuutta ja yhteisollisyytta. Taide ja kuvallinen tekeminen tulivat esiin
my0s kulttuurisia merkityksié ja vuorovaikutusta vilittdvind. Ryhméblogien kaytto tilannesi-
donnaisina ilmi6n kuvallisen tarkastelun alustoina lisdsi aitoa kokemusta muista eurooppalai-
sista ja korosti teoksia kommunikaation vélineina.
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Kaavio 13. Kuvataide-oppiaineen integraatiotyylit perustuen liitteessa 4 esitettyyn kirjalli-
suuden koontiin ja tutkimuksen tuloksiin.

Kaaviossa 13 hahmotan kuvataiteen oppiaineen siséltojen erilaisia integrointikdytantoja
madrittelyjen koonnin pohjalta (liite 4) ja tuloksiini perustuen. Sidon maérittelyni tutkimuk-
seeni ja asiantuntemukseeni perustuen kuvataiteen kontekstiin, mutta néen mahdollisena
sen soveltamisen laajemmin taideaineisiin. Kaavioon on koottu kuvataiteen eri integraatio-
tyylit yhdistden Breslerin (1995) maiérittamat taiteen integraatiotyylit (ensimmaéiset nelji
kaaviossa 13) sekd Marshallin (2014) esiin tuoma metataitojen eli laaja-alaisen osaamisen
kehittdmiseen keskittyvi integrointi.

Integraatio viittaa yhdistimiseen (Puurula, 1998) ja juuri oppiaineiden siséltdjen yhdis-
tdmisen méérd ja muoto vaihtelevat kuvataiteen integraatiotyylien vélilla. Kaaviossa (13) in-
tegraatiotyylien ominaisuuksia erottelen myos Kleinin (2000) maérittelyilld monialaisesta
poikkitieteelliseen yhteistyohon (2000) ja Parsonsin (2004) taideopetuksessa esiin tuomalla
jaolla aiheeseen ja ilmaisuun, joista ilmaisua erittelen vield tekniikan opetukseen, menetel-
miin ja tyoskentelyyn. Ensimmaisissd integraatiotyyleissd vasemmalta lahtien kuvataiteen
oppiaineen sisiltojen osuus integraatiossa on pieni kasvaen edettdessé kohti oikeaa reunaa.
Viimeisend oikealla on Parsonsin (2004) méérittelyn mukainen perinteinen kuvataideope-
tus, joka on jo integraation ulkopuolella keskittyen vain kuvataiteen ilmaisuun ja oppiaineen
sisaltoihin. Integraatiotyyleisséd vaihteleekin se, integroidaanko kuvataidetta aiheen kautta,
ilmaisun vélineend, tyoskentelymuotona, tutkimisen menetelména tai prosessina vai tekni-
send harjoitteluna.

Taideaineiden integraatiotyylien maéérittelyihin (Bresler, 1995; Marshall, 2014) ehdotan
CC-hankkeen toiminnan pohjalta lisdykseksi taideperustaista integrointia, jossa kuvataide
otetaan selkedsti toiminnan keskioon, aiheen tarkasteluun, siitd keskusteluun ja nakokulmien
jakamiseen (ks. kaavio 13). Taideperustaisessa integrointityylissd taide tarjoaa ensisijaisesti
paikan oppilaiden toimijuudelle ilmion darelld ja vélineen dialogisesti tarkastella merkityksid ja
laajentaa ymmarrystd. Taideperustainen integraatiotyyli hyddyntda kuitenkin samalla aiempi-
en integrointityylien (Bresler, 1995; Marshall, 2014) ominaisuuksia: kuvataiteen moniaistisuut-
ta, omakohtaisuutta ja ilmaisua, yhteisollisyyttd ja kulttuurillista tietoa seka taiteen oppiaineen
tietdmisen ja tarkastelemisen tapoja monialaisessa oppimisessa (kaavio 13).
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Kuvataiteen integraatiotyyleissd otetaan painotetusti jokin kuvataiteen ominaisuus hyo-
dyntdméadn monialaista kokonaisuutta (ks. kaavio 13). Alistavassa integrointityylissd kuva-
taiteen tehtdvd on moniaistisesti havainnollistaa aihetta, joko esitetyn teoksen kautta tai itse
kuvallisesti tekemaélld aiheeseen liittyen. Affektiivisessa tyylissd kuvataide on omakohtaista
aiheen ilmaisua tai ylipaatdén itseilmaisua. Sosiaalisessa integroinnissa taidetoiminta pyrkii
lisidmadn yhteisollisyyttd ja valittdmaédn kulttuurisia merkityksid. Néissa ensimmaisessa kol-
messa integrointityylissd kuvallisen tekemisen tekninen vaatimustaso on yleensd matala (ks.
Bresler, 1995). Kognitiivisessa integroinnissa taiteellisella toiminnalla tuodaan esiin kuvatai-
teen tietoa aiheesta ja opitaan kuvataiteen sisdltojd harjaannuttamalla myds ilmaisua ja teknis-
td osaamista. Metataitoja painottavassa integroinnissa hyodynnetdan kuvataiteen monialaisia
ominaisuuksia ja kdytetddn kuvataiteen tekemisen prosesseja laaja-alaisen osaamisen kehitté-
miseen. Taideperustaisessa integroinnissa korostuu edellisten lisiksi kuvataide toimijuutena ja
dialogisena tiedon rakentamisena. Tyylit laajenevat vasemmalta oikealle niin, ettd usein edelli-
sen ominaisuuksia hyddynnetdaan myds seuraavassa. Esimerkiksi kuvataiteen moniaistisuus on
kaikessa kuvataiteen integraatiossa ldsni ja kognitiivinen integrointityyli hyodynta& useimmi-
ten kuvataiteen tiedollisen ominaisuuksien lisaksi kuvataiteen omakohtaisuutta ja yhteisolli-
syytté (esim. Blagoeva, 2020). Integraatiotyylin méaérittelyssd onkin kyse painotuksesta eli siit4,
mistd kuvataiteen ominaisuudesta ldhtien toimitaan ja mité pidetdén tarkeimpéana.

Sijoitan taideperustaisen integraatiotyylin kuvataiteen oppiaineen opetuksen ja monialai-
sen integraation rajalle, jota tutkiessani CC-hankkeen kehitystoimintaa mééritteleméni ny-
kytaideperustainen ilmidoppiminen ilmentdd. Médrittelen taideperustaista integraatiotyylid
tdssd vaiheessa nykytaiteen ja aikalaisteen sisaltavédnd, mutta laajempana taiteen ympirille
rakentuen, jossa olennaiseksi nousee ei vain taiteen kayttdminen monialaisessa kokonaisuu-
dessa moniaistisen eldvoittdmisend tai oppilaiden oman ilmaisun paikkana, vaan oppilaiden
teosten nostamisella keskioon niiden dérelld kiytavén dialogin korostamisella. Tdma painot-
taa oppilaiden toimijuutta tiedon tuottajina ilmiostd omien teosten kautta. Tutkimukseni
perusteella erityisesti nykytaiteella voidaan padstd yhtd aikaa omakohtaiseen, yhteisélliseen
ja taiteen tiedonalaan tukeutuvaan oppimiseen ilmiostd, samalla kun nykytaiteen itsensi
monialaisuus tukee metataitojen kehittdmistd. Nykytaideperustainen ilmiépohjainen oppi-
minen on yksi malli taideperustaisesta integraatiosta painottaen myos taidetyoskentelyssé
paikka- ja tilannesidonnaisuutta sekd yhteisollisyytta ilmion tarkastelussa. Nykytaide myos
tarjoaa menetelmid toteuttaa teoksia, joissa huomio on viestin vilittymisessé teknisen to-
teutuksen sijaan. Nden myds muiden nykytaideperustaisten monialaisten toimintamallien
edustavan taideperustaista integraatiotyylid, kuten Marshallin (2019) maéérittelemd luova
taideperustainen tutkiminen (creative art-based inquiry), kuvataidekasvatuksen koulutuk-
sen nykytaiteeseen liittyvé projektiopiskelu (Jokela, 2008; Jokela & Hiltunen, 2014; Hiltunen,
2018) ja norjalaiset ilmiolahtoiset opetuskokonaisuudet (Sermo, Stoll & Gardvik, 2018) ja
Tomi Dufvan (2018) luovan koodaamisen menetelmé taideperustaisena ohjelmoinnin ope-
tuksena. Keskeisté vaihtelevista painotuksista huolimatta niille on taiteen tuominen mukaan
oppilaiden tai opiskelijoiden toimijuuden tukemiseksi.

Taideperustaisessa integraatiossa taiteellinen prosessi kulkee integroivan oppimisko-
konaisuuden ytimessé sen eri vaiheissa, ja muut aineet ovat mukana rinnakkaisina ja tyos-
kentelyyn integroitavina tiedon lihteiné seki tiedon hankinnan tapoina. Eisnerin (1999)
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mukaan taidekasvattajien tulisikin toimia monialaisessa opetuksessa kuvataiteen oppiai-
neen sisdisten ominaispiirteiden mukaisesti ja tukea oppimista taidekasvatuksen omasta
viitekehyksesté lahtien. Tasavertainen kognitiivinen integraatiotyyli keskittyy nahdékseni
taiteen tiedolliseen ndkokulmaan, mutta taideperustaisessa integraatiossa omakohtaisten
merKkitysten ja taiteen vilittdmin tiedon tarkastelu yhteisollisesti korostaa oppilaan toi-
mijuutta laajemman ymmaérryksen rakentamisessa. Taideperustaisessa integraatiotyylissé
kuvataide toimii aiheen havainnollistajana, itseilmaisuna seké yhteisollisend, yhtena tie-
don tuottamisen muotona ja metataitojen oppimisena (kaaviot 12 & 13). Tdmé# mahdollis-
taa opetuksen eheyttimisen tavoitteiden (ks. kaavio 3), eli oppilaskeskeisen tyoskentelyn
(Beane, 1995; Artikkeli I), ilmion ymmaérryksen laajentamisen ja arkielaméén kytkemisen
(Dewey, 1957; Salo, 1937; Beane, 1995; Parsons, 2004; Artikkelit II ja IV) sekd metataito-
jen opettelun (Halinen & Jdéskeldinen, 2015; Artikkeli III) toteutumisen. Perusopetuksen
opetussuunnitelma (POPS 2014, 31-32) korostaa monialaisten opetuskokonaisuuksien
merkitystd myos oppilaiden osallisuuden vahvistamisessa. Taideperustaisen integraation
toteuttamisessa kuvataideopettajan pitadkin niahdé ja tehdd muille ymmarrettavaksi kuva-
taiteen rooli juuri toimijuuden ja dialogisen oppimisen mahdollistajana.
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8 Johtopaatokset

8.1  Kansalaisuuden oppimisesta kansalaisuuden kokemuksiin

Madrittelen tutkimuksessani CC-hankkeen toimintaa nykytaideperustaisena ilmiéoppi-
misena Euroopan kansalaisuus -ilmiostd. Ensimmadisend tutkimuskysymyksend pyrin sel-
vittdméadn, mitd Euroopan kansalaisuudesta voidaan oppia nykytaiteen ja taidekasvatuksen
kautta? Euroopan kansalaisuus aiheena kytkeytyi nykytaiteeseen identiteetin, toimijuuden
ja yhteisollisen seka yhteiskunnallisen dialogin kautta. Nykytaideperustaisesti ilmiosta ei
opittu yhteiskuntaopin tietoja vaan sosiaalipedagogiseen kansalaisuuden nikemykseen
(Kurki, 2006; Nivala, 2008) liittyen tarkasteltiin ja ilmaistiin erilaisia identiteettien, yhtei-
sollisyyden ja jasenyyden kokemuksia sekéd kokeiltiin taidetoiminnan kautta yhteiskunnal-
lista toimimista. Nykytaideperustaisesti identiteettejé voitiin tarkastella kulttuurisina esi-
tyksind, representaatioina (Hall, 1999) taideteoksissa, visuaalisessa kulttuurissa ja omassa
taiteellisessa ilmaisussa. Yhteiso- ja ympéristotaiteen keinoin tarkasteltiin omaa yhteis6é
ja ilmaistiin mielipiteitd. Ndin Euroopan kansalaisuus -ilmio6n rakennettiin omakohtaista
ja kokemuksellista suhdetta omien ndkemysten pohtimisen ja ilmaisun, oman yhteison ja
kansallisen identiteettien tarkastelun seka taiteellisen toiminnan tarjoamien toimijuuden
kokemusten kautta.

Suutarinen (2006) peradankuuluttaa toiminnallisen ja keskustelevan kansalaisuuden opet-
tamista. CC-hankkeessa Euroopan kansalaisuudesta oppiminen kdénnettiin kysymykseksi:
Miten hahmotan Eurooppaa ja eurooppalaisuuttani ja mité voin kertoa siitd muille? Oppi-
minen Euroopan kansalaisuudesta tapahtui sen kautta, mitd omasta maasta, identiteetisti ja
niakemyksestd Euroopasta tuotiin esiin muille ja mitd muiden tekemista taiteellisista esityk-
sisté voitiin ymmaértad. Néin padstiin luontevasti luomaan dialogia yhteisesté ilmiostd, josta
jokainen pystyi kertomaan omasta henkilokohtaisesta ndkokulmastaan ja oman maansa ja
kulttuurinsa ndkékulmasta. Suutarisen (2006a) mukaan koulun pitdisi antaa nuorille mah-
dollisuuksia kulttuuriseen ja yhteiskunnalliseen keskusteluun, jotta he voisivat kokea ole-
vansa osa yhteiskunnallista todellisuutta ja omaavansa osallistumismahdollisuuksia. Myos
sosiaalipedagogiikan nékokulmasta tarvitaan ihmisten vélistd dialogia paremman yhteis-
kunnan luomiseen (Kurki, 2006, 40). Ténd pdivind kansalaisena toimiminen kiinnittyy seké
paikalliseen ettd maailmanlaajuiseen toimintakenttiin (Faulks, 2000; Moisi, 1999; Eskelinen
ym., 2012), jossa eurooppalainen ulottuvuus néyttdytyy myos sekd nuorten (Myllyniemi,
2010) ettd opetuksen kannalta relevanttina osallisuuden ja yhteisyyden mahdollisena yhtei-
sOné sekd myos osana kansalaisuuskasvatusta (EC, 1999). Myos CC-hankkeessa Euroopan
kansalaisuuteen 16ytyi jokaiselta oma nakokulma ja yhteys, vaikka kansalaiskasvatuksen na-
kokulmasta aihe on perinteisesti koettu hankalaksi (Kerr ym., 2009).
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CC-hankkeessa nykytaiteen roolit (Lacy, 1995; Hiltunen, 2009 ja 2018) toivat esiin eri-
laisia nykytaiteen toimintamalleja yksilokeskeisistd yhteis6d ja ymparistod tarkasteleviin,
osallistaviin ja yhteis66n ja ymparistoon vaikuttaviin taiteellisen toiminnan tapoihin. Néin
Euroopan kansalaisuus hahmottui Faulksin (2000) médritelmén mukaisesti yksilon iden-
titeetteind, yhteis66n kuulumisena ja yhteiskuntaan osallistumisena. Oppilaat toivat esiin
omia kokemuksiaan Euroopasta, jotka rakensivat heidén eurooppalaista identiteettidan. Osa
oppilaista tarkasteli ympéristodan ja yhteisodan taiteellisen toiminnan kautta. Heidén teok-
sensa nayttdytyiviat muille yhteisostd kertomisena, kulttuurisena raportoimisena ja opasta-
misena (ks. Nykytaiteen roolit, kuva 2). Ndin nykytaideperustaisuus mahdollisti Euroopan
kansalaisuuteen paikkasidonnaisia ja omaan yhteis66n suuntautuvia yhteyksia, ilmaisuja ja
kokemuksia yhteis66n kuulumisesta.

Nykytaiteen roolien havainnollistamat toimintamallit johdattivat oppilaita my6s osallis-
tamaan ja ottamaan kantaa oman taiteen kautta. Taiteen tekeminen on yhteiskunnalliseen
keskusteluun ja toimintaan osallistumisen muoto (Mullin, 2016) ja Lacy (1995) on mdiri-
tellyt yhden taiteen roolin erityisesti kulttuurisena aktivismina. Lacyn (1995) jdljissd myos
CC-hankkeessa osana teosesimerkkejd tuotiin nykytaidetta yhteiskunnallisen toiminnan
muotona korostavia teoksia. Téahén tartuttiin muutamissa osallistujakouluissa ja Euroopan
kansalaisuus sai yhteiskunnalliseen keskusteluun osallistumisen muotoja taidetoiminnas-
sa, joka laajeni luokan ulkopuolelle. Taiteen voima yhteiskunnallisena toimintana on tehda
asioita ndkyviksi (Hiltunen, 2009; Jokela, Hiltunen & Hirkonen, 2015b) ja siten herdttda
keskustelua ja osallistua keskusteluun (Huhmarniemi, 2016; Kantonen, 2005). Erityisesti tai-
teella voidaan nostaa esiin kokemuksia, arvoja ja merkityksid, jotka muuten jaavat piiloon
(Huhmarniemi, 2016). CC-hankkeessa oppilaat paésivit taiteen kautta ilmaisemaan koke-
muksiaan ja ndkemyksidan paikallisesta padtoksenteosta ja ajankohtaisesta talouskriisistd,
joka koetteli Eurooppaa. Yhteiskunnallisen vaikuttamisen ja mielipiteen ilmaisun kautta
voidaan padsté osallisuuden kokemuksiin (Stockell, 2016). Osallisuuden kokemuksia tavoi-
teltiin myos yhteisilld ryhméblogeilla, joissa tormaéttiin useisiin haasteisiin ja tyoskentelyn
organisoinnin puutteisiin vuorovaikutusta tavoiteltaessa (ks. Artikkeli III). Téstd huolimatta
oppilaiden teosten jakamisella ja toisten teosten tarkastelulla saavutettiin laajemman ym-
mirryksen rakentumista dialogisesti (Aarnio & Enqvist, 2016) ilmiosta.

Suomalainen koulu ja opetus on pyritty pitdiméin erilldén poliittisista agendoista, mika
on typistdnyt kansalaiskasvatuksen tietokeskeiseksi (ks. Suutarinen, 2006a). Koulu ja lapset
eivit kuitenkaan todellisuudessa eld ja toimi yhteiskunnasta erillddan. Leena Knifin (2021)
viitoskirja moninaisuuden toteutumisesta opetuksessa tuo esiin sen, ettd peruskoulun edus-
taman tasa-arvon sijaan jo alaluokkalaiset ovat omaksuneet valtakulttuurin kisitykset ja al-
tistuneet niille. Samoin CC-hankkeessa oppilaiden kokemukset Eurooppaan kuulumisesta
heijastivat heidén elinympdristédén ja yhteis6ddn noudattaen maakohtaisia Eurobarometrin
(EC, 2013) tuloksia. My®ds lapsilla ja nuorilla on tarve kertoa nikemyksensé ja paéstéd osal-
listumaan yhteiskunnalliseen keskusteluun. Suutarinen (2006a) korostaa my®ds, ettd kansa-
laisuudessa korostuvat nykyaikana kuuliaisuuden sijaan kantaa ottamisen vaatimukset. Siksi
kansalaiskasvatukseen tarvitaan tiedon liséksi keskustelua ja toimintaa (Suutarinen, 2006a).
Vaikutusmahdollisuuksien tarjoaminen koulussa voisi vahvistaa my06s yhteis66n kuulumista
ja paikallista identiteettid (Suutarinen, 2006b).
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Kansalaisuuden késittely nykytaideperustaisesti tarjoaa erityisen alustan toiminnalle
ja toimijuudelle (Heikkild, 2019, 212; my6s Huhmarniemi, 2016; Stockell, 2016; Hiltunen,
2018; Knif, 2021) niin koulun sisédisessé yhteisossd kuin sen ulkopuolellekin ulottuen. Nyky-
taideperustaisessa kansalaisuuden tarkastelussa taidetoiminta tarjoaa tilan juuri kaivatulle
keskustelulle ja mahdollisuudelle ilmaista mielipiteitd. CC-hankkeen toiminta osoitti, etté
on lopulta kiinni opettajasta, jadko keskustelu luokan seinien sisédpuolelle identiteetin, tun-
teiden ja kokemusten késittelyksi vai osallistetaanko siihen kouluyhteis6d laajemmin ja teh-
déén yhteisollisestd taiteen tekemisestd tila yhteiselle yhteiskunnalliselle keskustelulle. Kun
opettaja tunnistaa taiteen todellisen potentiaalin kansalaisvaikuttamisena, voi hén jérjestda
toiminnan niin, ettd koulun taideprojektilla oppilaat voivat saada ddnenséd kuuluviin ja ot-
taa my0s paikallisesti kantaa heitd koskettaviin paatoksiin. Nykytaide tarjoaa tdhén useita
toimintamalleja ympéristo- ja yhteisotaiteesta mediataiteeseen. Taiteellinen kansalaisuus
pyrkii koskettamaan tunnetasolla ja saamaan aikaan positiivista muutosta (Elliot ym., 2016).
Taiteen kautta voidaan tuoda esiin omakohtaisten merkitysten liséksi ratkaisuehdotuksia ja
sitd, miten asiat voisivat olla (Elliot ym., 2016). Todelliset paikat, yhteistyotahot ja sosiaalisen
median alustat tuovat kansalaisuuskasvatuksen ja nykytaideperustaisen oppimisen autentti-
siin tilanteisiin ja ympéristoihin (ks. my6s Hiltunen, 2018 ja Niinist6, 2021).

8.2  Verkkoymparistot dialogin tilana

CC-hankkeessa erityisté oli ryhméblogien kéytté oppimisympéristod laajentavana kansain-
vilisen yhteistyon alustana. Toisena tutkimuskysymyksena keskityin tarkastelemaan, mité
merkitystd ryhmiblogeilla oli kuvataiteen opetuksen osanan ja ilmiostd oppimisessa? Op-
pimista syventdvéa vuorovaikutusta mahdollistamaan tarvitaan tulosten perusteella selked
verkkoympdristo ja osallistujien tyoskentelyn yhtenevé ajoitus. Merkittévinta oli kuitenkin
oppilaiden toimijuuden tukeminen verkkoympériston kéytossé, johon opettajat vaikuttivat
tietdmaéttadn pedagogisilla valinnoillaan mahdollistaen, tukien tai rajoittaen blogien kayttoa.
Nykytaideperustaisen lahestymistavan ansiosta dialogista oppimista voitiin havaita myo6s jo
toisten oppilaiden teosten tarkastelun ansiosta, vaikka itse verkkovilitteinen kirjallinen kes-
kustelu jai vahaiseksi.

Yhteisollisyys verkossa rakentuu vuorovaikutukselle (esim. Malinen, 2016) ja informaalia
oppimista toteutetaan yhteisollisesti verkkoympéristoissa tilannesidonnaisesti ymmarrysté
dialogissa rakentaen (Lave & Wenger, 1998). Taméan péivan nuoret eivit mydskédén erottele
elamismaailmansa virtuaalisia ja fyysisii tiloja toisistaan (Kaarakainen & Saikkonen, 2019;
Kaarakainen, 2019), vaan ne sulautuvat toisiinsa toimien limittiin vuorovaikutuksen, osalli-
suuden ja oppimisen ympdristoiné (Niinisto, 2021). Verkkoympiéristot ndhdédédn usein tiedon
hakemisen ja esittdmisen alustoina, jolloin itse oppiminen tapahtuu muualla kuin virtuaali-
sessa tilassa. Verkkoympdristostd haetaan tietoa, jota sitten késitellddn ja tarkastellaan, jos-
ta tehdddn oma synteesi ja siitd esitys, joka viedddn puolestaan oppimisen lopputuloksena
verkkoalustaan. CC-hankkeen ryhméblogit saattoivat néyttdytyd pintapuolisesti téllaisena
materiaalin jakamisen tilana, jossa taideteosesimerkkeja tarkasteltiin ja omat tuotokset jaet-
tiin. Merkittavéd oli kuitenkin se, mitd tapahtui ennen jakamista teosten tekemisen osana
kansainvélisten katsojien tiedostamisella ja jakamisen jilkeen toisten osallistujien teosten
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katsomisen &arelld. Omia teoksia tehtdessd jouduttiin pohtimaan, miten muiden maiden
osallistujat ne ymmartdisivat? Toisten teosten ndkeminen puolestaan avasi samanikiisten
arkea eri maissa, kiinnostuksen kohteita ja erilaisia nikemyksid Euroopasta.

Julkaisualustan lisaksi verkkoympdristo pitéisi ndhdd oppimisen kannalta tiedon raken-
tamisen tilana, joka on erityinen mahdollistaessaan vuorovaikutuksen erilaisten toimijoiden
kanssa maantieteellisistd etdisyyksistd huolimatta. Jotta oppilas voi aktiivisesti rakentaa tie-
tdmystddn vuorovaikutuksessa, pitdad hanelle tutkimustulosteni mukaan antaa mahdollisuus
ja tuki toimijuuteen verkkoalustalla. CC-hankkeen toiminta toi esiin, ettd tima tarkoittaa
sekd konkreettisesti toimivia laitteita ja yhteyksid etté selkedsti organisoitua verkkoalustaa
ja yhteistyon aikatauluttamista. Ennen kaikkea kuitenkin tarvitaan opettajan ymmaérrysta
mahdollistaa toimijuutta tuomalla esiin, miten verkossa tyoskentely on osa oppimista, mité
silld tavoitellaan ja miten sitd arvioidaan. Epédluottamusta kylvavésta kontrolloinnista ja ra-
joittamisesta pitdisi siirtyd toiminnan eettiseen ohjeistamiseen. Virtuaaliset toiminnan ja
vuorovaikutuksen tilat ovat nuorille tiné péivani jo osa arkea (Kaarankainen, 2019; Kaara-
kainen & Saikkonen, 2019). Sovellusten ja teknologian mahdollisuuksista huolimatta selvi-
tykset digitaalisesta pedagogiikasta suomalaisissa kouluissa osoittavat oppilaiden toimijuu-
den olevan vield vihiistd verkko-oppimisympéristoissd, eikd digitaalisia taitoja ja aktiivista
toimijuutta kehitetd tasavertaisesti ja riittdvissd miérin peruskouluissa (Tanhua-Piiroinen
ym., 2019 ja Tanhua-Piiroinen ym., 2020; myds Sipild, 2013 ja Sintonen, 2012).

Nykytaideperustaisessa ilmidoppimisessa kuvalliset teokset ja sosiaalinen media yhdis-
telménéd mahdollistavat ilmigstd oppimisen dialogin laajentamisen opetusryhmén ulkopuo-
lelle. Nykytaideperustainen tyéskentely voi toteutua dialogisena oppimisena opetusryhmén
sisalld jakamalla omia kokemuksia ja tietimystéd ilmiosté taiteellisen ilmaisun muodossa.
Dialogisessa oppimisessa kuitenkin hyodytdédn erilaisista nakokulmista, silld ne avaavat
ymmarrystd lisdd ja kokonaiskuva ilmiostd muodostuu moninaisemmaksi ja laajemmaksi
(Isaacs, 2009; Aarnio & Enqvist, 2016). Tdssd vaiheessa sosiaalisen median ympéristot as-
tuvat kuvaan mahdollistaen taiteellisten tuotosten jakamisen ja tarkastelemisen laajemman
yhteison kesken. CC-hankkeessa neljan eri maan opetusryhmid yhdistédneet ryhméblogit
laajensivat Euroopan kansalaisuus -ilmion tarkastelun omasta luokasta ja oman maan nako-
kulmasta eurooppalaiselle tasolle. Vaikka oman yhteyden kokemus Eurooppaan ei merkit-
tavasti kaikilla osallistujilla muuttunutkaan, tdydentyi kisitys eurooppalaisuudesta ilmiona
laajemmaksi kurkistuksina teosten kautta toisten maiden koululaisten arkeen ja nakemyk-
siin. Ndin oppilaat saivat myos pelkdn toisten teosten tarkastelun sijaan kokemuksen medi-
asta oman osallisuuden kautta ja samalla tiedon moninaisuuden, monidénisyyden ja koko-
naiskuvan hahmottamisen merkitys havainnollistui.

Koronapandemia sulki 2020-2021 laajasti eripuolilla maailmaa koululaisia ja opiskelijoi-
ta koteihinsa eri mittaisiksi ajoiksi etdopiskelemaan. Vuorovaikutus typistyi pahimmillaan ja
etdopetukseen siirtymisen yhtédkkisyydessa tiedon valittdmiseen seka suoritusten palautta-
miseen verkkoyhteyksin. Opettajat yrittivit saada kontaktin oppilaisiin eri valineiden kaut-
ta. Vuorovaikutuksen, vertaisoppijoiden ja oppimisympéristojen merkitykset oppimisessa
tulivat pian selviksi. Ndiden haasteiden &drelld olin myds itse omakohtaisesti sekd yliopis-
to-opettajana etdopetusta antamassa ettd koululaisen &itind etdnd oppimista seuraamassa
ja tukemassa. Koteihin eristettyiné kaivattiin yhteis66n kuulumisen ja yhdessé oppimisen
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mahdollisuuksia. Vaikka usein luotetaan "diginatiivien” nuorten informaalisti oppivan digi-
taalisen median laitteiden ja sovellusten kayton ei lapsilta ja nuorilta voi edellyttéd itsendisté
tarttumista sosiaalisen median hyodyntédmiseen oppimisessa vaan siihen taytyy opetuksessa
ohjata ja luoda puitteet (Kupiainen & Sintonen, 2009; P6nkd, 2017). Tén4 péivana ja yha ene-
nevissd madrin tulevaisuudessa tullaan opettajilta edellyttdmadn taitoja osallistaa ja rakentaa
yhteisollistd oppimista myos verkkoympaéristdissa. Dialogi rakentuu jokaisen osallistujan yh-
tildiselle mahdollisuudelle osallistua tiedon rakentamiseen ja arvostukseen jokaisen oma-
kohtaista tietdmystd ja ymmarrystd kohtaan. Télloin verkko-oppimisympéristostd téytyy
luoda tila, jossa eivit kohtaa vain opettaja tiedon vilittdjina ja oppilas tiedon vastaanottaja-
na, vaan oppilaat voivat kohdata toisensa ja jakaa omaa ymmarrystdén seké jaetun pohjalta
muodostaa laajempaa tietdmystd. Ndin tieto muodostuu tilannesidonnaisesti ja vuorovai-
kutuksessa sosiokonstruktivistisesti (Lave & Wenger, 1999; Harasim, 2012; Niinisto, 2021).

Dialogisessa nykytaideperustaisessa ilmi6oppimisessa on seki yksilollinen ettd yhteisol-
linen ulottuvuus. Yhteisesti rakennetusta laajasta ymmarryksesté jokainen omaksuu oman
alemman osaamisen pohjalta itselleen soveltuvan palasen. Oppiminen néyttdytyy ennen
kaikkea vuorovaikutuksessa ja prosessissa, mutta on myds yksilollistd ja henkilokohtaista.
Tédma tekee oppimisen arvioimisesta haastavaa. Nykytaideperustaisesti toimittaessa osaa-
minen ja ajattelu tallentuvat myos taiteellisiin tuotoksiin ja kiteytyvat keskusteluissa niiden
adrelld. Laajentuessaan verkkoympéristoon nykytaideperustainen ilmidoppiminen tuo vuo-
rovaikutukseen kirjoitetun tekstin sijaan ensisijaiseksi ilmaisun kuvilla, videoilla, dénelld ja
niiden erilaisilla yhdistelmilld, toki myos tekstid hyodyntden. Kallionpdd (2017) kuvaakin
multimodaalista ilmaisua uusiksi kirjoittamisen taidoiksi, joihin liittyy my6s multimodaalis-
ten tekstien tuottaminen yhteisollisesti. Monilukutaitoon liittyvd moninaisen kirjoittamisen
ja tekstien tuottamisen taito ei ole vain laaja-alaista osaamista (POPS 2014; LOPS 2019)
ja digitaalisessa kulttuurissa valttdméaton kansalaistaito (Sintonen, 2012; Kallionpad, 2017)
vaan yhtd aikaa myds dialogisen nykytaideperustaisen ilmiéoppimisen viline.

8.3  lImidoppiminen, nykytaide ja toimijuus

Tutkimuksellani olen selvittanyt kuvataiteen oppiaineen ja taidekasvatuksen niakokulmasta
nykytaideperustaisen ilmi6oppimisen luonnetta ja eritellyt, miten se kiinnittyy opetuksen
eheyttimisen ja oppiaineiden integraation kontekstiin. Kolmantena tutkimuskysymyksena
pyrin selvittdmédn hankkeen toiminnan perusteella, mika nykytaiteen rooli voisi olla ilmié-
pohjaisessa monialaisessa oppimisessa? Tutkimukseni tuloksena nykytaideperustaisuus tuki
omakohtaista ja yhteisollistd oppimista ilmiostd taidetoiminnan kokemuksellisuuden, dia-
logisuuden ja kulttuurisen kommunikoinnin ansiosta. Kayttdmélld esimerkkiteosten kautta
nykytaiteen toimintamalleja opittiin myo6s taiteen rooleista ja voitiin ldhestyd ilmi6ta oman
identiteetin, yhteison ja toiminnan kautta. Ilmion tarkastelu nykytaideperustaisesti kehitti
myds visuaalista, kulttuurista ja taiteellista monilukutaitoa (ks. Résdnen, 2015).
Oppiaineiden vilinen integraatio on haastavaa mutta monialaisissa oppimiskokonai-
suuksissa (POPS 2014) vaadittua. Monialaisen opetuksen suunnittelua helpottaa eri oppiai-
neiden tiedonkésityksen hahmottaminen (Bresler, 1995; Fauntley & Savage, 2011; Efland,
2002; Résédnen, 2008), jolloin ymmaérretdadn mitd minkékin oppiaineen sovelluksilla voidaan
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saavuttaa. On myos tirkedd hahmottaa mitkd ilmiot ja teemat ovat luontevia oppiaineiden
yhdistdmisen paikkoja (Hinde, 2005; Juuti, Kairavuori & Tani, 2015). Nykytaideperustaisen
ilmidoppimisen keskioon nousevat taiteellinen kokemuksellinen oppiminen ja taiteellinen
tieto, jolloin aihetta ldhestytddn taiteen multimodaalisuutta, kertomuksellisuutta, vertaus-
kuvia ja visuaalisia symboleja seka visuaalisen kulttuurin kuvastoa hyodyntéen. Ilmiépohjai-
nen lahestymistapa kiinnittyy véistimattd kuvataiteen kontekstissa myos laajemmin kuval-
liseen viestintdén ja visuaalisen kulttuurin monilukutaitoon (Résdnen, 2015). Ndin tapahtui
myds CC -hankkeessa, mikéd nékyi oppilastoissd Euroopan symbolien ja matkailuun liitty-
vien kuvastojen hyodyntdmisend. [lmiotd ldhestytddn taiteen tarkastelun ja oman tekemi-
sen kautta, jolloin tietoa ilmigstéd rakennetaan omakohtaisten kokemusten, nakokulmien ja
ilmaisujen kautta. Taiteen tieto laajenee myos fiktioon ja mielikuvitukseen (Marshall, 2016;
Ketovuori, 2007 ja Efland, 2002).

Nykytaideperustainen ilmidoppiminen ei pyri tehostamaan ilmi66n liittyvén akateemi-
sen tiedon oppimista vaan tiedon ymmartamistéd, soveltamista ja henkilokohtaisia nako-
kulmia ilmioon. Néin ilmi6 nayttdytyy todellisena ja koettuna, oppilaan elamismaailmaan
kiinnittyvénd aitona ja ajankohtaisena sekd monimuotoisena huolimatta siitd, onko ilmi6
oppilaiden valitsema. Néin nykytaideperustainen ilmidoppiminen toimii opetuksen eheyt-
tdmisen tavoitteiden (esim. Dewey, 1957; Salo, 1937 ja Beane, 1995) mukaisesti oppilaskes-
keisesti ja kiinnittden opittavan aiheen todelliseen maailmaan. Omakohtaisuuden ja koke-
mubksellisuuden kautta nykytaideperustainen ilmiéoppiminen tuo mukaan mahdollisuuden
tarkastella my6s ilmioon liittyvid merkityksid, arvoja ja tunteita, mitd Tapio Puolimatkan
(2004) mukaan tarvitaan, jotta todellisuudesta muodostuu kokonaisvaltainen kuva. Tun-
teiden huomioimisella opetuksessa voidaan vaikuttaa myos oppilaiden motivaatioon oppia
(Puolimatka, 2004).

Nykytaide tuo esiin, millaisia erilaisia kokemuksia ja ndakemyksid ihmisilla liittyy ky-
seiseen ilmiton ja miten niitd voidaan taiteen keinoin ilmaista. CC-hankkeessa toiminnan
keskiossa olivat nykytaiteen roolit (Lacy 1995; Hiltunen, 2009 ja 2018), jotka esittelivit tai-
deteosesimerkkien kautta nykytaiteen toimintamalleja. Nykytaiteen toimintamallit havain-
nollistavat, miten ilmi6td voidaan tutkia omana kokemuksena, omassa yhteisossa koettuna
ja laajemmin esitettyna ja ilmaistuna visuaalisessa kulttuurissa. Nykytaiteen toimintamallit
laajentavat taiteen rooleja myos modernistisesta taiteilijakeskeisesté ilmaisusta yhteisokes-
keiseen ja osallistavaan ilmaisuun. Néin oppilaat voivat ldhted kysyméén ja tutkimaan, miten
ilmio koetaan ja ndhdddn omassa kouluyhteisossé ja miten se ndyttiytyy omassa ympéristos-
sd tai paikallisten toimijoiden ndkokulmasta. Yhteistyossd toteutetut teokset eivit siten ker-
ro ilmiosta vain oppilaan ndakokulmasta, vaan tuovat esiin laajemman yhteison nidkemyksen.
Télloin teoksen tekeminen toimii myds oppilaille tietoa tuottavana toimintana avaamalla
tilan dialogisesti tuottaa ymmaérrystd ilmigstd. Nykytaideperustainen ilmidoppiminen tukee
ndin myos laajemman ymmaérryksen rakentamista ja asioiden yhdistamisté toisiinsa (mm.
Dewey, 1957; Salo, 1937; Parsons, 2004), jota oppiaineiden integraatiolla tavoitellaan ja tuo
tarkasteluun kuvataiteen menetelméit muiden oppiaineiden rinnalle. Taiteellinen tieto tuo
siis esiin erityisesti ilmioon liittyvid merkityksié, arvoja ja kokemuksia. Nykytaideperustai-
suus voi siten tukea tiedon ymmaértédmista (Marshall, 2014) sekd arvojen ja merkityksien (Ke-
tovuori, 2007) hahmottamista monimutkaisten ongelmien &dérelld monidénisesti ja erilaisia

146



ndkokulmia huomioiden, auttaen tarkastelemaan my6s muiden kokemuksia ja ndkemyksia.

Monialaisessa opetuksessa pyritddn kasittelemadn ajankohtaisia, yhteiskunnan ja op-
piaineiden nakokulmasta olennaisia aiheita (Beane, 1995; Juuti, Kairavuori & Tani, 2015)
eri tiedonalan menetelmin (Lonka ym., 2015; Bresler, 2002). Nykytaideperustaisen lahes-
tymistavan kautta oppilas saa kulttuurisidonnaisen nékokulman aiheeseen ja mahdollisuu-
den kiinnittya ilmi6on omakohtaisesti tarkastelemalla ja kdyttdmalla taidetta kulttuurisena
kommunikaationa (Efland, 2002; Rasidnen, 2008; Hiltunen, 2009). Samalla tyéskentelyssad on
my0s laajempaan kulttuuriin ja yhteiskuntaan kiinnittyvd ulottuvuus, jolloin toiminta saa
taidekasvatuksen, kulttuurikasvatuksen ja monilukutaidon sisiltoja. Tdma tapahtuu tuomal-
la taideteosesimerkit ja avaamalla nykytaiteen toimintamalleja niin, ettd oppilasta ei jateta
yksin itseilmaisun nimissd vaan oman kokemuksen ja nakemyksen kiteyttdmiseen teoksessa
annetaan eviitd ja toimintamalleja.

Taiteellinen toiminta avaa vdyldn oppilaiden toimijuudelle tuottaa ja tuoda esiin tietoa
ilmiosta subjektiivisesti ja dialogissa teosten kautta ymmarrysta laajentaen. Dialogisessa
oppimisessa on seké yksilollinen ettd yhteisollinen ulottuvuus, kun yksiléiden tietojen poh-
jalta rakennetaan yhteistyossé laajempaa ymmarrystd (Aarnio & Enqvist, 2016). Nykytai-
teen ja taideoppimisen seké yksilollinen ettéd yhteisollinen luonne (Résénen, 2008; Parsons,
2004) tukee ilmidoppimista dialogisesti (Hiltunen, 2009; Jokela, 2013). Nykytaiteen roolien
havainnollistaminen taideteosesimerkkien kautta toimintamalleina taiteen tarkastelulle ja
tekemiselle toi myds kuvataiteen sisdllot ilmiosta oppimisen rinnalle. Juuri ilmion kautta
puolestaan voitiin havainnollistaa taiteen rooleja, ja ndin nykytaideperustainen ilmiépoh-
jainen oppiminen tukee myds kuvataiteen oppiaineen siséltdjen oppimista. CC-hankkees-
sa oppilaat kokivat oppineensa uutta nykytaiteesta ja taiteen tekemisen tavoista Euroopan
kansalaisuuden uusien nékokulmien lisdksi tai jopa niiden sijaan. Liséksi monilukutaitoon
liittyvd osaaminen kehittyi kuvien tarkastelun ja tuottamisen darelld kansainvalisessd kom-
munikoinnissa. Monialaisen opetuksen ja opetuksen eheyttimisen kannalta nykytaidepe-
rustainen ilmidoppiminen osoitti CC-hankkeessa tavoittaneensa laajemman ymmarryksen
ja laaja-alaisen osaamisen (Halinen & Jddskeldinen, 2015) kehittdmisté.

Nykytaiteella pyritadn myos ottamaan kantaa ja vaikuttamaan. Tarttumalla nykytaiteen
aktivistisiin toimintamalleihin vieddédn ilmiostd oppiminen tarkastelusta ja ilmaisusta yh-
teisoon tai jopa yhteiskunnallisen osallistumisen ja vaikuttamisen tasolle. Monialaisessa
opetuksessa tietoa pyritddn rakentamaan ilmio- tai ongelmaldhtoisesti tutkien ja vuorovai-
kutuksessa toisten oppijoiden, yhteistyotahojen, paikallisen yhteison ja ympériston kanssa
(Bresler, 2002; Lave & Wenger, 1991; Gran6 ym., 2018, Niinist6, 2021). Nykytaiteessa py-
ritddn vaikuttamaan esteettiselld ja taiteellisella toiminnalla yhteisoissa ja julkisissa ympé-
ristoissd (Parsons, 2004). Paikkasidonnainen taiteellinen toiminta voi muuttaa paikkaa toi-
mivammaksi, esteettisemmaksi ja merkityksellisemmaksi. Taiteellinen vaikuttaminen ei ole
hyokkasvad, vaan silla on tarkoitus tehdé asioita nikyvéksi (Huhmarniemi, 2016a), antaa
adni niille, jotka eivit ole vallassa (Freire, 2005) ja tarjota tila toimijuudelle (Heikkinen, 2019;
Hiltunen, 2009). Jo mahdollisuus ilmaista oma mielipide luokkatilaa laajemmin yhteisossé
ja tulla kuulluksi voivat tarjota toimijuuden kokemuksia oppilaille. Nykypdivané viestintd
on yhé visuaalisempaa ja jokainen voi osallistua sosiaalisen median kautta julkiseen keskus-
teluun. Taidot ilmaista itseddn ja vaikuttaa taiteen keinoin avaavat myos osallisuuden mah-
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dollisuuksia toimia yhteiskunnallisesti vaikuttaen (ks. esim. Sintonen, 2012 ja Kallionpa,
2017). Monilukutaidon ja monikulttuurisen osaamisen kannalta olennaista on myds toisten
teosten tarkastelun kautta ymmértai toisten asemaa ja nakokulmaa (Rédsdnen, 2008 ja 2012;
Hiltunen, 2018; Knif, 2021).

CC-hanke osoitti, ettd nykytaideperustainen ilmiopohjainen oppiminen oli sovelletta-
vissa ensimmaisestd luokasta lukiolaisiin asti, jopa samaa laajaa ilmi6té ja esimerkkiteoksia
tarkastellen. Opetuksen eheyttiminen pyrkii tukemaan oppilaan toimijuutta (Lonka ym.,
2015) ja dialoginen oppiminen (Aarnio & Enqvist, 2016) sekd taideoppiminen (Résénen,
2008) asettavat myos oppilaan toiminnan keskioon. Hankkeen tulokset nayttivit opettajien
antaneen tehtdvdnannoissaan vapautta oppilaiden ikddn suhteuttaen. Hyvin vapaat kédet
ilman esimerkkeja ja méaarittelyjd johtivat oppilaat toteuttamaan teoksia perinteisilla tutuilla
tekniikoilla, eikd myoskadn tukenut oppimista osaamista laajentavaan suuntaan. Toimijuu-
den kannalta on olennaista, ettd toimijuuteen sekd annetaan mahdollisuus etté sitd odote-
taan (Ronkainen, 2006; Ojala, Palmu & Saarinen, 2009), jolloin oppilaat myds nidhdéan ja
tuodaan esiin toimijoina. Nykytaideperustaisessa ilmidoppimisessa korostetaan omakohtai-
sen kokemuksen ja merkityksen ilmaisemista taideteoksessa niin esimerkkien tarkastelussa
kuin omassa tai yhteisessé teoksen toteutuksessa. Nykytaide lahtokohtana pyrkii dialogisuu-
teen (Kester, 2004; Hiltunen, 2009) ja toimijuuden tilan antamiseen (Heikkild, 2019; Hiltu-
nen, 2009; Kantonen, 2005). Tdma asettaa taiteen valittdmat merkitykset keski6on teknisen
osaamisen sijaan ja parhaimmillaan haastaa etsiméén aiheeseen ja osaamiseen sopivinta il-
maisukeinoa, mihin nykytaiteen toimintamallit tuovat my6s moninaisia vaihtoehtoja ilman
taituruuden vaatimusta (ks. Marshall & Donahue, 2014 sekd Sederholm, 2000). Toimijuuden
kokemuksia on hyvi kerryttéd asteittain, jolloin myds oppilaiden kokemukset toimijuudesta
kumuloituvat ja vahvistuvat yksittaisen poikkeuksen sijaan. Toimijuutta tukevia kuulluksi
tulemisen kokemuksia ja dialogisesti yhdessd ymmaérryksen rakentamista reflektoiden voi-
daan toteuttaa kuitenkin jo matalalla kynnykselld ja nuortenkin oppilaiden kanssa.

Samalla tavoin nykytaideperustaisen ilmidoppimisen kokeileminen voi ldhted rajatun
aiheen dérelld ja toimintana vaikka vain kuvataideoppiaineen siséll, kuten osassa CC-hank-
keen osallistujakouluista. Nykytaiteen toimintamalleissa voidaan edetd yksilollisestd ilmai-
susta yha osallistavampiin ja yhteis6llisempiin menetelmiin. My6s Bresler (2002) tuo esiin
monialaisessa opetuksessa toimivien ratkaisujen 16ytyvén vahitellen yhteisty6ta laajentaen.
Kun toimintatapa tulee seka opettajille ettd oppilaille tutummaksi, on helpompi véhitellen
ottaa mukaan ilmion tarkasteluun muidenkin oppiaineiden sisilt6ja ja laajentaa yhteistyo-
td eri yhteisoihin ja ymparistoihin. Joka tapauksessa ilmidpohjainen oppiminen nykytaide-
perustaisesti kehittda olennaisia taiteen maailmaan ja monilukutaitoon kiinnittyvié taitoja.
Nykytaideperustaisessa ilmidoppimisessa taidot harjaantuvat omien tietojen, kokemusten,
arvojen, tunteiden ja merkitysten tunnistamisen ja niiden taiteellisen ja multimodaalisen
ilmaisemisen kautta. Lisdksi oleellista on teosten jakaminen ja laajemman ymmarryksen
rakentaminen toisten teoksia tarkastellen. Ndin voidaan pyrkié dialogiseen tiedon rakenta-
miseen (Aarnio & Enqvist, 2016; Isaacs, 2001), jota tulevaisuudessa tarvitaan taitona poik-
kitieteellisesti eri toimijoiden asiantuntemusta yhdistellen etsid ongelmiin ratkaisuja (esim.
Parsons, 2004).
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9 Pohdinta

9.1 Tutkimuksen arviointi ja rajoitukset

Tutkimuskysymyksiini nykytaiteen ja ryhmiblogien kaytostda Euroopan kansalaisuuden
tarkastelussa, olen pyrkinyt vastaamaan taideperustaisen toimintatutkimuksen strategial-
la. Taideperustaisuus toi esiin nimenomaan nykytaiteen ominaisuuksia ilmiéoppimisessa,
kun tulkitsin seké osallistujien kuvallisia teoksia ettd haastatteluja suhteuttaen my6s omaan
tietooni ja kokemukseeni hankkeesta. Kuva hankkeen toiminnasta muodostui mielestani
moninaiseksi ja monidéniseksi, silld aineisto toi esiin oppilaiden, opettajien ja muiden tut-
kijoiden kokemuksia. Olin myos itse reflektoimassa toimintaa kaikkien edelld mainittujen
toimijoiden kanssa. Todellisen toiminnan kautta hahmottui tuloksena nykytaide monialai-
sessa opetuksessa tdssd kontekstissa, jolloin johtopéitoksid oli mahdollista tehda erityisesti
kansalaiskasvatukseen sekd eurooppalaisuus -ilmié6n peilaten.

Toiminnan reflektoinnilla ja taideoppimisen teorioihin vertaamalla, toin esiin myos ny-
kytaideperustaisuuden yleisid piirteitd. Siind, missd tutkimukseni ndin laajensi teoreettista
tietoa, se my0s osoitti kdytdnnon esimerkin teorian soveltamisesta ja tiivisti toimintamallin,
jota my0s arvioin kdytdnnon kannalta. Kun kyse on taidekasvatuksen ja yleisesti opetus-
alaan liittyvéstd tutkimuksesta, pidin tarkeéna sen pragmaattista pohjaa, jolloin seki tietoa
kehitettiin todellisessa toiminnassa ettéd tuloksena tarjotaan kdytdnnon toimintaan malleja.
Aiempaan I&I -hankkeeseen verrattuna CC-hankkeen toiminta avasi uusia tuloksia ja ulot-
tuvuuksia tukeutuen samaan perustaan.

Tutkimukseni luotettavuuden tarkastelussa kéytin apuna Hannu Heikkisen ja muiden
(2012) miérittelemid toimintatutkimuksen arvioinnin periaateita, jotka ovat historiallisen jat-
kuvuuden, refleksiivisyyden, dialektisuuden, toimivuuden ja havahduttavuuden periaatteet.

Tutkimukseni rajoittuu yhteen, vaikkakin laajaan toimintatutkimushankkeeseen tapauk-
sena. Toiminnan kehittdminen ja tutkimuksessani sen arvioiminen on kuitenkin tapahtu-
nut suhteessa laajempaan toiminnan jatkumoon. Tutkimukseni koonnissa olen pyrkinyt
tuomaan esiin historiallisen jatkuvuuden, esittelemalld toimintatutkimushankkeen jatkona
identiteettid ja kansalaisuutta aiheena taidekasvatuksessa tarkastelevalle toiminnalle seka
erityisesti aiemmalle Images & Identities -hankkeelle (Mason, 2013; Gearon & Naval, 2013).

Tutkimukseni perustuu toimintatutkimushankkeeseen, jossa oli mukana laaja joukko
tutkijoita. Hankkeen toimintaa ohjasivat myos siihen osallistuneiden yliopistojen tutkijoi-
den aiempi osaaminen, esimerkiksi Mary Richardsonin (2010) kokemus opetuksen kehitté-
misestd ja kansalaisuuskasvatuksesta, Timo Jokelan (2018 ja 2019) taideperustaisen toimin-
tatutkimuksen ja yhteiso- ja paikkasidonnaisen taidekasvatuksen kehittamistyo sekd Mirja
Hiltusen (2009) yhteisollisen taidekasvatuksen kehittdmisestd kertynyt osaaminen. Toimin-
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tatutkimushanke asettuu jatkumossa my6s Euroopan unionin rahoittamaan tutkimuksen ja
opetuksen kehittamistoimintaan, jossa eurooppalaista yhteisod ja aktiivista kansalaisuutta
ldhestytddn kansainvilisen yhteistyon ja taidekasvatuksen kautta (EC, 1999). Toiminta kou-
luilla tapahtui kevaallda 2013, minka olen pyrkinyt huomioimaan kontekstissa. Liséksi olen
pyrkinyt kartoittamaan taideaineiden integraatiota ja erilaisia malleja laajasti, kiinnittadk-
seni tutkimukseni myds opetuksen eheyttimisestd ja oppiaineiden vilisestd integraatiosta
kéytyyn keskusteluun. Tutkijan tulee toimintatutkimuksessa kytked tutkittava ilmi6 olemas-
sa oleviin teorioihin ja mielekds kenttityo pohjaa teoreettisesti ja kdytdinnon kannalta pe-
rusteltuun tutkimuskysymykseen (Huovinen & Rovio 2006). Tutkimukseni keskittamiselld
kolmeen tarkempaan tutkimuskysymykseen pyrin sekd kdytannon ettd teoreettisen nako-
kulman huomioimiseen hankkeen toiminnan tarkastelussa.

Tutkimuksessani nojaan toiminnan kautta yhteisollisesti vuorovaikutuksessa tuotetta-
vaan kokemukselliseen tietoon, jota olen tulkinnut seka objektiivisuuteen pyrkivien analyy-
simenetelmien ettd oman kokemukseni ja tietdmykseni kautta. Toimintaa on suunniteltu ja
reflektoitu osallistujien kanssa yhteisesti ja dokumentoitu seka itse toimintaa, sen taiteellisia
tuotoksia, ettd arviointia. Tulokset perustuvat analysoimiini aineistoihin ja niiden pohjal-
ta tekemaani tulkintaan hankkeen toiminnasta. Yhteistyo6lld ja aineistojen moninaisuudella
olen pyrkinyt ottamaan kattavasti eri ndkokulmat huomioon. Vaistamattd taustatietamyk-
seni muiden kuin suomalaisten koulujen, joilla vierailin ja joiden toimintaan osallistuin, ja&
osittain vajaaksi. Ndin tuotettu tieto on vdistamétta tulkinnallista, subjektiivista ja konteksti-
sidonnaista. Subjektiivisuudesta olen pyrkinyt laajentamaan nédkokulmaani tarkalla teorian
kartoituksella aiheesta. Vaikka tulokset ovat sidoksissa tiettyyn tapaukseen ja ovat tulkinta
siind toteutuneesta toiminnasta, nden, ettd toiminnasta on nostettavissa yleistettévid piir-
teitd, jotka ovat sovellettavissa, riippumatta ajasta, teknologiasta ja paikasta. Taide, kuvat
ja vuorovaikutus maailman ja oman paikan hahmottamisen vilineind ovat universaaleja.
Toiminnan ja tutkimuksen toteutuksen kuvauksilla pyrin lapindkyvyyteen siitd, miten olen
tutkimukseni tulokset saavuttanut.

Toimintatutkimuksen luotettavuuden kannalta olennaista on kayttdd tarkasti tunnis-
tettuja ja tunnustettuja tutkimusmenetelmid (Juuti & Puusa, 2020). Tutkimukseni toteu-
tuksessa olen pyrkinyt aineiston keruun tdsmallisyyteen ja analyysien jérjestelmélliseen
toteuttamiseen. Toteutuksen olen kuvaillut tapauskohtaisesti artikkeleissa ja myos osana
tutkimuksen yhteenveto-osaa. Vertailemalla tuloksia muihin tutkimuksiin ja kirjallisuuteen,
olen pyrkinyt tuomaan esiin tutkimukseni luotettavuuden. Tiedostamalla oman positioni ja
sen vaikutukset tutkimukseeni, pyrin toimimaan toimintatutkimuksen refleksiivisyys peri-
aatteen (Heikkinen, ym. 2012) mukaisesti.

Toimintatutkimuksessa pyritdan myos dialektisuuteen, osallistujien autenttisten ddnien
toistumiseen ja nidkymiseen tutkimuksessa (Heikkinen ym., 2012). Autenttisuuteen liittyy
my0s tutkijan oman ddnen ja ndkokulman vélittyminen raportoinnissa (Heikkinen ym.,
2012. Tutkimukseni artikkeleissa olen pyrkinyt kuva- ja tekstiottein valittdméan hankkeen
kehittamistoimintaa aidosti. Tutkimukseni koonnissa kuuluu enemmaén oma déneni erilais-
ten osatutkimusten ja niiden tulosten tulkitsijana. Hankkeessa pyrittiin osallistujien aitojen
mielipiteiden ja ndkokulmien vilittymiseen ja tallentumiseen. Lisdksi 25 osallistujakoulun
jokaisen omanlaisekseen muovaama taidetoiminta hankkeen lihtokohdista ja yhteisistd ma-
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teriaaleista ja alustoista, antoi hyvin moninaisen kuvan tarjottujen véilineiden kaytostd ja
toimivuudesta sekd toimimattomuudesta. Taideperustaisen toimintatutkimuksen vahvuu-
tena pidan osallistujien kuvallisia tuotoksia, jotka olivat seké osa toimintaa ettd tuotoksina
merkittéva osa aineistoa. Taiteelliset teokset ovat omaehtoisia koulukontekstin rajoissa, eiké
niitd ole muokattu tai késitelty, miké antaa tulkinnoille autenttisen lahtokohdan.

Toimintatutkimuksen suuntautuessa toiminnan kehittdmiseen, usein vield tekemadlld inter-
vention todellisiin yhteis6ihin, on olennaista tarkastella tutkimusta saavutettujen tulosten toimi-
vuuden sekd erityisesti toiminnan eettisyyden ndkokulmasta. CC-hankkeen toiminta integroitui
oppilaille osaksi kouluty6t, eikd nédin velvoittanut heité yliméaérdiseen kehittdmistyohon. Opet-
tajille yhteistyOsti ja yhteissuunnittelusta aiheutui liséty6td, mutta vastineena pyrittiin mahdol-
listamaan oman opetuksen kehittdminen ja uuden kokeileminen asiantuntijoiden ja tutkijoiden
tuella. Hankkeen toiminta toteutti kuvataideoppiaineen seké yhteiskuntaopin, tietotekniikan ja
kielten opetuksen siséltojd ja oli osa normaalien edelld mainittujen aineiden oppitunteja. Kriit-
tinen kysymys toimintatutkimuksen kannalta oli hankkeen toimintatutkimuksen jatkuvuuden
ja rahoituksen madradmét aihe, verkkoalusta ja asetelma, johon opettajat eivit itse voineet vai-
kuttaa. Opettajille kuitenkin tarjottiin vapautta itsendisesti paittdd, miten hyodyntéa tarjottuja
taideteosesimerkkien galleriaa ja ryhméblogeja opetusryhménsi kanssa. Samalla suunnitteluun
ja toteutukseen oli myos saatavilla tukea ja yhteisty6td. Tuloksissa tdima nékyi niin, ettd osa opet-
tajista ei kayttanyt taideteosesimerkkejé lainkaan ja ryhméblogeja kéytettiin hyvin monella ta-
valla ja eri médrin. Erityisesti oppilaiden verkkoympariston kéytto toi esiin piilevid valta-asemia
ja toimijuuden rajoitteita muutamilla kouluilla. Aiheutuneista hankaluuksista huolimatta, tima
tuotti tutkimuksen nakokulmasta arvokasta tietoa. Ylipadtdaan kontekstien, osallistujien ja heidén
valitsemiensa toimintatapojen moninaisuus toi tutkimukseen luotettavuutta, kun nykytaiteen,
Euroopan kansalaisuuden sekd ryhméblogien yhdistelméa testattiin yhté aikaa niin monesta né-
kokulmasta, eri ikdisten oppilaiden ja erilaisten tilanteiden kautta.

Juuti ja Puusa (2020) nostavat esiin toimintatutkimuksen heikkouksina jddmisen joko
kéytdnnon tai pelkén teorian kehittdmisen tasolle. Kuvaamalla toimintaa ja reflektoimalla
sitd osatutkimusten tulosten seka teorioiden valossa, pyrin rakentamaan hankkeen tapauk-
sesta toimintamallin, joka on havainnollinen niin kiytdnnon kuin teoriankin tasolla. Néin
pyrin ldpindkyvyyteen tutkimuksen toteutuksessa ja mahdollistamaan toiminnan kehitta-
misen edelleen jo saavutetun tiedon valossa toimintatutkimuksen hengen mukaisesti. Tut-
kimukseeni sisaltyvéstd toiminnan syklistd jaa pois sen vaikutusten jérjestelméllinen jalki-
arviointi. Virallisesti ei ole tiedossa, mitd pitkéaikaisia vaikutuksia osallistuviin kouluihin
ja opettajiin toiminnalla oli ja jdivatko kehitetyt materiaalit ja taidetoiminta pysyvéén ope-
tuskédyttoon? Kannustiko kokemus kansainvilisiin yhteistyohankkeisiin jatkossa? Venildi-
sen (2019, 260) mukaan vahvuuksistaan ja potentiaalistaan huolimatta nykytaide on myos
haastava, hankalasti arvioitava ja vaikeasti hallittava ympérist6 tavoitella oppimista. Toimin-
tatutkimuksen strategian mukaisesti peilasin toimintaa edellisen hankkeen toimintamalliin
ja ndin jatkokehittamisen jilleen jatkuvan tdméan hankkeen toiminnan reflektion ja tulosten
pohjalta. Huomioin keskioss oli siis toiminnan kehittdminen yksittdisen opettajan tai oppi-
laan oppimisen tai edes koulun kéyténtdjen muuttamisen sijaan.

Viimeisend periaatteena Heikkinen ja muut (2012) tarttuvat tutkimuksen havahdutta-
vuuteen perustellen, ettd hyva tutkimus herittdd ajattelemaan uudella tavalla ja koskettaa
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my0s tunteita. Havahduttavuus on tutkimuksen esittimisen esteettistd arviointia (Heikki-
nen, ym., 2012), jossa koen tekijana olevani jaavi. Taideperustaisella tutkimuksella on kui-
tenkin etu tavoittaa moniaistisesti ja kisitelld myos aiheen kokemuksellisia ja emotionaalisia
puolia. Tutkimuksessani olen ollut osana kehittdméssa taideperustaista toimintaa, hyédyn-
tdnyt tuotettuja teoksia aineistona ja analysoinut niitd my0s itse kuvallisesti kisitellen ja
tuottaen. Tuomalla kuvalliset tuotokset osaksi tutkimuksen raportointia, voin tuoda aitoja ja
kokemuksellisia kurkistuksia toimintaan. My0s taideperustaisuuden tuoreus tutkimusstra-
tegiana asettaa erityisid vaatimuksia sen kédyton perustelulle, ldpindkyvyydelle ja kuvaami-
selle. Tutkijana olen ollut vaikuttunut CC-hankkeen ainutlaatuisuudesta ja pyrkinyt sen
vilittdmiseen myos raportoinnissa. Euroopan kansalaisuus, nykytaide ja sosiaalinen media
herittavat kaikki moninaisia tunteita, erityisesti kun ne tuodaan koulukontekstiin. Tunteet
kuuluivat ja ndkyivit, mutta saivatkin kuulua ja nidkya hankkeen toiminnassa, joten olen
pyrkinyt vilittdméén niiden moniddnisyyttd ja vaikutuksia tuloksiin sekd pohdintaan asti.

Toimintatutkimukseni uskottavuutta perustelen myos artikkelimuotoisuuteen nojaten,
jolloin osatutkimuksina toteutuneet artikkelit ovat kdyneet ldpi vertaisarvioinnin julkai-
suprosessissaan. Hankkeen toiminnan, tutkimusprosessin ja aihepiirin ymmaérrystd olen
kartuttanut myos viitoskirjani ulkopuolelle jadvissé artikkeleissa, julkaisuissa ja yhteiskir-
joittamisessa (ks. Liite 1). Olen myds altistanut tutkimukseni julkiselle arvostelulle ja palaut-
teelle esittelemalld tutkimukseni osatuloksia mediakasvatuksen, yhteiskuntatieteen, kasva-
tustieteen, taideperustaisen tutkimuksen seka taidekasvatuksen konferensseissa. Ndin olen
pyrkinyt jo osallistumaan tutkimuksellani tieteelliseen keskusteluun ja pyrkinyt osoittamaan
sen kontribuutioita suhteessa eri alojen tietoon.

9.2  Nykytaideperustaisen ilmidoppimisen toimintamallin arviointia

Nykytaideperustainen ilmidoppiminen voi toimia yhtend mallina monialaiselle opetukselle.
Koska kyseesséd on hankkeen toiminnan pohjalta luotu malli, on sen tarkoitus tulla jatkossa
testatuksi ja edelleen kehittamisen kohteeksi. Monialaisuutta voitaisiin syventéd, ottamalla
mukaan lisdd muita oppiaineita tai koulun ulkopuolisia yhteisty6tahoja, taiteellisen tuotta-
misen pysyessd tiedon kokoamisen ja keskustelun keskiossda. Osaamista aiheiden ja teknii-
koiden kayttoon usein 16ytyykin, jolloin uutta on taiteen roolien, ilmaisutapojen ja -strate-
gioiden sanoittaminen, selkeyttdminen ja kiyttdminen tyovilinein osana prosessia. Bresler
(2002, 35) korostaakin, etté integraatiossa kannattaa hakea ldhtokohtia, jotka mahdollista-
vat yhteisty6té ja avoimia prosesseja, tiettyjen lopputulosten tavoittelun sijaan. Nykytaide
ja sen toimintatavat téytyykin ndhdad ldhtokohtina ja mahdollistajina kasitelld ilmioitd, eika
taiteellista prosessia voi tdysin hallita, vaan tiytyy antaa mahdollisuus kokeilla ja suunnata
oppilaiden ideoiden mukaan. CC -hankkeen tuloksiin nojaten nykytaideperustaisessa ilmio-
oppimisessa nousi olennaiseksi taiteen tarjoama omakohtaisuus ja toimijuus ilmaista merki-
tyksid ja loytédd arkieldmén yhteyksid ilmioon, sekd kdydé dialogia toisten nidkemysten kanssa
laajentaen ymmarrysta.

Nykytaideperustainen ilmidoppiminen néyttaytyi hankkeen toiminnassa kansalaisuus-
kasvatusta ja nykytaidekasvatusta yhdistden toimivaksi, mutta samalla haastavaksi monia-
laisen opetuksen muodoksi. Nykytaideperustaisen ilmidoppimisen toteuttaminen vaatii
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opettajalta laajaa taidekentén tuntemusta tai yhteistyotd nykytaiteen asiantuntijan kanssa,
jotta lahtokohdaksi 16ytyy valittua ilmiotd monipuolisesti kasittelevid nykytaiteen teoksia.
Vihintddn yhté tarkeéa oli nykytaiteen roolien nikeminen toimijuuden mahdollistajana seké
yhteisollisen tyoskentelyn alustana dialogisen oppimisen mahdollistamiseksi. Toimijuuden
tukeminen seké oppilaiden taidetoiminnassa ettd verkkoalustan kaytossa osoittautui hank-
keessa haastavaksi ja vaati opettajilta tasapainottelua tarvittavien toiminnan reunaehtojen
asettamisen ja vapauden antamisen vililld. Toimiva vuorovaikutus verkkoalustalla tarvitsi
yhteisid aikatauluja, teemoja ja sdéntoja. Nykytaiteen menetelmiin tarvittiin ohjausta ja sel-
keitd vaihtoehtoja. Kuvallisten tehtdvien moninaisuudessa dialogi onnistui yllittden myos
teosten vilitykselld.

Yhteisty6 on joka tapauksessa suositeltavaa toisten aineiden opettajien, ilmioon liitty-
vien asiantuntijoiden, paikallisten toimijoiden ja esimerkiksi taidemuseon kanssa. Erityista
ja haastavaa on vertaisryhmén tai ulkopuoliselle yleisolle jakamisen jérjestiminen osaksi
kokonaisprosessia. Nykytaideperustainen ilmiéoppiminen toteutuu yksinkertaisuudessaan
pelkéstddn kuvataidetunnilla esimerkiksi laaja-alaisen oppimisen sisaltoon tai koulussa yh-
teisesti sovittuun teemaan liittyen, mutta sisaltden dialogin erilaisten osallistujien kesken.
Lisaamalléd yhteistyon ja rinnakkaisten kytkosten médraa toisiin oppiaineisiin, voidaan kas-
vattaa toiminnan monialaisuuden ja oppiaineiden vilisen integraation astetta sekd edetd yh-
den oppiaineen monialaisesta integraatiosta kohti oppiaineiden vilisté ja poikkitieteellisté
kokonaisvaltaista integraatiota (ks. Gardner & Boix-Mansilla, 1993; Puurula, 1998; Klein,
2000). Breslerin (2002, 33) mukaan integraatiossa olennaista on l9ytdé toimivia tapoja vuo-
rovaikutukselle oppiaineiden vililld. Usein pienesté aloittaminen vidhitellen monialaisuutta
laajentaen on viisasta, silld toimivan yhteistyon rakentaminen vaatii aikaa ja vaivaa (Bresler,
2002, 35). Mallissa nostan esiin dialogin ja vuorovaikutuksen oppiaineiden lisdksi myos op-
pilaan ja ilmion, eri osallistujien ja oppimisymparistojen vililld. Osallistujien ja ympéristojen
moninaisuus tuo lisad erilaisia nakokulmia ilmioon, motivoi dialogiin ja rakentaa néin aidos-
ti laajempaa ymmarrysta.

Nykytaideperustaisen ilmiéoppimisen oppilaskeskeiset ulottuvuudet (kaavio 9), oma-
kohtaisuus ja yhteis6llisyys, voivat toteutua matalalla kynnykselld pientenkin lasten kanssa.
Hankkeessa nykytaiteen esimerkkiteoksista 10ytyi sopivia sekéd ensimmaéisen luokan oppi-
laiden tarkasteluun ettd lukiolaisille. Taiteen vélittdman tiedon, monialaisen tarkastelun ja
laaja-alaisen osaamisen ulottuvuudet vaativat jo abstraktimpaa ajattelua ja tiedon hahmot-
tamista. Tyoskentelyn mahdollisuudet laajenevat oppilaiden ién ja aiemman tietimyksen
myotd. Toisaalta taiteen vilittdma tieto ilmiostd voi olla hyvin havainnollistavaa, selkeda ja
konkreettista soveltuen my6s nuoremmille oppilaille. Tiedollinen ulottuvuus taiteesta oppi-
misena sisaltdd sekd kokemuksellista materiaaleihin ja ilmaisukeinoihin liittyvéé tietoa etté
abstraktimpaa taiteen rooleihin, merkityksiin ja historiaan liittyvéa tietoa. CC-hankkeen toi-
minnassa nykytaide ja nykytaiteen roolit muodostuivat vahvasti myos oppimisen sisalloiksi.
Nykytaideperustaista ilmidoppimista taidekasvatuksena ja kuvataiteen opetuksena tukee
sen ominaisuus opettaa myds taiteesta ilmion kautta. Nykytaideperustaisessa ilmiéoppimi-
sen toteuttamisessa, riippumatta painotettavasta ulottuvuudesta, tulisi sisdllyttdd mukaan
taiteen sisallot ilmiopohjaisen tyoskentelyn kautta taiteesta oppimisena: tekniikan, materi-
aalien kisittelyn, ilmaisukeinot ja niiden sanoittaminen osana prosessia. Kun nykytaidetoi-
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minta on keskiossé, pitdisi taiteen sisiltojen olla automaattisesti mukana, mutta kaytinnossé
on vaarana edelleen sortua keskittymain liikaa yhteen ulottuvuuteen: itseilmaisuun, yhteis-
tyon ja yhteisollisyyden toteutumiseen tai metataitojen harjoitteluun. Keskittymalld dialo-
giin ja oppilaiden toimijuuteen toteutetaan todenndkoisemmin nykytaideperustaista monia-
laista oppimista oppimisen eheyttimisen tavoitteiden mukaisesti (ks. kaavio 3 ja kaavio 13).

Breslerin (1995) kartoittavan tutkimuksen mukaan taideaineet jadvdat monialaisessa
opetuksessa usein kuvittamisen, tunnelmoinnin tai yhteishengen luomisen rooliin. Kogni-
tiiviseen integraatioon (Bresler, 1995; Fauntley & Savage, 2011; Résénen, 2008) vaaditaan
ymmarrystd myos taiteen tuottamasta tiedosta. Tutkimuksessa kuvaamani CC-hankkeen
toiminta antaa yhdenlaisen mallin nykytaiteen hyédyntdmiseen my6s tiedon laajentamisena
ilmiostd, kun tarkastellaan, mitd ja miten nykytaiteessa ilmiostd tuodaan esiin merkityk-
sid. Nykytaideperustaisessa ilmi6oppimisessa tirkedd on hahmottaa tiedon liséksi nykytai-
teen merkitys toimijuuden tilana, yhteisollisend tiedonrakentamisena sekd omakohtaisen ja
kulttuurisen tiedon tarkasteluna. Méairittelen hankkeen toimintaa taideperustaiseksi inte-
graatioksi, silld se keskittyi yksinomaan taiteen tietoon ja toimintatapoihin ilmion &arella.
Monialainen yhteistyé muiden opettajien kanssa jéi hankkeessa vahaiseksi, mutta taidepe-
rustaisuus tuotti omakohtaista ja kokemuksellista monidénistd ymmaérrystéd ilmiosta. Toi-
minta hyodynsi my0s taiteen affektiivisia ja sosiaalisia puolia, joten integraatio ei jadnyt vain
kognitiiviseksi, vaan taiteen eri ominaisuuksia hyodyntden taideperustaisena kokonaisval-
taiseksi. Nykytaide ja taiteen roolit painottivat oppilaiden toimijuutta ja ryhméblogit dialo-
gista oppimista ilmigsta.

On my0s tarpeen miettid, hyddynnettiinko kansalaisuuskasvatuksen siséltod, Euroopan
kansalaisuutta, vain vilineellisesti aiheena kuvataiteen opetuksessa CC-hankkeessa? Yh-
teiskuntaoppi ja taideaineet ovat molemmat jddneet monialaisissa kokonaisuuksissa usein
altavastaajan asemaan (ks. Hinde, 2005; Bresler, 1995). Olemmeko siis olleet CC-hankkees-
sa alistamassa kansalaiskasvatuksen sisaltoja kuvataiteen opetuksen kéaytt6on? Kun huo-
mioidaan aiemmin esiin tuomani taiteen ja kansalaisuuden perustavanlaatuiset yhteydet,
voidaan todeta, ettei Euroopan kansalaisuutta késitelty aiheena pinnallisesti CC-hankkeen
toiminnassa. Kuitenkin monissa tapauksissa toimittiin yksinomaan kuvataiteen tunneilla
luokanopettajien tai taidekasvattajien johdolla, joten integroivassa toiminnassa olisi ollut
varaa avata yhteistyotéd selkedmmin myos yhteiskuntaoppiin. Vain muutamassa koulussa to-
teutui kuvataideopettajan ja kansalaisuuskasvatuksen opettajan yhteistyd. Integraation eri
muotojen ja tasojen lukuisat madrittelyt (liitteet 2 ja 3) osoittavat oppiaineiden siséltdjen
yhdistelemisen moninaisuuden, miké antanee anteeksi myos siséltdjen erilaiset painotukset.
Résdsen (2008, 84—85) mukaan integroiva kuvataidekasvatus vie oppilaat tunnistamaan eri-
laisia yksilollisié ja kulttuurisia ilmi6ité ja késittelemdédn niitd taiteen avulla. Hankkeen toi-
minnassa Euroopan kansalaisuudesta oppiminen muodostui omakohtaiseksi, yhteisolliseksi
ja taiteen tiedon kautta tapahtuvaksi aidossa tilannesidonnaisessa asetelmassa. Yhteiskunta-
opissa ja kansalaiskasvatuksessa perinteisesti tunnistetut sisallot jaivét kuitenkin véhaisiksi.
Opetuksen eheyttimisen tavoitteena on kuitenkin ensisijaisesti auttaa oppilaita 16ytdmaén
oppiaineiden tiedon yhteys omaan eldmiénsé sekd huomioida tunteita, arvoja ja asenteita
suhteessa opittavaan (Parsons, 2004, 776-777). Tdhan CC -hankkeen toiminta vastasi ja vei
tarkastelemaan muidenkin eurooppalaisten arkieldmaa ja arvoja.
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Suutarisen (2006a) mukaan kansalaisuuskasvatus tulisi nihdd myos asenteita, keskus-
telua ja toimintaa siséltdvand. Euroopan komissio (EC, 1999) maéirittelee kansalaisuuden
oppimiseen kuuluvan vastaavasti affektiivisen, kognitiivisen sekd pragmaattisen tason. Af-
fektiivinen taso lisdd kulttuurien vélistd yhteisymmarrysté, kognitiivinen taso toiminnallisia
valmiuksia ja niitd kehitetddn pragmaattisella tasolla kdytinnon kokemusten kautta. Ndin
kehitetddn uudistuvan teknologian ja kansainvilistyvien toimintaympéristdjen vaatimia so-
siaalisia ja kulttuurisia taitoja. CC-hanke toteuttikin nykytaideperustaisessa toiminnassaan
kansalaisuuskasvatuksen affektiivista ja toiminnallista puolta sekd antoi kokemuksia kan-
sainvélisestd yhteistyosta verkkoymparistossa.

Sosiaalipedagoginen ndkokulma kansalaisuuskasvatukseen painottaa osallistumista ja
yhteisollisyyttd, jotka Nivalan mukaan toteutuvat yhteistoiminnallisuudessa, reflektiivisyy-
dessé ja dialogisuudessa (Nivala, 2008, 6). Suutarisen (2006a, 95) mukaan opettajia pitéisi
ohjata aidon keskustelun synnyttdmiseen ja antamaan oppilaille mahdollisuus muodostaa
asioista omat perustellut mielipiteensd. Nykytaideperustaisesti keskustelua synnyttivit
kansalaisuutta, identiteettid ja toimijuutta havainnollistavat taideteokset. Oman teoksen
tekemisen kautta oppilaille tarjoutui mahdollisuus oman mielipiteen ilmaisuun ja toimi-
juuteen. Téstd ndkokulmasta CC-hanke edisti taideperustaisesti Euroopan kansalaisuuden
dialogista, refleksiivisté ja toiminnallista kasittelyd. Opetuksen eheyttdmisen nakokulmasta
olennaista oli taidetoiminnassa liittdd ajankohtainen ja yhteiskunnallinen ilmi6, Euroopan
kansalaisuus, oppilaiden eldmismaailmaan (ks. Kangas, ym., 2015, 39).

Nykytaideperustaisen ilmidoppimisen mallin kohdalla tirkedd on myos pohtia sen sovel-
tuvuutta muihinkin kuin hankkeessa kéytettyyn Euroopan kansalaisuuteen ilmiona. Juuti,
Kairavuori ja Tani (2015) ovat kokeilunsa pohjalta tuoneet esiin haasteita integroida luon-
nontieteitd ja taideaineita yhteisten teemojen ympérille. Matemaattisissa aineissa seka luon-
nontieteissd opetetaan yleisid periaatteita ja faktoja, joka haastaa eri ndakokulmien kaytté-
misen ja moninaisuudesta hydtymisen. Taiteen tieto puolestaan rakentuu juuri yksittéisisté
tapauksista muodostuvaan kokonaiskuvaan (esim. Efland, 2002). Siksi taiteita on helpompi
monialaisessa opetuksessa yhdistdd humanistisiin aineisiin (Juuti, ym., 2015), historiaan ja
yhteiskuntatieteisiin. Valitsemalla ajankohtaisia, oppilaiden ympéristod ja yhteiso6ja kosket-
tavia monisyisid ilmioitd, voidaan niité tarkastella sekd kokemusten, kertomusten etté tie-
teellisen tiedon kautta. Nykytaide on itsesséddn ja eri sovelluksissaan laajentunut hyédynta-
médn myos teknologian ja luonnontieteen vilineitd, tutkimustietoa ja esitystapoja. Taiteen
kautta on tietoa mahdollista myos leikillisesti soveltaa (Venéldinen, 2019a), kuvitella todel-
lisuutta ja tiedettyja faktoja laajemmalle (Marshall, 2019) sekd konkretisoida ja tapauskoh-
taistaa luomalla fiktiivisid narratiiveja. Hahmottamalla kuvataide oppiaineena koko visuaa-
lista kulttuuria ja viestintdd kattavaksi, se liittyy myds tieteen visualisointiin ja visualisoidun
tiedon lukutaito on osa monilukutaitoa. Kun luonnontieteellisiin ilmi6ihin liittyy ihmisten
kokemuksia, kulttuurisia merkityksia seké niitd heijastavaa nykytaidetta, voivat nykytaide
sekd digitaalinen media toimia vilineina valittda ja rakentaa ymmarrysté dialogisesti. Nyky-
taiteen integroinnin kautta oppilaille annetaan my®s tila toteuttaa omaa nékemysta ilmiosta,
jota voidaan tehdé luonnontieteelliseen tietoon nojaten, sitd laajentaen ja soveltaen.

Kaytdnnon opetukseen soveltamisen nidkokulmasta nykytaideperustainen ilmidoppi-
minen tai hankkeen toimintamalli eivit selkedsti vastaa oppilaiden oppimisen arvioinnin
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toteuttamiseen. Hankkeen toiminnassa oppilaiden oppimista arvioivat opettajat havainto-
jen, keskustelun ja oppilaiden teosten pohjalta. Tutkijat puolestaan oppilaiden haastattelu-
ja, palautetta, havainnointia, blogeja ja teoksia analysoimalla. Koulun arjessa néin laajaan
reflektointiin ja arviointiaineiston kokoamiseen tai analysointiin ei ole aikaa ja resursseja.
Arvioinnin nékoékulmasta nousevat esiin sekd oppilaiden teokset ettd ryhméblogeihin tal-
lentunut keskustelu, joista blogeja ymmarrettiin hyddyntéa vield vahéisissa maarin. Ryhma-
blogeissa nikyviksi jadvd kommentointi on mahdollista selkeésti tehdd my6s suorittamisen,
oppimisen ja arvioinnin kohteeksi, kun se oppilaille alusta alkaen ohjeistetaan ja opetta-
ja osaa verkkokeskustelua seurata aktiivisuuden ja esiin tulevan osaamisen nakokulmasta.
Oppilaan tekema teos ja verkkokeskustelu antavat erilaiset mahdollisuudet osallistua seki
tuoda osaamistaan esiin ja nédin ne tdydentdvit toisiaan seké luokassa tyoskentelyé oppilaan
mahdollisuuksina esittdd osaamistaan. Tarvetta kehittdd arviointia erityisesti laaja-alaisen
osaamisen ja monilukutaidon osalta jdd mallissa kuitenkin edelleen.

9.3  Jatkotutkimusaiheet

Toiminta ei lopu koskaan, toteavat Heikkinen ja muut (2012, 8) toimintatutkimuksesta. Tutki-
mukseni onkin yksi sykli laajemmassa taidekasvatuksen toiminnan kehittdmisen jatkumossa.

Toimintatutkimuksen strategian mukaisesti on luontevaa léhted kehittdméén toiminta-
mallia. Jatkotutkimusaiheina on mahdollisuus kehittda mallia laajentaen ja syventden inte-
graatiota ja monialaisuutta. Yksi kysymys kohdistuu luonnollisesti siihen, toimiiko hahmot-
tamani nykytaideperustaisen ilmiéoppimisen malli my6s muihin ilmi6ihin ja oppiaineiden
viliseen yhteistyohon sovellettuna. Toiminnan kehittdminen voi jatkua sykleiné eteenpéin ja
tissé tutkimuksessa saavuttamani ymmarrys kehittyy ja jalostuu véistamaittéikin seuraavissa
tutkimuksissa. Monitahoisena ja toisaalta hyvin taidekasvatuksen ydintoimintoihin kiinnit-
tyvénd on tuloksilla jatkokehittimismahdollisuuksia monissa eri konteksteissa taidekasva-
tukseen liittyen.

Alussa vierastamani kansalaiskasvatuksen aihe osoittautui merkittévaksi juuri nykytai-
teeseen ja sosiaaliseen mediaan yhdistettynd. Kansalaiskasvatuksen, mediakasvatuksen ja
taidekasvatuksen yhteyksien ja yhteistyon mahdollisuuksien kehittdminen vield tiiviimmas-
sd yhteisty0ssd yhteiskuntaopin opetuksen ja mediakasvatuksen asiantuntijoiden kanssa
koulukontekstissa on hyvin perusteltu jatkotutkimuksen kohde. Toimijuus ja yhteiskun-
nallinen keskustelu ovat vield osittain vieraita ja haastavia toteuttaa kidytdnnontasolla kou-
luopetuksessa. Kuitenkin juuri ne yhdistavit mediaa, nykytaidetta ja kansalaisuutta ja kou-
luun soveltuvien kaytdntojen ja mallien kehittdmiselld olisi yhéd enenevissa méérin tarvetta.
Toimijuuden kisite tuo mielestini myos uuden ulottuvuuden keskusteluun taideaineiden
merkityksestd peruskoulussa ja lukiossa, johon tutkimuksessa on mahdollista keskittyd tu-
levaisuudessa lisda.

Toinen olennainen teema oli yhteyksien luominen liittyen monialaiseen opetukseen ja
ilmidpohjaiseen oppimiseen, mutta myds nykytaiteen ja sosiaalisen median alustan rooliin
oppimisessa. Nykytaideperustaisen ilmiéoppimisen mallissa, niin kuin se hankkeessa toteu-
tui, olennainen osa oli tuotosten jakaminen oman koulun ulkopuoliselle vertaisryhmalle.
Téhan kehittyvd tekniikka antaa lisdd mahdollisuuksia samoin kuin opettajien kehittyneet
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it-taidot ja karttunut kokemus. Samalla tutkimus osoitti, ettd digitaalisen verkko-oppimisen
pedagogiikassa on vield paljon hyodyntdmatonté potentiaalia ja erityisesti kdytdnnon malli-
en ja kokemusten kautta sovellettavaa. Jatkotutkimusaiheina merkittévaa olisi myds tarkas-
tella tdmén vertaisyleison ja vertaisjakamisen merkityksid muodostettaessa tietoa yhteisesté
ilmiostd. Lisdksi vertaistekijoiden taideteosten katsomisen merkitys kuvataideopetuksessa
vaatisi lisdd tutkimusta. Toisten oppilaiden toiden tarkastelu vie my6s taidon arvioinnin &a-
relle. Miten voitaisiin huomioida opetusryhmaéssé véistamattakin tapahtuva vertailu ja ra-
kentaa vertaisarvioinnin ja itsearvioinnin kaytdnt6ja tukemaan oppimista? My0s sujuvan
verkkokommunikaation kehittdminen osana kouluopetusta ja laajempana dialogisena yh-
teistydn muotona peruskoulun, taidekasvatuksen sekd ilmidoppimisen yhteyksissd néyttay-
tyy potentiaalisena jatkotutkimuskohteena. Tastéd tutkimusaiheesta ndimme CC-hankkeen

toiminnassa vasta aavistuksen.
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Tutkimukseni perusteella nykytaide néyttdytyi erityisend vélineend rakentaa kokemukselli-
sesti ja dialogisesti kuvaa eurooppalaisuudesta. Nykytaiteen toimintatavoin voitiin ilmaista
oman identiteetin, paikan ja yhteison eri puolia seké toimia ja ilmaista mielipiteitd taiteen
kautta. Yhteisty6 verkkoalustalla teoksia jakaen ja tarkastellen laajensi dialogisesti ymmar-
rysté yhteisestd aiheesta. Nykytaiteella voitiin tarkastella Euroopan kansalaisuutta visuaa-
listen esitysten kautta rakentuvana identiteetting, yhteisoon kuulumisena seké yhteiskun-
nallisena toimijuutena. Yhteistyo ja oppimisympaéristojen laajentaminen toivat mukaan eri
oppiaineiden sekd laaja-alaisen osaamisen siséltojd seké taitoja. Nykytaide seké sosiaalinen
media toimivat ilmaisun ja vuorovaikutuksen vélineina ja siksi monialaisessa kokonaisuu-
dessa niiden ominaisuudet voivat kirkastua ja paastéd oikeuksiinsa oikein hyodynnettyna ja
erityisesti monilukutaitoa kehittdvind. Nykytaide vélittdd tietoa kokemuksista, arvoista ja
merkityksistd ja sen tekeminen tuottaa tietoa omista ja yhteistyossé toisten antamista mer-
kityksistd ilmiolle. Sekd taiteen kautta ilmaisu ettd vuorovaikutus kutsuvat osallisuuteen ja
toimijuuteen. Identiteetit muovautuvat ilmaisun kautta ja vuorovaikutuksessa. Hankkeen
tulokset osoittivat nykytaiteen ja sosiaalisen median potentiaalin mahdollistaa oppiminen
ilmiosta omakohtaisesti, yhteisollisesti dialogissa ja vuorovaikutuksessa seka taiteen tiedon
kautta. Tuloksena néistd ominaisuuksista médrittelin nykytaideperustaista ilmiéoppimista.
Seka taiteellinen tekeminen ettéd verkkoalustalla toimiminen korostivat oppilaan omaa toi-
mijuutta ja dialogia ilmidsté opittaessa.

IImi6pohjainen oppiminen on parhaimmillaan, kun ilmi6 yhdistaa luontevasti eri oppiai-
neita sekd kiinnittyy ajankohtaisesti oppilaiden eldmismaailmaan. CC-hankkeen toiminta
osoitti, ettd ldhtokohtaisesti hankalalta ja kaukaiselta ilmiolta tuntuva Euroopan kansalai-
suus osoittautui yhdeksi téllaiseksi oppilaiden identiteettien, kokemusten, ympéaroivan yh-
teison, median ja ajankohtaisen toimijuuden risteyskohdaksi. Ennalta osallistujille méarat-
tyd aihetta ldhestyttiin toiminnassa oppilaskeskeisesti. Kansalaisuuskasvatukseen linkittyvé
ilmio, jota ldhestyttiin nykytaiteen kautta, yhdistyi luontevasti myds maantietoon, kieliin,
musiikkiin sekd mediataitoihin. Haastavaan ilmié6n tarttuminen osoittautui palkitsevaksi.
Nykytaiteen esimerkit ja toimintamallit toivat sithen kaivattua kosketuspintaa seké kansain-
vilinen yhteisty6 ja kommunikointimahdollisuus ryhméblogeissa aidon kontekstin. Nyky-
taideperustainen ilmidoppiminen muodostui dialogiseksi oppimisprosessiksi Euroopan
kansalaisuuden &édrelld taiteen tarkastelun, tekemisen ja jakamisen ansiosta. Taiteen tieto
rakentui yksittéisistd tapauksista ja ndkemyksisté dialogisesti laajemmaksi ymmaérrykseksi.

Tutkimukseni perusteella nostan esiin nykytaiteen erityisen roolin monialaisessa ope-
tuksessa toimia oppilaille erityisend toimijuuden tilana tarkastella ja ilmaista kokemuksia
sekd merkityksid ilmioon liittyen. Taideperustaisessa integraatiossa taiteilijoiden ja oppilai-
den teokset tarjoavat vilineen dialogiin fyysisessd tai virtuaalisessa ympéristossda. CC -hank-
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keessa onnistuneissa tapauksissa saavutettiin tunne kuulumisesta Euroopan yhteis66n. Hen-
kilokohtaisia yhteyksié tehtiin nakyviksi taiteen keinoin. Verkkoymparistdssa kuvien kautta
kohtaamalla luotiin tunnetta toisista ihmisistd muilla Euroopan laidoilla. Numerot ja faktat
ovat kasvottomia, mutta taideteoksissa on ihmisten kiddenjilki. Yhteyden tunne, kuvat ys-
tavéllisistd kasvoista ja kokemukset kohtaamisista muiden maiden lasten ja nuorten kanssa
voivat kantaa pitkalle ja jattda merkittavén jaljen. Henkilokohtaisen yhteyden rakentaminen
Eurooppaan voi olla jopa merkityksellisempéd tdnéd paivina Euroopan unionin tulevaisuu-
den kannalta, kuin kev&alld 2013. Kun opettajien kisitys nykytaiteesta muuttui, oppilaiden
késitys Euroopasta laajeni.
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Jalkisanat

Hankkeen alussa pohdin omaa eurooppalaista identiteettiéini. Valitsin sitd kuvaamaan pas-
sini, joka on viininpunainen EU-passi ehostettuna péaille pujotetuilla aiempia suomalaisen
passin sinisid kansia jéljittelevilld samettikuorilla. Koin olevani ensisijaisesti suomalainen,
mutta my6s eurooppalainen, kun tarpeeksi kerroksia kuoritaan.

Hanke muutti kuitenkin myds minun jo olemassa olevaa yhteyden kokemista Euroop-
paan. Kuten monet osallistuneet oppilaat, huomasin eroja koulujen arjessa, ympéristdissa ja
kielissd, mutta ennen kaikkea yhdistévid tekijoitd. Merkittdvinté oli muiden maiden ty6ryh-
mien tapaaminen ja yhteistyo. Kansainvilisesta tutkijoiden joukosta tuli kuin toinen perhe,
joka vei kukin maassaan eteenpéin valtavan mittaluokan hankkeen laivaa ja teki yhteistyota
vilpittomén lampimaisti arvostaen jokaisen panosta kokemuksen médrddn, rooliin tai tie-
teenalaan katsomatta. Ennakko-oletukseni oli tutkimuksen tuloksista hahmotella kunkin
maan taidekasvatusprofiilia. Aika pian hypoteesini romuttui. Nakemykset ja haasteet, arvot
ja tavoitteet olivatkin yhteisid — vaikka koulujérjestelmit ja kulttuuriset kontekstit hieman
erilaisia. Tutkijoina ja taidekasvattajina jaoimme samat arvot ja tydmaan.

Lopputuloksena koen olevani aiempaa enemmaén eurooppalainen, mutta myos selkedm-
min suomalainen. Ristiriidattomasti rinnakkain molempia, silld eurooppalaisuus on juuri
siind moninaisuudessa, erityiseksi tekevissé ja yhdistéavissa tekijoissd. Hahmotan paikkani
tdssd maailmassa selkedmmin ja tunnen samalla kuuluvani joukkoon, kansallisesti ja Euroo-
pan tasolla.

Ténd pdivdnd ruokakaupassa ostan appelsiineja hyvélld omalla tunnolla ja mietin lam-
molld espanjalaisia kollegojani. Sama tapahtui, kun 16ysin Tsekissé valmistetun takin. Ter-
veiset ldhtevdat mielessdni ystdville Prahaan. Tomaateiksi valitsen edelleen suomalaisia,
mutta kotimaisuuden suosimiseen on tullut toinen eurooppalainen, omakseni kokema taso.
Myos hankkeen osallistujat etsivit, nakivit ja kokivat nditd pienid yhteyksid Eurooppaan — ja
pienilld yhteyksilla voi olla suuri merkitys.

Tutkimuksessa paljastui taideperustaisen toimintatutkimuksen hienous — muuttamalla
ja kehittamalla kaytdantoja niiden todellisessa yhteydessi: oikeissa kouluissa konkreettisesti
taiteen &dédrelld ihmisten kanssa yhdessd kokeillen ja tehden — muutuin my®os itse.
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Liite 2

Integraation maarittelya 1970-luvulta 1990-luvulle
Lahtokohtana Breslerin koonti (kolme viimeista rivia) (1995, 31) Puurulan (1998,19) suomentamana.

INTEGRAATIO
Osa1

1. Oppiaineiden
sisdinen
integraatio

2. Oppiaine-
lahtdiset inte-
graation muodot
(oppiaineet
erillaan)

3. limidlahtoiset/
teema integraa-
tion muodot
(oppiaineet
yhteisty6ssa)

4. Kokonais-
valtaiset
integraation
muodot

(ei oppiaine
rajoja)

Koskenniemi &
Hdlinen, 1970

Vertikaalinen
integrointi
Opetuksen
etenemisessa
asiasta toiseen,
vuosiluokalta
toiseen toteutettu
eheyttaminen

Horisontaalinen integrointi
Rinnastaminen,jaksottaminen, aineiden ryhmittely tai

kokonaisopetus

Tanner & Tanner, Tiedonala Korrelaatio Fuusio Ydinopetus-
1976, 488 oppiaineen ydin huomioidaan yhdistetaan suunnitelma,
oppiaineesta oppiainesisaltja, Aktiviteetti-
toiseen "
. s Kentta opetus-
korreloivat kasitteet oppiaineiden suunnitelma
sisdista ja valista
integraatiota
Pring, 1976 Opetussuunitelman rakenteena Teemat Ydinainekset ja
oppiaine jako, aineiden oppimaarat (themes, topics) -kokemukset
(subjects, subject-matter) Oppilaiden
toiminnot ja
kiinnostuksen
kohteet

(activities, interests)

McNeil, 1990

Opetussisaltojen
ketjuttaminen

Yhtyméakohdat,
Vélineiden
soveltaminen
aineesta toiseen

Yhdistavat
teemat
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Liite 3

Integraation maarittelya 1990-luvulta 2010-luvulle
Lahtokohtana Breslerin koonti (kolme ensimmaista rivid) (1995, 31) Puurulan (1998,19) suomentamana.

Ackerman & Sisaltéon painottuva integrointi Taitoihin painottuva integrointi

Perkins, (content-oriented integration) (skill-oriented integration)

1991 Teemaintegrointia; auttaa opiskelijaa kartuttamaan Menettelytapoihin tahtaava; painottaa
korkeammalla yleisyystasolla olevaa tietoutta yleisia valmiuksia ja ongelmanratkaisu-

taitoja

Gardner & Metatieteinen Monialainen Oppiaineiden Oppiaineiden

Boix-Mansilla, | integrointi integrointi keskindinen integrointi  ulkopuolelle ulottu-

1993 (metadisciplinary)  (multidisciplinary) (interdisciplinary) va integrointi

Vertailee oppiai-
neen sisalla vallit-
sevia kaytantoja

tarkastelee, miten
asiaa on tarkasteltu
eri oppiaineissa

Tarkastelee asiaa eri alo-
jen kautta tehden lopuksi
naista synteesin

(transdisciplinary)
tutkii kasitetta
sellaisena kuin se
esiintyy tavallisessa
keskustelussa

Klein, 2000 Monitieteisyys Tieteidenvalisyys Poikkitieteisyys
(multidisiplinary) (interdisciplinary) (Transdisciplinary)
Saman ilmién Yhdistetaan kasitteita ja Kohteena todellisen
tarkastelu eri menetelmia eri aloilta, maailman ilmiét, jotka
oppiaineissa jotta ilmiéta voidaan ovat yhta alaa laajem-
ymmartaa monipuolisesti pia, joiden tarkas-
teluun kehitetdan
uusia kasitteitd ja
menetelmia.
Hinde, 2005 Korrelaatio/ Teema/ verkostomalli Avoin malli
Oppiaine- Jaksottava malli (Broad fields, Wraga, (Open core, Wraga,
keskeisestd (Correlation, Wraga, ~ 1993; Webbed model, 1993)
oppilas- 1993; Sequenced, Fogarty, 1991) Oppilaat valitsevat
keskeiseen Fogarty, 1991) Tarkastelun kohteena tarkasteltavan ilmion,
limiota kasitellaan ilmié, joka yhdistéa eri siséllon ja opetuksen.
rinnaikkain eri oppiaineita. Strukturoitu malli
oppiaineissa, oppi- Fuusiomalli (Prestructured core,
aineet erillaan, Kaksi tai useampia oppiai- Wraga, 1993)
mutta yh_t,EyKSIa neita yhdistetaan yhden Opettaja valitsee
niiden valille luoden.  5ineen alle, havainnollista- oppilaiden eldmasn
maan yleisia periaatteita liittyvan ilmién
ja monimutkaisia ilmi¢ita |ahtokohdaksi.
(Parker, 2005)
Fauntley & Tietokeskeinen Oppijakeskeinen
Savage, 2011 (knowledge-centred)  (learner-centred)
Marshall, Kasite keskeinen Metataitojen
2014 integraatio (Consept kehittaminen
-based integration)
Prosessilahtoinen
(Process- based
integration)
(Wilson & Cohen-Evron,
2000)
Juuti,Kaira- Tiedonalalahtéinen  Iimidlahtdinen

vuori & Tani,
2015

Paallekkaisia kasittei-
ta tutkimalla hah-
motetaan laajempia
iimioita

Tutkimalla ilmiéta hahmo-
tetaan tiedonalojen
sisaltoja

POPS 2014

Monialaiset kokonaisuudet

(Cross-curricular)

Laaja-alainen
osaaminen
(21t century skills)
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Liite 4

Kuvataiteen integraatiotyylit

1. Taide aiheen 2. Taide itseilmaisun ja 3. Taide 4. Taide
havainnollis- yhteisollisyyden valineena tietona metataitojen
tajana kehittajana
Bresler, Alistava Affektiivinen Sosiaalinen Kognitiivinen
1995, 34
Eisner, 2002 Havainnollis- Auttaa Opastaa Harjoittaa
taa kasitteita, tunnistamaan ymmartamaan luovaa ongel-
aikakausia tai merkittavia tee-  kulttuuria manratkaisua
kulttuuria moja omassa
eldamassa
Parsons, Kehitys Yhteiskunta Tiedonkasitys Taidemaailma
2004/ (identiteetti) (monikulttuu- (taidetieto) (nykytaiteet)
Rdsdnen, risuus, paikalli-
2008, suus)
112-113
Marshall, Taide Kasite- Metataitojen
2014 lahestymis- perustainen kehittdminen
tapana integraatio
(Consept-based
integration)
Prosessi-
perustainen
(Process-based
integration)
(Wilson & Cohen-
Evron, 2000)
Vendldinen, Taide ja tunteet Taide ja arvot Taide ja oman
2019, (ekspressiivinen  (taiteen yhteis- nakemyksen
Iéhestymis- taidekdsitys) kunnallinen ilmaisu
tavat vaikuttavuus) (taide viestinnén
vdlineend)
Efland, 1998, Behavioristinen  Ekspressio- Behavioristinen/  Konstrukti- Sosiaalinen
Taidekasvatus- | - jaljittely, malli  nistinen & Sosiaalinen vistinen/ vuorovaikutus
mallit individualistinen  vuorovaikutus Sosiaalinen

vuorovaikutus
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Liite 5

Kirje kouluille CC-hankkeesta

mw

Creative

Connections 24.4.2012

Hyvit osallistujakoulujen rehtorit ja opettajat,

Kiitos innostuksestanne ldhted mukaan Eu-projektiin Creative Connections. Edessi on mie-
lenkiintoinen yhteisty6 eurooppalaisten koulujen kesken nykytaiteen, kuvien tekemisen ja
mediavélineiden kayton parissa. Téstd kuoressa on Eu-projekteihin kuuluen kahtena kap-
paleena koulun ja opettajan sopimuspohjat (Agreement). Sopimuksella sitoudutte mukaan
projektiin vuosiksi 2012-2014 seuraavilta osin:

+ Opettaja osallistuu koulutuspiaivain loppuvuodesta 2012 (tai tammikuussa 2013) La-
pin yliopistossa (projekti kattaa kulut).

+ Opettaja keréd oheisella lupakaavakkeella osallistuvilta oppilailta huoltajien suostu-
muksen projektiin ja tutkimukseen osallistumiseen (syksylld 2012).

+ Opettaja osallistuu kevadn 2013 aikana oppilaiden kanssa projektiin yhteistyossé La-
pin yliopiston tutkijoiden kanssa.

+ Opettaja kertoo projektista ja sen tuloksista muille opettajille ja paikallisille kouluille.

+ Opettaja esittelee oman koulun osuutta projektissa kansallisessa loppuseminaarissa
2014.

Pyyddmme teitéd allekirjoittamaan ja lahettdmaén sopimuksista toiset kappaleet palautus-
kuoressa takaisin Lapin yliopistoon, mielelldén 3.5.2012 mennessa. Tutkimukseen osallistu-
misluvat kerétddn oppilailta syksylla 2012.

Vaikka koulujen aktiivinen osuus alkaa vasta timdn vuoden lopussa, on valmistelu jo kéyn-
nissd. Liitteend on alustava aikataulu, josta kay ilmi tarkemmin kouluihin liittyvét projektin
osat. Vastaamme mielellimme kysymyksiin ja tiedotamme projektin tulevista vaiheista.

Yhteistyoterveisin,

Annamari Manninen (puh. 040-4844 368, annamari.manninen@ulapland.fi)
ja Mirja Hiltunen (puh. 040-4844 373, mirja.hiltunen@ulapland.fi)

LAPIN YLIOPISTO EAC'-A -

UNIVERSITY OF LAPLAND
Encrw W-\f.-n.v Lifebong Learning Programme
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Oppilaiden tutkimuslupa

5 \ i
% LAPIN YLIOPISTO . g EAG:A
Tducaiion snd Culfure 04G [

UNIVERSITY OF LAPLAND

-
[
1 i
Creative Lielosg Learning Programeme
Connacthons

TUTKIMUSLUPA
Creative Connections

Lyhyt tutkimusprojektin kuvaus:

Tutkimusprojektissa kehitetéén ja tutkitaan oppilaiden erilaisia kuvataideldhtoisia ldhestymistapoja
ja nakokulmia eurooppalaiseen kansalaisuuteen. Toimintatutkimuksena toteutettavassa tutkimuk-
sessa on mukana kuusi eurooppalaista maata: Suomi, Englanti, Portugali, Irlanti, TSekki ja Espanja.

Hankkeeseen osallistuu yhteensa 24 koulua. Kokonaisuuden tavoitteena on luoda ja tukea las-
ten ja nuorten aktiivista maidenvalistd kulttuurista dialogia. Koulujen kuvataideopetuksen kayt-
toon kehitetdédn interaktiivinen oppimisympadrist6. Sen kautta oppilaat paédsevit perehtymdén eu-
rooppalaisten nykytaiteilijoiden tuotantoon, jakamaan omia visuaalisia tulkintojaan teemasta seké
kommentoimaan toisten kuvataiteellista prosessia ja teoksia kuvataidetuntien puitteissa. Toiminta
gjoittuu kevatlukukaudelle 2013 ja se tapahtuu oppilaiden oman opettajan johdolla. Tyoskentelya ja
oppilaiden teoksia voidaan myos dokumentoida tutkimuskéayttoon. Kouluissa toteutettavasta kehit-
tdmistyostd tuotetaan lisdksi julkaisuja.

Tutkimushankkeeseen osallistuminen on vapaaehtoista. Kaikki oppilaiden tuottama visuaalinen
tai kirjallinen materiaali tullaan késittelemdén anonyymisti. Oppilaiden nimet ja asuinpaikka eivét
tule kdymaén tutkimuksessa ilmi. Oppilaan teoksia kéytetdén osana tutkimuksessa vain, jos oppilas
ja myos alaikédisen oppilaanhuoltaja allekirjoittaa tutkimusluvan. Myds myohemmin on mahdollista
ilmoittaa, jos oppilaan teokset eivit olekaan tutkimuksen kéytettavissd myohempéa julkaisua varten.

Sopimuksen sisalto:

Osallistun tutkimukseen mutta olen tietoinen, ettd voin myos myohemmin paattdd, jos en halua endd
jatkaa tutkimuksessa mukana oloa. Tieddn etté tutkimuksessa tuotettu materiaali ksitelldan luottamuk-
sellisesti tutkijoiden toimesta ja ettd henkilollisyyteni ei tule julkaisuissa esille ilman kirjallista lupaani.

Creative Connections -hanke

Osallistuja (oppilaan/opiskelijan nimi):

Paikka ja aika: _ /2013
Allekirjoitus:

Nimen selvennys:

Mikali opiskelija/oppilas on alaikdinen, tulee allekirjoituksen tehda opiskelijan lisdksi hdnen huoltajansa:
Paikka ja aika: _ /2013
Huoltajan allekirjoitus:

Huoltajan nimen selvennys:

Tiedustelut ja yhteydenotot:

Creative Connections -hanke

Tat Mirja Hiltunen

Lapin yliopisto, Taiteiden tiedekunta, PL 122, 96101 Rovaniemi
mirja.hiltunen@ulapland.fi; puh.: +358 40 4844 373 (toimisto)
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Liite 7

Dokumentoinnin kayttésopimus

DOKUMENTOINNIN KAYTTOOIKEUSSOPIMUS

Creative Connections -tutkimushanke

Oikeudet kuva- ja danitallenteisiin, muihin tuloksiin ja tuotoksiin
seka tausta-aineistoon

Kaikki hankkeessa tuotettu materiaali julkaistaan anonyymisti, tekijoiden nimié ja asuinpaikkoja ei
ilmoiteta. Oppilaiden teoskuvat ja niiden kommentoinnit tulevat nahtéville hankkeen online galle-
riaan verkkosivuille www.creativeconnexions.eu. Oppilaiden tuotokset ovat hankkeeseen osallistu-
vien luokkien opettajien ja oppilaiden kiytettavissd. Ne sijoitetaan galleriassa osaan, joka on ulko-

puolisilta suojattu. Osa teoksista tullaan siséllyttdmaan anonyymisti myos sivuston julkiseen osaan.

Sopijaosapuolet:
1. Creative Connections -hankkeeseen osallistuja
2. Lapin yliopiston taiteiden tiedekunnan kuvataidekasvatuksen koulutusohjelma
Télla sopimuksella Creative Connections -hankkeen opettajat, oppilaat ja ohjaajat luovuttavat han-

ketta koskevien kuvien ja muiden tallenteiden kéyttdoikeuden hankkeen toteuttajalle ja Lapin yli-
opiston taiteiden tiedekunnan kuvataidekasvatuksen padaineelle.

1. Allekirjoittanut antaa luvan tulla tallennetuksi (kuvatuksi ja danitetyksi) yksiloné tai ryhmas-
sd, kun tallenne koskee Creative Connections -hankkeen toimintaa.

2. Allekirjoittanut antaa luvan hankkeessa tekemiensi teosten sekd teostallenteiden vapaaseen
kéyttoon kuvataidekasvatuksen padaineen opetus, tutkimus ja julkaisutoiminnassa.

3. Dokumentteja, teoskuvia ja muita tallenteita voidaan julkaista myos erilaissa medioissa ku-
ten tiedotteissa, painetuissa julkaisuissa ja verkkosivustoissa, joissa esitelldan hankkeen ja
toteuttajien toimintaa.

Creative Connections -hanke

osallistuja:
Paikka ja aika: _ /2013
Allekirjoitus:

Nimen selvennys:

Mikaili opiskelija/oppilas on alaikdinen, tulee allekirjoituksen tehdd opiskelijan liséksi hdnen
huoltajansa:

Paikka ja aika: _ /2013

Huoltajan allekirjoitus:

Huoltajan nimen selvennys:
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LAPIN YLIOPISTO
UNIVERSITY OF LAPLAND

Annamari Manninen tarkastelee artikkelivditskirjassaan, miten nykytaiteella
voidaan ilmiopohjaisesti ja taideperustaisesti lahestyd Euroopan kansalaisuut-
ta peruskoululaisten ja lukiolaisten kanssa. Tutkimus perustuu Creative Con-
nections — nimiseen kansainviliseen kuvataidekasvatuksen tutkimushankkee-
seen (2012-2014), jossa eurooppalaisuutta tarkasteltiin taideteosesimerkkien,
omien teosten tekemisen ja jakamisen kautta 25 koulussa kuudessa eri maassa.
Erityistd hankkeessa oli oppilaiden tuominen Euroopan eri laidoilta yhteen
keskustelemaan aiheesta ryhméblogeissa tekemiéén taideprojekteja jakamalla
ja kommentoimalla.

Tutkimus tuo esiin identiteetin, yhteison ja toimijuuden nykytaidetta, Eu-
roopan kansalaisuutta ja sosiaalista mediaa yhdistivind ulottuvuuksina. Ny-
kytaiteen tarkastelu ja tekeminen sekd ryhmaiblogit luokkatilaa laajentavana
oppimisympéristond mahdollistivat oppilaille yhteiskunnallisen toimijuuden
sekd identiteettien tutkimisen ja ilmaisemisen tiloja. Verkkoalustan ja teosten
kautta dialogissa, yhteydessi toisiin saman ikiisiin eurooppalaisiin ja aiheen
omakohtaisella pohdinnalla taidetoiminnassa, Euroopan kansalaisuudesta
padstiin rakentamaan tilannesidonnaisesti ja oppilaskeskeisesti omaan arkeen
sekd paikalliseen yhteisoon liittyvid ndkemyksia.

Tuloksena toiminnan kehittdmisestd Manninen piirtdd mallia nykytaidepe-
rustaisesta ilmiopohjaisesta oppimisesta monialaiseen opetukseen, jossa valit-
tuun aiheeseen tutustutaan nykytaiteen kautta kulttuuristen ja omakohtaisten
merkitysten ilmaisulla, yhteiso6llisesti merkityksistd keskustellen ja siten laa-
ja-alaisen osaamisen taitoja kehittden.
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