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Tiivistelma:

Taman pro gradu -tutkielman tavoitteena on tarkastella, miten
ongelmanratkaisutaitojen ilmeneminen rakentuu kuvataidekasvatuksessa oppilaiden
ja opiskelijoiden tyoskentelyssa. Tutkimuksessa keskitytaan siihen, miten
ongelmanratkaisu tulee nakyvaksi osana taiteellista prosessia seka miten se ilmenee
seka tietoisena etta tiedostamattomana toimintana. Tutkimus ei pyri kehittdmaan
valmiita pedagogisia malleja, vaan kuvaamaan ja jasentamaan ongelmanratkaisua
sellaisena kuin se ilmenee kuvataideopetuksen arjessa. Tarkastelun kohteena ovat
erityisesti tydoskentelyprosessin aikana syntyvat valinnat, paatokset, haasteet seka
metakognitiiviset ja reflektiiviset hetket, jotka liittyvat materiaalien, muotojen ja
ideoiden kanssa tyoskentelyyn.

Tutkimus perustuu Suomen osuuteen kansainvalisessa Comparative Research on
Creative Thinking and Complex Problem-Solving Skills -projektissa, jota koordinoi
Lapin yliopisto yhteistydssa Corvinus University Budapestin, Kyushu Universityn ja
PACO:n kanssa. Aineisto on keratty etnografisesti suuntautuneella tutkimusotteella
Rovaniemen kuvataidekoulussa, Rantavitikan peruskoulussa ja Lyseonpuiston
lukiossa. Keskeisina menetelmina toimivat osallistuva havainnointi, opetustilanteiden
tarkastelu seka oppilaiden ja opiskelijoiden tyoskentelyprosessien analyysi.
Tutkimus tarkastelee, miten ongelmanratkaisu ilmenee eri tydskentelyn vaiheissa
seka milla tavoin eksplisiittinen ja implisiittinen tieto kietoutuvat toisiinsa naissa
prosesseissa. Lisaksi analysoidaan, miten opetustilanteen rakenteet, tehtavanannot
ja ohjaus vaikuttavat siihen, milla tavoin ongelmanratkaisutaitojen ilmeneminen tulee
nakyvaksi. Tarkastelu kohdistuu myds siihen, miten metakognitio ja reflektio
vaikuttavat tydskentelyn etenemiseen ja oppilaiden kykyyn kohdata haasteita.
Tulokset osoittavat, ettd ongelmanratkaisutaitojen iimeneminen
kuvataidekasvatuksessa on vahvasti prosessuaalista, iteratiivista ja
tilannesidonnaista. Ongelmanratkaisu rakentuu kokeilun, epaonnistumisen ja
uudelleenrakentamisen kautta, ja merkittava osa siita tapahtuu implisiittisen tiedon
tasolla toiminnan aikana. Samalla metakognitio ja reflektio nayttaytyvat keskeisina
tekijoina siina, miten tietoiseksi ongelmanratkaisu tulee ja miten joustavasti oppilaat
pystyvat jatkamaan tydskentelyaan haasteiden kohdatessa.

Tutkimus tuo esiin opettajan keskeisen roolin ongelmanratkaisun nakyvaksi
tekemisessa. Reflektiota tukeva ohjaus voi auttaa oppilaita tunnistamaan omaa
ajatteluaan, sanallistamaan ratkaisujaan ja hahmottamaan epaonnistumiset osana
oppimisprosessia. Samalla tutkimus osoittaa, ettd ongelmanratkaisutaitojen



iimeneminen ei rajoitu pelkastaan sanallistettuun ajatteluun, vaan rakentuu myos
kehollisena, materiaalien kanssa tapahtuvana toimintana.

Tutkimuksen toteutukseen liittyi myos rajoitteita. Kansainvalisen tutkimusprojektin
puitteissa toteutetut tehtavanannot vaihtelivat eri koulukonteksteissa, mika vaikeutti
aineiston suoraa vertailua. Lisaksi tutkijan rooli opiskelijatutkijana rajasi
mahdollisuuksia vaikuttaa tutkimuksen rakenteeseen ja toteutukseen. Naista
lahtokohdista tutkimuksen tulokset ovat osittain tulkinnanvaraisia, ja tutkijan oma
nakokulma on voinut vaikuttaa aineiston tulkintaan.

Tutkimus vahvistaa kasitysta siita, etta kuvataidekasvatus tarjoaa merkityksellisen
kontekstin ongelmanratkaisutaitojen tarkastelulle. Se tuo esiin tarpeen kiinnittaa
huomiota oppimisprosessiin ja sen nakyvaksi tekemiseen, jotta oppilaat voivat
kehittdd metakognitiivisia taitojaan ja rakentaa joustavampaa suhdetta oppimiseen,
epaonnistumisiin ja omaan osaamiseensa.

Avainsanat: ongelmanratkaisu, luova ajattelu, metakognitio, kriittinen ajattelu,
konstruktiivinen ajattelu, eksplisiittinen tieto, implisiittinen tieto, etnografinen tutkimus



Sisallys
1 Johdanto

1.1  Tutkimuskysymys
2 Teoria
2.1 Ongelmanratkaisutaidot ja kriittinen ajattelu
2.2 Luova ajattelu
2.3 Metakognitio
2.4 Eksplisiittinen ja implisiittinen tieto
2.5 Kehitysteoria ja kehityksenvaiheet
2.6 konstruktivistinen ja konkreettinen ajattelu
2.7 Reflektio
3 Tutkimuksen toteutus

3.1 Rovaniemen Kuvataidekoulu

3.1.1 Havainnot Rovaniemen Kuvataidekoululta

3.2 Rantavitikan peruskoulu

3.2.1 Havainnot Rantavitikan peruskoulusta

3.3 Lyseonpuiston lukio

3.3.1 Havainnot Lyseonpuiston lukiosta

4 Tulokset
4.1 Ongelmanratkaisu prosessina eri ikavaiheissa
4.2 Eksplisiittisen ja implisiittisen tiedon vuorovaikutus
4.3 Metakognitio ja reflektio ongelmanratkaisun ytimessa
4.4 Ongelmanratkaisutaitojen ilmenemisen keskeiset piirteet
4.5 Yhteenveto

5 Pohdinta
5.1 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu

5.2 Johtopaatokset

10
12
13
16
17
20
21
22

25
26

31
31

35
35

39
39
40
42
43
44
46
46

47



5.3

Jatkotutkimusaiheet

6 Lahteet
7 Liitteet
7.1 Liite 1. Tutkimuslupa
7.2 Liite 2. Itsearviointi 1
7.3 Liite 3. Itsearviointi 2
7.4 Kenttaraportti Rovaniemen kuvataidekoulusta
7.5 Kenttarapotti Rantavitikan peruskoulusta
7.6 Kenttaraportti Lyseonpuiston lukiosta

48
49
52
52
55
56
57
63

66



1 Johdanto

Ongelmanratkaisutaidot, luova ajattelu ja kyky toimia epavarmuudessa ovat nousseet
keskeisiksi taidoiksi niin koulutuksessa kuin laajemmin yhteiskunnassa. Erityisesti
kuvataidekasvatus tarjoaa ainutlaatuisen ympariston naiden taitojen tarkastelulle,
silla se yhdistaa ajattelun, toiminnan, materiaalin ja ilmaisun tavalla, joka ei rajoitu
yksiselitteisiin oikeisiin vastauksiin. Kuvataiteen tyoskentelyprosessit sisaltavat
jatkuvaa paatoksentekoa, kokeilua, epaonnistumista ja uudelleenrakentamista, mika

tekee niista otollisen kontekstin ongelmanratkaisutaitojen tutkimiselle.

Tutkimusaiheeni sijoittuu kuvataidekasvatuksen ja oppimisen tutkimuksen kenttaan,
tarkemmin luovan ajattelun, metakognition seka eksplisiittisen ja implisiittisen tiedon
vuorovaikutuksen tarkasteluun. Vaikka ongelmanratkaisutaitoja pidetaan keskeisina
tulevaisuuden taitoina, niiden ilmeneminen arjen opetustilanteissa, erityisesti
kuvataideopetuksessa, on edelleen osittain jasentymatonta ja vaikeasti tavoitettavaa.
Ongelmanratkaisu nahdaan usein lopputulosten kautta, vaikka merkittava osa siita
tapahtuu prosessissa, hiljaisena, kehollisena ja vaikeasti sanallistettavana

toimintana.

Koen, etta tahan liittyy keskeinen tiedollinen haaste, silla jos ongelmanratkaisutaitoja
ei tunnisteta niiden prosessuaalisessa muodossa, niitd on myds vaikea tukea
pedagogisesti. Talldin vaarana on, etta oppiminen kaventuu lopputuloksiin
keskittyvaksi toiminnaksi, jossa epaonnistumiset nahdaan henkilokohtaisina
puutteina eika oppimisprosessin olennaisina osina. Tama voi vaikuttaa oppilaiden

minakuvaan ja heidan rohkeuteensa kohdata avoimia, monimutkaisia tehtavia.

Aihe on ajankohtainen erityisesti siksi, etta koulutuksessa korostetaan yha enemman
laaja-alaisia osaamisia, kuten luovuutta, kriittista ajattelua ja ongelmanratkaisukykya.
Samanaikaisesti tarvitaan tarkempaa ymmarrysta siitd, miten nama taidot
konkreettisesti iimenevat eri oppimisymparistdissa ja eri ikavaiheissa.

Kuvataideopetus tarjoaa tahan rikkaan, mutta viela osittain alitutkitun kontekstin.

Oma kiinnostukseni aiheeseen kumpuaa seka kuvataidekasvatuksen opinnoistani
ettd kokemuksestani opiskelijatutkijana kansainvalisessa tutkimusprojektissa. Toimin

opiskelijatutkijana aineistonkeruussa ja havainnoinnissa Rovaniemen kouluissa, ja



paasin seuraamaan lahelta, miten oppilaat tyoskentelevat, tekevat valintoja ja
ratkaisevat ongelmia kuvataiteen tunneilla. Naiden havaintojen kautta minulle herasi
vahva tarve ymmartaa syvemmin, mita ongelmanratkaisu naissa tilanteissa

oikeastaan on ja miten se tulee nakyvaksi tai jaa nakymattomaksi.

Taman tutkimuksen tavoitteena on tuoda esiin ongelmanratkaisutaitojen ilmenemista
kuvataidekasvatuksessa nimenomaan prosessina. Pyrin tarkastelemaan, miten
oppilaat eri ikavaiheissa toimivat, ajattelevat ja reflektoivat tydskentelynsa aikana

seka millaiset tekijat tukevat tai rajoittavat naiden taitojen ilmenemista.

1.1 Tutkimuskysymys

Taman tutkimuksen tavoitteena on syventaa ymmarrysta siita, miten
ongelmanratkaisutaitojen ilmeneminen rakentuu kuvataideopetuksen kontekstissa.
Lahestyn aihetta tarkastelemalla ongelmanratkaisua osana laajempaa
oppimisprosessia, jossa luova ajattelu, metakognitio, reflektio seka eksplisiittinen ja
implisiittinen tieto kietoutuvat yhteen. Erityinen kiinnostukseni kohdistuu siihen, miten
nama ulottuvuudet ilmenevat kaytanndssa ja millaisia eroja niiden valilla on eri

koulukonteksteissa.

Tutkimukseni keskeisena tutkimuskysymyksena on, miten ongelmanratkaisutaitojen
ilmeneminen rakentuu kuvataidekasvatuksessa eri ikavaiheissa. Tata tarkastelen
analysoimalla, milla tavoin ongelmanratkaisu ilmenee oppilaiden
tyoskentelyprosessissa, miten eksplisiittinen ja implisiittinen tieto kietoutuvat toisiinsa
ongelmanratkaisutilanteissa seka millainen rooli metakognitiolla ja reflektiolla on
prosessin etenemisessa. Lisaksi tarkastelen, millaisia eroja naissa ilmidissa on eri

ikaryhmien valilla.

Tutkimusaineisto perustuu omaan kenttatyohoni opiskelijatutkijana kolmessa eri
koulukontekstissa Rovaniemella kuvataidekoulussa, ylakoulussa ja lukiossa. Aineisto
on keratty etnografisesti suuntautuneella otteella hyédyntaen osallistuvaa
havainnointia, prosessidokumentaatiota, keskusteluja seka oppilaiden itsearviointeja.

Tutkimusstrategiani on laadullinen ja tulkinnallinen, ja pyrin ymmartamaan



ongelmanratkaisutaitojen ilmenemista osana oppilaiden toimintaa ja kokemusta sen

sijaan, etta mittaisin niita maarallisesti.

Lahtooletuksenani on, etta ongelmanratkaisu on luonteeltaan prosessuaalista,
osittain tiedostamatonta ja vahvasti sidoksissa siihen kontekstiin, jossa se tapahtuu.
Oletan myo0s, etta metakognitiivisten taitojen ja eksplisiittisen ajattelun kehittyminen
vaikuttaa siihen, miten joustavasti oppilaat lahestyvat ongelmia seka siihen, miten he
suhtautuvat epaonnistumisiin. Taman tutkimuksen kautta pyrin tuottamaan
ymmarrysta, joka voi toimia pohjana seka jatkotutkimukselle etta kuvataideopetuksen

pedagogiselle kehittamiselle.

2 Teoria

Tutkimukseni teoreettinen perusta rakentuu keskeisten kasitteiden ja aiemman
tutkimuksen varaan, joiden avulla tarkastelen ongelmanratkaisutaitojen ilmenemista
kuvataidekasvatuksessa. Tassa luvussa maarittelen tutkimuksen kannalta olennaiset
kasitteet, esittelen niihin liittyvia teoreettisia nakokulmia seka tarkastelen, miten
iimidta on aiemmin tutkittu. Lisaksi perustelen, miksi aihetta on edelleen tarpeen

tutkia erityisesti kuvataideopetuksen kontekstissa.

Lahtokohtanani on nakemys, jonka mukaan taidekasvatus ei ole ainoastaan
esteettinen, vaan myds syvasti kognitiivinen ja emotionaalinen oppimisymparisto.
Tassa tutkimuksessa nojaan erityisesti metakognition, psykososiaalisen kehityksen
seka kokemuksellisen oppimisen teorioihin, silla ne tarjoavat kokonaisvaltaisen
viitekehyksen tarkastella, miten oppilaat ajattelevat, ratkaisevat ongelmia ja

rakentavat suhdetta itseensa osana taideprosessia.

Metakognitio muodostaa tutkimukseni keskeisen kasitteellisen perustan. Le Cunffin
(2025) mukaan metakognitio voidaan jasentaa kolmeen toisiinsa kietoutuvaan osa-
alueeseen, kuten metakognitiiviseen tietoon, metakognitiiviseen saatelyyn ja
metakognitiivisiin kokemuksiin. Metakognitiivinen tieto viittaa oppilaan kasityksiin
omista oppimisstrategioistaan ja ajattelunsa vahvuuksista, kun taas saately kuvaa
niitd prosesseja, joiden avulla oppilas suunnittelee, seuraa ja arvioi omaa

tyoskentelyaan. Metakognitiiviset kokemukset puolestaan liittyvat oppimisen aikana



syntyviin tunteisiin ja intuitiivisiin havaintoihin, jotka vaikuttavat oppilaan kasitykseen
itsestdan oppijana (Le Cunff, 2025). Kuvataidekasvatuksen kontekstissa nama osa-
alueet limittyvat luontevasti toisiinsa. Oppilaat joutuvat jatkuvasti arvioimaan omaa
toimintaansa, mukauttamaan tydskentelystrategioitaan ja tekemaan paatoksia
suhteessa tavoitteisiinsa. Nain metakognitio toimii eraanlaisena ajattelun
ohjausmekanismina, joka tukee oppilaan aktiivista ja reflektiivista toimijuutta luovassa

prosessissa.

Teoreettista viitekehysta taydentaa Eriksonin psykososiaalisen kehityksen teoria, jota
tarkastelen Cherryn (2025) tulkinnan kautta. Tukeudun Cherryn tulkintaan vahvasti,
silla mielestani se tuo Eriksonin teorian nykyaikaisempaan kontekstiin ja paivittaa,
sita tarpeen tullen. Eriksonin mukaan varhaisnuoruus ja nuoruus ovat kehitysvaiheita,
joissa keskeiseksi nousee identiteetin muodostuminen ja siihen liittyva
roolihdammennys. Tassa vaiheessa yksilon kasitys omasta kyvykkyydesta rakentuu
vuorovaikutuksessa ympariston kanssa, erityisesti vertaisryhman palautteen,
opettajan ohjauksen seka onnistumisen ja epaonnistumisen kokemusten kautta
(Cherry, 2025). Tama nakdkulma on keskeinen kuvataidekasvatuksessa, jossa
oppiminen kytkeytyy vahvasti henkilokohtaiseen ilmaisuun, tunteisiin ja
itseluottamukseen. Taiteellinen tydskentely altistaa oppilaan arvioinnille, ei
ainoastaan ulkoisesti vaan myo0s sisaisesti, mika tekee oppimisprosessista
identiteetin rakentumisen kannalta merkityksellisen. Eriksonin kehys auttaa nain
ymmartamaan, miksi osa oppilaista uskaltaa ottaa luovia riskeja, kun taas toiset

turvautuvat varmempiin ratkaisuihin.

Cherry (2025) korostaa myds turvallisen oppimisympariston merkitysta identiteetin

kehitykselle. Oppilaat tarvitsevat rohkaisua, myonteista palautetta ja johdonmukaista
tukea rakentaakseen positiivisen kasityksen omasta osaamisestaan. Tama korostuu
erityisesti kuvataideopetuksessa, jossa epaonnistumisen mahdollisuus on jatkuvasti

l&asna ja oppiminen on tiiviisti sidoksissa tunnekokemuksiin.

Jonasin (2025) nakemykset taiteesta ajattelun ja ongelmanratkaisun laboratoriona
syventavat tarkastelua edelleen. Hanen mukaansa taide tarjoaa ymparistdn, jossa
kriittinen ja luova ajattelu seka moniratkaisullinen ongelmanratkaisu ovat keskeisessa
roolissa. Oppilaat joutuvat jatkuvasti tekemaan valintoja, jotka edellyttavat

vaihtoehtojen analysointia, vertailua ja perustelua. Nain taideopetus tukee sellaisten
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taitojen kehittymista, joita pidetaan keskeisina 2000-luvun oppimisessa. Jonasin
mukaan taiteessa ei ole yhta oikeaa ratkaisua, vaan oppimisprosessi rakentuu
yksilollisen tutkimusmatkan varaan, jossa virheet, kokeilut ja suunnitelmien
muutokset ovat olennainen osa oppimista (Jonas, 2025). Tama prosessiluonne tekee
kuvataideopetuksesta erityisen hedelmallisen kontekstin tarkastella
metakognitiivisten taitojen ilmenemista seka oppilaiden kykya saadella toimintaansa

ja tunteitaan avoimissa ongelmanratkaisutilanteissa.

Koska tutkimus on toteutettu etnografisella lahestymistavalla, teoreettinen viitekehys
kytkeytyy myos nakemykseen oppimisesta sosiaalisena ja tilannesidonnaisena
iimiéna. Etnografinen tutkimus korostaa arjen kaytantojen, vuorovaikutuksen ja
kulttuuristen merkitysten roolia oppimisessa. Oppilaat eivat toimi irrallaan
ymparistostaan, vaan heidan ajattelunsa ja toimintansa rakentuvat suhteessa
opettajaan, vertaisiin ja koulun kaytanteisiin. Taman nakokulman avulla on
mahdollista tarkastella, miten ongelmanratkaisutaidot ja metakognitio tulevat

nakyviksi juuri kuvataideluokan arjessa.

2.1 Ongelmanratkaisutaidot ja kriittinen ajattelu

Ongelmanratkaisutaidot ja kriittinen ajattelu muodostavat keskeisen teoreettisen
nakdkulman tarkasteltaessa oppimista kuvataidekasvatuksen kontekstissa. Naita
taitoja voidaan lahestya seka yksilon kognitiivisina prosesseina etta sosiaalisesti

rakentuvina ilmidina, jotka tulevat nakyviksi oppimisen arjessa.

Jonas (2025) tarkastelee taidetta ymparistona, jossa kriittinen ajattelu ja analyyttinen
paatoksenteko ovat luontevasti lasna. Taiteellisessa tydskentelyssa oppilas tekee
jatkuvasti valintoja esimerkiksi varien, materiaalien ja sommittelun suhteen. Nama
valinnat edellyttavat vaihtoehtojen vertailua, perustelua ja arviointia, mika kytkee
taideprosessin tiiviisti kriittisen ajattelun harjoittamiseen. Lisaksi taiteelle ominainen
avoimuus ja moniratkaisullisuus tarkoittavat, etta tehtavilla ei ole yhta ennalta
maarattya oikeaa vastausta, vaan ratkaisut rakentuvat prosessin aikana (Jonas,
2025).
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Jonas (2025) tuo esiin myds opettajan roolin ajatteluprosessien tukemisessa.
Avoimet ja moniselitteiset tehtavanannot, reflektoivat kysymykset seka kokeiluun
kannustava tyoskentelytapa ohjaavat oppilaita tarkastelemaan omaa ajatteluaan ja
tekemaan siita nakyvampaa. Nain kuvataideopetus voidaan jasentaa tilana, jossa
ajattelu ei rajoitu lopputulokseen, vaan ilmenee prosessin aikana tehtyina ratkaisuina

ja niiden perusteluina.

Ongelmanratkaisua voidaan tarkastella tarkemmin sen psykologisten osatekijoiden
kautta. Eskin (2013) maarittelee ongelmanratkaisun koostuvan kognitiivisista,
metakognitiivisista ja motivationaalisista komponenteista. Kognitiivinen ulottuvuus
liittyy ongelman havaitsemiseen ja tiedonkasittelyyn, kun taas metakognitiivinen
ulottuvuus viittaa ajattelun saatelyyn, kuten suunnitteluun, seurantaan ja arviointiin.
Motivationaalinen ulottuvuus puolestaan liittyy yksilon sitoutumiseen ja haluun
ratkaista ongelma. Nama osa-alueet toimivat vuorovaikutuksessa keskenaan ja
vaikuttavat siihen, miten yksilo lahestyy ongelmanratkaisutilanteita (Eskin, 2013, s.
17-27).

Eskin (2013) tarkastelee ongelmanratkaisua myds laajemmassa kontekstissa
korostaen sen merkitysta yksilon toiminnassa erilaisissa elamantilanteissa.
Ongelmanratkaisun kasitteellinen jasentdminen mahdollistaa ilmidn systemaattisen
tutkimisen ja auttaa hahmottamaan siihen liittyvia prosesseja ja taitoja (Eskin, 2013,
s. 29-47).

Sosiaalinen nakdkulma laajentaa ymmarrysta ongelmanratkaisusta yksilollisesta
toiminnasta kohti vuorovaikutuksellista prosessia. Shari ja Siegler (1994) korostavat,
ettd ongelmanratkaisu kehittyy ja ilmenee sosiaalisessa kontekstissa, jossa muut
ihmiset toimivat tiedon, mallien ja strategioiden Iahteina. Vuorovaikutus vaikuttaa
siihen, millaisia tavoitteita asetetaan ja millaisia keinoja niiden saavuttamiseksi
kaytetaan. (Shari & Siegler, 1994, s. 333—-367). Nain ongelmanratkaisun kehitys
kytkeytyy osaksi laajempaa sosiaalista ja kulttuurista ymparistoa

Tama nakdkulma on linjassa Vygotskyn (1978) sosiokulttuurisen teorian kanssa,
jossa oppiminen nahdaan ensisijaisesti sosiaalisena prosessina. Lahikehityksen
vyohykkeen kasite kuvaa sita aluetta, jossa oppilas pystyy toimimaan tuettuna ennen
itsenaista suoriutumista. Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa opettajan tai
vertaisryhman kanssa, ja taidot siirtyvat vahitellen yksilon sisaiseksi osaamiseksi.
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Keskeisia elementteja tassa prosessissa ovat kielellinen vuorovaikutus, ohjaus seka

asteittain vaheneva tuki (Vygotsky, 1978).

Kuvataideopetuksen kontekstissa ongelmanratkaisutaidot ja kriittinen ajattelu
voidaan nain jasentaa moniulotteisena ilmiona, jossa yksilon ajatteluprosessit,
motivationaaliset tekijat seka sosiaalinen vuorovaikutus kietoutuvat yhteen

taiteellisen tyoskentelyn aikana.

2.2 Luova ajattelu

Luova ajattelu on keskeinen kasite tarkasteltaessa oppimista ja ongelmanratkaisua
kuvataidekasvatuksen kontekstissa. Sita voidaan lahestya seka yksilon kognitiivisena
prosessina etta opetuksellisesti kehittyvana taitona, joka ilmenee erityisesti

avoimissa ja moniselitteisissa tehtavissa.

Foster ja Schleicher (2022) maarittelevat luovan ajattelun seka yksildlliseksi etta
yhteiskunnalliseksi ilmioksi. Heidan mukaansa luova ajattelu ei ole vain harvojen
erityispiirre, vaan jokaisella yksilolla on valmiuksia siihen, ja naita valmiuksia voidaan
kehittdd pedagogisin keinoin. Luovan ajattelun harjoittaminen kytkeytyy heidan
mukaansa laajasti oppimiseen, silla se tukee metakognitiivisia taitoja,
vuorovaikutusta seka ongelmanratkaisukykya. Lisaksi luova ajattelu liittyy oppijan
identiteetin rakentumiseen ja oppimismotivaatioon (Foster & Schleicher, 2022, s. 1—
29).

Luovan ajattelun merkitysta voidaan tarkastella myds suhteessa muuttuvaan
yhteiskuntaan. Fosterin ja Schleicherin (2022) mukaan opetuksessa tulisi kiinnittaa
huomiota ajattelutaitoihin, jotka mahdollistavat tiedon soveltamisen uusiin ja
ennakoimattomiin tilanteisiin. Tassa yhteydessa luova ajattelu kytkeytyy kykyyn
muodostaa uusia nakokulmia ja ratkaisuja tilanteissa, joissa valmiita toimintamalleja

ei ole.

Luovan ja kriittisen ajattelun valistd suhdetta tarkastelee Halpern (2001), joka
maarittelee luovan ajattelun uusien ja tarkoituksenmukaisten ratkaisujen
tuottamiseksi. Han korostaa, etta luova ja kriittinen ajattelu eivat ole toisistaan

irrallisia, vaan ne sijoittuvat samalle jatkumolle. Kriittinen ajattelu sisaltda monin
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paikoin luovia elementteja, kuten vaihtoehtoisten ratkaisujen tuottamista ja ongelmien
uudelleenmaarittelya. Nain luova ajattelu voidaan nahda osana laajempaa ajattelun
kokonaisuutta, jossa seka tavanomaiset etta poikkeavat ajattelustrategiat ovat
merkityksellisia (Halpern, 2001, s. 2990-2994).

Runco (2012) puolestaan tarkastelee luovaa ajattelua kognitiivisten prosessien
nakokulmasta ja korostaa sen moniulotteisuutta. Luova ajattelu voi olla seka tietoista
ja tavoitteellista etta intuitiivista ja spontaania. Lisaksi se ilmenee eri tavoin eri
tiedonaloilla, esimerkiksi taideaineissa se voi painottua subjektiiviseen ja
kokemukselliseen ilmaisuun, kun taas muilla aloilla se voi nayttaytya loogisempana ja
rakenteellisempana ajatteluna. Tama korostaa luovan ajattelun
kontekstisidonnaisuutta ja sen ilmenemisen vaihtelevuutta (Runco, 2012, s. 602—
605).

Empiiristd ndkdkulmaa luovan ajattelun kehittdmiseen tarjoavat Shuang ja Shougang
(2025), joiden tutkimuksessa tarkastellaan luovuutta tukevien pedagogisten
menetelmien vaikutuksia. Heidan mukaansa esimerkiksi aivoriihi, lateraalinen ajattelu
ja erilaiset suunnittelutehtavat voivat tukea oppilaiden luovan ajattelun ja
ongelmanratkaisutaitojen kehittymista. Shuangin ja Shougangin utkimuksessa
havaittiin, etta tallaiset menetelmat vaikuttavat seka kognitiivisiin taitoihin etta
oppilaiden kokemuksiin oppimisesta, kuten itsevarmuuteen ja oppimisen

mielekkyyteen (Shuang & Shougang, 2025).

Kuvataidekasvatuksen kontekstissa luova ajattelu voidaan nain ymmartaa
prosessina, jossa yhdistyvat yksilon kognitiiviset valmiudet, ajattelun saately seka
oppimisympariston tarjpamat mahdollisuudet. Luova ajattelu iimenee erityisesti
tilanteissa, joissa oppilas tuottaa, muokkaa ja arvioi ideoitaan osana taiteellista

tydskentelya.

2.3 Metakognitio

Metakognitio on keskeinen kasite tarkasteltaessa oppimista, ajattelua ja
ongelmanratkaisua. Silla viitataan yksilon tietoisuuteen omasta ajattelustaan seka

kykyyn ohjata ja arvioida sita. Tassa tutkimuksessa metakognitiota tarkastellaan
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erityisesti osana kuvataidekasvatuksen kontekstia, jossa ajattelu, toiminta ja tunteet

kietoutuvat yhteen oppimisprosessin aikana.

Le Cunff (2025) maarittelee metakognition ajatteluksi ajattelusta, eli tietoisuudeksi
omista kognitiivisista prosesseista. Hanen mukaansa metakognitio toimii keskeisena
itsesaatelyn muotona, jonka avulla yksilo tunnistaa omia ajattelumallejaan, valitsee
tarkoituksenmukaisia strategioita ja arvioi niiden toimivuutta. Le Cunffin (2025)
mukaan metakognitio koostuu kolmesta toisiinsa liittyvasta osa-alueesta, kuten
metakognitiivisesta tiedosta, metakognitiivisesta saatelysta ja metakognitiivisista
kokemuksista. Seuraavassa tekemassani kuviossa avaan Le Cunffin artikkelista esiin

nousevia kategorioita.

METAKOGNITIO

METAKOGNITIIVISET
KOKEMUKSET

METAKOGNITIVINEN
TIETO

METAKOGNITIIVINEN SAATELY Tietoisuus
Deklaratiivinen tieto ——
EE— Ajatukset
Proseduraalinen tieto
Ehdollinen tieto Suunnittelu S S
- 4 T

Arviointi

Kuvio 1 Infografia avaamaan Le Cunff:n jaottelua (Kuva: Eena Suuronen, 2025).

Metakognitiivinen tieto viittaa yksilon kasityksiin omista ja muiden
ajatteluprosesseista, kuten tietoisuuteen omista vahvuuksista ja kaytetyista
oppimisstrategioista. Metakognitiivinen saately puolestaan tarkoittaa niita prosesseja,
joiden avulla yksildo suunnittelee, seuraa ja arvioi omaa toimintaansa.

Metakognitiiviset kokemukset liittyvat oppimistilanteissa syntyviin tunteisiin ja



15

havaintoihin, kuten epavarmuuteen, oivalluksiin tai onnistumisen kokemuksiin. Nama
osa-alueet muodostavat dynaamisen kokonaisuuden, joka vaikuttaa siihen, miten

yksilo l[&hestyy oppimista ja ongelmanratkaisua (Le Cunff, 2025).

Kuvataideopetuksen kontekstissa metakognitio ilmenee prosessinomaisena
toimintana. Oppilas tunnistaa tyoskentelynsa aikana, mitka lahestymistavat tukevat
tehtavan etenemista ja milloin niita on tarpeen muuttaa. Tama voi tarkoittaa
esimerkiksi materiaalien, tekniikoiden tai visuaalisten ratkaisujen uudelleenarviointia.
Samalla oppimisprosessiin liittyvat tunnekokemukset, kuten turhautuminen tai
onnistumisen tunne, ovat osa metakognitiivista kokemusta ja vaikuttavat tydskentelyn
suuntaan (Le Cunff, 2025).

Metakognition yhteytta ongelmanratkaisuun tarkastelevat Kenton ja Blummer (2014),
joiden mukaan metakognitiiviset taidot ovat keskeisia tehokkaassa
ongelmanratkaisussa. He kuvaavat ongelmanratkaisua monivaiheisena prosessina,
johon sisaltyy ongelman tunnistaminen, sen jasentaminen, ratkaisustrategian
suunnittelu, toteutuksen seuranta seka lopputuloksen arviointi. Naissa vaiheissa
metakognitiivinen toiminta, kuten suunnittelu ja arviointi, ohjaa yksilon etenemista.
Lisaksi tutkimukset osoittavat, etta yksiloiden valilla on eroja metakognitiivisissa
valmiuksissa, ja etta naita taitoja voidaan kehittaa opetuksen avulla, mika puolestaan

vaikuttaa ongelmanratkaisukykyyn (Kenton & Blummer, 2014, s. 33-43).

Metakognitiota voidaan tarkastella myos laajempana kognitiivisena ilmiona. Cortese
(2022) kuvaa metakognition korkeamman tason kognitiiviseksi toiminnoksi, joka
mahdollistaa omien mentaalisten tilojen havainnoinnin ja arvioinnin. Han liittaa
metakognition osaksi oppimisen saatelya korostaen sen roolia palautesilmukoissa,
joiden kautta yksild mukauttaa toimintaansa. Metakognitio kytkeytyy myds oppimisen
joustavuuteen, silla se mahdollistaa erilaisten strategioiden soveltamisen muuttuvissa

ja epavarmoissa tilanteissa (Cortese, 2022, s. 10-19).

Luovan ajattelun ndkdkulmasta metakognitiota tarkastelee Lang (1998), joka esittaa,
etta taiteelliset tuotokset voidaan nahda metakognitiivisina artefakteina. Talldin
taiteellinen tydskentely heijastaa tekijan pyrkimysta ymmartaa ja ohjata omaa
ajatteluaan. Luova prosessi sisaltaa seka kokemuksellisia etta reflektiivisia
ulottuvuuksia, joissa yksilo tarkastelee omaa ajatteluaan ja sen vaikutuksia
suhteessa ymparistéon (Lang, 1998, s. 82-94).
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Metakognitio voidaan nain jasentaa moniulotteisena ilmiona, joka kytkeytyy ajattelun
saatelyyn, oppimiseen ja ongelmanratkaisuun. Kuvataidekasvatuksessa se ilmenee
erityisesti prosessissa, jossa oppilas suunnittelee, tarkkailee ja arvioi omaa

tyoskentelyaan seka siihen liittyvia ajattelun ja kokemuksen tasoja.

2.4 Eksplisiittinen ja implisiittinen tieto

Eksplisiittisen ja implisiittisen tiedon valinen erottelu tarjoaa keskeisen teoreettisen
nakokulman oppimisen ja ajattelun tarkasteluun. Soinisen (2023) mukaan
eksplisiittinen tieto viittaa tietoon, joka on sanallistettavissa ja tietoisesti
kasiteltavissa, kuten ohjeisiin, saantoihin tai perusteltuihin valintoihin. Tallainen tieto
on nakyvaa ja jaettavissa, ja se mahdollistaa reflektiivisen oppimisen. Implisiittinen
tieto puolestaan ilmenee toiminnassa ilman tietoista sanallistamista. Se on usein
kehollista, kokemuksellista ja hiljaista tietoa, joka ohjaa toimintaa, vaikka yksilo ei

pystyisi kuvaamaan sita kielellisesti (Soininen, 2023).

Eksplisiittisen ja implisiittisen tiedon valista suhdetta on tarkasteltu laajasti
kognitiivisessa tutkimuksessa. Dienesin ja Pernerin (1999) mukaan tieto voidaan
ymmartaa suhteena propositionaaliseen sisaltoon, ja ero eksplisiittisen ja
implisiittisen tiedon valilla liittyy siihen, miten tama tieto on representoitunut.
Eksplisiittinen tieto sisaltda kyvyn tunnistaa ja ilmaista tiedostettu suhde tietoon, kun
taas implisiittisessa tiedossa representaatiot heijastavat ympariston ominaisuuksia
ilman, etta niita liitetaan tietoisesti tiettyihin vaitteisiin tai kasitteisiin. He korostavat
myds, ettd eksplisiittisyys muodostaa eraanlaisen hierarkian, silla korkeammat tiedon
tasot edellyttavat alempien tasojen hallintaa, mutta implisiittinen tieto voi toimia ilman

tietoista paasya naihin rakenteisiin (Dienes & Perner, 1999, s. 735-808).

Halford (2008) kuvaa implisiittista tietoa tiedoksi, joka on “jarjestelmassa, mutta ei
jarjestelmalle”. Tallainen tieto mahdollistaa toiminnan, mutta ei ole suoraan
tietoisuuden saavutettavissa eika helposti muokattavissa tarkoituksellisesti.
Kehityksellinen siirtyma implisiittisesta eksplisiittiseen tietoon tapahtuu
representaatioiden uudelleenkuvauksen kautta (representational redescription), jossa

aiemmin tiedostamaton tieto jasentyy tietoiseen ja kielellisesti iimaistavaan muotoon.
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Talla tasolla yksilo kykenee paitsi kuvaamaan toimintaansa myos muokkaamaan sita
tietoisesti (Halford, 2008, s. 298-308).

Davies (2001) tarkastelee eksplisiittista tietoa erityisesti sen kielellisen
ilmaistavuuden nakdkulmasta. Hanen mukaansa tieto on eksplisiittista silloin, kun se
voidaan esittaa kielellisessa muodossa, riippumatta siita, onko se aktiivisesti
mielessa vai ei. Lisaksi eksplisiittinen tieto voi sisaltaa myaos sellaisia johtopaatoksia,
jotka yksilo pystyy tuottamaan tarvittaessa paattelyn avulla. Implisiittinen tieto
puolestaan voidaan ymmartaa joko eksplisiittisesta tiedosta johdettavina, viela
ilmaisemattomina seurauksina tai laajemmin tiedon prosessoinnin osana, joka ei
edellyta tietoista paasya tai kielellista muotoa. Nain implisiittinen tieto voi olla kiintea
osa kognitiivista toimintaa ilman, etta se nayttaytyy erillisena, tietoisesti kasiteltavana
tietorakenteena (Davies, 2001, s. 8126-8132).

Eksplisiittisen ja implisiittisen tiedon erottelu liittyy 1aheisesti myods muihin kognitiivisiin
vastinpareihin, kuten proseduraaliseen ja deklaratiiviseen tietoon, tietoiseen ja
tiedostamattomaan prosessointiin seka kielellisesti iimaistavaan ja ei-kielelliseen
tietoon (Dienes & Perner, 1999). Naiden kasitteiden avulla voidaan tarkastella tiedon

erilaisia ilmenemismuotoja ja niiden roolia oppimisessa ja ajattelussa.

Tassa tutkimuksessa eksplisiittisen ja implisiittisen tiedon kasitteet tarjoavat
teoreettisen valineen tarkastella, miten ajattelu ja ongelmanratkaisu voivat ilmeta
seka sanallistettuna etta toiminnallisena prosessina kuvataideopetuksen
kontekstissa. Tutkimusaineisto osoitti, etta juuri tama implisiittinen ongelmanratkaisu
usein muodostaa oppimisen ytimen, silla oppilas voi muuttaa sommittelua, kokeilla
materiaaleja tai korjata tyon rakennetta intuitiivisesti, ilman etta han itse pystyy

selittdmaan valintojaan kysyttaessa.

2.5 Kehitysteoria ja kehityksenvaiheet

Cherryn (2025) tuoreempaan tulkintaan nojaten tassa tutkimuksessa hyédynnetaan
myods Eriksonin psykososiaalisen kehityksen teoriaa, joka tarkastelee yksilon

kehitysta elamankaaren eri vaiheissa. Eriksonin mukaan erityisesti kouluika ja



18

nuoruus ovat keskeisia vaiheita yksilon identiteetin, itsetunnon ja minapystyvyyden
rakentumisessa (Erikson, 1950; Cherry, 2025).

Kouluika sijoittuu Eriksonin teorian vaiheeseen ahkeruus vs. alemmuudentunne
(industry vs. inferiority), jossa keskeista on kokemus omasta kyvykkyydesta
suhteessa ymparistoon ja vertaisryhmaan. Tassa vaiheessa lapsi alkaa arvioida omia
taitojaan suhteessa muihin ja saa palautetta niin koulun kuin sosiaalisten suhteiden
kautta. Onnistumisen kokemukset vahvistavat kasitysta omasta pystyvyydesta, kun
taas toistuvat epaonnistumiset voivat johtaa riittamattomyyden tunteisiin (Cherry,
2025).

Nuoruus puolestaan sijoittuu identiteetti vs. roolihammennys -vaiheeseen (identity vs.
role confusion), jossa yksilo pyrkii jAsentamaan kasitysta itsestaan ja omasta
paikastaan yhteiskunnassa (Erikson, 1950). Tama kehitysvaihe sisaltaa kokeilua,
epavarmuutta ja erilaisten roolien tutkimista. ldentiteetin rakentuminen edellyttaa
mahdollisuutta tarkastella ja ilmaista itsedan turvallisessa ymparistdssa, jossa

erilaiset ilmaisutavat ja nakokulmat ovat sallittuja (Cherry, 2025).

Eriksonin teorian mukaan identiteetin kehittyminen toimii perustana myéhemmalle
psykososiaaliselle kehitykselle, erityisesti kyvylle muodostaa laheisia ja
luottamuksellisia ihmissuhteita (Erikson, 1950). Siirtyma seuraavaan vaiheeseen,
laheisyys vs. eristaytyminen (intimacy vs. isolation), edellyttaa riittavan jasentynytta
kasitysta omasta identiteetista. liman tata yksild voi kokea epavarmuutta seka

suhteessa itseensa etta muihin.

Cherry (2025) korostaa, etta naissa kehitysvaiheissa yksilo tarvitsee ymparilleen
tukea, rohkaisua ja turvallisia kokemuksia, jotta myonteinen kasitys omasta
kompetenssista voi kehittya. Erityisesti palautteen laatu ja sosiaalinen ymparisto

vaikuttavat siihen, vahvistuuko vai heikkeneekd yksilon usko omiin kykyihinsa.

Eriksonin psykososiaalisen kehityksen teoriaa vasten tarkasteltuna oppimiseen
liittyvat kokemukset eivat ole merkityksellisia ainoastaan taitojen kehittymisen
kannalta, vaan ne kytkeytyvat suoraan yksilon minakuvan ja itsetunnon
rakentumiseen. Tasta nakokulmasta hypoteesinani on toiminut etta

ongelmanratkaisun ymmartaminen prosessina seka siihen liittyvan ajattelun



sanallistaminen voidaan nahda keskeisina tekijoina oppimiskokemusten

jasentamisessa.

ERIKSONIN PSYKOSOSIAALISET KEHITYSVAIHEET

Luottamus (tai epéluottamus) siinen, etté
01 TOIVO: LUOTTAMUS VS. EPALUOTTAMUS perustarpeet, kuten ravinto ja kiintymys,
tyydytetasan

Itsendisyyden tunne monissa tehtévissa

1-3 TAHTO: ITSENAISYYS VS, HAPEA kehittyy

Aloitteen tekeminen joissakin toiminnoissa,
syyllisyyden tunteen kehittyminen, jos
menestysté ei saavuteta tai rajat ylitetdan

PATEVYYS: ALOITTEELLISUUS VS.

SYYLLISYYS

OSAAMINEN: AHKERUUS VS. Kehittiid itseluottamusta kykyihin, kun on
ALEMPIARVOISUUS pateva, tai alemmuuden tunnetta, kun ei ole

USKOLLISUUS: IDENTITEETTI VS. ROOLIEN Nuori kokeilee ja kehittids identiteettis ja
HAMMENNYS rooleja

D
B3

19-39 ERISTAYTYMINEN Ak riista paitsl
40-64 B  HUOLENPITO: TUOTTAVUUS VS. Mirinen osallistuu yhtsiskuitasn ja on osa
PYSAHTYMINEN perhetts

e

VISAUS: REHELUISYYS VS. EPATOIVO

Arvioi ja ymmérra eldmiéa ja panosten
merkitysta

o

Kuvio 2 Infografia kuvaamaan Eriksonin kehitysvaiheita (Kuva: Eena Suuronen, 2025)

Kun oppilas kykenee tunnistamaan ja ilmaisemaan omaa ajatteluaan,

epaonnistumiset voivat nayttaytya osana oppimisprosessia sen sijaan, etta ne
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maarittaisivat yksilon kasitysta omasta kyvykkyydestaan tai arvostaan.  Nain
oppiminen ei kiinnity yksilon persoonaan tai minakuvaan, vaan rakentuu
ymmarrykseksi kehittyvasta ja muovautuvasta toiminnasta. Loin kuvion jasentamaan

viela Eriksonin psykososiaalisen kehitysvaiheteorian osa-alueita

2.6 konstruktivistinen ja konkreettinen ajattelu

Konstruktivistisen ajattelun kasite pohjautuu Jean Piaget'n kognitiivisen kehityksen
teoriaan, jossa konkreettisten operaatioiden vaihe sijoittuu noin 7—11 ikavuoden
valille. Tassa kehitysvaiheessa lapsi kykenee loogiseen ajatteluun ja operaatioiden
suorittamiseen, mutta ajattelu on sidoksissa konkreettisiin, havaittaviin ilmidihin.
Lapsi ymmartaa esimerkiksi sailyvyyden periaatteita, kuten sen, etta esineen maara
ei muutu sen ulkoisen muodon muuttuessa, seka kykenee tarkastelemaan ilmioita

useasta nakokulmasta samanaikaisesti (Cuevas, 2024).

Konkreettisten operaatioiden vaiheessa ajattelu kehittyy toiminnan kautta. Anttilan
(n.d.) mukaan lapsi alkaa sisaistaa fyysisia toimintoja mentaalisiksi operaatioiksi,
jolloin esimerkiksi luokittelu, jarjestaminen ja vertailu siirtyvat konkreettisesta
tekemisesta ajattelun tasolle. Kehitys etenee vaiheittain varhaisesta konkreettisesta
ajattelusta kohti vakiintuneempaa kykya kasitella useita ominaisuuksia
samanaikaisesti seka ymmartaa sailyvyyden ja suhteiden periaatteita. (Anttila, n.d).
Tassa kehitysvaiheessa ajattelu on kuitenkin edelleen vahvasti sidoksissa

kokemukseen, ja kasitteellinen ymmarrys rakentuu usein toiminnan jalkeen.

Piaget’'n teorian mukaan konstruktivistista ajattelua seuraa formaalien operaatioiden
vaihe, jossa yksilo alkaa kyeta abstraktiin ja hypoteettiseen ajatteluun. Eiversin ja
Kellyn (2020) mukaan tama siirtyma mahdollistaa esimerkiksi vaihtoehtoisten
ratkaisujen tarkastelun, hypoteesien muodostamisen seka sellaisten ilmididen
kasittelyn, joita ei ole suoraan koettu. Abstraktin ajattelun kehittymiseen liittyy myos
kyky tarkastella mahdollisuuksia todellisuuden rinnalla seka arvioida erilaisia
toimintavaihtoehtoja systemaattisesti. (Eivers & Kelly, 2020, s. 15-30). Tama kehitys
kytkeytyy myds neurologisiin muutoksiin, kuten aivojen etuotsalohkon kehittymiseen,
mika tukee muun muassa toiminnanohjausta, loogista paattelya ja metakognitiivisia

taitoja
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Konstruktivistisen ja abstraktin ajattelun valinen suhde ei ole jyrkka siirtyma, vaan
asteittainen kehitys, jossa ajattelu laajenee kokemukseen sidotusta toiminnasta kohti
kasitteellista ja reflektiivista ymmarrysta. Tassa prosessissa konkreettinen toiminta

toimii perustana, jonka varaan monimutkaisemmat ajattelun muodot rakentuvat.

Konstruktivistisen ajattelun tarkastelua voidaan taydentaa myos makrotason
kasitteella. Marttilan (2014) mukaan makrotaso viittaa laajempaan yhteiskunnalliseen
ja kulttuuriseen kontekstiin, jossa yksilon toiminta ja oppiminen tapahtuvat. Talloin
ajattelua ei tarkastella ainoastaan yksilon kognitiivisena prosessina, vaan myos
suhteessa ymparistoon, yhteis6on ja osallisuuden kokemuksiin. Nain kognitiivinen
kehitys kytkeytyy laajempaan oppimisen ja merkityksenmuodostuksen

kokonaisuuteen.

2.7 Reflektio

Reflektion kasite on keskeinen oppimisen teoreettinen lahtdkohta, erityisesti
kokemuksellisen ja toiminnallisen oppimisen tarkastelussa. Deweyn (1938) mukaan
oppiminen ei synny pelkasta kokemuksesta, vaan kokemuksen ja ajattelun valisesta
suhteesta. Kaikki kokemukset eivat ole kasvatuksellisesti merkityksellisia, vaan
oppiminen edellyttdd kokemusten jatkuvuutta ja niiden tietoista jasentamista. Dewey
korostaa, etta oppiminen rakentuu kokemusten ketjuna, jossa aiemmat kokemukset
muodostavat perustan uusille oivalluksille. (Dewey, 1938, s. 25-27). liman reflektiota
kokemukset voivat jaada irrallisiksi, jolloin niiden oppimispotentiaali jaa

hyodyntamatta.

Schon (1983) syventaa reflektion kasitetta erottamalla toisistaan toiminnan aikaisen
ja toiminnan jalkeisen reflektion. Reflection-in-action viittaa tilanteisiin, joissa yksild
tarkastelee ja muokkaa toimintaansa kesken tekemisen. Reflection-on-action
puolestaan tarkoittaa jalkikateista pohdintaa, jossa toimintaa analysoidaan ja
arvioidaan sen jalkeen. Naiden lisaksi Schon esittelee kasitteen knowledge-in-action,
joka viittaa toimintaan sisaltyvaan, usein implisiittiseen tietoon. Tama tieto ohjaa
toimintaa ilman, etta se on valttamatta tietoisen ajattelun kohteena (Schon, 1983, s.
47-66).
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Reflektio voidaan nain ymmartaa prosessina, jossa implisiittinen tieto tulee vahitellen
tietoisen tarkastelun piiriin. Talloin yksilo kykenee jasentamaan omaa ajatteluaan,

tunnistamaan toimintansa taustalla olevia periaatteita seka kehittdmaan toimintaansa
edelleen. Reflektion kautta oppiminen ei rajoitu yksittaisiin suorituksiin, vaan laajenee

ymmarrykseksi omista ajatteluprosesseista.

Reflektion merkitysta oppimisessa on tarkasteltu myos itsearvioinnin ja reflektiivisen
kirjoittamisen nakdkulmasta. Chengin (2015) mukaan reflektiopaivakirjat ja
itsearviointimenetelmat tukevat oppimista, koska ne ohjaavat yksil6a jasentamaan
omaa ajatteluaan kielelliseen muotoon. Tama prosessi tekee ajattelusta nakyvaa ja
mahdollistaa sen tarkastelun seka yksildlle itselleen etta ulkopuoliselle. Reflektiivisen
tyoskentelyn on osoitettu tukevan oppimisprosessien ymmartamista seka kehittavan
tietoisuutta omista oppimisstrategioista (Cheng, 2015; McCrindle & Christensen,
1995).

Samalla reflektiivinen tydskentely voi olla myods kognitiivisesti ja emotionaalisesti
vaativaa. Cheng (2015) tuo esiin, ettd oman ajattelun ja toiminnan tarkastelu,
erityisesti keskeneraisten tai epaonnistuneiden kokemusten osalta, voi herattaa
epavarmuutta. Taman vuoksi reflektiiviset menetelmat edellyttavat ohjausta ja
pedagogista tukea. Reflektion tavoitteena ei ole yksilon arvioiminen, vaan ajattelun ja

oppimisprosessin nakyvaksi tekeminen seka sen kehittaminen.

Reflektio kytkeytyy laheisesti aiemmin kasiteltyihin kasitteisiin, kuten metakognitioon
seka eksplisiittisen ja implisiittisen tiedon suhteeseen. Se toimii valineena, jonka
avulla toiminnassa ilmeneva hiljainen tieto voidaan jasentaa tietoiseksi ja kielellisesti

ilmaistavaksi ymmarrykseksi.

3 Tutkimuksen toteutus

Tama tutkimus toteutettiin osana kansainvalistd Comparative Research on Creative
Thinking and Complex Problem-Solving Skills -projektia, jota koordinoi Lapin yliopisto
yhteisty6ssa Corvinus University Budapestin, Kyushu Universityn ja PACO:n kanssa.
Projektin tavoitteena oli tarkastella luovan ajattelun ja monimutkaisen

ongelmanratkaisun ilmenemista erilaisissa kulttuurisissa ja pedagogisissa



23

konteksteissa. Suomen osuus keskittyi taidekasvatuksen ymparistdihin
Rovaniemella, ja sen erityisena painopisteena oli ymmartaa, miten
ongelmanratkaisutaidot iimenevat oppilaiden taidetyoskentelyssa seka milla tavoin

nama prosessit voidaan tehda nakyviksi opetuksessa.

Tama pro gradu -tutkielma perustuu Suomen osuuteen seka tutkijan omaan
kenttatyohon, joka toteutettiin Lapin yliopiston ohjauksessa. Tutkija toimi
tutkimusryhmassa opiskelijatutkijana ja vastasi keskeisesti aineistonkeruusta,
dokumentoinnista seka tutkimusprosessin kaytannon toteutuksesta kouluissa.
Tutkimusta ohjasi Lapin yliopiston taidekasvatuksen tutkija Amna Qureshi, joka

vastasi metodologisesta ja eettisesta ohjauksesta.

Tutkimus nojaa etnografisesti suuntautuneeseen lahestymistapaan, jossa keskeista
oli oppilaiden tyoskentelyn tarkastelu heidan omassa oppimisymparistossaan.
Menetelmallisesti tutkimuksessa hyodynnettiin osallistuvaa havainnointia,
vuorovaikutukseen perustuvaa aineistonkeruuta seka prosessien dokumentointia.
Lahestymistavan tavoitteena oli tavoittaa, miten ongelmanratkaisu ilmenee
konkreettisissa tyoskentelytilanteissa seka milla tavoin se tulee nakyvaksi tai jaa

nakymattomaksi opetustilanteissa.

Tutkijan rooli vaihteli havainnoijan, keskustelun herattajan ja osittain myos ohjaavan
toimijan valilla. Tama mahdollisti tilanteiden tarkastelun useista nakokulmista ja tuki
sellaisten iimididen havaitsemista, jotka eivat valttamatta tule esiin pelkastaan
ulkopuolisessa tarkkailussa. Erityisena kiinnostuksen kohteena oli, miten oppilaat
tekevat paatoksia, ratkaisevat ongelmia ja reagoivat tyoskentelyn aikana syntyviin

haasteisiin.

Tutkimuksen lahtokohtana oli tarkastella ongelmanratkaisua prosessina, joka ei
rajoitu yksittaisiin lopputuloksiin, vaan ilmenee tydskentelyn aikana tehtyina
valintoina, kokeiluina, muutoksina ja korjauksina. Samalla tutkimuksessa kiinnitettiin
huomiota siihen, missa maarin nama prosessit ovat oppilaille itselleen tiedostettuja ja
sanallistettavissa, seka miten opetustilanteet tukevat tai rajoittavat

ongelmanratkaisun ilmenemista.

Tutkimusaineisto kerattiin syyslukukauden 2024 ja kevatlukukauden 2025 aikana

kolmesta eri koulukontekstista Rovaniemella kuvataidekoulusta (10—12-vuotiaat),
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ylakoulusta (14—15-vuotiaat) ja lukiosta (17—18-vuotiaat). Valinnan tavoitteena oli
tarkastella ongelmanratkaisutaitojen ilmenemista eri ikavaiheissa ja kehityksellisissa

vaiheissa. Ryhmakoot vaihtelivat kahdeksasta yli kolmeenkymmeneen oppilaaseen.

Aineistonkeruu oli monimenetelmallista ja sisalsi osallistuvaa havainnointia,
valokuva- ja prosessidokumentaatiota, oppilaiden itsearviointeja seka keskusteluja ja
haastatteluja. Havainnointi kohdistui erityisesti tyoskentelyprosessin aikana
ilmeneviin ongelmanratkaisutilanteisiin, kuten materiaalien kayttdon, sommitteluun,
virheiden korjaamiseen ja vaihtoehtoisten ratkaisujen kokeiluun. Valokuvat
dokumentoivat tydskentelyn eri vaiheita ja mahdollistivat mydhemmin prosessien

tarkastelun yksityiskohtaisemmin.

Oppilaiden reflektiot ja itsearvioinnit tarjosivat nakdkulman siihen, miten he itse
hahmottavat omaa tyéskentelyaan ja ongelmanratkaisuaan. Opettajahaastattelut
puolestaan toivat esiin pedagogisia nakemyksia siita, miten ongelmanratkaisutaitoja

voidaan tukea ja tehda nakyvaksi kuvataideopetuksessa.

Tutkimuksessa noudatettiin Lapin yliopiston tutkimuseettisia ohjeita. Alaikaisten
osallistujien kohdalla huoltajilta kerattiin kirjalliset suostumukset, ja taysi-ikaiset
opiskelijat antoivat suostumuksensa itse (Liite 1.). Osallistujien anonymiteetti

turvattiin, ja aineisto kasiteltiin luottamuksellisesti.

Aineiston monipuolisuus mahdollisti ongelmanratkaisun tarkastelun seka
eksplisiittisina etta implisiittisina prosesseina. Erityista huomiota kiinnitettiin siihen,
miten osa ongelmanratkaisusta ilmenee sanallistettuna ja tietoisena toimintana, kun
taas osa jaa hiljaiseksi, toiminnan tasolla tapahtuvaksi prosessiksi. Naiden eri tasojen
tarkastelu oli keskeista tutkimuksen tavoitteelle tehda ongelmanratkaisutaitoja

nakyvaksi kuvataideopetuksen kontekstissa.

Aineistonkeruu toimi siten valineena tarkastella, milla tavoin oppilaiden ajattelu,
paatoksenteko ja ongelmanratkaisu tulevat esiin opetustilanteissa ja miten niita

voidaan dokumentoida, tunnistaa ja jasentaa osaksi oppimisprosessia.
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3.1 Rovaniemen Kuvataidekoulu

Seuraava analyysi perustuu etnografiseen kenttatydhén Rovaniemen
kuvataidekoulussa, jossa havainnoin 10—12-vuotiaiden oppilaiden tyoskentelya
kuvataidetunnilla. Oppilaat tydskentelivat 2—3 hengen pienryhmissa, ja heidan
tehtavanaan oli suunnitella ja rakentaa mielikuvituksellinen maailma hyédyntaen
erilaisia askartelumateriaaleja, kuten vessapaperirullia, kartonkia, paperimassaa ja
tekstiileja. Tehtava yhdisti kolmiulotteisen rakentamisen, luovan ideoinnin seka
materiaalilahtdisen ongelmanratkaisun, tarjoten mahdollisuuden tarkastella

oppilaiden ajattelua ja tyoskentelyprosesseja autenttisessa oppimistilanteessa.

Havainnoinnin aikana ryhmille annettiin nimet, kuten Candy Sea, Mushroom Land ja
Fairy Castle, jotta niiden tydskentelyprosesseja oli mahdollista seurata ja erotella
kenttamuistiinpanoissa. Nimet eivat perustu oppilaiden omiin maarittelyihin, vaan

toimivat tutkijan luomina analyyttisina valineina aineiston jasentamiseksi.

Kuva I Tydskentelyd Kuvataidekoululla  Kyva 2 Pizza Italia Land tyoskentely (Kuva: Eena Suuronen, 2024)
(Kuva.: Eena Suuronen, 2024)
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Nain oli mahdollista tarkastella yksittaisten ryhmien tyoskentelya, paatoksentekoa ja

ongelmanratkaisun etenemista suhteessa toisiinsa.

Tassa osiossa esitetyt havainnot keskittyvat siihen, miten ongelmanratkaisu ilmeni
oppilaiden tyoskentelyn eri vaiheissa seka millaisia tiedostettuja ja tiedostamattomia

prosesseja tyoskentelyn aikana oli havaittavissa.

3.1.1 Havainnot Rovaniemen Kuvataidekoululta

Kenttatydhon perustuvat havainnot osoittavat, etta oppilaiden ongelmanratkaisu
ilmeni ennen kaikkea prosessina, jossa luova ajattelu, metakognitio seka
eksplisiittisen ja implisiittisen tiedon vuorovaikutus kietoutuivat jatkuvasti toisiinsa.
Etnografinen tutkimusote mahdollisti naiden ilmididen tarkastelun tilanteissa, joissa
oppilaiden toiminta ei ollut ennalta jasennettya, vaan rakentui materiaalien, ideoiden

ja vuorovaikutuksen kautta.

Tyoskentelyn alkuvaiheessa korostui oppilaiden taipumus lahestya tehtavaa
konkreettisten ideoiden ja yksityiskohtien kautta. Ryhmat koostuivat 8—-9 oppilaasta
(ika 10-12 vuotta), jotka tyoskentelivat 2—3 hengen pienryhmissa. Useat ryhmat
keskittyivat ensisijaisesti hahmoihin, koristeisiin tai yksittaisiin elementteihin ennen
kokonaisuuden suunnittelua. Esimerkiksi Candy + Unicorn Land -ryhma kaytti paljon
aikaa yksittaisten yksisarvisten suunnitteluun ja materiaalikokeiluihin, kuten huovan
lisdamiseen pehmeyden vaikutelman luomiseksi, vaikka itse rakenteellinen
kokonaisuus jai viela hahmottumatta. Vastaavasti Mushroom Land -ryhma keskittyi
aluksi sienihahmojen yksityiskohtiin, kuten siipiin ja kasvoihin, ennen kuin siirtyi
pohtimaan rakenteellisia ratkaisuja. Tama viittaa siihen, etta ongelmanratkaisu
kaynnistyi implisiittisen tiedon tasolla. Oppilaat toimivat intuitiivisesti ja kokeilevasti

ilman selkeaa, sanallistettua suunnitelmaa. Samalla luova ajattelu ilmeni runsaana
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ideointina ja mielikuvituksellisina ratkaisuina, kuten sienimaiseman muuttamisena

hahmoiksi tai karkkien sijoittamisena merelliseen ymparistooén Candy Sea -ryhmassa.

Prosessin edetessa havaittiin selkea siityma kohti tietoisempaa ja
konstruktiivisempaa ajattelua. Oppilaat alkoivat kohdata konkreettisia haasteita,
kuten rakenteiden kestavyytta, materiaalien soveltuvuutta ja ajankayttoa. Naissa

tilanteissa kriittinen ajattelu tuli nakyvaksi erityisesti materiaalivalinnoissa ja

rakenteellisissa ratkaisuissa.

Kuva 3 Sienikeijut (Kuva: Eena Suuronen, 2024) Kuva 4 Mushroom Land koottuna (Kuva: Eena
Suuronen)

Esimerkiksi Candy Sea -ryhma testasi ensin silkkipaperia hiekan jaljittelyyn, mutta
hylkasi ratkaisun toimimattomana ja paatyi kayttamaan oikeaa hiekkaa. Tama
osoittaa selkeaa arviointia ja vaihtoehtoisten ratkaisujen vertailua. Fairy Tree -ryhma
puolestaan kohtasi haasteen kirsikkapuun lehtien toteuttamisessa, kun alkuperainen
huopamateriaali ei ollut saatavilla. He kokeilivat paperimassaa, mutta sen

osoittauduttua lilan raskaaksi ja paatyivat lopulta kayttamaan silkkipaperia ja teippia.
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Tallaiset tilanteet havainnollistavat ongelmanratkaisun iteratiivista luonnetta, jossa

ratkaisut rakentuvat kokeilun, epaonnistumisen ja uudelleensuunnittelun kautta.

Kuva 6 Mushroom Hobbit Landin lampi valmiina (Kuva: Eena Suuronen, 2024)
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Metakognitio ilmeni erityisesti niissa hetkissa, joissa oppilaat pysahtyivat
tarkastelemaan omaa toimintaansa tai muuttamaan strategiaansa. Osa oppilaista
kykeni sanallistamaan tyoskentelyaan eksplisiittisesti, kuten Candy Sea -ryhman
oppilas, joka ilmaisi tyytyvaisyytensa materiaalivalintaan, mika osoittaa tietoista
suhdetta omaan ratkaisuun. Toisaalta monissa tilanteissa metakognitio nayttaytyi
implisiittisena. Esimerkiksi Fairy Castle -ryhman oppilas kehitti ratkaisun seinien
kiinnittamiseen tekemalla viiltoja kartonkirulliin ilman, etta han valttamatta pystyi
sanallistamaan ratkaisun taustalla olevaa ajattelua. Tama korostaa sita, etta
merkittava osa oppimisesta tapahtui hiljaisena, kehollisena ja kokemuksellisena
tietona, joka ohjasi toimintaa ilman eksplisiittista reflektiota. Ryhmien valilla ol
huomattavia eroja siina, miten ongelmanratkaisuprosessi eteni. Mushroom Hobbit
Land -ryhma osoitti vahvaa suunnitelmallisuutta ja konstruktiivista ajattelua. He
rakensivat systemaattisesti kokonaisuuden, ratkaisivat esimerkiksi hobittikolon
rakenteen ja etenivat johdonmukaisesti ideasta toteutukseen. Tama nakyi myos

siind, etta he saivat tydonsa valmiiksi muita ryhmia aikaisemmin.

Vastakohtana Pizza ltalia Land -ryhma hyppasi suoraan tekemiseen ilman selkeaa
suunnitelmaa, mika johti teemalliseen hajanaisuuteen, vaikka yksittaiset ideat, kuten
“pizza dude” -hahmo tai mustat aukot, olivat luovia. Naissa tapauksissa reflektio oli
paaosin implisiittista ja tapahtui toiminnan aikana, kun taas systemaattisemmissa

ryhmissa reflektio ilmeni myds eksplisiittisena suunnitteluna ja keskusteluna.

Erityisen kiinnostavia olivat tilanteet, joissa ongelmanratkaisu kytkeytyi vahvasti
sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Esimerkiksi Candy Sea -ryhmassa toinen oppilas
vetaytyi aluksi tydoskentelysta, kun taas toinen keskittyi veneen rakentamiseen.
Opettajan ohjauksen myo6ta tyonjakoa saatiin jasennettya, mika mahdollisti
molempien osallistumisen. Vastaavasti Fairy Castle -ryhmassa tydskentely tehostui
merkittavasti, kun molemmat jasenet olivat paikalla, mika viittaa siihen, etta yhteinen

keskustelu ja ideointi tukivat sekad luovaa etta kriittista ajattelua.

Oppilaiden suhtautuminen haasteisiin vaihteli merkittavasti ja vaikutti suoraan heidan
ongelmanratkaisuprosessiinsa. Dinosaur Land -ryhmassa nakyi vastarintaa ja
turhautumista, mika ilmeni ohjeiden vastustamisena ja yhteistyon vaikeutena. Tasta
huolimatta he ratkaisivat lopulta esimerkiksi vuorirakenteen toteuttamisen

paperimassan avulla, mika osoittaa, ettd ongelmanratkaisu saattoi edeta myos
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ristiriitaisissa tilanteissa. Toisaalta Fairy Tree -ryhma suhtautui haasteisiin uteliaasti
ja kokeilevasti, mika mahdollisti useiden vaihtoehtoisten ratkaisujen testaamisen.

Naissa tilanteissa metakognitiivinen tietoisuus ja reflektiokyky nayttaytyivat

keskeisina tekijoina siind, muuttuiko epaonnistuminen esteeksi vai uuden ajattelun
lahtékohdaksi.

Hain ~er = —— Aineisto osoittaa myos, ettd oppilaiden
- - kyky sanallistaa omaa ajatteluaan
vaihteli merkittavasti. Esimerkiksi
useat ryhmat pystyivat jalkikateen
kuvaamaan haasteita, kuten
ajanpuutetta tai materiaalien
toimimattomuutta, mutta eivat
valttamatta osanneet eritella tarkasti,

miten heidan ratkaisunsa olivat

? kehittyneet prosessin aikana. Tama
Kuva 7 Dinosaur Landin dinosaurukset seisomassa (Kuva: Eena nakyl esimerkiksi Mushroom Land -
Suuronen, 2024) .

ryhman reflektiossa, jossa he
tunnistivat ajanhallinnan haasteet, mutta eivat tarkemmin kuvanneet tekemiaan

strategisia valintoja.

Kokonaisuutena havainnot tukevat nakemysta siita, etta ongelmanratkaisun
oppiminen ei perustu yksittaisiin oikeisiin ratkaisuihin, vaan kykyyn navigoida
epavarmuudessa. Kenttaaineisto osoittaa konkreettisesti, miten oppilaat liikkuvat
ideoinnin, kokeilun, epaonnistumisen ja uudelleenrakentamisen valilla. Kun oppilas
oppii tunnistamaan oman ajattelunsa prosesseja ja saa kielen niiden kuvaamiseen,
han voi alkaa nahda esimerkiksi materiaalikokeilujen epaonnistumiset tai
rakenteelliset ongelmat osana oppimista eika merkkind omasta kyvyttomyydestaan.
Nain ongelmanratkaisu, reflektio ja metakognitio toimivat yhdessa mekanismina, joka
erottaa oppimisprosessin oppilaan minakuvasta ja mahdollistaa rakentavamman,
joustavamman ja pitkgjanteisemman suhteen seka luovaan tyoskentelyyn etta

omaan osaamiseen.
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3.2 Rantavitikan peruskoulu

Rantavitikan ylakoulussa toteuttamani kenttatyo sijoittui kehitysvaiheeseen, jossa
oppilaiden ajattelu, identiteetti ja itsetunto ovat erityisen muotoutuvia ja osin
epavakaita. Tassa idssa suhtautuminen omaan osaamiseen, epaonnistumiseen ja
vertailuun muihin voi vaihdella nopeasti, mika heijastuu suoraan myos taiteelliseen
tyoskentelyyn ja ongelmanratkaisutilanteisiin. Tehtavana oli suunnitella ja rakentaa
omaan idoliin pohjautuva tuoli, mika yhdisti henkilokohtaisen merkityksenannon,

esteettiset valinnat ja materiaalisen toteutuksen.

Osana tydskentelya oppilaat tekivat myos itsearviointia, joka toi esiin, kuinka
haastavaa oman ajattelun ja prosessin sanallistaminen tassa kehitysvaiheessa voi
olla. Itsearviointi ei toiminut ainoastaan oppimisen valineena, vaan myos ikkunana
oppilaiden metakognitiivisiin valmiuksiin, paljastaen eroja siina, miten tietoisesti he
pystyivat tarkastelemaan omaa tyoskentelyaan. Tama konteksti loi perustan
seuraaville havainnoille, joissa tarkastelen, miten ongelmanratkaisu ilmeni oppilaiden

toiminnassa prosessin eri vaiheissa.

3.2.1 Havainnot Rantavitikan peruskoulusta

Kenttatydhon perustuvat havainnot Rantavitikan ylakoulussa osoittavat, etta
oppilaiden ongelmanratkaisu ilmeni monimuotoisena prosessina, jossa luova ajattelu,
kriittinen ajattelu, metakognitio seka eksplisiittisen ja implisiittisen tiedon
vuorovaikutus kietoutuivat toisiinsa. Kuten aieminkin tutkimus toteutettiin
etnografisella tutkimusotteella, joka mahdollisti oppilaiden tydskentelyn tarkastelun
autenttisessa oppimisymparistdssa ilman ennalta strukturoituja tilanteita.
Havainnoinnin kohteena oli 32 oppilaan ryhma (ika 14—15 vuotta, mukana kaksi 13-
vuotiasta), jossa enemmistd oli feminiinisesti esittaytyvia (n=28) ja vahemmisto
maskuliinisesti esittaytyvia (n=4). Tama demografinen rakenne heijastui myos

tydskentelytapoihin, materiaalivalintoihin ja ilmaisun muotoihin.
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Tyoskentelyn alkuvaiheessa ongelmanratkaisu kaynnistyi paaosin implisiittisen
tiedon tasolla. Oppilaiden oli haastavaa sitoutua konseptointiin ja abstraktimpaan
ajatteluun, ja osa heista suhtautui varauksellisesti tehtavanantoon, erityisesti “idolin”
kasitteeseen. Tama ilmeni esimerkiksi siina, etta osa oppilaista vastusti inspiraation
valintaa tai halusi kayttaa kohteita, joihin he eivat kokeneet henkilokohtaista
suhdetta. Tassa vaiheessa luova ajattelu oli viela hajanaista ja konstruktiivinen

ajattelu kehittymatonta, silla ideat eivat systemaattisesti rakentuneet kohti toteutusta.

v

AVE 1 R |

lsopegpe |

A fedhey
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Kuva 8 Suunnitelma Ariana Grandesta Kuva 9 Isopapasta inspiroituneen tuolin suunnitelma

inspiroituneesta tuolista (Kuva: Eena (Kuva: Eena Suuronen, 2024)

Suuronen, 2024)8

Prosessin edetessa oppilaiden toiminnassa alkoi nakya selkea siirtyma kohti
konstruktiivista ja kriittista ajattelua. Materiaalien kayttd nousi keskeiseksi
ongelmanratkaisun kentaksi, jossa oppilaat joutuivat jatkuvasti arvioimaan
valintojensa toimivuutta. Esimerkiksi yksi oppilas sahasi kotona tuomansa kehyksen
osiin saadakseen haluamansa rakenteelliset elementit tuoliinsa, mika osoittaa seka
luovaa ajattelua etta kykya soveltaa ymparistosta |0ytyvia resursseja
ongelmanratkaisussa. Toinen oppilas maalasi leopardikuosin kankaaseen
saavuttaakseen tietyn esteettisen lopputuloksen, mika ilmentaa eksplisiittisen

tavoitteen ja materiaalisen toteutuksen valista yhteytta.

Useissa tilanteissa ongelmanratkaisu eteni iteratiivisesti kokeilun ja korjaamisen
kautta. Oppilaat eivat ainoastaan toteuttaneet alkuperaisia suunnitelmiaan, vaan

muokkasivat niita aktiivisesti kohdatessaan materiaalisiin tai rakenteellisiin



Kuva 10 Sahaamista Rantavitikan peruskoululla (Kuva: Eena
Suuronen, 2024)

Kuva 11 Muovailuvahalla tyoskentelyd (Kuva: Eena Suuronen,
2024)
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haasteisiin liittyvia rajoitteita.
Esimerkiksi oppilas, joka tarvitsi
valkoisia hoyhenia, paatyi purkamaan
tekosulista koostuvan koriste-esineen
saavuttaakseen haluamansa
lopputuloksen. Tallaiset ratkaisut
osoittavat kriittista ajattelua ja kykya
arvioida vaihtoehtoja tilanteessa, jossa

valmiita ratkaisuja ei ole tarjolla.

Metakognitio tuli nakyvaksi erityisesti
silloin, kun oppilaat joutuivat pohtimaan
tydnsa toimivuutta tai muuttamaan
lahestymistapaansa. Oppilas, joka
rakensi roskakorista inspiroitua tuolia,
kehitti toimivat pyorat hyodyntamalla
helmia, hammastikkuja ja pilleja. Tama
osoittaa kykya tarkastella omaa
ajattelua ja ratkaisuja suhteessa
tavoitteeseen. Samalla osa oppilaista
toimi vahvasti implisiittisen tiedon
varassa. He |oysivat toimivia ratkaisuja,
mutta eivat pystyneet sanallistamaan
prosessiaan. Reflektio nayttaytyi seka

toiminnan aikana etta sen jalkeen, mutta

ei tasaisesti kaikilla oppilailla. Osa oppilaista kehitti ratkaisujaan jatkuvan kokeilun

kautta ilman eksplisiittista pysahtymista, kun taas toiset hyodynsivat reflektiota

tietoisemmin. Esimerkiksi purjeveneteemaista tuolia rakentanut oppilas yhdisti

ompelutekniikoita ja materiaalikokeiluja seka pohti aktiivisesti, miten on mahdollista

saavuttaa haluttu visuaalinen ja rakenteellinen lopputulos. Tassa reflektio,

konstruktiivinen ajattelu ja luova ajattelu kietoutuivat selkeasti yhteen.

Kriittisen ajattelun merkitys korostui myos tilanteissa, joissa oppilaat kohtasivat

epaonnistumisia tai ristiriitoja suunnitelmien ja toteutuksen valilla. Osa oppilaista

reagoi naihin tilanteisiin joustavasti ja jatkoi tyoskentelya muokaten
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lahestymistapaansa, kun taas osa vetaytyi tai keskeytti tydskentelyn kokonaan.
Esimerkiksi muutamat oppilaat eivat aloittaneet projektia lainkaan tai luopuivat siita
ensimmaisten haasteiden jalkeen, mika viittaa siihen, etta metakognitiiviset taidot ja
reflektiokyky vaikuttavat merkittavasti siihen, miten oppilas suhtautuu
ongelmanratkaisutilanteisiin ja kuinka niiden puutteet voivat aiheuttaa apatiaa

yrittamista kohtaan.

Erityisen merkittava havainto liittyi
reflektiivisen kirjoittamisen
haasteisiin. ltsearviointilomakkeet
(Liite 2. ja 3.) aiheulttivat osalle
oppilaista voimakasta kuormitusta,
mika nakyi esimerkiksi
turhautumisena ja jopa
emotionaalisina reaktioina. Tama
osoittaa, etta eksplisiittisen tiedon
tuottaminen omasta ajattelusta ei
ole itsestaanselvyys, vaan vaatii
pedagogista tukea. Samalla se
korostaa, etta metakognitio ja

reflektio eivat kehity

automaattisesti, vaan niiden "y

-
A“' -

harjoittelu edellyttaa ohjausta ja

Kuva 12 Isopapasta inspiroituneen tuolin prosessi (Kuva: Eena

turvallista oppimisymparistoa. Suuronen, 2024)

Kokonaisuutena havainnot osoittavat, etta ongelmanratkaisu Rantavitikan
ylakoulussa ei ollut lineaarinen prosessi, vaan rakentui kokeilun, epaonnistumisen,
arvioinnin ja uudelleenrakentamisen kautta. Luova ajattelu ilmeni erityisesti
materiaalien innovatiivisessa kaytdssa ja esteettisissa ratkaisuissa, kun taas kriittinen
ja konstruktiivinen ajattelu mahdollistivat naiden ideoiden kehittamisen toimiviksi
kokonaisuuksiksi. Eksplisiittinen ja implisiittinen tieto taydensivat toisiaan, ja
metakognitio seka reflektio nayttaytyivat keskeisina tekijoina siina, miten oppilaat

navigoivat oppimisprosessin haasteissa.
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Havainnot tukevat nakemysta siita, etta oppiminen tapahtuu ennen kaikkea
prosessissa, ei pelkastaan lopputuloksessa. Kun oppilaat oppivat tunnistamaan ja
jasentdmaan omaa ajatteluaan, ongelmanratkaisusta tulee tietoisempi ja joustavampi
prosessi. Tama mahdollistaa my0s sen, etta epaonnistumiset voidaan nahda osana
oppimista, ei henkilokohtaisina puutteina, mika on keskeista kestavan minakuvan ja

oppijasuhteen kehittymiselle.

3.3 Lyseonpuiston lukio

Lyseonpuiston lukion kenttdhavainnot perustuvat 32 opiskelijan (ikd 17—-18 vuotta)
ryhmaan, jossa enemmistd oli feminiinisesti esittaytyvia (n=19) ja maskuliinisesti
esittaytyvia 13. Havainnoinnin kohteena olivat erityisesti kuvataiteen ja muotoilun
kurssin tehtavat, joissa opiskelijat tydskentelivat teemoitettujen suunnitteluprosessien
parissa, kuten teemamukien, parfyymin pullon suunnittelun seka Alvar Aalto -
henkisen arkkitehtuuritehtavan aarella. Aineisto kerattiin etnografisen havainnoinnin
kautta, jossa keskeista oli opiskelijoiden tyoskentelyprosessien, materiaalikokeilujen

ja suunnittelupaatosten seuraaminen eri tyovaiheissa.

Tassa ikaryhmassa ongelmanratkaisu nayttaytyi selvasti aiempia ryhmia
tietoisempana ja rakenteellisempana, mutta samalla siihen kietoutui myos
uudenlaisia rajoitteita, kuten korostunut onnistumisen tavoittelu ja epavarmuus omien
ideoiden toteutettavuudesta. Tyoskentely rakentui vahvasti suunnittelun ja
konseptoinnin kautta, mutta materiaalivaiheissa esiin nousi edelleen implisiittisen

tiedon merkitys seka kokeilun ja saatamisen kautta tapahtuva oppiminen.

3.3.1 Havainnot Lyseonpuiston lukiosta

Lyseonpuiston lukion kenttdhavainnot osoittavat, etta ongelmanratkaisu, luova
ajattelu, metakognitio seka ekspilisiittisen ja implisiittisen tiedon vuorovaikutus
ilmenivat eri tavoin kuin nuoremmilla oppilailla. Tassa ikaryhmassa ajattelu oli

selvasti tietoisempaa ja sanallistettavampaa, mutta samalla siihen liittyi myos
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uudenlaisia rajoitteita, kuten lisaantynyt epaonnistumisen pelko ja itsearviointiin

liittyvaa varovaisuutta.

Tyoskentelyn alkuvaiheessa ongelmanratkaisu kaynnistyi eksplisiittisen tiedon

tasolla. Opiskelijat hyddynsivat systemaattisesti suunnittelun valineita, kuten

mindmappeja, kohderyhmien analyysia ja visuaalista ideointia. Esimerkiksi

" 4

Kuva 13 Kuva matkailu aiheisen mukin suunnitelmasta (kuva:

Eena Suuronen, 2024)

Kuva 14Perfuumipullon suunnitelma (Kuva: Eena Suuronen,
2024)

teemamukitehtavassa opiskelijat
jasentelivat kohderyhmansa
ominaisuuksia adjektiivien ja
assosiaatioiden kautta ennen
varsinaista suunnittelua. Tama osoittaa
kehittynytta metakognitiota ja

konstruktiivista ajattelua, jossa

~suunnittelu toimii ongelmanratkaisun

perustana. Kuitenkin osa opiskelijoista
koki arvotun kohderyhman rajoittavana,
mika nakyi alkuvaiheen vastarintana tai
motivaation laskuna. Luova ajattelu

ilmeni erityisesti materiaalien ja

visuaalisten ratkaisujen kautta, mutta

se pysyi usein suhteellisen turvallisissa
rajoissa. Esimerkiksi osa opiskelijoista
valitsi tuttuja tekniikoita ja valineita,
kuten omien tussien tuomisen halutun
varimaailman saavuttamiseksi tai
Oljypastellien kayton tekstuurin
luomiseksi. Vaikka nama ratkaisut
osoittavat harkintaa ja eksplisiittista
tavoitteenasettelua, innovatiivisuus jai
usein rajalliseksi. Tama viittaa siihen,
etta vaikka kognitiivinen kapasiteetti
abstraktiin ajatteluun on kehittynyt,
luova riskinotto ei valttamatta seuraa

automaattisesti.
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Perfuumipullotehtavassa ongelmanratkaisu sai selkeasti syvemman ja
monivaiheisemman luonteen. Prosessi sisalsi benchmarking-vaiheen, moodboardien
rakentamisen seka useiden designvaihtoehtojen kehittamisen, mika tuki
konstruktiivista ajattelua ja iteratiivista tyoskentelya. Tassa vaiheessa opiskelijat
joutuivat yhdistamaan esteettisia, funktionaalisia ja kohderyhmaan liittyvia
nakokulmia. Esimerkiksi muodon ja kaytettavyyden valinen suhde nousi keskeiseksi
kysymykseksi, kun opiskelijat pohtivat pullon tasapainoa tai mahdollisuutta kayttaa
sitd myos kynatelineena tai maljakkona. Materiaalin kanssa tydskentely toi esiin
implisiittisen tiedon merkityksen. Saven muotoilussa opiskelijat kohtasivat
konkreettisia ongelmia, kuten kuivumista tai liiallista kosteutta. Naita ratkaistiin
esimerkiksi kostuttamalla savea uudelleen tai keskeyttamalla tyoskentely
hetkellisesti. Osa opiskelijoista joutui
aloittamaan tyonsa alusta saven
rakenteellisten ongelmien vuoksi.

- Kiriittinen ajattelu tuli nakyvaksi

. erityisesti silloin, kun opiskelijat
joutuivat arvioimaan omien ideoidensa
. toteutettavuutta. Useat opiskelijat

rajoittivat suunnitelmiaan pelaten,

Kuva erfuumipullon muotoilu savesta (Kuva: Eena etteivat pysty toteuttamaan niita

Suuronen)

savesta. Tama osoittaa
metakognitiivista tietoisuutta omista
taidoista, mutta samalla se voi
rajoittaa luovan ajattelun potentiaalia.
Esimerkiksi osa opiskelijoista valitsi
yksinkertaisempia muotoja
varmistaakseen onnistumisen, mika
johti funktionaalisesti toimiviin mutta

visuaalisesti viahemman innovatiivisiin

lopputuloksiin.

Kuva 16 Valmiita perfyymipulloja (Kuva: Eena Suuronen, 2024)
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Alvar Aalto -tehtavassa konstruktiivinen ajattelu ja kriittinen ajattelu yhdistyivat
selkeasti. Opiskelijat analysoivat arkkitehtuurisia muotoja ja sovelsivat niitd omiin
suunnitelmiinsa. Kolmiulotteiseen rakentamiseen siirryttdessa ongelmanratkaisu
konkretisoitui materiaalien kasittelyssa. Esimerkiksi kartongin taivuttaminen pyoreiksi

muodoiksi ratkaistiin tekemalla siihen pienia viiltoja, mika osoittaa seka luovaa

ajattelua ettd materiaalin ominaisuuksien ymmartamista.

Kuva 17 Lisdd julkisivun rakentamista (Kuva: Eena Suuronen, 2024)

Kuva 18 Julkisivun suunnittelua (Kuva: Eena Suuronen, Kuva 19 Julkisivun rakentamista (Kuva: Eena Suuronen,
2024) 2024)

Samalla kuitenkin havaittiin, ettd annetut materiaalit ohjasivat ajattelua vahvasti, ja
moni opiskelija pysyi niiden tarjoamissa rajoissa ilman laajempaa kokeilua.
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Metakognitio ja reflektio olivat tassa ikaryhmassa paaosin eksplisiittisia, mutta niiden
syvyys vaihteli. Opiskelijat pystyivat kuvaamaan prosessiaan ja perustelemaan
valintojaan, mutta reflektio jai usein kuvailevalle tasolle eika aina ulottunut oman
ajattelun kriittiseen tarkasteluun. Toisaalta osa opiskelijoista osoitti syvempaa
reflektiota esimerkiksi yhdistamalla esteettisia ja funktionaalisia ratkaisuja tai
muokkaamalla suunnitelmiaan prosessin aikana. Kokonaisuutena havainnot
osoittavat, etta lukioikaisten ongelmanratkaisu on vahvasti tietoista, suunnitelmallista
ja kasitteellisesti jasentynytta. Eksplisiittinen tieto ohjaa tydskentelya merkittavasti,
mutta implisiittinen tieto nousee esiin erityisesti materiaalin kanssa tyoskenneltaessa.
Luova ajattelu on lasna, mutta usein sidoksissa arviointiin, onnistumisen odotuksiin ja

omien taitojen realistiseen arviointiin.

Havainnot mielestani tukevat kasitysta siita, etta vaikka kyky abstraktiin ja kriittiseen
ajatteluun on kehittynyt, oppiminen ongelmanratkaisun kautta edellyttaa edelleen

tilaa kokeilulle, epavarmuudelle ja keskeneraisyydelle.

4 Tulokset

Taman tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella ongelmanratkaisutaitojen ilmenemista
kuvataidekasvatuksessa seka ymmartaa, milla tavoin nama taidot rakentuvat
oppilaiden tyoskentelyssa eri ikaryhmissa. Aineiston analyysi, joka perustui
etnografiseen havainnointiin Rovaniemen kuvataidekoulussa, Rantavitikan
ylakoulussa ja Lyseonpuiston lukiossa, osoittaa, ettd ongelmanratkaisu on

kuvataideoppimisessa jatkuvasti lasna oleva, mutta muodoltaan vaihteleva prosessi.

4.1 Ongelmanratkaisu prosessina eri ikdvaiheissa

Kaikissa tutkimuskonteksteissa ongelmanratkaisu ilmeni ennen kaikkea
dynaamisena prosessina, ei yksittaisina ratkaisuina. Oppilaiden tyoskentely rakentui

iteratiivisesti kokeilun, epaonnistumisen, arvioinnin ja uudelleenrakentamisen kautta.
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Kuvataidekoulussa (10—12-vuotiaat) ongelmanratkaisu ilmeni konkreettisena ja
tekemiseen sidottuna toimintana. Oppilaat lahestyivat tehtavia usein yksityiskohtien
kautta ennen kokonaisuuden hahmottamista. Esimerkiksi keskittyminen hahmoihin
tai koristeisiin ennen rakenteen suunnittelua ei ollut suunnitelmallisuuden puutetta,
vaan osa kehitysvaiheelle ominaista ajattelua. Ongelmanratkaisu rakentui kokeilujen
kautta, kuten materiaalien vaihtamisessa tai rakenteiden korjaamisessa, ja eteni

vahitellen kohti kokonaisuuksien ymmartamista.

Ylakoulussa (14—15-vuotiaat) ongelmanratkaisu sai monipuolisempia muotoja ja
sisalsi seka kokeilevaa etta osittain suunnitelmallista toimintaa. Oppilaat kehittivat
luovia ratkaisuja materiaalisiin ja teknisiin haasteisiin, mutta tyoskentely saattoi myos
katketa motivaation puutteeseen tai epaonnistumisen kokemuksiin.
Ongelmanratkaisun ilmeneminen oli tdssa vaiheessa epatasaista. Osa oppilaista
eteni systemaattisesti, kun taas osa jai kiinni yksittaisiin ongelmiin ilman kykya jatkaa

prosessia.

Lukiossa (17—18-vuotiaat) ongelmanratkaisu oli selkeasti jasentyneempaa ja
tietoisempaa. Opiskelijat hyédynsivat suunnitteluprosesseja, kuten konseptointia,
vertailua ja iterointia. Samalla kuitenkin ilmeni, ettd ongelmanratkaisua ohjasi usein
halu hallita lopputulosta, mika johti varovaisuuteen ja riskien valttdamiseen. Tama
rajoitti joissakin tapauksissa luovan ajattelun laajuutta, vaikka prosessi itsessaan oli

rakenteellisesti kehittynyt.

Tulokset osoittavat, ettd ongelmanratkaisun ilmeneminen kehittyy ian myota
konkreettisesta ja toiminnallisesta kohti abstraktimpaa ja suunnitelmallisempaa,

mutta samalla siihen liittyy uusia jannitteita, kuten epaonnistumisen valttaminen.

4.2 Eksplisiittisen ja implisiittisen tiedon vuorovaikutus

Aineisto osoittaa, ettd ongelmanratkaisutaitojen ilmeneminen rakentuu eksplisiittisen
ja implisiittisen tiedon jatkuvassa ja dynaamisessa vuorovaikutuksessa. Nama tiedon
muodot eivat esiinny erillisina, vaan limittyvat toisiinsa oppilaiden toiminnassa,

muodostaen kokonaisuuden, jossa ajattelu ja tekeminen tukevat toisiaan.
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Kuvataidekoulussa toiminta perustui paaosin implisiittiseen tietoon. Oppilaat tekivat
toimivia ja usein kekseliaita ratkaisuja materiaalien, rakenteiden ja visuaalisten
elementtien kanssa ilman, etta he kykenivat sanallistamaan ajatteluaan.
Ongelmanratkaisu ilmeni talldin vahvasti kehollisena ja kokemuksellisena toimintana,
jossa tieto rakentui tekemisen, kokeilun ja aistimellisen vuorovaikutuksen kautta.
Esimerkiksi materiaalien yhdistaminen tai rakenteiden korjaaminen tapahtui usein

intuitiivisesti, ilman tietoista suunnittelua tai perustelua.

Ylakoulussa eksplisiittinen ja implisiittinen tieto alkoivat kietoutua tiivimmin yhteen.
Oppilaat pystyivat osittain perustelemaan ratkaisujaan ja kuvaamaan tydskentelyaan,
mutta suuri osa ongelmanratkaisusta tapahtui edelleen toiminnan tasolla. Tama nakyi
erityisesti materiaalikokeiluissa, joissa ajattelu rakentui tekemisen kautta ja ratkaisut
syntyivat kokeilun ja virheiden kautta. Oppilaat saattoivat esimerkiksi testata useita
eri materiaaleja tai tekniikoita ennen toimivan ratkaisun I0ytymista, ja vasta

jalkikateen pyrkia selittdmaan valintojaan.

Lukiossa eksplisiittinen tieto oli selvasti keskeisemmassa roolissa. Opiskelijat
hyodynsivat kasitteita, suunnittelutyokaluja seka visuaalisia esitystapoja, kuten
luonnoksia, moodboardeja ja konseptisuunnitelmia, jasentaakseen ajatteluaan.
Ongelmanratkaisu sai talldin analyyttisempia ja tietoisempia muotoja. Tasta
huolimatta implisiittinen tieto sailyi merkittdvana erityisesti materiaalin kanssa
tyoskenneltaessa, kuten saven muotoilussa tai kolmiulotteisten rakenteiden
rakentamisessa. Tama osoittaa, etta ongelmanratkaisu ei missaan vaiheessa kehity
pelkastaan kielelliseksi tai taysin tietoiseksi prosessiksi, vaan sailyttaa aina

toiminnallisen ja kokemuksellisen ulottuvuutensa.

Tulokset korostavat, ettda ongelmanratkaisutaitojen ilmeneminen ei ole sidottu
pelkastaan siihen, mita oppilas tai opiskelija osaa sanallistaa. Merkittava osa
ajattelusta tapahtuu toiminnan tasolla ja tulee nakyvaksi vasta tekemisen kautta.
Nain ollen oppimisen arvioinnissa ja tukemisessa on tarkeaad huomioida myos nama
hiljaiset ja implisiittiset prosessit, jotka eivat valttamatta tule esiin pelkastaan

kielellisen ilmaisun kautta.
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4.3 Metakognitio ja reflektio ongelmanratkaisun ytimessa

Metakognitio ja reflektio nayttaytyivat aineistossa keskeisina tekijoina siina, miten
ongelmanratkaisu ilmeni, eteni ja kehittyi eri oppimisymparistdissa. Ne vaikuttivat
erityisesti siihen, kuinka tietoisesti oppilaat ja opiskelijat pystyivat tarkastelemaan

omaa toimintaansa, tunnistamaan haasteita seka mukauttamaan tyoskentelyaan.

Kuvataidekoulussa reflektio oli paaosin implisiittista ja tapahtui toiminnan aikana.
Oppilaat mukauttivat tydskentelyaan kokeilujen ja havaintojen perusteella ilman
tietoista pysahtymista oman ajattelun aarelle. Tama nakyi esimerkiksi tilanteissa,
joissa oppilas muutti materiaalivalintaa tai rakennetta havaittuaan jonkin ratkaisun
toimimattomaksi, mutta ei valttamatta osannut selittdd muutoksen syita. Reflektio oli

nain ollen kiintea osa toimintaa, mutta jai usein sanallistamattomaksi.

Ylakoulussa reflektiokyky vaihteli huomattavasti oppilaiden valilla. Osa oppilaista
pystyi tarkastelemaan omaa toimintaansa, arvioimaan ratkaisujensa toimivuutta ja
kehittamaan tyoskentelyaan eteenpain. Toisilla taas tyoskentely saattoi katketa
haasteiden kohdatessa, mika viittaa siihen, ettd metakognitiiviset taidot eivat olleet
viela vakiintuneita. ltsearviointitilanteet toivat esiin, etta oman ajattelun eksplisiittinen
kasittely voi olla oppilaille haastavaa ilman riittavaa ohjausta. Erityisesti kirjoitetut
reflektiotehtavat saattoivat herattaa epavarmuutta tai kuormitusta, mika vaikutti

siihen, kuinka syvallisesti oppilaat pystyivat kasittelemaan omaa oppimisprosessiaan.

Lukiossa metakognitio oli selvasti kehittyneempaa ja reflektio useammin tietoista ja
tavoitteellista. Opiskelijat pystyivat kuvaamaan tyoskentelydan, perustelemaan
valintojaan ja liittamaan niita laajempiin suunnitteluprosesseihin. Reflektio jai
kuitenkin usein kuvailevalle tasolle, keskittyen siihen, mita oli tehty, eika niinkaan
siihen, miksi tietyt ratkaisut olivat toimivia tai miten ajattelu oli muuttunut prosessin
aikana. Nain ollen reflektio ei aina johtanut syvempaan ajattelun

uudelleenorganisoitumiseen tai uudenlaisten strategioiden kehittamiseen.

Tulokset osoittavat, ettd metakognitiiviset taidot ovat keskeisia
ongelmanratkaisutaitojen kehittymisessa, mutta niiden ilmeneminen ei tapahdu
itsestaan. Ne edellyttavat pedagogista tukea, kuten ohjattuja reflektiotilanteita,

mallintamista ja kielellisia valineita ajattelun jasentamiseen. liman tata tukea reflektio
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voi jaada pinnalliseksi tai kokonaan implisiittiseksi, jolloin osa oppimisprosessin

keskeisista ulottuvuuksista jaa nakymattomaksi.

4.4 Ongelmanratkaisutaitojen ilimenemisen keskeiset piirteet

Aineiston analyysi osoittaa, etta ongelmanratkaisutaitojen ilmeneminen
kuvataidekasvatuksessa rakentuu useista toisiinsa kietoutuvista piirteista, jotka
tekevat ilmiosta moniulotteisen ja dynaamisen. Keskeisin havainto on, etta
ongelmanratkaisu ei ilmene lineaarisena tai ennalta maariteltdvana prosessina, vaan
se on luonteeltaan prosessuaalista ja iteratiivista. Oppilaiden tydskentely eteni
harvoin suoraviivaisesti ideasta valmiiseen lopputulokseen, vaan sisalsi jatkuvaa
kokeilua, arviointia ja uudelleenrakentamista. Tama nakyi erityisesti tilanteissa, joissa
oppilaat joutuivat muokkaamaan alkuperaisia suunnitelmiaan materiaalien

rajoitteiden, teknisten haasteiden tai ajankayton vuoksi.

Ongelmanratkaisun iteratiivinen luonne ilmeni konkreettisesti esimerkiksi
materiaalikokeiluissa ja rakenteellisissa ratkaisuissa. Oppilaat saattoivat ensin
kokeilla tiettya materiaalia tai tekniikkaa, todeta sen toimimattomaksi ja siirtya toiseen
vaihtoehtoon. Tama kokeilun ja epaonnistumisen kautta tapahtuva oppiminen ei ollut
poikkeus, vaan keskeinen osa tydskentelyprosessia. Epaonnistumiset eivat siten
nayttaytyneet pelkastaan esteina, vaan myods mahdollisuuksina uudenlaisten

ratkaisujen kehittamiseen.

Merkittava osa ongelmanratkaisusta tapahtui implisiittisen tiedon tasolla. Oppilaat
tekivat jatkuvasti paatoksia, jotka perustuivat kokemukseen, intuitioon ja materiaalin
tuntemukseen ilman, etta he valttamatta pystyivat sanallistamaan toimintaansa.
Tama tuli esiin esimerkiksi tilanteissa, joissa oppilas vaihtoi materiaalia, muutti
rakennetta tai kehitti uuden tydskentelytavan ilman eksplisiittista perustelua.
Samanaikaisesti osa oppilaista kykeni reflektoimaan toimintaansa myds
eksplisiittisesti, mika viittaa siihen, etta eksplisiittinen ja implisiittinen tieto eivat ole

erillisia, vaan toisiaan taydentavia ulottuvuuksia ongelmanratkaisuprosessissa.

Metakognitiolla ja reflektiolla oli keskeinen rooli siina, miten joustavasti oppilaat

pystyivat etenemaan tyoskentelyssaan. Oppilaat, jotka kykenivat tarkastelemaan
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omaa toimintaansa, tunnistamaan ongelmatilanteita ja arvioimaan ratkaisujensa
toimivuutta, jatkoivat tyoskentelya sinnikkaammin ja kehittivat monipuolisempia
ratkaisuja. Sen sijaan oppilaat, joiden metakognitiiviset taidot olivat heikommin
kehittyneet tai jotka eivat aktiivisesti reflektoineet toimintaansa, saattoivat jumiutua

yksittaisiin ratkaisuihin tai luopua tyoskentelysta kohdatessaan haasteita.

Emotionaaliset tekijat nousivat aineistossa merkittaviksi ongelmanratkaisuprosessin
muovaajiksi. Erityisesti epaonnistumisen pelko, turhautuminen ja epavarmuus
vaikuttivat siihen, miten oppilaat suhtautuivat haasteisiin. Joissakin tapauksissa
nama tunteet johtivat vetaytymiseen ja tydskentelyn keskeytymiseen, kun taas
toisissa tilanteissa ne toimivat uuden ajattelun kaynnistgjina. Tama osoittaa, etta
ongelmanratkaisu ei ole pelkastaan kognitiivinen prosessi, vaan siihen kietoutuvat

olennaisesti myds affektiiviset ulottuvuudet.

Lisaksi analyysi tuo esiin, etta ongelmanratkaisu ei ole pelkastaan yksilollinen taito,
vaan vahvasti tilannesidonnainen ja kontekstuaalinen ilmi6. Sen ilmenemiseen
vaikuttivat tehtdvanannon avoimuus tai rajaus, kaytettavissa olevat materiaalit,
opetuskaytannot seka sosiaalinen ymparisto, kuten ryhmadynamiikka ja opettajan
ohjaus. Esimerkiksi avoimemmat tehtavanannot mahdollistivat monipuolisemman
luovan ajattelun ja kokeilun, kun taas tiukemmin rajatut tehtavat saattoivat ohjata
oppilaiden toimintaa kohti turvallisempia ja vahemman innovatiivisia ratkaisuja. Nain
ollen ongelmanratkaisutaitojen ilmeneminen rakentuu aina yksilon ja ympariston

vuorovaikutuksessa.

4.5 Yhteenveto

Taman tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd ongelmanratkaisutaitojen ilmeneminen
kuvataidekasvatuksessa on monitasoinen ja kehityksellinen ilmid, joka rakentuu
toiminnan, ajattelun ja reflektiivisten prosessien jatkuvassa vuorovaikutuksessa.
Ongelmanratkaisu ei nayttaydy yksittaisina oikeina vastauksina tai valmiina
lopputuloksina, vaan ennen kaikkea prosessina, jossa oppilas navigoi

epavarmuudessa, tekee valintoja ja mukauttaa toimintaansa muuttuvissa tilanteissa.
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Keskeinen havainto on, etta merkittava osa ongelmanratkaisusta jaa helposti
nakymattomaksi, koska se tapahtuu implisiittisen tiedon tasolla toiminnan sisalla.
Oppilaat tekevat monimutkaisia paatoksia ja soveltavat tietoa ilman, etta he
valttamatta pystyvat sanallistamaan ajatteluaan. Tama korostaa tarvetta
pedagogisille kaytannaille, jotka tukevat ajattelun nakyvaksi tekemista ja auttavat

oppilaita tunnistamaan omia oppimisprosessejaan.

Samalla tutkimus osoittaa, ettd ongelmanratkaisutaitojen kehittyminen edellyttaa tilaa
kokeilulle, epaonnistumiselle ja reflektiolle. Oppimisymparistot, jotka mahdollistavat
joustavan tyoskentelyn ja tukevat prosessiin keskittymista, nayttavat edistavan
naiden taitojen ilmenemista. Vastaavasti ymparistot, joissa korostuvat lopputulokset,
aikapaine tai virheiden valttaminen, voivat rajoittaa oppilaiden halukkuutta ottaa

riskeja ja kokeilla uusia ratkaisuja.

Ikaryhmien valilla havaittiin eroja siina, miten ongelmanratkaisu ilmeni. Nuoremmilla
oppilailla korostui kokeileva ja materiaalilahtdinen tyoskentely, jossa implisiittinen
tieto oli keskeisessa roolissa. Vanhemmilla oppilailla puolestaan korostui
suunnitelmallisuus, kasitteellinen ajattelu ja kyky tarkastella omaa tyoskentelya
kriittisemmin. Tasta huolimatta kaikissa ikaryhmissa ongelmanratkaisu rakentui

prosessinomaisesti ja sisalsi seka eksplisiittisia etta implisiittisia ulottuvuuksia.

Kokonaisuutena tutkimus tukee nakemysta siita, etta kuvataideopetuksessa tulisi
kiinnittda huomiota paitsi lopputuloksiin myds siihen, miten oppiminen tapahtuu.
Ongelmanratkaisutaitojen ilmenemisen ymmartaminen edellyttaa prosessin
tarkastelua, ei pelkastaan sen nakyvia tuotoksia. Kun oppilas oppii tunnistamaan
oman ajattelunsa ja toimintansa prosesseja, ongelmanratkaisusta voi kehittya
tietoisempi, siirrettdvampi ja pitkakestoisempi taito, joka ulottuu myos

kuvataideopetuksen ulkopuolelle.
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5 Pohdinta

Taman tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella, miten ongelmanratkaisutaitojen
iimeneminen rakentuu kuvataidekasvatuksessa eri ikaryhmissa seka milla tavoin
nama prosessit tulevat nakyviksi opetustilanteissa. Tutkimusprosessin aikana
toimiessani opiskelijatutkijana ja osallistuessani kenttatydhon paasin seuraamaan
lahelta oppilaiden tyoskentelya ja sita, miten heidan ajattelunsa kietoutui toimintaan.
Tama asema mahdollisti ilmion tarkastelun syvallisesti, mutta samalla se edellyttaa

myos oman roolini kriittista tarkastelua.

Tutkimustulokset osoittavat, etta ongelmanratkaisutaitojen ilmeneminen on
moniulotteinen ja prosessuaalinen ilmid. Havaintojeni perusteella ongelmanratkaisu
ei nayttaytynyt valmiina vastauksina tai yksittaisina onnistumisina, vaan jatkuvana
likkeena, jossa oppilaat kokeilivat, epaonnistuivat, muokkasivat ja rakensivat
uudelleen ratkaisujaan. Naissa tilanteissa erityisesti implisiittinen tieto oli keskeisessa
roolissa. Huomasin toistuvasti, etta oppilaat tekivat toimivia ja kekseliaita ratkaisuja
ilman, etta he pystyivat sanallistamaan ajatteluaan. Tama haastoi omaa kasitystani

siita, miten oppiminen ja osaaminen tulevat nakyviksi.

Samalla kiinnitin huomiota siihen, miten metakognitio ja reflektio vaikuttivat
oppilaiden tyoskentelyyn. Niissa tilanteissa, joissa oppilas pystyi pysahtymaan oman
ajattelunsa aarelle ja tarkastelemaan toimintaansa, ongelmanratkaisu eteni
joustavammin. Toisaalta havaitsin myds tilanteita, joissa epaonnistumiset johtivat
turhautumiseen tai tydskentelyn keskeytymiseen. Naissa hetkissa korostui, kuinka

vahvasti oppiminen kytkeytyy myds emotionaalisiin kokemuksiin ja minakuvaan.

5.1 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu

Toimiessani opiskelijatutkijana osana kansainvalista tutkimushanketta olin mukana
aineistonkeruussa, mutta en tutkimuksen kokonaisvaltaisessa suunnittelussa. Tama
vaikutti siihen, millaisissa puitteissa tutkimus toteutettiin. En voinut vaikuttaa
esimerkiksi tehtavanantojen sisaltoihin tai siihen, miten eri koulujen
opetuskokonaisuudet rakennettiin. Koen, etta mikali kaikissa tutkimukseen

osallistuneissa kouluissa olisi toteutettu rakenteeltaan samanlainen
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tehtavakokonaisuus, tulokset olisivat olleet keskenaan paremmin vertailtavissa. Nyt
eri kontekstit, tehtavat ja materiaalit loivat tilanteen, jossa aineisto on rikas mutta

samalla osittain vaikeasti vertailtava.

Tunnistan my6s oman roolini vaikutuksen tutkimukseen. Olin lasna opetustilanteissa
havainnoijana, mutta ajoittain myos vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa. Tama on
voinut vaikuttaa siihen, miten oppilaat toimivat ja mita he toivat esiin. Lisaksi koen
tarkeaksi tuoda esiin, etta oma kiinnostukseni ongelmanratkaisutaitojen
ilmenemiseen on voinut ohjata havaintojani. Haluni nahda ja tunnistaa
ongelmanratkaisua on saattanut vaikuttaa siihen, mita aineistosta nostin esiin ja
miten sita tulkitsin. Naen taman kuitenkin osana laadullisen tutkimuksen
refleksiivisyytta, jossa tutkijan rooli ei ole neutraali, vaan aktiivinen osa tiedon

rakentumista.

Vaikka aineisto on laaja ja monipuolinen, siihen liittyy myos rajoitteita. Eri ikaryhmien
ja oppimisymparistojen tarkastelu tarjoaa arvokasta nakdkulmaa, mutta samalla on
huomioitava, etta erot eivat johdu pelkastaan oppilaiden iasta. Myos
opetuskaytannot, tehtavanannot ja rynmadynamiikka vaikuttivat merkittavasti
havaintoihin. Nain ollen tuloksia ei voida suoraan yleistaa, vaan niita tulee tarkastella

kontekstisidonnaisina havaintoina.

5.2 Johtopaatokset

Tutkimusprosessin aikana muodostunut ymmarrys on vahvistanut kasitystani siita,
ettd ongelmanratkaisutaitojen ilmeneminen kuvataidekasvatuksessa tapahtuu ennen
kaikkea prosessissa. Oppilaat eivat ainoastaan ratkaise ongelmia, vaan he oppivat
toimimaan epavarmuudessa, tekemaan valintoja ja muokkaamaan ajatteluaan

tilanteiden mukaan.

Pidan erityisen merkittdvana havaintoa siita, etta suuri osa ongelmanratkaisusta jaa
helposti nakymattomaksi. Koska oppilaat eivat aina pysty sanallistamaan ajatteluaan,
heidan osaamisensa voi jaada tunnistamatta, mikali huomio kiinnittyy vain
lopputuloksiin tai eksplisiittiseen ilmaisuun. Tama herattaa kysymyksen siita, miten

opetuksessa voitaisiin paremmin tukea ajattelun nakyvaksi tekemista.
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Koen, etta kuvataideopetuksessa tulisi kiinnittdd enemman huomiota reflektioon ja
metakognitiivisten taitojen kehittamiseen. Kun oppilas oppii tunnistamaan omaa
ajatteluaan ja saa kielellisia valineita sen jasentamiseen, ongelmanratkaisusta voi
tulla tietoisempi ja siirrettavampi taito. Samalla olisi tarkeaa rakentaa
oppimisymparistoja, joissa epaonnistumiset nahdaan luonnollisena osana oppimista,

eika henkilokohtaisina epaonnistumisina.

5.3 Jatkotutkimusaiheet

Tutkimuksen aikana olen alkanut pohtia erityisesti ongelmanratkaisutaitojen
kehittymista pitkalla aikavalilla. Olisi erittain kiinnostavaa tarkastella, miten nama
taidot rakentuvat jo varhaiskasvatuksesta lahtien ja miten ne kehittyvat eri
koulutusasteilla. Erityisesti minua kiinnostaa, voisiko eksplisiittisen ajattelun ja
metakognitiivisten taitojen varhainen harjoittelu vaikuttaa siihen, miten oppilaat

myohemmin Iahestyvat ongelmanratkaisua.

Koen, etta jatkotutkimuksessa olisi tarkeaa selvittaa, vaikuttaako ajattelun
sanoittamisen harjoittelu siihen, uskaltavatko oppilaat myohemmin kayttaa
rohkeampia ja kokeilevampia ongelmanratkaisustrategioita. Tahan liittyy myos
kysymys mindkuvasta, voisiko varhainen tuki metakognitiivisille taidoille edistaa
sellaista oppimiskasitysta, jossa epaonnistumiset eivat nayttaydy yksilon

ominaisuuksina, vaan luonnollisena osana oppimisprosessia?

Lisaksi nakisin tulevaisuudessa tarpeellisena tutkia tarkemmin, millaiset pedagogiset
kaytannot tukevat parhaiten implisiittisen ja eksplisiittisen tiedon valista yhteytta.
Miten opettaja voi auttaa oppilasta tekemaan nakyvaksi sellaista ajattelua, joka
tapahtuu toiminnan tasolla? Taman kysymyksen tarkastelu voisi tarjota konkreettisia

valineita kuvataideopetuksen kehittamiseen.
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7 Liitteet

7.1 Liite 1. Tutkimuslupa

INFORMED CONSENT TO PARTICIPATE IN RESEARCH

Creative Thinking and Complex Problem-Solving Skills

A research pilot conducted at the University of Lapland

Dear Parents,

Your child has been invited to participate in a research study led by Dr. Amna
Qureshi at the University of Lapland. Thank you for considering this opportunity!
Before providing consent, please review the following information carefully. If you

have any questions or need further clarification, feel free to reach out.

Purpose of the Study

This study aims to enhance students' creative thinking skills and identify the sub-
skills involved in complex problem-solving. Additionally, we will evaluate various
methods that can help develop these abilities. In simple terms, we are exploring how

to improve creative thinking and problem-solving skills in students.

Participation Details:

If you consent to your child’s participation, they will take part in a three-week activity
consisting of 2-hour sessions from 1.11 to 15.11 at Rantavitikka School. Each
session will engage students in activities that align with the school’s regular artistic

programs while incorporating new creative methods.

Data Collection and Storage
We will collect data through observation, questionnaires, and photographs of the
students' artwork created during the workshops. All data will be securely stored at the

University of Lapland and accessible only to the research team. This data will be
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retained for five years and may be used for future research. It will be handled

according to applicable laws, regulations, and ethical guidelines (TENK).

Publication and Use of Data:
Parts of the data may be presented in academic publications, reports, or
conferences. Your child’s personal identity will remain confidential, and only

anonymized data (e.g., gender and age) will be shared.

Benefits of Participation:
By participating, your child will have the chance to explore new creative techniques
and contribute to research on creative thinking and problem-solving skills. Their

involvement could also inform future educational practices.

Compensation:

There is no compensation for participation in this study.

Confidentiality and Privacy:
Your child’s privacy is our priority. No photographs of the students themselves will be
taken. The University of Lapland and the research team will keep all artistic data

confidential and handle it in line with data protection laws.

Voluntary Participation:
Participation is entirely voluntary. You may withdraw your child from the study at any
time without consequence. Upon withdrawal, any unprocessed data will be deleted

upon request.

Contact Information:
If you have any questions, please contact:

Dr. Amna Qureshi
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Email: amna.qureshi@ulapland.fi
Phone: +358 40 5637116

Parental Consent

By signing this form, | confirm that | have read and understand the information
provided. | acknowledge that my child’s participation is voluntary and that | may

withdraw them at any time without providing a reason.
Please indicate your consent:

« | give my voluntary consent for my child’s participation in this research.

YES O NO O

« | give my voluntary consent for the collection and processing of my child’s
artistic data.

YES ONO O

« | give my voluntary consent to archive the data as described in the information
sheet.

YES ONO O

Participant’s name in block letters Place and date

Parents’s name in block letters Parent’s Signatures




7.2 Liite 2. Itsearviointi 1

0 Amna Qureshi 2024
Rubric Self-Assessment Grid for Students
This grid is structured to help students reflect on and evaluate their own work thoughtfully.
Criteria 5 4 3 F 4 1
(Excellent) [Good) [Satisfactory) [Needs [(Poor)
Improvement)
Inspiration & | My conceptis My concept is My concept is My concept hasa | My concept ks
Concept orlginal and well- | strong, with a present but minimal unclear or
developed, witha | clear connection | needs more connection o lacks a
clear connection ti the clarity or depth | the inspiration connection b
tomy chosen inspiration the
figure inspiration
Design | documented | documented My I documented 1 did not
Process every step, the key steps of | documentation | very little of my | document my
including detailed | my process, but | is basic and process design
sketches and missed some could be more process
iterations details thorough
Functonality | My designis My deslgn is My design My design has My design is
& Usability highly functional maostly works, but has major not functional
and meets all functional, with | usahility functionality or practical
intended user anly minar problems issues
needs 1550es
Creativity & My design is very | My design is My design has My design is My design
Innarvation creative and creative, bat some creative basic and Lacks shows no
includes unique some ideas aspects but is imnovation creativity
clements could be pushed | fairly
further conventional
Acsthetic & My design is My design looks | My design is My design has My design is
Visual Appeal | visually cohesive good, but there | visually okay weak visual visually
and striking are minor but needs appeal and feels | unappealing
inconsistencies | reflinement unfinished and poorly
executed
Problem- | effectively solved | | solved most | managed to I had trouble 1 did not
Solving Skills | problems with problems well, solve some solving problems | attempt to
creative strategies | though some problems, bt and left some solve
solutions could | my approach unresolved problems or
be improved was basic left major
ssues
unresolved
Owerall My reflection is My reflectionis | My reflectionis | My reflection is My reflection
Reflecton deep and shows thoughtful and basic and misses | minimal and is incomplete
I've learned a lot covers most key | some important | lacks eritical or missing
fromm the project povints :in.-lighbﬁ thinkins
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7.3 Liite 3. Itsearviointi 2

Rubric Self-Assessment Template for Students: Scoring Worksheet

Instructions for Students:

1. Review Each Criterion: Understand what is expected for your project

2. Score Your Work: Assign a score from 1 to 5 for each criterion.

3. Calculate Your Total Score: Add all your scores together.

4. Calculate Your Average Score: Divide your total score by the number of criteria.

© Amna Qureshi 2024

No. Criterion Score (1-5) | Explanation
1. Inspiration & Concept
2, Design Process
3 Functionality & Usahility
4, Creativity & Innovation
3 Aesthetic & Visual Appeal
f. Problem-Solving Skills
7. Owerall Reflection
Total Score:

Average Score:

56
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7.4 Kenttaraportti Rovaniemen kuvataidekoulusta

Week 1:
Workshop Day 1 & 2 Summary (10 - 11.09.2024)

On Workshop Day 1, the session started at 16:00 with 9 students, organised into 4 groups (2
students in each group). On Day 2, the workshop began at 16:30 with 8 students (2 students
in each group). Informed consent forms were signed by the parents of the minors. The
students were introduced to the 6-8 week art and design project through a design brief and
presentation. While initial reactions were mixed, with some showing immediate interest and
others becoming more engaged as the presentation continued, not all students understood
English. With the help of the teacher in charge and a masters student (both Finnish speaking)
it was possible to communicate thoroughly with the students. However, they preferred to
communicate in Finnish, with the teacher coordinator assisting with translation.

To kick off the project, each student was given A3-sized paper to draw their imaginative
ideas. They then shared and discussed their creations. Safety was a priority throughout the
session, including during breaks.

Group Summaries:
Group 1: Mushroom Land

This group initially drew inspiration from nature, focusing on a mushroom landscape. After
discussion, they creatively incorporated faces and characters into the mushrooms,
transforming their natural inspiration into a more imaginative concept.

Group 2: Candy Sea

These twins (m), who preferred to work under the table for personal space, began with a
natural landscape theme. They evolved their ideas to include candies in the sea, streets, and
additional landscape elements, showcasing their creativity.

Group 3: Candy and Unicorn Land

This group exhibited out-of-the-box thinking, asking about how to create specific colours and
incorporating 3D elements into their 2D concept. They aimed to make their project stand
out visually.

Group 4: Dinosaur Land

This group demonstrated controlled creativity, focusing on dinosaurs, a rainbow, and a small
flying pig. They clearly understood the assignment and followed it accordingly.

Group 5: Untitled

They were more focused on creating rather than drawing and planning their concept. The
progress so far looks promising, with work-in-progress ideas like a pizza castle (possibly
inspired by the Leaning Tower of Pisa) and a dragon castle.

Group 6:

The group consisted of two girls with a highly unique imagination. They clearly grasped the
essence of the project, creating a true "Imagination Land." In their concept, mushrooms
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resemble houses, cottages hang from trees, and tiny pixies and fairies inhabit these
dwellings. The journey up to the tree is quite long, so they've devised a solution by
incorporating stairs, demonstrating their strong understanding of perspective and scale.

Group 7:

One member was absent, but they agreed to collaborate in the next session via Snapchat. So
far, the present participant has drawn a castle inspired by Pinterest. The absence of a
partner might be affecting her motivation or creativity. In one discussion, she briefly
imagined the castle existing on the sea but was hesitant to fully commit to the idea. It seems
like she's stuck in conventional thinking and hasn't yet embraced a more out-of-the-box
approach.

Group 8:

The students are currently refining their 2D concept drawings, which, while not intended to
be finished pieces of art, will serve as the foundation for further development. The next
session will provide time for them to revise these concepts before transitioning to 3D forms
using cardboard rolls and other materials. Throughout the group discussions, students are
also taking notes to document and collaboratively refine their ideas. It was agreed with the
supervising teacher that additional time will be allotted in the upcoming class for concept
editing before moving on to the 3D phase.

Week 2:
Workshop Day 3 & 4 Summary (17 - 18.09.2024)

Second Class 17.9 Tuesday

The class started with a recap of the assignment and new instructions of starting to plan the
base of their fantasy lands. They seemed disappointed with the assignment continuing as
some seemed to prefer painting assignments to crafting.

Group 1 Mushroom land

The two girls have started out planning the main frame of their mushroom fantasy land. They
were at the start more interested in focusing on the smaller parts, like making wings for their
mushroom people, but they are also planning how to use the cardboard toilet paper rolls as
mushroom house bases. They began felting balls to make a furry worm out of.

Group 2 Candy sea

One of the twin boys is focused on making a boat out of sticks and hot glue. The other is
sitting around uninterested in helping with the project. The other twin got encouraged to plan
out one of the castles out of the toilet paper rolls while the other worked on the stick boat.

Group 3 Candy + unicorn land

This group is focused on making their unicorn characters instead of the base framework.
They plan on using the rolls for marshmallows and have planned how to put their ‘crisp’ sun
up by using a stick.

Group 4 Dinosaur land

The two members in this group aren’t forthcoming and refuse to listen to instructions on
having to use the toilet paper rolls in their project. They came to the conclusion that they
might use the toilet rolls as mountain pieces. They are focused on their dinosaurs instead of
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the base framework. One of the girls focused on making a mountain out of a paper cone and
paper mache instead of using the rolls.

Girl 1 Unicorn beach land

One girl who wasn't in the last class refused to join any other group. | didn’t interfere with the
teacher as she agreed to let the girl work alone, even when the point was to be in groups.
She just started to plan her fantasy land. She is making a unicorn volleyball scene on a
beach with palm trees and cottages, but also with a mountain that has a lift from the beach
cottage to the mountain loft for the unicorns. We are hoping she will join another group, but
her idea for a fantasy land is very refreshing and fun.

In conclusion, despite getting instructions and little nudges to begin trying out and planning
their baseframe, most of the children were more focused on the smaller parts like characters
and objects for the fantasy world scenes.

Second Class 18.9 Wednesday

The class started with a recap of the assignment and new instructions of starting to plan the
base of their fantasy lands. The groups seemed eager to start to problem solve how to build
their bases, for example how to build a tree.

Group 5: Pizza Italia Land(?)

This group was uninterested in coming up with an actual plan or a concept for their
fantasyland. They are also disinterested in making a baseframe for their fantasyland. The
boys started felting their pizza creations and seemed to settle on an Italian fantasyland
theme with a pisa's leaning tower. After the halfway point the boys grew too energetic to work
on their project and went to play instead.

Group 6: Fairy Tree

This group was already showing great eagerness for problem solving and for starting to plan
their base. They began to wonder and try out different ways to create the cherry tree for their
scene. The tree is coming along well out of toilet paper rolls

Group 7: Fairy Castle

This kid’s partner is still sick. She seems more interested this time around and immediately
gathered toilet paper rolls to plan out her castle. She began to plan a large base out of toilet
paper rolls and bigger cardboard rolls. She is using hot glue as the attaching method and has
made a balcony to one of the towers. She figured out how to attach walls to the towers by
making slits into the toilet roll towers. She also helped to paint the cherry tree of group 6.

Group 8: Mushroom hobbit land

These two missed the first class, but are now forming a team and starting to create a concept
for their fantasyland. Their fantasy land has a large mushroom house with hills that have
hobbit holes and tree trunk houses along with a lake. They began to form a large toilet roll
base to their mushroom house and started making the tree root cottages. They solved how to
make a hobbit hole and started to paint.

In conclusion the class was very productive for most of the groups and they made very good
progress. They listened to instructions and got straight to thinking and figuring out how to
execute their base framework without getting stuck to the characters or smaller details first.
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Week 3:
Workshop Day 5 & 6 Summary (24 - 25.09.2024)

Third Class 24.9 Tuesday
The groups continue building their fantasyland scenes/bases.

Group 1 Mushroom land

One is away sick, but the remaining member of the group is very active with building and
managing the process by herself. She began to paint the mushroom house stems and felting
a replacement for a missing part of their worm. The top of the mushroom is being formed
from paper mache and during it the painted paper roll stems dried enough for her to move
onto making windows for them to make them look more house like.

Group 2 Candy sea
Group 2 is not present at lesson

Group 3 Candy + unicorn land

The group is focusing once again more on the details and smaller parts than the actual
building of the base. They continue cutting and colouring their unicorns, but ignore planning
or building out the main base. They glued soft fabric onto their cardboard unicorns to make
them fuzzy.

Group 4 Dinosaur land

This group refuses to listen to their teacher on any extra instructions. They aren’t bringing
any fantasy elements to their scene and continue to argue over using toilet paper rolls in their
construction. They keep saying they only want to draw and continuously keep derailing and
verbally fighting any given instructions or suggestions without themselves contributing any
planning or ideas. They demand to be told how to do things yet refuse to do what is told,
which creates a paradox in itself. One member of the group began to work with paper mache
again and tried to bring up the idea of making flowers but her partner kept refusing.

Girl 1 Unicorn beach land
Wasn'’t present at the lesson.

In conclusion “Totally not” and “no!”’ were the most used phrases of today. There wasn’t
too much progress during today in the building of bases or planning the overall shape and
form of their worlds, except for group 1.

Third class 24.9. Wednesday

Group 5: Pizza Italia Land(?)
One of the members was absent, the one present had a hard time continuing and coming up
with ideas for their fantasyland. The base of the scene didn’t advance much.

Group 6: Fairy Tree (Shame spot - renamed by the group)

This group tried to solve how to create the leaves of their cherry tree as there was no pink
fleeting material which they had originally planned to use. They tried out paper mache which
turned out to be too heavy and made smaller mushrooms. They ended up using tissue paper
and tape on the tree’s top.

Group 7: Fairy Castle
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Both members of the group were present and that really boosted the mood. They came up
with many ideas and ways on how to create their fairy castle scene with different materials
like felting, pipestraws (fuzzy) and glitter. Their base is only missing paint/colouring, but
otherwise it has come well along.

Group 8: Mushroom hobbit land

This group's base is very far along. They made a pond and small creatures to the pond with
play-dough. They cut and glued wooden sticks and rope to make fences and bridges and
glued “moss” to the hobbit hole. They also began to colour the ground of their scene.

In conclusion, this lesson was mostly very productive and pushed things along well with
getting the fantasy scenes close to being done.

Week 4:
Workshop Day 7 & 8 Summary (1.10 - 2.10.2024)

Fourth Class 1.10 Tuesday

Group 1 Mushroom land

One of the group members was absent again, but the concept has been well developed
among the rest of the team, so the work is progressing quite well. For example, there are
signs of creative problem-solving in character building and finding solutions for how to
structure the mushrooms. They are blending different materials with the main material (toilet
rolls) effectively. Materials like papier-maché, wooden sticks, paper, felt, and drawing tools
are being used in a well-integrated way.

Group 2 Candy sea

The twins brought sand from outside. Initially, they tried to replicate the texture using tissue
paper to match the sand but realized it didn’t work well. As a creative solution, they decided
to use actual sand. One of the children expressed enthusiasm, saying, “I like the sand!” For
the candies, they considered three-dimensionality and used pre-cut glitter paper to represent
them. Initially, they used beads but later changed to glitter paper, showing they are making
thoughtful material choices.

Group 3 Candy + unicorn land

The unicorns were covered with felt, indicating that the group imagined the unicorns to be
fuzzy and soft. Despite using cardboard as the main structure, they added colorful layers of
felt to bring their vision to life. A lot of effort went into constructing the unicorns, and the
overall work is neat and well-executed.

Group 4 Dinosaur land

The group is still quite energetic and excitable, making it challenging for them to cooperate
with instructions fully. However, this dynamic gives us an interesting opportunity to observe
how they approach problem-solving. Although the progress is slow, it is steady, and we are
seeing gradual improvements in their work.

Fourth class 2.10. Wednesday

Group 5: Pizza Italia Land
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Although they didn’t have much planned initially, their work turned out quite well. They
created imaginative characters, such as a “pizza dude,” and developed their ideas around
him. One of the creative props they made was a “drum,” they also included a streetlight and
black holes on the pizza landscape, which was very imaginative.

Group 6: Fairy tree (“Shame spot” renamed by the group)

The group created a pixie fairy mushroom landscape. They struggled with making the tree at
first, but eventually found a solution by pinching red and white felt together to make it look
like a cherry blossom tree. They still plan to add stairs, but due to time restrictions, they won’t
be able to finish them now. They plan to reflect on their ideas and make adjustments in the
later weeks.

Group 7: Fairy Castle

They did a good job constructing the castle, which became the focal point of their work.
However, a “glitter explosion” occurred, causing the structure to break. Since one team
member was mostly working alone, there has been less development than expected.

Group 8: Mushroom Hobbit Land

This group has done a fantastic job and their work looks complete. They managed to bring
their concept to life as they imagined. Although they started later than other groups, they
were the first to finish due to good planning and execution.

Final report:
(29- 30.10.2024)

Group 1 Mushroom land

In a small chat with this group, they said that overall working on planning and building their
fantasy lands was fun. Both agreed that coming up with the concept idea was a little hard but
they managed to pull it off well. They told me they had trouble with the time management of
the project because of sickness forcing one or the other to be away from some sessions.
This led to them making a big push to finish their fantasyland project in the last session to get
everything together. They enjoyed doing the smaller details.

Group 2 Candy sea

They described the project as being nice but also boring. They found challenging to find the
right kind of sand as they wanted to use real sand on their beach by the candy sea. They
enjoyed finishing the whole thing. They expressed it taking a while for them to come up with
the concept for their fantasyland.

Group 3 Candy + unicorn land

In the private chat, this group expressed their frustration over the project as it was hard to
manage and get the materials to work as they wished them to. They explained that making
the unicorns was challenging given the small details they had to work on. They found it fun to
paint and colour their fantasyland and the different objects in it They found choosing the
theme of the fantasy land to be easy.

Group 4 Dinosaur land

This group described the process as a whole as enjoyable but also annoying. They claimed
that everything went as planned. They enjoyed figuring out how to best make the mountains
in their project, ending up using paper mache for their texture and shape of them. They felt
that coming up with their concept and idea for the fantasyland.

Group 5: Pizza Italia Land
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They told me that making their fantasyland was easy and didn’t experience any challenges.
They found it more suitable for them to jump straight into making and skipped the planning
and concept part.They didn’t comment of the fact that the theme of their fantasyland kept
changing and was inconsistent.

Group 6: Fairy tree

They had mixed feelings about the project overall. They faced challenge with how to make
the leaf parts of their tree and had to try out different ways, they weren’t satisfied with the end
result. They loved drawing the concept plan. They found it easy to come up with the idea for
their fantasyland

Group 7: Fairy Castle

Only one of the group was present for the interview. They found making of the fantasyland
project nice in general. Hot glueing characters was difficult, but they enjoyed every part of the
project.

Group 8: Mushroom Hobbit Land

They said they liked the project. Making their big mushroom proved a challenge as they
couldn’t manage to make the top of it rounded. This group enjoyed making small duck and
frog characters out of play-dough for their fantasyland. Also making the hobbit whole was a
fun process for the pair. They expressed coming up with the idea and theme of their
fantasyland as being “wayyyy too easy”.

7.5 Kenttarapotti Rantavitikan peruskoulusta

Rantavitikka Secondary School
Age group: 14-15 years of age, two 13 year olds
Group size: 32

Gender identification estimation: 28 feminine presenting, 4 masculine presenting

Week 1:
Workshop Day 1 Summary (1.11.2024)

The ninth-grade class started at 8:20 AM in the same classroom, but after instructions
were given, the children were split into two classrooms. The parents of the minors
signed informed consent forms. The students were introduced to the 3x2h session
“chair design” project through a design brief and presentation by the Rantsu school
teachers. We had previously gone over together the assignment to see that it fit our
criteria for research.

At the start of the brief, the children were given a brief history and explanation of what
design is broadly and then in terms of furniture design with examples of designer
chairs.

The assignments include making a scale model of a chair designed with inspiration
taken from a celebrity or other figures the children see as idols or role models. They can
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use the person’s aesthetic or other aspects to interpret the design of the small-scale
chair they are making from various materials. The children have to ponder whether they
consider the chair's usability or focus more on its look.

The first step is to conceptualize and research their inspiration
The second step is to make plans and concept art

The third step is to build and create into reality their designs

The children can freely choose which classroom they work in whenever so this
data collection will focus on the overall progress of the class.

The children started slowly and didn’t seem that motivated to research or conceptualize.
Maybe they were a little hesitant about somebody taking notes and observing their
progress. Some had trouble with the usage of the word "idol," as they wanted to use
characters, people, or celebrities they didn't feel as strongly about.

Most had chosen their person of inspiration (one using themselves), handful were
resistant to follow the assignment and refused to choose who they would base their
chair designs on.

About half got well along with coming up with related keywords and adjectives from the
people they would use as inspirations. Some started to gather materials to experiment
with at the end of the class

The class came to an end and the students tucket away the fabrics they were
considering for their chairs into safekeeping for later-

Week 2:
Workshop Day 2 Summary (8.11.2024)

This lesson started with a brief recap and a description of the day's plan. The students
were then instructed to begin building their chairs and gather any materials they might
require for the project.

The use of materials and how they are being used/manipulated is widely different and
innovative among students. Some students even brought materials from home, such as
a picture frame that a student sawed to get the parts she wanted. One is using a ball-
shaped lamp as the mould with plastic foil for their chair. Different forms of foam are
also used by multiple students to cut and shape their chairs or as cushioning. One
student to get the exact fabric they wanted for their chair painted a leopard pattern on a
piece of brown cloth. Also, the use of metal wire and beads had been a choice for a
couple of the students.

Only a few are having some motivational setbacks, but most of the class is working to
forward their chairs despite some facing challenges given their ideal aesthetic designs. A
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student who needed white feathers for her chair design ended up plucking a fake swan (
with permission) to achieve the look she wanted instead of settling on the colourful
readily available options.

Week 3:
Workshop Day 3 Summary (15.11.2024)

The class started with everyone continuing their chairs. The variety of techniques used
had widened even more as carving clay with tools has been now used as well along with
glueing, paper-mache shaping, fabric altering and using even popsicle sticks as wooden
bases. One student who is making a trashcan chair even figured out how to make
working wheels out of beads, toothpicks and straws.

Some students who weren't as excited about the project and did their chairs in a slightly
careless way are helping other students with cutting wood for example. But there are a
handful of students who are doing nothing.

The self-assessment sheets have been printed and handed out to students. This was
originally supposed to be a three-time visitation, but we agreed with the teacher that the
self-assessment sheets would be collected during an extra visit and this would also allow
for observation of the final products.

Week 4.
Workshop Day 4 Summary (22.11.2024)

We decided with the teacher that we would also observe for the fifth week after this to
collect all the final paperwork and hopefully see the few remaining chairs completed.
Students are starting to be done with their chairs. The extended timeline is due to this
time of year, which brings a lot of absences because of flu and other sickness.

It was eye-opening to see that, for example, one student who was making an old
sailboat-inspired chair was using needle and thread to hand sew sails to the chair’s back,
which is made to look like a mast. This same student also did great work with figuring
out how to get a wooden texture to his chair by using hot glue and paint. This group of
students has used truly surprising materials and techniques. Other student had brought
from her home glittery sticker stones and beads that she used to cover her whole chair
with. A student making a cloud chair made it into a swing! She used paper straws to
make a hook of sorts that she tied the cloud-shaped chair to hang which shows great
innovation.

During this lesson, the self-assessment papers were handed out. This brought a few
problems as some students faced great distress over the format, causing one boy to cry
out of being overwhelmed with filling out a self-assessment paper. With some help we
got it filled out. One of the other boys was also having trouble, but with some



66

encouragement, it got filled out as well. It should maybe be noted that this kind of self-
assessment paper with massive boxes of text and examples does not work well for
those students who might be on the spectrum.

Week 5:
Workshop Day 5 Summary (29.11.2024)

Today, we collected the cubic-self-assessment papers. A few students were still finishing
their chairs. Time management hasn't been the best, but that's mostly due to the flexible
deadline.

Only a handful of students didn't finish or failed to even start. Some due to deflating
after the first problem, being sick or just out of disinterest towards the project. However,
the majority finished their chairs with varying degrees of care put into the chairs. One
student making a bat chair did the wings out of an empty black electrical wire she
brought from home.

The fake swan that had been previously plucked for feathers has made a return as other
students needed white feathers that were not readily available.

Overall the course has been successful in making the students face problems and figure
out ways to overcome them in different creative ways.

7.6 Kenttaraportti Lyseonpuiston lukiosta

Lyska KU2 - Architecture, design and environmental design
Age group: 17 to 18 year olds
Group size: 32

Gender identification estimation: 19 feminine presenting, 13 masculine presenting

Themed mug Day 1 Summary (28.11.2024)

The lesson began with an overview of the subject matter and an introduction to the
course content. A significant focus of the course is the progression through various
assignments and the detailed documentation of the design process. The first
assignment emphasises both industrial and graphic design, challenging students to
create a themed mug with a cohesive graphic aesthetic. Each student will be

randomly assigned a specific customer as the target audience for their design. This
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task prioritizes the design process and strategic planning tailored to the target group,
with a strong emphasis on visual planning as the central component of this initial

project. The students were given a predetermined shape for the mug.
The randomly given target groups include:

Travellers/Tourists

« Nature enthusiasts

e Sporty people

e Musically interested people

o People interested in architecture
e People interested in history

e People interested in shopping

e People interested in gardening

o People who like to read

Three students exchanged their randomly assigned target group for “just not

working” for them. The new target group was also randomly picked.

All of the students got to work on making first plans with some mind-mapping

adjectives and words that would suit their given target group,

The students weren’t allowed to use premade characters or designs and had to try

and come up with new innovations.
Themed mug Day 2 Summary (29.11.2024)
The students continued their planning work.

The planning and finalization of the themed mugs have moved along well. Some
faced a few troubles with the given target group not being within their interests but
have managed to overcome this problem. Few expressed not managing to bring their
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ideas to the paper in a way they hoped for due to a “lack” of skill artistically, but that

hasn’t stopped them from trying.

One student to get the colour scheme she desired brought her markers to use. Other
students used basic markers and pencils. One other preferred oil pastels which gave

the image a nice texture that stood out.

Given the age group and some getting history enjoyers as the target group, one

student made offensive imagery even if in a comical sense.

Innovation has been quite low in the sense that they haven’t created something
unique as the assignment asked for, but they were very forthcoming and open to the

project.

Most finished their themed mug plans during this lesson. This assignment may have
not been the best regarding measuring problem-solving skills, since they had a

prechosen shape for the mug.
Perfume bottle Day 3 Summary (3.12.2024)

This group had started a new assignment where their job was to plan a perfume
bottle for a target group of their own choice. They will start with benchmarking what

kinds of products already exist for the target group of their choice, then creating
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mood board, after that three design plans and finally making the perfume bottle out of

clay.

They were introduced to the concept of design and the vocabulary surrounding it, for

example: benchmarking, brief, concept, mindmap, moodboard and prototype.

The evaluation criteria for the assignment is an overall evaluation of both the

slideshow and the final product result together:

« Meeting brief of the product and the target group
e Visualization and documentation of the design process
e The innovativeness of the product's appearance

o Careful finishing of the final work

Perfume bottle Day 4 Summary (5.12.2024)

The students finished the mood boards during this lesson and started their three
design concepts for the perfume bottle. They have to also keep in mind usability, like

the balance of the perfume bottle if it has a more unique shape. If one of the designs

speaks to them, they can fine-tune it more. The students seem to be working well

and have moved forward slightly faster than their timetable.
This assignment is a perfect fit for our current research.

Few of the students have stayed within very basic designs but the reasoning for that
is mostly due to their fear of not being able to recreate the design as well when using

only clay

Perfume bottle Day 5 Summary (12.12.2024)

During this lesson, the clay shaping process started. The students were given an

introduction to clay, how to shape it and different techniques. The teacher wished for
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the students to take in usability as well so that if they are able to they could consider
making the clay perfume bottle double as a usable pencil holder or one flower vase.

The students have a variety of paints in their use for colouring and making patterns.

The students got to work straight away, but a handful were still finishing up their
design plans. They seem very motivated to work with the clay and most of the

students have some prior experience with clay work.

The perfume bottles will be scaled up so that they are doable with the given medium.

Perfume bottle Day 6 Summary (13.12.2024)

The students got straight back to work on continuing their clay perfume bottles. The
first problem was that the clay had dried a little overnight, but the problem was solved
by wetting the clay carefully again. Few had the opposite problem of their clay
getting too moist but that just required them to wait a little bit longer and do other
tasks in the meantime, like making decorative parts or using a hairdryer. Few of the
boys finished theirs quite quickly, but the end projects ended up being unimaginative

and simple, lacking innovation aspects.

Most students finished their works by the end of the class. Some had to trash theirs

due to making the clay too slim.

Alvar Aalto Building Day 7 Summary (10.1.2025)

There was a larger gap during the holidays from observation. The students and their
teacher have become familiar with the self-assessment forms.

This week they started an assignment based on Alvar Aalto. First, they had to
examine the shapes Alvar Aalto has used in his architectural builds and doodle quick
sketches of those shapes, then they moved on to a designing assignment for a plot
of land where they first had to sketch designs in the spirit of Alvar Aalto before they
will move on to making a clean drawing on an A3 paper. The final product can be in a
perspective or just a facade view. After all of those are done we discussed with the
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teacher about the opportunity for the students to try and bring their final architectural

designs alive in 3D with different materials.

Alvar Aalto Building Day 8 Summary (17.1.2025)

The students have finished their designs on paper and are moving on to building their
architectural plans in 3D out of paper, milk cartons and other sturdy industrial

cartons.

Everybody is making great progress, and despite the shared inspiration of Alvar Aalto
and his design elements, the students have managed to make things with varying
degrees of originality, even if there are some repeating elements. When a male
student was done with his 3D design, the teacher asked if he wanted to paint his
creation. He was very enthusiastically on board. Hot glue has been the preferred
method of attachment. Some use wooden sticks as accents for buildings. There isn’t
much innovation or thinking outside of the box happening as all are quite stuck on the

pre-given materials.

Alvar Aalto + Perfume bottles Day 8 Summary (21.1.2025)

Today the class was assigned to either paint their clay perfume bottles or finish the
three-dimensional architectural buildings. The perfume bottles show many different
shapes and sizes, some even managing to make them hollow inside to be used as a
holder or small vase. The students focusing on the 3D building with industrial
cardboard are figuring out how to for example make the cardboard bend to be round

by making small cuts to it. There was good progress.



