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Esipuhe

Lapsuuteni kesiin kuuluivat paattimatkat kallioisiin saarimaisemiin. Muistiini pa-
lautuu jdnnittavd onkimisen hetki. Sain kiteeni onkivavan ja viuhkaisin siiman
kallioiselta rannalta veteen. Punavalkoinen korkki pulpahti pinnalle ja nakyviin.
Meri kimmelsi vihrednd, aallot liplattivat, kallio tuntui kuumalta paljaan jalan alla.
Pieni ahven tarttui onkeni koukkuun. Kuului iloista puhetta, nuotiokahvi tuoksui.
Myé6hemmin aikuisena pddsin serkun veneelld saarimatkalle. Huuhtelin kahvipan-
nua merivedessa. Ruskeat kahvinporot sekoittuivat vihredan meriveteen. Syntyi tur-
koosia. Halusin huutaa kaikki katsomaan ihmettd, joka kuitenkin katosi samassa
hetkessd. Nyt kevaalla huuhtelimme opiskelijoiden kanssa siveltimid leirikoulun
maalaustuokion jilkeen hiekkaisella meren rannalla. Siveltimet heilahtelivat vedes-
sd ja niistd irtosi eri vdrejd, varit sekoittuivat toisiinsa liuetessaan veteen ja katosivat
saman tien aaltojen matkassa. Seurasimme ihastuneina tété hetkellistd maalauksen
jalkeista ennakoimatonta tapahtumaa.

Edellisissd on kysymys esteettisistd kokemuksista. Esteettinen on lisnd inhimillises-
sa kokemuksessa, koska ihmiselld on kyky nauttia asioista juuri sellaisenaan kuin ne
ovat. Esteettisen kokemisen ehdot ovat perustaltaan kaiken kokemisen ehtoja ja kai-
kesta kokemuksesta voi tulla esteettistd tiettyjen ehtojen téyttyessd. On vain opitta-
va nakemaddn. Ymmartadkseni, mitd ndma arjessa tapahtuvat esteettiset kokemuk-
set ovat ja miten ndmai esteettiset kokemukset liittyvit taiteeseen ja taideaineiden
opetukseen sosiaalialan koulutuksen (AMK) kontekstissa, olen tehnyt pitkdn ope-
tuksen ja opetuksen tutkimisen taipaleen. John Deweyn (1934/1980; 2010) ajattelua
seuraten oivaltaminen ja mielikuvitus eivit ole mystisid luovuuden ldhteitd vaan ne
voidaan ndhda laadullisesti opittavina kykyind, joiden dérelle on mahdollista ohjata
tavoitteellisesti taidepedagogisin keinoin. Nakemisen kykya ja uusien ndkékulmien
16ytdmistd me kaikki tarvitsemme arjessa ja elimisen monimutkaistuvissa ja enna-
koimattomissa tilanteissa toistuvasti.

Opiskeluaikani paatoimisen ty6n ohella on ollut pitka ja vaiheikas. Jatko-opinto-
ni suuntautuivat alussa ammatilliseen lisensiaatin koulutukseen, jonne polkua avasi
Jyvaskyldn ammatillisen opettajakorkeakoulun opetuspaillikke ja ystavda KL Harri



Keurulainen. Keskustelu professori Jouko Karin kanssa vahvisti tuolloin hakeutu-
mista koulutukseen. Kiitdn Teitd lampimasti timan kiinnostavaksi kdyneen polun
avaamisesta.

Tyoni ohjaajaksi nimettiin opintojen alussa professori Pauli Kaikkonen. Vuosien
varrella Pauli on nahnyt alun hatarien ja ohuidenkin sdikeiden lapi sellaista, mitd en
itse vield ole aina kyennyt nikemdan. Kiitdn Sinua siitd jatkuvasta eteenpdin kan-
nustavasta, rohkaisevasta ja samalla vaativasta ohjauksesta, mitd vuosien varrella
olen Sinulta saanut. Olen oppinut ohjauksessasi paitsi tutkimuksen tekemistd ja sen
loppuun asti saattamista, myds ammatillisesti jotakin hyvin arvokasta. Opettaja-
na olen oppinut, miten ohjata opiskelijoita eteenpéin opiskelijaldhtéisesti ja samalla
vaativasti tavoitteiden suuntaisesti.

Kiitdn Jyvaskyldn aikaista toista ohjaajaani professori Pentti Moilasta. Kriittinen
ja samalla kannustava palautteesi on ollut tyon eri vaiheissa hyvin tarkedd. Tampe-
reelle siirtymisen vaiheessa tyoni toiseksi ohjaajaksi nimettiin dosentti Riitta Jaa-
tinen. Sosiaalialan koulutuksen kontekstin, taiteen ja tutkimuksen kietoutuminen
toisiinsa saivat Sinulta hyvéiksyvin ja vahvistavan vastaanoton. Koin timén hyvin
tarkednd tutkimuksen loppuvaiheessa. Kiitdn Sinua kannustavasta ja empaattisesta
ohjauksestasi.

Tampereen yliopiston Dosentti Seija Mahlaméki-Kultanen ja Aalto-yliopiston
professori Juha Varto ovat olleet esitarkastajina véitoskirjaksi aiotulle tutkimuksel-
leni. Esititte esitarkastuslausunnoissanne tyon eheytymisen kannalta merkittavid
parannusehdotuksia. Kiitdn lampimasti téstd arvokkaasta palautteesta.

Kiitdn sekd Jyvdskyldn yliopiston kasvatustieteiden ettd Tampereen yliopiston
kasvatustieteiden yksikon tohtoriopiskelijaryhmié siité, ettd olen saanut olla yhtena
joukossanne. Opiskeluilmapiiri on ollut rohkaiseva, kannustava ja vililla innoitta-
vakin. Seminaari-istunnoissa olemme kéyneet polveilevia ja antoisia keskusteluja
vuosien varrella. Jokaisen tutkimus on saanut tilansa ja arvonsa. Kiitos kuuluu myés
ohjaajille my6nteisen ja kannustavan ilmapiirin luomisesta.

Opiskelijat ovat ndiden vuosien aikana olleet kannustimeni ja samalla myds jat-
kuva ammatillinen haasteeni. Opetusty6 on ollut minulle aina hyvin tirkeda ja siksi
siitd kehkeytyi myos tutkimisen kohde. Esitdn opiskelijoille kiitokseni ja erityisesti
tutkimuksessa mukana olleelle ryhmalle. Innostuksenne ja sitoutumisenne taideai-
neiden opintoihin on kantanut pitkalle.

Kiitdn kollegojani kannustuksesta ja erityisesti lehtoreita KM Aira Véhdrautiota
ja YM Aira Vanhalaa siitd jatkuvasta kiinnostuksestanne, kannustuksesta ja tuesta,



mitd olette vuosien varrella osoittaneet tutkimustyo6tani kohtaan. Olette asiantun-
tijuutenne pohjalta kyenneet nakeméin taideaineiden térkeyden sosiaalialan kou-
lutusohjelmassa opiskelijan persoonalliseen ja ammatilliseen kasvuun liittyen. Tai-
deaineiden opettajakollegalleni musiikinopettaja Risto Jarvenpaalle esitdn kiitokset
vuosien varrella tehdysta yhteistyostd. Kiitan myds aiempaa koulutusohjelmavastaa-
va YT Marja Koukkaria siitd ystavallisestd ja ammatillisesta tuesta, jota olen saanut
sekd tyohoni ettd tutkimukseeni liittyen. Kiitdn osastonjohtaja Hannu Pietildistd
tutkimustani varten my6nnetyistd opintovapaista ja osastonjohtaja Kaijaleena Ser-
loa taideaineiden opetukseen ja sen tutkimukseen osoittamastasi kiinnostuksesta ja
kannustavasta palautteesta.

Taiteiden maisteri lehtori Maija Toloselle esitin lampimat kiitokseni niisté lu-
kuisista taideaineiden opetukseen ja tutkimukseeni liittyvistd keskusteluistamme.
Yhteiset keskustelumme ovat avanneet monia kiperid solmukohtia sekd opetukses-
sa ettd tutkimuksessa. Olet tehnyt my6s arvokasta tekstin tarkistustyotd kasikirjoi-
tuksen valmistumisen loppuvaiheessa. Opettajatoveruutemme on kasvanut vuosien
varrella kestdvaksi ystavyydeksi.

Kiitdn jdrjestelmédasiantuntija Juha Kokkoa asiantuntevasta, karsivillisestd ja
ystavallisestd avusta tutkimuksen kuvioiden laatimisessa ja tutkimukseni saattami-
sesta mallin mukaiseen muotoon. Kiitdn my6s julkaisusihteeri Sirpa Randellia huo-
lellisesta ja tarkasta tyostd tyon lopulliseen painoasuun saattamisessa. Kiitdn myos
Marjatta Suikkasta abstraktin kddnndostyosta.

Tutkimuksen alkuvaiheessa sain Ammattikorkeakoulun sosiaali- ja terveysalan
yksikén rehtori KL Annikki Lamsdn myontdman kahden kuukauden tydskentely-
vapaan ja tutkimuksen loppuvaiheessa ohjaajieni suosituksesta Tampereen yliopis-
ton kasvatustieteiden yksikon kolmen kuukauden apurahan. Ndmi, ja perheessd
taloudellisia jarjestelyjd vaatineet opintovapaat, ovat mahdollistaneet pysahtymi-
sen, jota tutkimuksen alulle saaminen ja sen loppuun vieminen ovat vaatineet. Olen
kiitollinen ndistd pysahtymisen ajoista, joita ilman tutkimus olisi saattanut jaada
haaveeksi tai vield pitkittya.

Olen saanut paljon tukea myos ystaviltani. Kiitdn erityisesti sosiaalialan oppi-
laitoksen aikaista kollegaani ja ystavddni KT Péivi Kupilaa ja ystdvadni TH Elisa
Toropaista niistd monista sekd ammatillisista, tutkimuksellisista ettd valilld elimén
moninaisuuteen liittyvistd keskusteluista, joita olemme vuosien saatossa kdyneet.
Keskusteluissamme valo, ilo ja uudet ndkékulmat ovat l6yténeet sijansa.



Opinnoistani ja tutkimuksestani tuli vélilld my6s perheprojekti. Kiitdn tytta-
ridamme Tittid, Liisaa ja Elised. Olette auttaneet tutkimuksen lopulliseen ulkoasuun
saattamisessa merkittavalld panoksellanne. Olen iloinen osaamisestanne ja kiitol-
linen olemassaolostanne. Kiitdn puolisoani Jukkaa siitd horjumattomasta tuesta,
kannustuksesta ja avusta, jota olen vuosien aikana Sinulta saanut opintojeni edisty-
miseksi ja loppuunsaattamiseksi.

Kiitdn ditidni ja nyt jo edesmennyttd isddni sitkeyteen ja perddnantamattomuu-
teen ohjaamisesta, tuesta ja kannustuksesta ja lisaksi siité, ettd saatoitte meitd sisa-
ruksia ndkemadn luonnon kauneuden. Se on kantanut.

Kaninkolassa hellepdivina 30.6.2011

Helena Malmivirta



Tiivistelma

Rakennan tutkimuksessani yhdenlaista narratiiviseen tietimiseen perustuvaa ker-
tomusta syvempddn ymmarrykseen pyrkivastd hermeneuttisesta tiestd, missa ar-
vioin jatkuvuuden periaatteella toteutunutta ja toteutumassa olevaa ja tulevaa tai-
dekasvatuksen viitekehykseen perustuvaa Oulun seudun ammattikorkeakoulun
sosiaalialan koulutusohjelmaan kuuluvaa taide- ja ilmaisuaineiden opetusta. Tut-
kimusraportissani keskityn muutosprosessin ja siihen vaikuttaneiden tekijoiden
kuvailuun, analysointiin ja arviointiin sekd saatujen tulosten perusteella taide- ja il-
maisuaineiden opintojaksojen uudelleen muotoiluun. Kuvaan tutkimusraportissani
kolmea eri muutosprosessia, joilla opetusta suunnataan kohti postmodernin taide-
kasvatuksen viitekehykseen nojaavaa sosiaalialalle soveltuvaa taidepedagogiikkaa,
kohti sellaista taidepedagogiikkaa, miki tukee sosionomiopiskelijan persoonallista
ja ammatillista kasvua. Pedagogiseen muutokseen tahtddvaa taide- ja ilmaisuainei-
den opetuksen tutkimus- ja kehittimisprosessia lahestyn praktisen ja emansipatori-
sen toimintatutkimuksen nakokulmasta. Kussakin interventiossa on oma erillinen
tutkimuskysymyksensa.

Ensimmdisen pedagogisen intervention tavoitteena on ollut luoda taidekasva-
tuksellinen viitekehys taide- ja ilmaisuaineiden opetukseen aiemman luovuutta ja
itseilmaisua painottavan ndkokulman sijasta kokemuksellisen oppimisen ja kon-
struktivistisen oppimiskasityksen ajattelua seuraten. Toisessa pedagogisessa inter-
ventiossa tavoitteena on ollut vahvistaa ja vakiinnuttaa taidekasvatuksellinen ja
erityisesti visuaaliseen kulttuuriin painottuva viitekehys taide- ja ilmaisuaineiden
opetusta ohjaavaksi teoriaksi seuraten sosiokulttuurista oppimiskdytantoa ja de-
weyldistd kokemuksellisen oppimisen ajattelua, ja huomioida ndmaé opetusta ohjaa-
vat tausta-ajatukset opetuksen edelleen suunnittelussa ja toteutuksessa. Sosiaalialan
koulutusohjelmaan sisltyvien taide- ja ilmaisuaineiden opinnoissa opiskelija hank-
kii osaamista sosionomin tiedolliseen ja taidolliseen tyon hallintaan, jolloin tutki-
muksen vilillisend tarkoituksena on kehittdd myds kdytdnnon sosiaalialan tyota.

Kun sosiaalialan koulutusohjelman taide- ja ilmaisuaineiden opetus sidotaan
postmoderniin taidekasvatukseen, mika tassd tutkimuksessa tarkoittaa sitoutumis-
ta pragmatistisen estetiikan ja deweyldisen pragmatistisen taidekasvatuksen ajat-
teluun means-ends-toiminnan ja sosiokulttuurisen oppimiskdytdnnon periaatteet
huomioiden, on opiskelijoiden oppimispéivikirjoissa kerrotun ja kerrotun analy-



soinnin jalkeen tutkimustulosten perusteella paiteltavissa, ettd postmoderniin tai-
dekasvatukseen sidotulla taideaineiden opetuksella voidaan tukea sosionomiopiske-
lijan persoonallista ja ammatillista kasvua. Ensimmaisen pedagogisen intervention
padttyessd opiskelijoille oli rakentunut késitys, ettd taidekasvatus luo mahdollisuuk-
sia sosionomin asiakastyGssd tarvittavalle kasvatus- opetus- ja ohjaustyoélle. Tutki-
muksen toisen ja kolmannen pedagogisen intervention tulokset vahvistavat nditd
edelld mainittuja tuloksia seka sitd, ettd taiteellisessa toiminnassa vahvistuvat opis-
kelijan sosiaalisen vuorovaikutuksen taidot ja opiskelijan osaaminen reflektiiviseen
ajatteluun ja visuaaliseen ajatteluun.

Opiskelijat ovat koostaneet taiteellisen toiminnan merkityksenantoprosesseissa
kokemuksissaan ilmenevéa elimismaailmaansa. Tutkivan ja merkityksia purkavan,
selkiyttavdn ja siltd pohjalta uudelleen rakentavan taiteellisen toiminnan avulla
opiskelijoiden on ollut mahdollista ylittad maailmansa totutut rajat ja tavoittaa jota-
kin uutta omassa historiassaan. Nédihin merkittaviin vaiheisiin taideaineiden ope-
tuksen kehittdmisen ja tutkimuksen jatkumossa olen kiinnittdnyt huomioni ja voin
todeta, ettd opiskelijat ovat vahvistaneet taideaineiden opintojaksojen oppimiskoke-
musten ja niihin suunnatun reflektiivisen katseen avulla sosiaalipedagogista ja so-
siokulttuurista osaamistaan. Voin tutkimustulosten perusteella padtyd ajatukseen:
taide toimii siltana sosionomiopiskelijan persoonalliselle ja ammatilliselle kasvulle.

Avainsanat: kokemuksellinen oppiminen, kokemuksellinen taideoppiminen, sosio-
nomi-koulutus, taidekasvatus, taiteellinen toiminta, toimintatutkimus, narratiivi-
suus



Abstract

In my research I engage in creating a narrative-based description of a hermeneutical
mode intended to provide a better understanding of the subject area. In the research
I reflect on the continuity-based past, present and future arts and expressive sub-
jects instruction within the arts education framework in the Social Services Degree
Programme of the Oulu District University of Applied Sciences. My research report
focuses, first, on the description, analysis and assessment of the process of change
and the factors that have influenced this process, and, second, on the reshaping of
the arts and expressive subjects study modules on the basis of the results that I have
achieved. In my research report I describe three different pedagogical interventions
in which the instruction is provided in line with arts pedagogy applicable in the
social services sector on the basis of the postmodern arts education framework with
a view to arts pedagogy supportive of the personal and professional growth of the
student pursuing studies for the Bachelor of Social Services degree. I deal with the
pedagogical-change-oriented research and development process related to the arts
and expressive subjects instruction from the perspective of a practical and emanci-
pative action research. Each of these three interventions contains separate, clearly
defined research questions.

The aim of the first pedagogical intervention was to create an arts education
framework for the arts and expressive subjects instruction in accordance with the
theory of experiential learning and the constructivist notion of learning, not on the
basis of the earlier perspective that emphasised creativity and self-expression. The
aim of the second pedagogical intervention was to establish and strengthen the arts
education framework with a special emphasis on visual culture as the theory guid-
ing the arts and expressive subjects instruction in line with the sociocultural learn-
ing practice and Dewey’s theory of experiential learning with a view to all this back-
ground influencing future instruction planning and implementation. In the third
pedagogical intervention the students practised their arts education expertise in
social welfare customer service on the basis of research-oriented learning and their
own experiences of arts learning. The studies of arts subjects within the Social Ser-
vices Degree Programme provide the students with relevant knowledge and skills
for mastering the work of a Bachelor of Social Services. Accordingly, the research
indirectly aims at developing the social services work practice.



In this research the arts and expressive subjects instruction in the Social Services
Degree Programme is linked with postmodern arts education, which implies com-
mitment to pragmatistic aesthetics and Dewey’s theory of pragmatist arts education
with special reference to the principles of means-ends action and the sociocultural
learning practice. The research results from the students’ learning diaries and from
the analysis of the contents of these diaries justify a conclusion to the effect that arts
subjects instruction linked with postmodern arts education can support the per-
sonal and professional growth of the student pursuing studies for the degree of the
Bachelor of Social Services. At the end of the first pedagogical intervention the stu-
dents had also acquired a notion of the fact that the relevant education, instruction
and guidance necessary in the social services work practice can be made possible by
arts education. These results are confirmed by the results of the second and the third
pedagogical intervention. Moreover, engaging in arts enhances the student’s social
interaction skills as well as reflection and visual thinking.

The students have given expression to what they had experienced in their lives in
the meaning-giving processes of the artistic activities. Transcending the traditional
boundaries of their world for something new has become possible for the students
as they have been engaged in artistic activities which have been research-oriented
and which have helped them to analyse, clarify and reshape meanings. I have paid
special attention to these significant arts learning experiences in the continuum of
the research and development of arts subjects instruction. I am able to state that
the students have enhanced their sociopedagogical and sociocultural expertise by
means of the learning experiences they have had in the arts subjects study modules
and by means of reflection on these experiences. On the basis of the research results
I am able to draw the conclusion that arts serve as a bridge for the benefit of the per-
sonal and professional growth of the student pursuing studies for the degree of the
Bachelor of Social Services.

Key words: Bachelor of Social Services Degree Programme, action research, arts
education, artistic activities, experiential learning, experiential arts learning, nar-
rativity
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05AI
OPETUSTA TUTKIMAAN

Tutkimustehtdvini on kuvata taideaineiden opetuksen
kehittimisen ja tutkimuksen prosessia. Tutkimuksen
ensimmadisessd osassa tuon niakyviksi tutkimuksen
alkuvaiheen ymmarrykseni siitd monitahoisesta
ja monitieteisestd rakennelmasta, jonka pohjalta
kokokonaisprosessi on kehkeytymassa.






1 Johdanto

Tutkimukseni kontekstoituu ammattikorkeakouluun ja siind opetuksen kehittami-
sen maailmaan. Ammattikorkeakoululain (351/2003) mukaan ammattikorkeakou-
lut ovat osa korkeakoulujdrjestelmdd. Korkeakouluperinne painottaa opetussuun-
nitelmallisessa ajattelussa uuden tiedon luomista ja tarjoaa siten mahdollisuuden
tutkimus- ja kehitystoiminnan integrointiin osana koulutustehtavad. Opetusta ja
ohjausta tyokseen tekevat myos tutkivat ja kehittavit tydelimaa osana omaa opet-
tajan tyotaan.

Ammattikorkeakoulua on kuvattu lainsaatdjien antamien kolmen tehtavan kaut-
ta: opetuksen tulee perustua tutkimukseen ja tieteellisiin ldhtokohtiin ja sen tulee
vastata ty6eldman ja sen kehittdmisen vaatimuksiin. Yhtend olennaisena koulutuk-
sen tehtdvdnd on vastata opiskelijan yksilollisestd ammatillisesta kasvusta ja palvella
samalla korkeakouluopetusta, tyoelamaa ja aluekehitystd (Soderqvist 2004, 24).

Ammattikorkeakoulupedagogiikan kehittdmisen lahtokohtana on tieto tulevai-
suuden asiantuntijasta, joka kykenee aktiiviseen muutoshallintaan ja joustavuuteen.
Tydelama edellyttda entistd enemmain tiedon hankinnan, tiedon kdyton ja uuden
tiedon tuottamisen taitoja, vuorovaikutus- ja viestintitaitoja, yhteistyotaitoja, luo-
vuutta, muutosvalmiutta, elimanhallintaan liittyvid taitoja, kykyé reflektiivisyy-
teen seké kykyd jatkuvaan uuden tiedon oppimiseen.

Ammattikasvatusperinteessd painottuu Kotilan (2004, 16) mukaan amma-
tillista toimintaa koskevien tiedollisten rakenteiden ja reflektiotaitojen merkitys.
Asiantuntijaksi oppiminen nihddédn tiedonrakentamiseen liittyvand metaforana,
jossa painottuvat konstruktivismin eri muodot (Tynjdld 1999). Kaikki oppiminen
rakennetaan aiemmin opitun perustalle ja oppimisessa painotetaan kognitiivisten
rakenteiden syntymistd. Koulutuksen tavoitteissa painotetaan (Ruohotie 2000) ylei-
sid tydelamédvalmiuksia (kognitiiviset taidot ja sosiaaliset taidot) sekd itsesddtelyval-
miuksia (tavoitteellisuus, motivaatio ja oman toiminnan kontrolli). Sosionomi
(AMK) -koulutuksessa asiantuntijuuteen kasvetaan alan teoreettisen ja kisitteel-
lisen sekd kdytdnnon kentdlld rakentuvan tiedon hallinnan kautta. Sosiaalialan
asiantuntijalta edellytetddn myos monille muille aloille yhteistd osaamista, kuten
esim. yhteistyd- ja kommunikaatiotaitoja. Asiantuntijatehtdvissd toimimisessa tar-
vitaan myos toimintatapoihin ja tydmenetelmiin liittyvdd alaspesifistd osaamista.
(Jakku-Sihvonen 2005, 130-131, 138; Kupila 2007, 14.) Sosionomikoulutukseen sa-
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moin kuin muuhunkin koulutukseen hejjastuvat yhteiskunnassa tapahtuvat muu-
tokset. Asiantuntijalta vaaditaan jatkuvasti muuttuvassa yhteiskunnassa sekéd kykya
hallita muutosta ettd jatkuvaa valmiutta oppia uutta. Staattisen ja pysyvén kulttuu-
rin ja toimintatapojen murtuessa asiantuntijalta edellytetddn jatkuvaa tilanteiden
mukaan muuntumista ja reagointia. Tydeldimassé tapahtuvat muutokset edellyttavat
myo6s koulutuksessa uusien toimintamallien ja -muotojen kehittdmista (ks. Eteldpel-
to 1997, 101).

Sosionomin ammatillisessa osaamisessa keskeistd on sosiaalialan kdytdntdjen
kehittdminen. Tutkiva ja kehittavé tyoorientaatio kohdistuu asiakastyon prosessei-
hin (Filander 2000, 35-36), omaan ty6yhteisoon sekd paikallisten ja alueellisten pal-
velurakenteiden kehittdmiseen sekd yhteiskunnallisiin prosesseihin. Asiakastyon
ja palveluprosessien tutkivassa kehittimisessd keskeisid ovat palvelujen kayttéjien
nikokulma, asiakkuus, palvelujen laatu ja taloudellisuus seka tyon menetelmat.

Sosionomikoulutus kiinnittyy seka yksilotasoon ettd yhteiskuntatasoon (Ran-
tanen & Toikko 2008, 88). Sosionomien vahvaksi osaamisalueeksi tunnustetaan
(Murto ym. 2004, 49) hyvit vuorovaikutustaidot ja monipuolinen tuntemus ihmisen
tavallisen elimédnkulusta ja arkielimastd. Yhteisojen ja ryhmien kanssa tydskente-
ly korostuu sosionomien tydssd (Borgman ym. 2006; Méakinen ym. 2009). Kéytan-
nosséd tyo on kasvatus- opetus-, ohjaus- ja neuvontaty6té lapsiryhmien, nuorisoryh-
mien, perheiden, erilaisten aikuisryhmien ja ikdihmisten kanssa.

Ammattikorkeakoulun opettajuus on parhaimmillaan vuorottelua tutkimus- ja
kehittdmistoiminnan ja opetustoiminnan valilla (Kotila 2004, 18-19). Tutkimuksen
tulee olla luonteeltaan myds soveltavaa tutkimus- ja kehitystyotd. Kehittamistyolla
Soderqvist (2004) tarkoittaa tdssd yhteydessd tutkimuksen tuloksena ja kdytinnon
kokemuksen kautta saadun tiedon kéyttdmistd uusien tuotteiden, palvelujen, tuo-
tantoprosessien tai menetelmien aikaansaamiseen tai olemassa olevien olennaiseen
parantamiseen.

Asiantuntijaksi kehittymisessd merkityksellisend voidaan pitdd opiskelijan mo-
nipuolisia ja toistuvia kokemuksia ja kokemusten jatkuvaa reflektointia. Asiantun-
tijaksi kehittyminen voidaan ymartdd oppimisprosessiksi, jossa opiskelijan omalla
aktiivisella oppimisen ohjaamisella on merkittavd rooli. Opetussuunnitelmat voi-
daan nahdd myos prosesseina, jota koulutuksen eri osapuolet toteuttavat. Proses-
siajattelussa korostuu oppimisen ja opetuksen jatkuvuus, toisiinsa liittyvana vuo-
rovaikutteisena, neuvoteltuna yhteisollisend prosessina (ks. Kaikkonen & Kohonen
1996). Kun edellista tarkastellaan opettajan tyon nakokulmasta, kysymys on oppi-
mista tuottavien prosessien suunnittelusta ja kdynnistaimisestd, niiden ohjaamisesta
ja arvioinnista. Ropon (2009) mukaan prosessia voi kuvata jatkumolla, josta muo-
dostuu kokemuksia seka oppilaille ettd opettajalle itselleen. Niissd opetussuunnitel-
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mien “pienoismaailmoissa” tavoitteena ei ole miké tahansa toiminta tai prosessointi
vaan sellaisten aktiviteettien kdynnistdminen ja ylldpitdminen, joiden avulla ja va-
litykselld opiskelijat kehittavit ja konstruoivat kasvatuksen padmaédrien suuntaista
osaamista. Opetussuunnitelma voidaan méaritelld sarjaksi kokemuksia, jotka ovat
tietoisesti suunniteltuja ja johdettuja ja joiden tarkoituksena on kykyjen vapautta-
minen ja tdydellistyminen (Bobbitt 1918/1972, 43; Ropo 2009, 146).

Taide- ja ilmaisuaineiden opintojaksoja on ollut Oulun seudun ammattikorkea-
koulun sosiaalialan koulutusohjelman vahvistetussa opetussuunnitelmassa jo sen
kokeiluvaiheesta lahtien, jolle aiemmat opistotasoisen Sosiaalialan oppilaitoksen
opetussuunnitelmassa olleet taiteen, itseilmaisun ja luovan toiminnan opinnot ovat
luoneet perustan. Opinnoissa opiskelijat ovat hankkineet osaamista sosiaalialan
asiakastyon menetelmdlliseen osaamiseen. Sosiaalialan asiakasty6 perustuu olet-
tamukseen, jonka mukaan ldhes jokaisella ihmiselld on mahdollisuuksia etsié ja
16ytdd ratkaisuja ongelmiinsa. Sosiaaalialan tyd on muutosty6td, jossa sosionomin
haasteena on saada ihmiset 16ytdmédn omat voimavaransa paremman hyvinvoin-
nin aikaansaamiseksi. Keskeistd on sosiaalisen toimintakyvyn vahvistaminen (Ma-
kinen ym. 2009, 100).

Sosiaalialan koulutusohjelman taide- ja ilmaisuaineissa korostuivat ammatti-
korkeakouluun siirtymisen vaiheessa opistoasteen opintojaksoissa painottuneet
ilmaisu ja luovuus. Luovuuskasvatukselle on haettu vastapainoa jo 1960-luvulla tai-
dekasvatuksesta ja kognitiivisesta psykologiasta (Sava 1981a; Sava 1981b; Rédsdnen
2008). Sosiaalialan perus- ja ammattiopintojen taide- ja ilmaisuaineiden tunneilla
opiskelijat ovat kokeneet merkityksellisia kokemuksia taiteellisessa toiminnassa.
Taiteessa ja siten myos taiteellisessa toiminnassa on kysymys merkitysten luomi-
sesta ja taito tekemiseen liittyen on alisteista taiteen ja taideoppimisen metatavoit-
teille. Dewey (1934/1980) maarittelee taiteen dlyllisend aktiviteettina, Langer (1957)
laajasti etenevdnd ajatteluna ja Arnheim (1970) visuaalisena ajatteluna. Taide on
kokemusten muuntamista nakyvaksi taiteen eri keinoin, materiaalein ja vilinein.
Taiteen tekeminen - taiteellinen toiminta - ja tulkinta laajentavat ymmarrysta ja
auttavat nakemdan maailman uudella tavalla. Timai on ldhtokohtana ja keskeisend
perusteena, kun madritellddn eroa taiteen ja ilmaisun, luovuuden, puuhastelun ja
askartelun valilla.

Taidekasvatukseen perustuvan taideaineiden opetussuunnitelman on mahdol-
lista tuottaa henkil6kohtaisessa elimassi ja tyoelamadssa tarvittavaa tiedollista ja tai-
dollista osaamista. Kun taidekasvatus nahdddn inhimillisen kasvun mahdollisuute-
na, sithen liittyy persoonallisen ja ammatillisen kasvun ndkokulma ammatillisen
koulutuksen kontekstissa. Bardy (2007, 22) kuvaa taiteen ja elimédn suhdetta maail-
man asuttamisena, jarjestyksen ja merkitysten luomisena sekd kulkuna mielen ja
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kulttuurin sisimmissi tiloissa, niiden havaitsemista ja nimedmistd ja jakamista.
Taiteen ja elimén suhteesta rakentuu ndin kulttuuritajuisuutta, joka ankkuroituu
tekijansd ja kokijansa mielen eri kerroksiin, seka sisdiseen ettd ulkoiseen todellisuu-
teen. Kulttuuritajuisuudessa dly ja tunteet, tiedot ja taidot, havainnot ja kokemukset
liittyvat toisiinsa. Von Bonsdorff (2007, 74) puhuu hiljaisuuden estetiikasta, jossa
jokaisella ihmiselld on hankittua eikd vain myétésyntyistd esteettistd patevyyttd
tunnistaa tunnelmia. Jokaisella kokijalla on kyky aistia, vaikuttaa ja tuntea. Néin
ihmiselld on kyky myds tunnistaa tunnelmia, jotka ovat sidoksissa hdnen eliméan-
kokemuksiinsa. Tulevien sosiaalialan tyontekijéiden ja sielld jo toimivien kulttuuri-
tajuisuudella on merkitysta silloin, kun luodaan tiloja, joissa ihmiset toimivat sekd
sosiaali- ja terveysalan ettd opetustoimen eri alueilla. Taiteiden uskotaan myos li-
sddvan aloitteellisuutta ja luovuutta sekd kehittavian suunnittelukykyd ja yhteistyo-
taitoja.

Liikanen ym. (2010, 19) esittavit Taiteesta ja kulttuurista hyvinvointia - ehdotus
toimintaohjelmassaan vahvistettavaksi taiteen ja hyvinvoinnin vaikutustusten na-
kokulmaa kaikilla kouluasteilla. Toimenpide-ehdotuksena esitetddn taidelahtoisten
opintojen lisédmistd mm. ammattikorkeakoulujen opetustarjontaan hyvinvoinnin
ja terveyden edistimiseksi. Sosiaalialan henkildston ja hoitohenkildston peruskou-
lutuksessa ja tdydennyskoulutuksessa tarvitaan taideldhtéisten tyomenetelmien
osaamiseen liittyvdd koulutusta, jotta kulttuuritoiminta juurtuisi osaksi sosiaali- ja
terveyspalveluja ja tydhyvinvointia (Liikanen ym. 2010, 20).

Samaisessa raportissa esitetdan taideldhtoisten tyomenetelmien integroimista
osaksi lastensuojelun, nuoriso- ja sosiaalityon, vanhustenpalvelujen, terveydenhuol-
lon, kuntoustuspalvelujen, koulujen opetuksen ja maahanmuuttajien kotouttamista.
Tavoitteena on, ettd taideldhtoisia tydmenetelmia hyodynnetdan ja kehitetddn syrjay-
tymisen ehkdisemiseksi seké osallisuuden, voimaannuttamisen ja tydhyvinvoinnin
lisidmiseksi. Taiteen tekemisen ja kokemiseen liittyy usein aktiivista osallistumis-
ta ja elimysten kokemista. Taide eri muodoissaan vahvistaa ihmisen hyvinvointia
ja terveyttd ja lisdd osallisuutta, yhteistd tekemisté ja vuorovaikutusta (Hyyppéa &
Liikanen 2005, 36). Yhteisestd identiteetistd syntyy me-henked, joka synnyttda puo-
lestaan sosiaalista pddomaa ja terveyttd. Myds useat muut tutkijat (Sava 1993; 1994;
1998; 2004; 2007; Greene 1995; Rasanen 1997; 2000; 2008; Eisner 2002) tuovat esille
taiteellisen toiminnan mahdollisuuden identiteetin rakentamisessa.

Himanen (2010, 118-120) tuo esille Kukoistuksen kisikirjassaan esimerkin op-
pimiskulttuurista, joka tukee oppimisessa kunkin ihmisen oman potentiaalin téy-
dempdi toteutumista. Hin viittaa sokraattisen filosofian oppimisajattelun ytimeen
synusiaan, jossa ajatuksena on, ettd oppiminen tapahtuu parhaiten rikastavassa
vuorovaikutuksessa, jossa opettaja auttaa oppijaa loytiméddn oman kiinnostuneen
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uteliaisuuden alueensa. Kiinnostus, ihmettely ja kysymykset ovat kaiken oppimi-
sen alkutila. Himanen (emt.) toteaa edelleen, ettd oppiminen lahtee parhaimmillaan
sitd ajavasta intohimosta, jossa ihminen tuntee jonkin kysymyksen itselleen merki-
tykselliseksi ja polttavaksi. Tama on uteliaan ihmisen ja kiinnostuneesti tutkivan
ongelmaldhtdisen oppimisen tila. Tédhdn liittyen Himanen (emt.) nakee jokaisen
ihmisen luovana yksilond, joka kykenee toteuttamaan omaa ainutlaatuista poten-
tiaaliaan aiempaa tdydellisemmin (ks. Dewey LW 10, 63; Vikevé 2004, 305). Kon-
struktivistissa teorioissa korostetaan oppijan itsensd aktivoimista kohti tutkivaa ja
ongelmalahtoista oppimista valmiin tiedon siirtdmisen sijasta.

Ammatilliseen kasvuun kuuluu niin yksilon omaan henkiseen, psyykkiseen,
sosiaaliseen kuin maailmankatsomukselliseenkin liittyvid asioita Mutasen (2004)
mukaan ammattikorkeakoulussa annettavan koulutuksen keskeinen tavoite on
kouluttaa ammatillisia asiantuntijoita. Taideaineiden opetuksen kehittdmistyon
tarkoituksena on tukea titd ammatillisen asiantuntijuuden kehittymistd koulutus-
ohjelman muiden opintojen ohella sellaisella taidepedagogiikalla, jossa opiskelijan
on mahdollista kdydd ammattieettistd pohdintaa ja reflektiota omista toimintata-
voistaan, valinnoistaan ja niiden perusteluista. Pyrkimyksend on rakentaa eklek-
tiseen taidekasvatuksen ndkokulmaan ankkuroituva lahestymistapa, jonka seu-
rauksesta taide- ja ilmaisuaineiden opetuksessa on mahdollista tavoittaa sellainen
taiteellinen tai taiteen kaltainen asenne, jossa varioidaan taiteen eri elementtejd. Li-
saksi pyrkimyksend on huomioida henkilokohtaista eldmismaailmaa kunnioittava,
paamadratietoinen tekemisen tapa ja taito, jossa mielellinen sisdisestd kiinnostuk-
sesta lahtevi ajattelu on mukana (ks. Sava 2007, 96). Pyrkimyksend on myos jasentda
timdn ajattelun seurauksesta nousevaa taiteen ja taiteen tekemisen kasvatuksellista
ulottuvuutta taiteen itseisarvosta, mutta myos sen tekemisen kokemuksia.

Tutkimukseni tarkoituksena on kolmen pedagogisen intervention avulla kehit-
tdd ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutusohjelman taide- ja ilmaisuaineiden
opetusta vastaamaan ammattikorkeakoulupedagogiikan, sosiaalialan koulutuksen
tavoitteita ja postmodernin taidekasvatuksen tavoitteita. Ensimmaisen pedagogisen
intervention tavoitteena on ollut luoda taidekasvatuksellinen viitekehys taide- ja il-
maisuaineiden opetukseen kokemuksellisen oppimisen ja konstruktivistisen oppi-
miskasityksen ajattelua seuraten. Toisessa pedagogisessa interventiossa tavoitteena
on ollut vahvistaa ja vakiinnuttaa taidekasvatuksellinen ja erityisesti visuaaliseen
kulttuuriin painottuva viitekehys taide- ja ilmaisuaineiden opetusta ohjaavaksi
teoriaksi, joka seuraa sosiokulttuurisen ja deweyldisen kokemuksellisen oppimisen
ajattelua, ja huomioida ndmai opetusta ohjaavat tausta-ajatukset opetuksen suunnit-
telussa ja toteutuksessa. Pedagogisin keinoin opiskelijaa valmennetaan hankkimaan
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elinikdisen oppimisen idean mukaisesti uudistumiselleen tarvittavia tietoja ja taito-
ja (Borgman ym. 2001, 20-21).

Pedagogiseen muutokseen tdhtdavéa taide- ja ilmaisuaineiden opetuksen tutki-
mus- ja kehittdmisprosessia ldhestyn praktisen ja emansipatorisen toimintatutki-
muksen nakokulmasta. Toimintatutkimuksessa opettaja voi tutkia omaa ty6tdan
parantaakseen kaytantojaan. Toimintatutkimuksessa tehddan tutkimuksellisin
keinoin kéytantoon kohdistuvia interventioita, jolloin tehddan jotain toisella taval-
la kuin aikaisemmin (Cohen & Manion 1980, 174; Carr & Kemmis 1983, 154-155;
Résanen 1993, 45; Kaikkonen & Kohonen 1996, 152; Eskola & Suoranta 1998, 129;
Heikkinen & Jyrkama 1999, 26-27). Tunnusomaista on toiminnan ja tutkimuksen
samanaikaisuus sekd pyrkimys saavuttaa valitontd, kdytdnnollistd hyotya tutki-
muksesta (Kemmis 1988, 36). Tutkimuksessani rakennan yhdenlaista narratiiviseen
tietimiseen perustuvaa kertomusta syvempddn ymmaérrykseen pyrkivistd herme-
neuttisesta tiestd, jossa arvioin jatkuuden periaatteella toteutunutta ja toteutumassa
olevaa ja tulevaa taidekasvatuksen viitekehykseen perustuvaa opetusta. Pedagogi-
seen muutokseen tdhtddvien interventioiden merkitys on siind, ettd todellisuutta
muutetaan, jotta sitd voidaan tutkia ja toisaalta todellisuutta tutkitaan, jotta sitd
voidaan muuttaa (Kemmis & Wilkinson 1998, 21). Opetus- ja tutkimussuunnitelma
muuttuvat kdytinnon toiminnan ja reflektoinnin my6ta koko tutkimusprosessin
ajan. Tutkimusraportissani keskityn muutosprosessin ja siithen vaikuttaneiden teki-
joiden kuvailuun, analysointiin, arviointiin ja saatujen tulosten perusteella taide- ja
ilmaisuaineiden opintojaksojen uudelleen muotoiluun. Kuvaan tutkimusraportis-
sani kolmea eri muutosprosessia, joilla opetusta suunnataan kohti postmodernin
taidekasvatuksen viitekehykseen nojaavaa sosiaalialalle soveltuvaa taidepedagogiik-
kaa.

Tutkimuksessani olen sitoutunut toimintatutkimuksen tutkimusstrategiaan. Se
vaatii tekijdltddn jatkuvaa keskenerdisyyden sietdmistd ollessaan kehkeytymassd
johonkin, minka paatosta ei ole tutkimuksen alkuvaiheessa ja kuluessa ollut mah-
dollista tietad. Tutkimukseni on erddnlainen postmoderni tilanne, jossa painottuu
jatkuvassa tulemisen tilassa oleva prosessi. Tutkimukseni alussa kokoan kollaasin
tapaan menneisyyden palasia yhteen. Konstruoin erddnlaista monitahoista ja eklek-
tistd kivijalkaa niistd teoreettisista tekijoistd, jolle pohjalle kehkeytymassa oleva am-
mattikorkeakoulun sosiaalialan koulutusohjelmaan soveltuva taidepedagogiikka
voisi rakentua. Tdman pohjalta ja osaa sdilyttden lahden luomaan uutta postmoder-
nin tutkijan tavoin. Postmodernin kisitettd kdytetddn kuvaamaan kokonaista so-
siologista ilmastoa ja ilmi6td, jotka tekevat muutokset mahdolliseksi myds taiteissa.
Postmodernissa tutkitaan menneisyyttd, jotta 16ydettdisiin nykyisten olosuhteiden
alkujuuret. (Ks. Efland ym. 1996/1998, 35, 54.)
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Postmodernin viesti kasvatukselle ja taidekasvatukselle on, ettd opetuksessa tu-
lisi huomioida se, miten oppilaat ja opiskelija tulevat tietoisiksi olemassa olevien tul-
kintakerrosten méaarasti ja siitd, ettd jatkuva muutosvirta vaikuttaa ymmartamiseen
ja muokkaa sitd. Ndin tiedon joustavuus on tdrkedd, koska sen avulla on mahdollista
kehittdd luovaa ajattelua. Efland ym. (1998, 54) toteavatkin, ettd postmodernismissa
huomioidut ironia, metafora ja kaksoiskoodaus edellyttavit tilan antamista tulkin-
tojen rikkaudelle, jonka kieli ja muut kommunikaation tavat tarjoavat.

Lukijaltaan tutkimuksen seuraaminen odottaa myos keskenerdisyyden sietdmis-
td prosessin kulun seuraamisessa. Postmodernin kulkijan tavoin lukijan on mah-
dollista valita itsed kiinnostavat lihtokohdat rakentaakseen omaa nakemystdan tut-
kijan nakemyksen rinnalla.
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2 Sosionomi (AMK) -koulutus

2.1 Ammattikorkeakoulujen ydintehtava

Ammattikorkeakoulujen ydintehtaviksi on méaritelty ammatillisen asiantuntijuu-
den aikaansaaminen. Ammattikorkeakouluja koskeva lainsdddanto tuo esiin kasit-
teen ammatillinen asiantuntijuus, ammatillisissa asiantuntijatehtévissa toimiminen.
Ammattikorkeakoulututkintoon johtavien opintojen tarkoituksena on tydeldmin ja
sen kehittdmisen asettamien vaatimusten pohjalta antaa tarpeelliset tiedolliset ja
taidolliset valmiudet ammatillisissa asiantuntijatehtdvissd toimimista varten (Laki
ammattikorkeakouluopinnoista n:0 255/1995.3.3.1995, 1 luku, 2§).

Asetus ammattikorkeakouluopinnoista (n:0 256/1995.3.3.1995,1 luku 7§) méa-
rittdd opintojen tavoitteet seuraavasti: Ammattikorkeakoulututkintoon johtavien
opintojen yleisend tavoitteena on tarjota opiskelijalle:

1) laaja-alaiset kdytinnolliset perustiedot ja -taidot sekd niiden teoreettiset pe-
rusteet asianomaisen alan asiatuntijatehtdvissa toimimista varten,

2) edellytykset asianomaisen alan kehityksen seuraamiseen ja ajan tasalla py-
symiseen,

3) valmiudet jatkuvaan koulutukseen,

4) riittava viestintd ja kielitaito seka

5) asianomaisen alan kansainvilisen toiminnan edellyttimat valmiudet.”

Ammattiopintojen tavoitteena on perehdyttdd opiskelija asianomaisen ammatilli-
sen tehtdvdalueen keskeisiin ongelmakokonaisuuksiin ja sovelluksiin sekéd niiden
tieteellisiin tai taiteellisiin perusteisiin siten, ettd opiskelija kykenee itsendisesti tyos-
kentelemadn tehtdvaalueen asiantuntijatehtdvissé, kehitystyossd ja yrittdjana.
Ammattikorkeakoulujen alueellisena kehittdmisvelvollisuutena on tarjota kou-
lutusta, jonka suunnittelussa ja sisalloissd opetushenkildsté on ennakoinut uuden-
tyyppisid tieto-taitovaatimuksia, jotka ovat teoreettisesti, kdytannollisesti ja perus-
tavasti perusteltuja. (Ekola 1992, 11-12; Helakorpi & Olkinuora 1997, 6-9; Mutanen
2004, 242.) Praktinen tiedonintressi ohjaa ammattikorkeakoulujen tiedonmuodos-
tusta (Ekola 1992, 60; Vesterinen 2002, 12). Eteldpelto (1992, 26) puhuu toimintaa
ohjaavasta kéyttoteoriasta. Kdyttoteoria perustuu toiminnan kisitteelliseen ja laaja-
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alaiseen hallintaan, joka on syntynyt omakohtaisen kokemusten tyostamisen tulok-
sena.

2.2 Sosionomi (AMK) -koulutuksen tavoitteet

Sosionomin ammatillisessa osaamisessa keskeistd on sosiaalialan kdytintdjen ke-
hittdminen. Tutkiva ja kehittéva ty6orientaatio kohdistuu asiakasty6n prosesseihin,
omaan tyoyhteisoon, sekd paikallisten ja alueellisten palvelurakenteiden kehittami-
seen sekd yhteiskunnallisiin prosesseihin.

Asiakastyon ja palveluprosessien tutkivassa kehittimisessd keskeisid ovat palve-
lujen kayttdjien ndkokulma, asiakkuus, palvelujen laatu ja taloudellisuus sekd tyon
menetelmét. Oman tyon ja tydyhteison kehittdminen suuntautuu sosionomin am-
matillisen tyon kasitteiden, tiedollisen ja eettisen viitekehyksen seké toimintatapo-
jen analysointiin. Yhteiskunnallisten prosessien ja ammattikdytidnt6jen suhde viit-
taa vaikuttamis- ja julkisuustyhon, johon tutkiva tydorientaatio antaa tyovélineen.
(Borgman ym. 2001, 20-21).

Sosiaali- ja terveydenhuollon kentilld tapahtuvat muutokset (Metsamuuronen
2000, 39) edellyttavat myos tyontekijoiden muuntumista, mikd asettaa koulutuk-
selle uudenlaisia haasteita. Tietoa tuotetaan yha kiihtyvalld vauhdilla, joka asettaa
tyontekijoille osaamistarpeita hahmottaa ja hallita edes osaa siitd informaatiosta,
jonka edessd tyontekija pdivittdin on. Vadrald (1996) puhuu “selviytymisen kvalifi-
kaatioista” kuvatessaan ihmisten selviytymisestd monimutkaisilla tydmarkkinoilla.

Sosionomin (AMK) ydinosaaminen nahddan Sosiaalialan ammattikorkeakoulu-
tuksen verkoston raportissa sisillollisend ja taidollisena yhdistelméana. Sosiaalialan
tydssd tarvitaan tutkivaa, arvioivaa ja kehittavdd tyootetta tavoitteellisen asiakas-
tyon, ammattikdytantojen ja alueellisen kehittdmisen tarpeisiin. Tyeldmassi toi-
mivien sosionomien (AMK) tutkiva orientaatio palvelee myés sosiaalialan ammatti-
korkeakoulutuksen kehittdmistd monentasoisessa yhteistyossa. Sosionomin (AMK)
tutkimus- ja kehittdmisvalmiuksiin on tarkedd kiinnittdd huomiota sen vuoksi, ettd
ammattilaiset vaikuttavat itse keskeisesti sosiaalialan tyon kehittimiseen ja jatku-
vuuden turvaamiseen. Tutkiva ote toimii sekd sosionomin (AMK) henkilokohtaisen
ammatillisen kehittymisen menetelmani ettd yleiselld tasolla vahvistaa sosiaalialan
asiantuntijuuden yhteiskunnallista paikkaa ja oikeutusta. (Borgman ym. 2001, 20.)

Tutkimuksen alkuvaiheessa Oulun seudun ammattikorkeakoulun sosiaalialan
koulutuksen koulutusohjelman tavoitteena on ollut kouluttaa asiantuntijoita kor-
keinta ammatillista osaamista edellyttdviin sosiaalialan tehtdviin toteuttamaan,
ohjaamaan ja kehittdmaén sosiaalialan tyotd seka edistimddn asiakkaiden toimin-
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takykya ja sosiaalista turvallisuutta erilaisissa toimintaympéristoissa. Tavoitteisiin
perustuen koulutusohjelma tarjoaa mahdollisuuden opiskella laaja-alaisesti ja mo-
nitieteisesti yhteiskunta- ja kdyttaytymistieteitd, jotka muodostavat sosiaalialan am-
matillisen tyon teoreettisen perustan. Ndiden ohella keskitytdan mm. erilaisten luo-
vien taitojen ja luovan ajattelun kehittamiseen, tutkimus- ja kehittimistoimintaan
seka sosiaalialan kdytannon tyGtaitojen hallintaan. Koulutuksen johtavia periaattei-
ta ovat teorian ja kdytdnnon laheinen yhteys, tutkimus- ja kehittdmissuuntautunei-
suus, kokemuksellisuus, yhteistoiminnallisuus ja asiakasléhtéinen vuorovaikutus
(Sosiaali- ja terveysalan opinto-opas 2001-2002, 42).

2.3 Sosionomin (AMK) ydinosaaminen, ydintaidot
ja ammatilliset tehtavaalueet

Ammattikorkeakoulujen koulutusohjelmien suunnittelussa tavoitteena on huo-
mioida ty6eldimadn tarpeet. Sosiaalialan koulutusohjelmista valmistuvien sosiono-
mien (AMK) tyohon ja asemaan vaikuttavat sosiaalialan tyoté yleisesti médrittavat
tekijat. Sosiaalisen turvallisuuden ja jokapdividisen selviytymisen varmistaminen
ovat olleet sekd sosiaalihuollon ettd sosiaalipalvelujen tehtéva jo puolentoista vuosi-
sadan ajan. Lisdksi sosiaalihuollolla ja -palveluilla on ollut vahva sosiokulttuurinen
merkitys yhteiskuntaa koossapitdvand ulottuvuutena. Elimén jatkuvuudesta huo-
lehtiminen seka kulttuurin ja arvojen vélittyminen sukupolvelta toiselle edellyttavat
kehittyneessé yhteiskunnassa perheiden lisaksi yhd kasvavaa ammatillista panosta
(Borgman ym. 2001, 7).

Borgman ym. tydryhmén raportissa (2001, 8) madritellddn, ettd sosiaalialan
tyossd tuetaan yksilon liittymistd yhteiskuntaan, vahvistetaan heiddn voimavaro-
jaan ja osallisuuttaan. Kysymyksessd on tilléin yksilon ja yhteiskunnan vélinen
vuorovaikutus. Toisaalta tyd kohdistuu myds ihmisten vélisiin suhteisiin, jolloin
ihmisid tuetaan vuorovaikutukseen, sosiaaliseen liittymiseen, yhteis6llisyyteen ja
kanssaihmisyyteen. Ty on tarpeen erityisesti elimantilanteissa, joissa yksilon so-
siaaliset roolit muuttuvat, haurastuvat tai rakentuvat uudelleen. Sosiaalialan tydssa
on nahtdvissd myos yhteiskunnallista vaikuttamis-, muutos ja kehittamistyot, jolla
luodaan edellytyksid kansalaisten selviytymiselle ja estetddn syrjaytymista.

Sosionomin asiantuntijuus (Borgman ym. 2001, 9) tarkoittaa kykya tarkastel-
la yksittdisen asiakkaan tai asiakasryhmin arkieldmén jatkuvuuteen, sosiaaliseen
osallisuuteen ja toimintakykyyn liittyvid tarpeita, joita jasennetddn sekd yksilon ettd
yhteiskunnan tasolla. Sosiaalinen asiantuntijuus merkitsee taitoa ndhda yksityisesséa
yleisempda rakennetta, tunnistaa asioiden vélisid yhteyksid ja timdn tunnistamisen
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avulla tarjota asiakkaan kédyttoon elimantilannetta jasentdvaa tukea, ohjausta tai
elimaa helpottavia palveluita.

Sosionomin ydinosaaminen (Borgman ym. 2001, 10-11) ndhddan sisilléllisend ja
taidollisena yhdistelmani, jonka elementit yhdistyvit ja limittyvit toisiinsa ja edel-
lyttavit toisiaan. Sosionomin (AMK) ydinosaamiselle on ominaista sen yhteiskun-
tasidonnaisuudesta johtuva kerroksellisuus, kontekstuaalisuus ja monitahoisuus.
Ydinosaamisen sisallollisiin ulottuvuuksiin vaikuttavat toisaalta sosiaalialan tyon
luonne ja tehtdvi yhteiskunnassa kulloistenkin olosuhteiden mukaisesti ja toisaalta
sosionomin (AMK) ammatillisen tyon sisdltd, konteksti ja menetelmat.

Kuntoutuksen, ohjauksen
ja sosiaalisen tuen tehtavat

Tutkimisen ja V'uorf)va"ill(.-
kehittdmisen viestintd ja
kanssakulke-

taidot . ;
misen taidot

Yhteiskunnalli-
nen tietoisuus
ja vaikuttami-

nen

Menetel-
méllinen
osaaminen

Tiedollinen Sosio-
ja eettinen kulttuurinen
osaaminen osaaminen

Toiminta-
ympaériston
tunteminen
ja palvelujen
kehittaminen

Kasvun,
arkieldamén ja
sosiaalisen
toimintakyvyn
tukeminen

JeAejya) uokyjeeisog
jeaejysysnelyo el snjado ‘snyeasey

Tyoyhteisossa
toim.:n, tyon ja Reflektointi-
org:n johtami- taidot

sen taidot

Palvelutuotanto-, johtamis-
ja kehittamistehtavat

Kuvio 1. Sosionomin (AMK) ydinosaaminen, ydintaidot ja ammatilliset tehtavaalueet
(Borgman ym. 2001, 10)
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Ydinosaamisen sisdlloistd 1) yhteiskunnallinen tietoisuus ja vaikuttaminen sekd
2) sosiokulttuurinen osaaminen ilmentavit sosiaalialan kisitteellistd ainesta, jota
tarvitaan sosiaalialan perusluonteen ymmartamiseksi, 3) kasvun, arkieldmién ja
sosiaalisen toimintakyvyn tukeminen sekd 4) toimintajarjestelmédn tunteminen ja
palvelujen kehittiminen selittdvit sosionomin tyon puitteita ja sisltod, 5) tiedolli-
nen ja eettinen osaaminen sekd 6) menetelmallinen osaaminen sisiltavit tyon teke-
misen vilineita.

Sosionomin tyo on tavoitteellista ja ammatillista toimintaa, jota menetelmalli-
nen tietoisuus ja osaaminen vahvistavat. Sosionomin (AMK) tulee tuntea ja tun-
nistaa yleisesti kdytettdvit sosiaalialan asiakastyon, vaikuttamistyon, taiteen ja il-
maisullisen ty6n seka tyon organisoinnin menetelmdt. Sosionomi (AMK) tunnistaa
erilaisten menetelmien taustalla olevia ja niitd ohjaavia teoreettisia perusteluja ja
ihmiskasityksid. Sosionomi (AMK) osaa soveltaa menetelmié tilanne- ja tavoite-
sidonnaisesti yksilo-, ryhmaé-, yhteiso- ja aluetydssd. Hanen tulee osata arvioida
menetelmid suhteessa omiin kasityksiinsé, arvoihinsa ja etiikkaansa (Borgman ym.
2001, 16).

Sosionomi (AMK) kykenee arvioimaan asiakastilanteita sekd kokonaisprosessi-
na ettd metodisesti. Hin ymmartdd asiakastyon prosessia ja kykenee erottamaan
sen eri vaiheet. Hin ymmartad myos ajan suhteellisen vaikutuksen asiakastyon pro-
sessien etenemiselle. Sosionomilla (AMK) on kykya yhdistdd toiminnassaan tietoi-
sesti tietoa, sosiaalista mielikuvitusta, motivaatiota ja osaamista, improvisointia ja
vakautta. Hin ymmartdd luovuuden merkityksen arjen mielekkyyden rakentumi-
sessa (Borgman ym. 2001, 17).

Menetelmallinen osaaminen korostuu moniammatillisessa yhteistyossd. Moni-
ammatillinen yhteistyo edellyttdd hyvaa ammatti-identiteettia sekd hyvié yhteistyo-
ja vuorovaikutustaitoja. Moniammatillisessa yhteistydssa sosionomi (AMK) tuo pe-
rustellusti esille oman osaamisensa. Hin arvostaa ja kunnioittaa muiden osaamista
ja ammattitaitoa (Borgman ym. 2001, 17).

Asiantuntijuuteen kasvaminen on jatkuva prosessi, se voidaan ymmartaa “mat-
kana”, johon sisiltyy sekd koulutuksen ettd kokemuksien tuottama kyky ja halu etsid
ja tunnistaa omassa tyossé esiintyvét ongelmakohdat (Kirjonen ym. 2000, 158; Ku-
pila 2007, 14). Taide- ja ilmaisuaineiden opinnot muodostavat yhden polun sosiaa-
lialan koulutusohjelmassa opiskelijan matkalla sosiaalialan ammattilaiseksi. Taide-
ja ilmaisuaineita on sosiaalialan koulutusohjelmassa pakollisissa perusopinnoissa ja
ammattiopinnoissa seké valinnaisissa opinnoissa. Koulutusohjelman yleiset tavoit-
teet madrittelevat myos ja taide- ja ilmaisuaineiden opintojaksojen tavoitteita.

Taidekasvatus tai osa taideaineista on perinteisesti kuulunut suomalaisen kou-
lujérjestelmén arkeen eri oppiaineina. Keskustelu sen vélttimattomyydestd kaikille
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tarpeellisena oppiaineena on ollut jatkuvaa. Kysymys on monitahoinen. Miké on
koulun ja koulutuksen tehtdvé yhteiskunnassa tarvittavan ajattelun, osaamisen ja
ymmarryksen ohjaajana? Onko se mahdollisesti traditionaalisen tiedon, hierarkisen
vallan tukeminen ja tehokkuus? Mitka ovat yhteiskunnan elimisen ehdot ja niihin
liittyvat arvot? Eri intressitahot perustelevat nikemyksiddn eri taiteiden paikasta
esimerkiksi yleissivistavdssa koulutuksessa ymmarrettavésti lahtokohtanaan omat
etuintressinsé ja valtapositionsa ja paatyvit néin erilaisiin itselleen sopiviin valin-
toihin ja toimenpidesuosituksiin. Taidekasvatuksen asema on aina ollut osa taiteen
ja yhteiskunnallis-kulttuuristen olemistapojen vuorovaikutusta ja se on vaihdellut
historian kehityksen mukana. (Sava 1998b, 18.)

Edellamainittua keskustelua on kiyty ja kdyddan myos sosiaalialan koulutuk-
sen kulloisenkin opetussuunnitelman kehittimis- ja muutostyon yhteydessd. Tai-
deaineiden merkitys opiskelijan persoonallisen ja ammatillisen kasvun taustalla on
tarked. Tosin se ndhdddn usein kapea-alaisena ja perustelemattomana ja on siten
helposti liikuteltavissa muunlaisten tarpeitten vaatiessa sijaansa opetussuunnitel-
massa. Hollolaisessa kasvatusajattelussa, jota Sava (Hollo 1932; Sava 2007) on jat-
kanut, todetaan, ettd kasvatus ldhtee taiteesta. T4lld tarkoitetaan, ettd opetuksessa
huomioidaan taiteen kokemiseen ja tekemiseen liittyvit itseisarvot. Kun taide nah-
ddan osana kasvatusta, hyodynnetdan taiteen vilinearvoja sen merkityksellisyyt-
td tuottavan arvon lisand. Myds ekspressiivisen taidekasvatuksen edustaja Herbert
Read (1958) puhuu taidekasvatuksesta hollolaisessa hengessd. Sekda Hollon (1932)
ettd Readin (1958) taidekasvatusajattelussa taiteen olemukselliset arvot yhdistyvit,
ja jossa kognition kaikki aistialueet ja tietimisen tavat ndhdddn maailman hahmot-
tamisen tapana. Tama sisdltad ajatuksen erilaisten tiedonilmaisun tapojen saman-
arvoisuudesta; sanat, kuvat ja liikkeet ovat kaikki yhtd arvokkaita tapoja represen-
toida, esittdd todellisuutta.

Taideteollisessa korkeakoulussa pitkadn taidekasvatusta kehittdneet Sava (2007)
ja Rdsdnen (2008) korostavat Padjoen (1999) ohella, ettd jokaisen taidekasvattajan
tulisi perustella oma taidekasvatusndkemyksensd; miksi valitaan tietty ldhestymis-
tapa ja mikd ohjaa taiteellisen tydskentelyn menetelmien valintoja. Perustelu on
tarpeellista erityisesti postmodernissa taidekasvatuksessa, jossa taiteiden opetuk-
sen tarkoituksena on opettaa opiskelijoita ymmartdmaan niitd kulttuurisia maail-
moja, joissa he eldvit. Tavoitteena on myds rakentaa ymmarrysté siitd, ettd ndma
maailmat ovat representaatioita, jotka on luotu taiteellisten vélineiden esteettisten
ominaisuuksien avulla. Jotta opiskelija ymmartaisi sen, miten nima ominaisuudet
toimivat merkityksenantajina, hdnen tulee saada niistd omia kokemuksia kokemuk-
sellisen taideoppimisen avulla seké oppia reflektoimaan ja késitteellistimaédn koke-
miaan asioita (ks. Dewey 2010).
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3 Taide, estetiikka ja taidekasvatus

Taiteen kasitteestd ei ole mahdollista luoda tyhjentévasti jotakin yhdenmukaista
teoriaa sen avoimen olemuksen vuoksi (Sepinmaa 1991, 142; Haapala & Pulliainen
1998, 15). Sepanmaan (1991, 164) mukaan estetiikka voidaan nahda yhteisnimityk-
send sarjalle ohuesti toisiinsa liittyvind kysymyksina, jollaisia ovat mm. esteetti-
nen elimys, asenne ja termit, esteettiset arvot, taiteen kisite, kysymykset taiteen
jaljittelevyydestd, ilmaisevuudesta ja totuudesta, kritiikin luonne, arvoperusteet ja
tulkintojen patevyys. Padnimikkeiksi Sepinmaa (emt.) esittdd kauneuden, taiteen
ja kritiikin; ndmaé kytkeytyvit toisiinsa esimerkiksi siten, ettd taideteos synnyttda
esteettisid elaimyksid, jolloin se koetaan kauniiksi, esteettisesti merkitsevaksi, ja tuo
kokemus voidaan ilmaista kielellisesti makuvaittamani, jonka patevyyttd puoles-
taan voidaan tutkia.

Estetiikan kysymykset ovat ndin kasitteellisid ja periaatteellisia, eivdt niinkdan
empiirisid. Kun estetiikalla on mahdollisuus tehdé toimijoita tietoisiksi menettely-
tavoistaan ja saada heidét soveltamaan hankkimaansa tietoa kdytinnon ratkaisuissa
esteettisten arvojen hyviksi, sille muotoutuu kosketus tutkimustradition ulkopuo-
liseen eldméin ja siitd alkaa olla "hyotyd”. Sepanmaa (1991, 164)) selittad, ettd es-
tetiikan tehtdvaksi voi ndhdé inhimillisen kulttuurin yhden lohkon ja esteettisen
kulttuurin ja siind erityisesti keskeisen osa-alueen, taidetoiminnan selittimisen ja
tulkinnan ja sen kasitteellisen hallinnan. Taman tutkimuksen kannalta merkittavaa
on taidetoiminnan selittdminen, tulkinta ja sen kasitteellinen hallinta. Varto (2001,
7) kuvaa taiteen tekemistd seuraavalla tavalla:

" Taiteen tekeminen on ihmisen erds maailmansuhde, pyrkimys suhteuttaa itsensd
ja toimintansa sen maailman mukaan, jossa todellistuu, ja myos yleensd onnis-
tumista tdmdn suhteen asian uudenlaisessa artikuloimisessa. Taiteen tekeminen
tarkoittaa aivan tietynlaista suhdetta ympiristoon ja omaan itseen, suhdetta, jos-
sa maailma on tirkedmpi kuin tekijd, koska taiteen tekemisessi tekiji kdsittid
kasvaneensa ja kasvavansa maailmasta ja olevansa itse maailman ilmaus. Niin
tyot, joita hdn tekee, ovat myds maailman ilmausta’.

Varto (2001, 7) kuvaa taidekasvatuksen tehtdvanid olevan pyrkimyksen avata niitd

mahdollisuuksia, joita kasvavassa itsessddn on: ilmaisemisen, tunnistamisen ja ajat-
telemisen mahdollisuuksia. Taidekasvatuksessa Varton (emt.) mukaan on kysymys
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esteettisen kasvatuksen sijasta esteettisyyden purkamisesta, jotta mahdollistettai-
siin kasvattajan ja kasvatettavan tapaaminen tekemisessd ja toimimisessa, etsimisen
adrelld. Taidekasvatukseen liittyen estetiikka on nidin taidekasvattajan perustiede,
jota kasvattaja tarvitsee kasvatus- ja ihmiskdsityksen rinnalle ohjaamaan taidekas-
vattajaa hdnen valinnoissaan.

3.1 Nakemyksia taiteesta ja estetiikasta

Thmisen erityislaatuinen taju mitasta ja taju kauneudesta ovat olleet estetiikan kiin-
nostuksen kohteena kautta historian. Tille tajulle on Varton (2001, 8) mukaan ku-
nakin aikana annettu erilaisia operatiivisia merkityksid, kysymys on perimmaltdan
ihmisen taidoista. Taidot ja mitta, taidot ja kauneus ovat yhdistelmané vaatimassa
vaikeaa ratkaisua: kuinka ne syntyvit toisistaan tai luovat toisensa, kuinka ne ovat
saatettavissa yhteen, edellyttda toisiltaan tai olla ohjattavissa tai perdti opetettavissa.

Varton (emt.) mukaan tekeminen ja tarkastelu, oivaltaminen ja harjaantuminen
kulkevat kési kddessa. Vartolle (2001, 8) estetiikka taidekasvattajalle tarkoittaisi sitd,
ettd taito ymmarretddn laajasti. Taito ei tarkoita pelkédstddn osaamista, mekaanista
toistamista, jolloin taito olisi vailla tajua tekemisestadn. Taitoon sisdltyy hanen mu-
kaansa aina oivallus toiminnan periaatteista, moraalista ja vastuusta. Samoin tdhan
liittyy myos se, ettd pystyy selittdmadén toiselle taitonsa, ohjaamaan ja opettamaan.
Esteettisen ollessa aistisena meidin jokaisen konkreettisin side maailmaan ja maa-
ilman kautta toisiimme, on ilmeistd, ettd juuri estetiikassa on mahdollista oivaltaa,
mika on taidon paikka.

Lahimmaksi nykyistd jaottelua taiteessa pddstdan antiikin mimeettisen, jiljitte-
levin taidon puheessa. Mimeettisiin taitoihin kuuluivat mm. musiikki, tanssi, ru-
nous, maalaus ja kuvanveisto. Jaljittelyteorian suosio selittynee silld, ettd kaunotai-
teet ovat olleet liheisessd suhteessa jokapdivdiseen elimddn (ks. Dissanayake 1988).
Taide heijasti aatteita, jotka kytkeytyivdt sosiaalista elimaa jasentéviin tekijoihin.
Platon (427-347 e.a.a.) koki kytkoksen niin voimakkaana, ettd han piti vélttamat-
toménd runouden ja ndytelmékirjallisuuden sensurointia (Dewey 2010, 16). Perus-
teena tdlle oli, ettd suuri osa taiteesta oli kasvatuksen kannalta ala-arvoista, koska
siind jaljitelladn esikuvaksi kelpaamatonta ja koska se vetoaa tunteisiin eika jarkeen.
Kaikki taide oli tiedolliseksi kelpaamatonta, koska se ei johtanut ideoiden tuntemi-
seen: siind jéljiteltiin vain ideoiden jéljitelmid. (Vuorinen 1996, 44, 52.)

Aristoteles (384-322 e.a.a.) kannatti taiteen jdljittelyteoriaa ja hdnen suhtautu-
misensa taiteeseen oli mydtamielinen (Dickie 1988, 34). Aristoteles kokosi yhteen
maalauksen ja kuvanveiston, ndytelmit ja muun kirjallisuuden, musiikin ja tanssin.
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Vuorinen (1996, 61) toteaa, ettd Aristoteles tuli antiikin filosofeista ldhimmas ny-
kyaikaista taiteen kasitettd; han "luonnosteli nykyisen taiteen kasitteen ddriviivat”.
Vasta 1600- ja 1700-luvuilla ndma taidon lajit erotettiin omaksi ryhmékseen, kau-
notaidoksi eli taiteeksi, sen perusteella, ettd niiden tehtdvidné on tuottaa nautintoa.
Aristoteleen mukaan kaikki mainitut lajit ovat jéljittelyd ja ettd jaljittelyn tehtdvana
on tuottaa nautintoa (Haapala & Pulliainen 1998).

Mimesiksen késite on Aristoteleen analyysin ydin - ei pelkdstddn draamaan
vaan kaikkiin taiteisiin liittyen. Runousopin kdannoksissd "mimesis” kddnnetddn
vaihtelevasti ”jaljittelyksi”, esittdmiseksi” ja “matkimiseksi”. Mimesis tarkoittaa tai-
teellisen esityksen avulla aikaansaatua ajatusta, joka johtaa katsojan yhdistimaan
esitettdvdn asian mielessdan johonkin aiempaan kokemukseensa. Taiteista saatu
mielihyvé on yhteydessé kisityskykyymme, jonka yhtend tehtdvdna on tunnistami-
nen. Tietoisuutemme lujittuu ja laajenee siitd, mité taiteet paljastavat meille ja meis-
sd: ne laajentavat inhimillistd kokemustamme ja tietoisuuttamme ja tekevét meisté
inhimillisempid. (McLeisch 1998, 23.) Mimesis vaatii samanlaisuutta, mutta mydos
riittavasti erilaisuutta tarttuakseen katsojan mieliin siten, ettd se houkuttelee hdnet
osallistumaan sithen kokemukseen, mihin taideteos tahtda. Taideteos ei ole olemas-
sa tyhjassi tilassa, havaitsija on aina olemassa. Ilman havaitsijaa ei ole taidetta huo-
limatta siitd, ettd havaitsija olisikin taiteilija itse. (McLeisch (1998, 24.)

Aristoteles néki taiteen luonnollisena osana inhimillisen yhteiskunnan elimaa
(Kuisma 1991, 106-112) ja hyvéksyi kasvattavan tai luonnetta muokkaavan taiteen
kdyton, mutta korosti lisaksi katharsista, rentoutusta ja virkistystd sekd jaloa ajan-
vietettd (Vuorinen 1996, 65). Katharsiksessa on kysymys tunteiden hillitsemisen
oppimisesta tai tunteiden puhdistumisesta ylevoitymisen mielessa: tunteet tulevat
pyyteettomiksi, kun ne oman itsen sijasta kohdistuvat naytelman henkiléihin (Vuo-
rinen 1996, 68).

Taiteen ilmaisuteorian kehittyminen 1800-luvulla voidaan nahda taiteen alkupe-
rdd ja vaikutusta selittivin emotionalistisen teorian muuntumisena yleiseksi taiteen
teoriaksi. Dickien (1981, 40; Vuorinen 1996, 293) mukaan taiteen ilmaisuteoria on
yritys liittdd taide ldheisemmin ihmisten elimaén. Tunteet ovat kaikkien koettavis-
sa ja niiden tarkeys on ilmeisté kaikille. Taiteellinen luominen samaistettiin tuntei-
den purkamiseen ja se liittyi usein korkeamman tiedon tavoitteluun. Tolstoin (1989)
mukaan hyvén taideteoksen tulee olla sellainen, ettd se todella valittda ja tartuttaa
tunteen. Teoksen avulla taiteilija voi ilmaista tunteensa ja valittdd vastaanottajalle
omia tunteitaan. Taideteosten avulla taiteilija ilmaisee tunteensa ja samalla nostaa
ne nakyviin ja tietoisuuteen. (Vuorinen 1996, 296-297; Dickie 1991, 40.)

Tolstoin (1898, 208; Vuorinen 1996, 311) lahtokohtana oli, ettd kullakin aikakau-
della on yksi korkein arvo ja siten kaikki, mika on ristiriidassa esimerkiksi uskon-
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nollisen arvon kanssa, on huonoa ja tuomittavaa. On kuitenkin syyti epailld, voi-
vatko minkddn kulttuurin arvot rakentua tdysin hierarkkisesti. Todennakéisempad
on, ettd arvoja on useita erilaisia ja joissain asioissa yhdestd ndkékulmasta arvokas
kohde on toisesta ndkokulmasta huono. Télléin joudutaan arvioimaan, mikéd on
hyvaa ja mikd huonoa. Jos taiteen tartuttavuutta tarkastellaan ilmaisuvoiman na-
kokulmasta, voidaan kysyd, onko ilmaisuvoima yhdentyyppistd kauneuden kanssa.
Tolstoilla saattaisi olla tahdn vastauksena, ettd kauneus yhdistetddn usein mielihy-
vadn ja timd merkitsee huvittelua ja nautiskelua, kun taas ilmaisu on jotakin muuta.

Albers (1985) on pohtinut taiteen kasitettd ja maarittelyd 1940-luvun ja 1960-lu-
vun esitelmissadn. Taiteella on Albersin mukaan vield 1800-luvun loppupuolella
ymmadrretty tarkoittavan taitoa, teknistd osaamista tai ammattitaitoa (ks. my®os
Haapala & Pulliainen 1998, 31-32). Termi on rajoittunut 1940-luvulla késittimaan
kaunotaiteet eli maalaustaiteen, kuvanveiston ja arkkitehtuurin. Albers on halun-
nut laajentaa taiteen kisitettd ja viittaa tdssd yhteydessd sen tarkoittavan jotakin
enemman kuin teknistd osaamista tai ammattitaitoa. Késitteend taide on Albersin
mukaan henkisempadi ja kattaa prosessina kaikki sellaiset toiminnat ja pyrkimyk-
set, jotka ilmaisevat yksilon, ryhmén tai aikakauden ajattelutapaa ja mielenlaatua
antamalla niille muodon. Taide havaitaan aistein. Taideteoksena tai tuotteena taide
kasittdd kaikki ihmisen luomat muodot, jotka konkretisoivat ja ilmentévit tietoi-
sesti tai tiedostamatta inhimillisid tunteita tarkoituksenaan heréttaa katsojassa tai
kuulijassa samoja inhimillisid tunteita. Albers on maaritellyt taiteeksi 1940-luvulla
kaunotaiteiden musiikin, teatterin ja kirjallisuuden lisaksi mys valokuvauksen, pu-
kusuunnittelun ja maisema-arkkitehtuurin. Han ajatteli myos kasityon ja teollisuu-
den voivan tuottaa taidetta. (Albers 1985, 17.)

Read (1958, 14-17; 1967, 14-15) sanoo taiteen olevan lasna kaikessa, mikd miel-
lyttaa aistejamme. Taide on syvasti lasnd aktiivisessa havaintoprosessissa, ajattelus-
sa ja kehollisessa liikkeessd. Muoto (form) on Readin (Read 1958, 16; 1967, 15) mu-
kaan juuri se erityisyys taideteoksessa, joka vaikuttaa aisteihimme. Muoto voi olla
sisdisesti tai ulkoapéin méiriteltyd muotoa. Ihmiset antavat muodon rakennuksille,
patsaille, kuville, runoille tai lauluille ja timéd muoto on taideteoksen muoto. Kun
muoto tdyttaa tiettyjd hyvid ehtoja, voidaan Readin (emt.) mukaan puhua taiteesta.
Nima tietyt ehdot Read (emt.) liittdd luontoon ja luonnossa esiintyviin muotoihin
ja elamaa yllapitaviin prosesseihin. Taide on syvasti sidoksissa mielen ja kehon ha-
vaintoihin ympdrilld olevasta maailmasta ja havaintotoiminta on jatkuvaa proses-
sia. Taiteella ja luonnon vertaamisella toisiinsa on alkunsa siind, miten ihmissilma
havaitsee péivittdisessd elaméssddn sitd, mihin ihmisen kasi ei ole vield koskenut.
Toinen merkittdva olemus taiteelle on Readin (emt., 23) mukaan viri, joka on luon-
teenomaista kaikelle konkreettiselle muodolle. Kompositio on kohdallaan silloin,
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kun viri ja kaikki taiteen elementit ovat paityneet tavoitteisesti sointuvaan aisteja
miellyttivddn muotoon. Muodossa oleva tarvitsee kuitenkin katsojan ja katsojan
energisyyden kohti muodossa olevaa synnyttddkseen empatian. Empatialla Read
(1967, 24-25) tarkoittaa esteettisen havainnon muotoa, jossa katsoja havaitsee tai-
deteoksessa olevia tunteen elementtejd ja identifioi havaitsemansa tunteet omiin
tunteisiinsa. Ndma empaattiset havainnot ovat yksilollisid riippuen yksilon emotio-
naalisesta ja psykologisesta tilasta tai tilanteesta.

Jeftersille (1996, 6-11) taide on metafora katsojan, taideteoksen ja tekijan valilla.
Taiteen kohtaamisessa ihminen rakentaa merkityksid suhteessa omaan eliméin-
sd (ks. myds Langer 1957, 5-9). Tajunnallisuudessaan ihmiset kisittelevit taidete-
oksissa itsensd ominaisuuksia, perhetilanteensa ja liittavét ne omiin kulttuurisiin
taustoihinsa, juuriinsa ja luontosuhteeseensa riippumatta siitd, millaisilla ajatuksilla
taiteilija teokset on luonut.

Tarkastelen seuraavassa tarkemmin Deweyn (1934/1980) pragmatistista estetiik-
kaa ja taidefilosofiaa. Tarkastelussa yhtend merkittdvand lahteend olen kayttinyt
Lauri Vikevian vuonna 2004 tarkastettua véitoskirjaa Kasvatuksen taide ja taide-
kasvatus. Estetiikan ja taidekasvatuksen merkitys John Deweyn naturalistisessa
pragmatismissa. Vaitostilaisuudessa ldsndoleminen avasi uudelleen kadoksissa ol-
leen ikkunan deweyldiseen kokemuksellisen oppimisen maailmaan ja heritti sy-
vemman kiinnostukseni siihen.

3.2 Deweyn estetiikka ja taidefilosofia

Pragmatistinen estetiikka (Dewey 1934/1980; 2010) tuo taiteen teorian lahemmaksi
kokemusta. Pragmatistinen estetiikka pyrkii kyseenalaistamaan perinteisen kédytan-
nollisen ja esteettisen vastakkaisuuden ja laajentaa esteettisen kasitettd hallitsevan
filosofisen ideologian ja kulttuurisen ekonomian sille madradman kapean alueen
ja tehtdvan ulkopuolelle. Estetiikka saa ndin maariteltynd paljon keskeisemmin ja
merkityksellisemmén arvon ja sisaltdessadn kdytannollisen ja heijastaessaan ja eld-
voittdessadn elimdn praktista se ulottuu myos sosiaaliseen ja praktiseen. Taiteen
kisite laajenee, kun se vapautetaan elitistisestd asemastaan, joka eristdd sen elamastd
ja pitad sitd jyrkasti populaarimpien kulttuuristen ilmaisumuotojen vastaisena (De-
wey 2010, 18-19; Varto 2001, 71). Esteettisestd kokemuksesta tulee ndin yksi perus-
kysymyksistd taiteen mairittelyssa.

Dewey (2010) korostaa estetiikassaan muun filosofiansa tapaan inhimillisen ko-
kemuspiirin ykseyttd eikd halua erottaa esteettisti tai taiteellista kokemusta muista
elimanalueista. (Vakeva 2004, 84; Dewey 2010, 11-12.) Deweyn (2010) mukaan ko-
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kemus on palautettava kokemuksen jalostuneiden ja tihentyneiden muotojen, tai-
deteosten, seka sellaisten paivittdisten tapahtumien, toimien ja altistumisen vélille,
joista kokemus yleisen kasityksen mukaan muodostuu (ks. myds Beardsley 1970,
10). Jotta kykenisimme ymmartdméin taiteellisten tuotosten merkityksen, ne on
unohdettava hetkeksi ja kddnnyttavé niisté toisaalle, syvennyttava kokemuksen ta-
vanomaisiin voimiin ja olosuhteisiin, joita ei tavallisesti katsota esteettisiksi (Dewey
2010, 12). Deweyn (emt.) ndkokulman taustalla on vaikuttamassa hanen holisti-
nen ja toiminnallinen kokemuskasityksensd, jossa esteettinen kokemus néyttaytyy
muun kokemuksen transaktionaalisen kokemuksen tarkastelussa.

Deweylle (2010, 23) esteettinen kokemus on inhimillisen fysiologian ja psykologi-
an tosiasia. Esteettisyys ilmenee ndin inhimillisessd kokemuksessa siksi, ettd ihmi-
selle on kehittynyt kyky nauttia asioista juuri sellaisenaan, asioiden itsensé ansiosta.
Esteettinen kokemus ei Deweyn ajattelussa rajaudu erikseen muista kokemuksen
alueista. Esteettisen kokemisen ehdot ovat pohjimmiltaan kaiken kokemisen ehtoja,
jolloin kaikesta kokemisesta voi tulla esteettistd tiettyjen ehtojen vallitessa. Deweyn
mukaan taiteen merkittava tehtdva on korostaa valittoman kokemuksen intensiteet-
tid ja sisltod. Deweyn esteettiseen kokemuksen naturalisoimiseen liittyy seuraavia
tarkeitd implikaatioita (Vikevd 2004, 84-87; Dewey 2010, 23-24):

1. Muun kokemuksen tavoin esteettinen kokemus paljastuu situationaaliseksi:
se muotoutuu organismi-ymparisto-transaktioiden jarjestymisen naturalis-
tisten ldhtokohtien ehdoilla, yksilollisissd kokemussituaatioissa. Esteettisen
kokemuksen ymmartdminen edellyttdd ndin kokemuksen empiiristen ehto-
jen ymmartamista.

2. Naturalistisesta ndkokulmasta esteettinen kokemus on myos kontekstuaa-
linen. Se ei voi esiintyé sellaisenaan, puhtaassa havainnossa, silld puhdas
havainto on myytti. Instrumentalistisesta ndkokulmasta kaikki havaitsemi-
nen on suhteellista ja pddmaarahakuista, pragmaattisiin merkityksentuoton
prosesseihin kietoutuvaa (Dewey LW 10, 30, 50, 248). Esteettisen kokemuk-
sen ehdot sisdltyvit vilineellisen kokemuksen ehtoihin tavalla, joka ei ole
mahdollista esteettisen ja instrumentaalisen arvon edeltdkasin tapahtuvaa
erottamista. Esteettinen kokemus ei ole myoskddn koskaan absoluuttisen
pyyteetontd. Esteettiset kvaliteetit tulevat esiin ihmisten pyrkiessa ratko-
maan elimanpiirissadn ilmenevid ongelmia sosiokulttuurisessa kdytannois-
sd (Dewey LW 10, 30, 50, 248; Vikevd 2004, 174, 329).

3. Deweyn (emt.) nakokulmasta esteettinen kokemus uppoutuu osaksi reflek-
tiivistd tutkimusprosessia, tapaamme ymmartaa ja tuottaa merkitystd. Tastd
niakokulmasta esteettinen kokemus on kasvattava kokemus: se muotoutuu
kasvun ehdoilla ja sen muotoutumiseen voi vaikuttaa pedagogisin keinoin.
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Esteettinen kokemus laajentaa tulkinnallista horisonttiamme tarjoten pa-
radigman tulevien kokemustemme muotoilemiseksi tavalla, joka tuo esiin
niiden sisdisen arvon (Dewey LW 10, 313; Vikeva 2004, 88-89).

Kun otetaan huomioon kokemuksen situationaalisuus, kontekstuaalisuus ja kas-
vattavuus, se auttaa valottamaan uudella tavalla mielikuvituksen, ilmaisuudellisuu-
den ja kommunikaation vilistd yhteyttd. Dewey ei pidd mielikuvitusta mystisend
luovuuden ldhteend, vaan yksinkertaisesti kokemukseen sisiltyvien objektiivisten
mahdollisuuksien tunnustelun opittavana kykyna, jonka avulla kokemussituaatioi-
den “aktuaalisen tekstuurista” voidaan kutoa uusia merkitysverkostoja. Ilmaisussa
aiemmasta kokemuksesta muotoillaan vilineitd tulevan kokemuksen ymmartavaan
hallintaan. Dewey (2010, 297) toteaakin, ettd ilmaisut, joista taide muodostuu, ovat
viestintdd puhtaassa ja tahraantumattomassa muodossaan. Taide murtaa ihmisid
erottavat esteet, jotka ovat tavallisessa kanssakdymisessa lapipadsemattomid. [lmai-
su on enemmdn kuin valittdmén tunteen esittdmistd: hdnen mukaansa kyseessd on
tapa ilmaista merkityksid toiminnassa.

Vikevdn (2004) mukaan taideteos on Deweylle jotakin, mitd taideobjekti saa
aikaan; taide-esineelld (tai taide-esitykselld) tehtdva kokemuksessa. Tamdn mu-
kaan taideobjekti on ilmaisullinen vasta silloin, kun se on osa (tai otetaan osak-
si) kokemuksellista merkityksentuottoa. Taideteos “eldd vain kommunikaatiossa,
toimiessaan muiden kokemuksessa™ vaikka taiteilija ei ensisijaisesti tdhtdisikdan
kommunikaatioon, hinen ilmaisunsa tapahtuu aina kommunikatiivisessa kentéssa,
sosiokulttuuristen kdytantdjen ehdoin (Vékeva 2004, 88).

Esteettinen kokemus tulee Deweyn (2010) mukaan ymmirtdd jonain, jota kohti
arkikokemus pyrkii: kokemuksen ihanteellisena muotona, jolloin esteettisen koke-
muksen piirteet ovat tavanomaisen kokemuksen tarkoitetuloksia, eivit erikseen ra-
jautuvan kokemuksen alueen tunnusmerkkeja. Tarkemmin nahtyna esteettinen ko-
kemus tahtdd ensisijaisesti esteettisen kvaliteetin havaitsemiseen ja arvostamiseen.
Silloin, kun tima pyrkimys liittyy tietoiseen toimintaan, kyseessd on taide. Taide
tekee timdn mukaan nékyviksi kokemukseen kitkeytyvin merkityspotentiaalin,
siis sen, mika tavallisesti piiloutuu tai on piiloutuneena kokemukseen mahdollisuu-
tena (Vakevé 2004, 88; Dewey 2010, 20-21).

Esteettiselle kokemukselle on mahdollista erottaa myds omia tunnusmerkkeja,
vaikka taiteisiin liittyvét esteettiset kokemukset jakavat muiden esteettisten koke-
musten yleiset piirteet. Vikeva (2004, 89; Jackson 1998, 7-12) erottaa Deweyn es-
teettisen kokemuksen yleisiksi tunnusmerkeiksi (1) téydellisyyden (completeness),
(2) ainutlaatuisuuden (uniqueness) ja (3) yhdistdvan emootion (unifying emotion):
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1. Taydellisyys viittaa siihen, ettd esteettisesti rakentuva kokemus kay lapi
merkityksentuoton vaiheet tavalla, joka luo siihen sisdistd jatkuvuutta. Tdl-
laisessa kokemuksessa ”jokainen toistaan seuraava osa virtaa (flows) va-
paasti - sithen, mité seuraa” (ks. Dewey 2010, 10-11).

2. Ainutlaatuisuus viittaa tdmédn kokonaisuuden ldpdisevaan kvaliteettiin,
“kokemuksen varahtelevadn vilittomyyteen”, joka tekee siitd tietyn koke-
muksen

3. ”An experience”; An experience-termilld Dewey tarkoittaa Vikevin mu-
kaan kuvausta esteettiseen kokemukseen liittyvad erityislaatuista taytty-
myksellisyyden ja kokonaisvaltaisuuden tunnetta.

4. Yhdistiva emootio viittaa kahteen asiaan: toisaalta kokemuksen emotio-
naaliseen sévyyn, sen tunnettuun taustaan, joka esteettisessa kokemuksessa
“nousee — havainnon kynnyksen yli ja tulee manifestoiduksi oman itsensd
takia”, toisaalta emotionaalisen “suodattimeen, jonka lapi havainnot vali-
koidaan”. Téstd ndkokulmasta esteettisen kokemuksen emotionaalisuus
koostuu kokemussituaatiolle ominaisesta laadullisesta painotuksesta, joka
tuo esiin joitakin havaitsija-ympérist6-transaktion piirteitd toisten kustan-
nuksella. Kyseessa on sekd “emotionaalinen sementti”, joka yhdistaa yksilol-
lisen kokemussituaation tasapainoiseksi, padméaarahakuiseksi hankkeeksi,
mutta my6s ennakoiva tuntuma siitd, ettd kokemus on menossa jonnekin
(Jackson 1998, 11; Vikeva 2004, 89).

Deweyn (Jackson 1998, 36; Viakeva 2004, 89-90) “taidekeskeiset” esteettiset koke-
mukset erottuvat muista esteettisistd kokemuksista nimenomaan edelld mainittujen
piirteiden "intensiteetissé ja selkeydessd”. Dewey (2010, 331) pitad taiteeseen liittyvid
kokemuksia erityisen kokonaisvaltaisina. Siksi taiteessa esteettinen ulottuvuus il-
mentdd kokemuksen sisdistd intensiteettid, selkeyttd, keskittymistd ja integraatiota,
jotka tulevat esiin taiteilijan tekemien valintojen avulla. Taidekeskeinen esteettinen
kokemus ei rajoitu merkityspiiriltddn taideobjektin plastiseen muotoon tai sen ha-
vaintoon: sisdinen ja ulkoinen kokemus yhdistyvit taiteellisessa kokemisessa sellai-
sella tavalla, joka auttaa tekemddn siihen liittyvéstd toiminnasta kokonaisvaltaisesti
palkitsevaa, itsessddn arvokasta.

3.3 Nakemyksia taidekasvatuksesta

Taidekasvatuksen sisdlld on ndhtdvissa erilaisia suuntauksia, joita voidaan tarkas-
tella ja ymmartad sekd sosiaali- ja ihmistieteiden ettd taidemaailman paradigmojen
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avulla (Eisner 2002, 25; Rasdnen 2000, 8). Taidekasvatus monitieteisena tieteenalana
edellyttad useiden taidekasvatusmallien ja niiden taustalla olevien nikékulmien tar-
kastelua (Kairavuori 2000, 20-25; Rasanen 2008, 20). Taman tutkimuksen kannalta
tarkedd on ymmartdd, mihin taidetta tarvitaan ja miksi sille on paikka sosiaalialan
koulutuksessa, millaista on taiteen tekemisen ja kokemisen avulla tapahtuva tieté-
minen, ja minkdlaista sosionomilta vaadittavaa osaamista taiteella on sosiaalialan
koulutuksen kontekstissa mahdollista saavuttaa?

Taidekasvatuksen sisdllot ja padmaidrdt liittyvdt aina oman aikansa kdsityk-
seen koulun ja koulutuksen tehtdvistd. Mimeettisen taidekisityksen murtuessa
1960-luvulla padsi modernismin keskeiset formalismi, ekspressionismi, kuvallisia
perusmuuttujia ja luovaa itseilmaisua painottava ldhestymistapa taidekasvatuksen
tarkedksi suunnannéyttdjaksi. Kriittisen analysointitaidon ja viestintdtaitojen oppi-
misen tirkeyttd painotettiin 1970-luvulla. Taidekasvatuksen 2000-luvun puheessa
taidekasvatusta lahestytddn kognitiotieteen ndkokulmasta. Edelleen painottuu vi-
suaalisen kulttuurin merkitys osana taidekasvatusta ja taiteen tehtdva mielikuvituk-
sen rikastuttajana, itseilmaisun vélineena ja minuuden rakentajana. (Eisner 2002,
26-33; Rasdnen 2008, 74.)

Viktor Lowenfeld (1947) ja Herbert Read (1967) painottivat luovuutta ja itseil-
maisua taidekasvatuksen paitavoitteina. Sekd Lowenfeld ettd Read uskoivat taiteen
olevan prosessi, joka vapauttaa hengen ja edistdd luovuuden esille padsya (Eisner
2002, 32-33). Lowenfeldille (1947) taide on ilmaisunsa kautta myés terapeuttista.
Lowenfeld korosti ilmaisuprosessia lopputuloksen sijasta ja kiinnitti huomiota tek-
niseen toteutukseen taiteen tekemisessd. Tdssd oli hdnen mukaansa taiteenfilosofian
ja taidekasvatuksen vélinen ero, aikuisten taidemaailman taiteen ja lasten taiteen
valilla. Lopputulos ei ole merkitykseton, vaan itse prosessi médrda lopputuloksen
merkityksen. Tekninen kehitys on osa ilmaisullista kehitystd, lapsella on myés tyon
jalkeen liittyvid intentioita, jolloin ilmaisutarve motivoi lasta kehittymddn myos
teknisesti. Lapsen ja aikuisen ilmaisu ei kuitenkaan synny tyhjéstd ja siksi vuoro-
vaikutussuhteiden merkitys ymparistoon on merkittava. Opettajalla on tarkeé rooli
ohjaajana ja inspiroijana itseilmaisuun ohjaamisessa (Lowenfeld & Brittain 1947, 7;
Read 1967, 209). Seka Lowenfeldille etta Readille taide oli mahdollisuus inhimilli-
selle kasvulle, jolloin se sitoutuu taidekasvatuksen pdamaaraan (Eisner 2002, 33).

Itseilmaisua painottavalle ldhestymistavalle haettiin vastapainoa Yhdysvallois-
sa 1960-luvulta alkaen vahvassa asemassa olleesta tiedonalapohjaisesta taidekas-
vatuksesta. Discipline-based art education (DBAE) ldhestyy visuaalisiin taiteisiin
perustuvaa opetusta taiteilijan, taidehistorioitsijan, kriitikon ja esteetikon nakokul-
masta. DBAE:n (Dobbs 1988; Smith 1989; Rasinen 1997; 2008; Sava 1998; Paajoki
1999; Eisner 2002) suuntauksessa taidekasvatus haluttiin nahda rationaalisena, tie-
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toa tuottavana toimintana. DBAE pyrki alusta alkaen maérittelemadn tavoitteensa
lahes kaikessa vastakkaisena suhteessa luovan itseilmaisun traditiolle. Tavoitteena
oli auttaa opiskelijoita saavuttamaan taitoja ja kehittimadn mielikuvitusta, jota tar-
vitaan korkeatasoiseen taiteen tuottamiseen. Taideopetuksen suunnittelussa tuli
tdiman mukaan painottaa ajattelutaitojen kehittdmisen huomioimista. Oppimises-
sa painotettiin vastaanottamisen herkkyyteen liittyvdn kyvyn kehittimistd, mie-
likuvituksen ja teknisten taitojen kehittimistd materiaalitietouden rikastuttamisen
avulla.

Kuvallisen ajattelun ja tietimisen puolestapuhuja Arnheim (1969, 13-14) on luo-
nut siltaa taidehistorian, psykologian ja taidekasvatuksen vilille. Arnheim (emt.)
vaittdd havaintoa itsessddn kognitiiviseksi aktiiviseksi prosessiksi. Kognitiivisella
hin tarkoittaa kaikkea mentaalista informaation vastaanottamiseen liittyvda pro-
sessia: aistillista havaitsemista, muistia, ajattelua, oppimista. Arnheimin (emt.) mu-
kaan havaitseminen on kognitiivista toimintaa, nakohavainto kuvallista ajattelua ja
taiteen tekeminen erdanlaista ongelmanratkaisua. Arnheim (emt.) liittdd ajattelun
ja havaitsemisen toisiinsa kiintedsti. Han kiteyttad ajatuksensa: ”"Visual perception
is visual thinking” - visuaalinen havaitseminen on ajattelua. Arnheimille kuvalli-
nen esittdminen ei ole pelkédstddn havaintojen kopioimista, vaan niitd vastaavien
merkkien luomista kulloinkin kdytettdvissd olevan materiaalin avulla ja ehdoilla.
Taide on ndin kykya ilmaista jonkin asian luonnetta ja merkitystd sen aistittavien
ominaisuuksien mukaan. (Ks. my6s Rdsanen 2008, 46.)

Eisner (2002, 35) tuo esille taiteen ja kognitiivisen ajattelun kehittymisen vilisen
suhteen. Taiteessa on mahdollista kehittdd kompleksista ja syvillistd ajattelua. Taide
tarjoaa Eisnerin (emt.) mukaan agendan monimutkaisen ajattelun kehittymiselle,
jossa on tila oppia ja kehittdd varteenotettavia mahdollisuuksia laadullisissa suh-
teissa, havaita tai huomata mielikuvituksellisia mahdollisuuksia, oivaltaa asioiden
metaforisia merkityksid tai tuoda esille ennakoimattomia mahdollisuuksia toisen
tyossd. Taidekasvatus voisi ndin olla mahdollisuus tukea yksilon kasvua joustavaksi
ja epdjrjestysta sietavéksi ja samalla rohkaista myds riskien ottamiseen.

Edelld mainituista malleista ei mikéddn esiinny puhtaana taidekasvatuksen ken-
tdlld, vaan ne sekoittuvat kiytdnnon tyossd. Efland (1983/1998; Rdsdnen 2000) on
jasentdnyt taidekasvatuksen opetussuunnitelmia niiden taustalla olevien oppimis-
ja taidekdsitysten pohjalta. Efland on paitynyt neljadn taidekasvatusmalliin filo-
sofisten, esteettisten, psykologisten, sosiologisten ja kasvatuksellisten ndkékulmien
pohjalta. Filosofisessa mallissaan Efland yhdistdd mimeettisen, jéljittelyyn perus-
tuvan estetiikan ja klassisen idealismin behavioristiseen psykologiaan ja kasva-
tustieteeseen. Tdstd on seurannut taidekasvatuksen behavioristinen malli. Toisen
suuntauksen kytkee ajatteluun, jossa esteettisten periaatteiden taustalla on yhteison
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merkityksid korostavia sosiologisia ja psykologisia ndkemyksid. Tdmén tuloksena
on syntynyt sosiaalisen vuorovaikutuksen malli. (Efland 1983/1998, 21-39.)

Efland (1983/1998) kannattaakin eklektistd, eri ldhestymistapoja yhdistelevéa,
taidekasvatusta. Efland (emt.) nikee erityisesti kuvataideopetukseen suuntautu-
neessa mallissaan esittelemansa painotukset kaikki yhté tarkeind ulottuvuuksina
taidekasvattajan tyossd. Yksilokeskeisyys ei esimerkiksi sulje pois yhteiskunnallista
tehtdvandkemystd. Kaikkiin tehtdavinakemyksiin voidaan katsoa sisaltyvin kan-
nanotto arvoista, tavoiteltavasta ihmisyydestd ja sen my6ta hyvastd yhteiskunnasta.
Hin korostaa kuitenkin samalla, ettd opettajan tulisi olla tietoinen valitsemiensa
lahestymistapojen perusteista.

Résdnen (2000, 9) uskoo Eflandin tavoin eklektisen lahestymistavan pohjalta
voitavan rakentaa sellaista kokonaisvaltaista taidepedagogiikkaa, jossa yksilo, yh-
teiso, tiedot, taidot, tunteet ja késitteet yhdistyvat. Risdnen haluaa nostaa esiin tai-
deoppimisen kisitteelliset ulottuvuudet ja yhdistdd ne tuottavaan ja itsereflektiivi-
seen toimintaan. Résdsen (2000) kehittamaéssa taidekasvatuksen mallissa perustan
muodostaa DBAE:n neljille tiedonalalle pohjautuva lahestymistapa siten, ettd taide-
historia, estetiikka ja kritiikki ovat alisteisia taiteen tuottamiselle.

1990-luvun lopulla taideteollisessa korkeakoulussa haettiin uudenlaista nako-
kulmaa taidekasvatukseen ja erityisesi kuvataiteeseen, mistd esimerkkind oppiai-
neen kuvaamataidon nimen muuttaminen kuvataiteeksi. Kognitiiviselle ja kon-
struktivistiselle oppimisteorialle perustuva ndkemys kuvataideopetuksesta sai
vahvan aseman madriteltdessd uusia taidekasvatuksen tavoitteita. Pyrkimyksend on
ollut irtaantua oppilaskeskeisyyden ja tiedonalapohjaisen taidekasvatusnikemyk-
sen vastakkainasettelusta. (Rasanen 1997, 1-2; 2000, 8-9.)

Siirtyminen modernista postmoderniin on saanut taidekasvattajat uudelleen
tarkastelemaan nidkemyksidan originaalisuutta ja luovuutta korostavasta pedago-
giikasta. Taidekasvatuskeskusteluissa kyseenalaistettiin formalistisia ja ekspres-
sionistisia nakemyksid ja tilalle etsittiin sosiaalisia merkityksid painottavia lahes-
tymistapoja. Rasdnen (1997, 2; 2000, 9) toteaa kirjoituksissaan, ettd vanhoja arvoja
kyseenalaistettaessa on syytd pohtia, mitd vanhasta kannattaa siilyttdd ja mitd uutta
tuoda mukaan. Siirtyminen postmoderniksi kutsuttuun taidekasvatukseen ei tar-
koita vanhojen arvojen korvaamista uusilla, vaan uutta tapaa tarkastella maailmaa
ja taidetta. Kyse ei ole niinkdan arvojen hyvéiksymisesté tai hylkddmisestd, vaan ta-
sapainon loytdmisestd niiden valilld. Résasen (2008, 77) mukaan taiteentutkimuk-
sen aloja tulisi soveltaa kuvantekemisen kontekstissa ja ettd niiden avulla voidaan
kehitelld uusia kuvallisen ajattelun ja tutkimisen keinoja ja luoda yhteyksid ympa-
roivadn arkeen.
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Sosiaalialan koulutusohjelman taide- ja ilmaisuaineiden tavoitteiden uudelleen
rakentamisessa tima tarkoittaisi sellaisen taidepedagogiikan rakentamista, missd
opiskelijaa tulisi ohjata niin, ettd hanelle kehittyisi kyky kiyttda taidetta sosiaalisen
ja persoonallisen maailmansa rikastamiseen ensin opintojensa aikana ja myohem-
min sosiaalialan asiakastyossd. Talloin kysymyksessa ei ole yksittdisten tietojen ja
taitojen opettelemisesta eika itseilmaisusta ja luovuuden korostamisesta, vaan tietd-
misen rakenteiden laajentamisesta ja uuden tiedon integroimisesta opiskelijan eld-
mismaailmaan.
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4 Opetussuunnitelmallinen paradoksi

41 Modernin ja postmodernin vaikutus opetussuunnitelmissa

Sosiaalialan koulutusohjelmaa voidaan ajatella Baumanin (1996, 196) kuvaamana
habitaattina, olotilana, paikkana tai ymparistond, joka tarjoaa toiminnalle resurs-
sivaraston kaikkia niitd toimintoja varten, joilla ja joissa persoonallista ja amma-
tillista kasvua tapahtuu. Se on kenttd, jossa luonnostellaan toiminnan kannalta
resurssivarastoa kaikkea toimintaa varten ja jossa suuntaudutaan toimintaan ja
luonnostellaan toiminnan kannalta merkitykselliset seikat. Se on myds alue, jon-
ka sisélld toiminnan vapaus ja riippuvuus muotoutuvat. Habitaatilla on kuitenkin
yksi méddrdava rooli: se esittdd “elimédntoiminnoille” tydjarjestyksen tarjoamalla
valikoiman pddmadrid ja keinoja. Se tapa, jolla pddmadrat ja keinot tarjotaan, rat-
kaisee myos "elimdntoimintojen” merkityksen: niiden tehtdvien luonteen, joiden
eteen opiskelijat joutuvat ja joista heiddn on tavalla tai toisella selvittavd polullaan
sosiaalialan ammattilaiseksi. Niitd polkuja ei ole strukturoitu ennalta jokaiselle yk-
silollisesti valmiiksi. Tdstd syystd Bauman (1996, 197) pitdd mindn rakentamisen
prosessina niitd valintoja, joiden avulla ihmisen eldma konstruoituu ja joiden avulla
sitd eletdan. Télle prosessille on ominaista sen jatkuva ja loppuun asti sdilyva kes-
kenerdisyys, se on jatkuva minan koostamisen projekti.

Postmoderniin sitoutuneen taiteilijan ja taidekasvattajan tavoin myds siihen
sitoutuvat opiskelija ja opettaja tekevat valintoja ja toimivat filosofin tavoin; teks-
tit tai maalaukset, opetussuunnitelma tai oppimiskasitykset edellyttavt ajattelua,
dialogia teorian ja todellisuuden valilld. Taiteilija hakee tekstiinsd ja maalauksiinsa
elementtejd, jotka eivét sisdlld ennalta madrattyja sddnt6ja eikd niitd ole mahdol-
lista arvottaa ennalta madriteltyjen sddntjen ja kategorioiden perustalta. Teokset
itsessddn luovat itsensé tapahtuessaan, merkitykselliseksi rakentuvan kohtaamisen,
dialogin hetkessd, jolloin tapahtuu (Lyotard 1986, 81; Lyotard 1989, 140). Opettajan
tehtaviksi jad tarkastella opetussuunnitelmaa tdssa muutoksessa ja tehdd muutoksia
muuttuneen vaatimuksesta.

Kuosmanen (2001, 71) kysyy tutkijamindni tavoin, kuinka opiskelijaa on mah-
dollista tukea muuttuvassa koulutuksen ja oppimisen maastossa siten, ettd hinelle
rakentuu postmoderni ammattitaito: ammattitaito, jossa korostuvat itseohjautu-
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vuus, tutkiva seké reflektiivinen ammattitaito, jotka ovat jatkuvassa tulemisen pro-
sessissa. Itseohjautuva ihminen perustaa toimintansa kasitykseen siitd, mité todel-
lisuus on ja mitd se voisi olla. Téllainen ihminen kykenee nikemédan nyt olevasta
ei-vield olevan. Hén tavoittelee toiminnassaan hyvaa ja tietdd, mitd hyva on. Itse-
ohjautuva ihminen on Kuosmasen (emt., 73-74) mukaan moraalinen olento, joka
valitsee tietoisesti arvonsa, joiden takana seisoo. Itseohjautuminen ei ole kuitenkaan
mahdollista ilman reflektiivistd suhdetta todellisuuteen, silld reflektiossa pyritdan
saamaan nakyviin sellaista, mitd aiemmin ei ole nahty. Reflektiossa on mahdollis-
ta kohdata omat tuntemukset, toiminnan syy- ja seuraussuhteet, henkilokohtaiset
arvot, kisitteiden kiytto ja niiden merkitykset, ajattelun ja paattelyn, ymmaértami-
sen ja tiedostamisen sekd omien uskomusten ja olettamusten kriittinen tarkastelu.
Télloin mieli ja tietoisuus liikkuvat, reflektoijan ja hdnen suhteensa ymparistéon
muuttuu. Reflektio avaa ikkunan tutkivaan ja kehittdvddan tyGotteeseen ja itseoh-
jautuvuuteen.

Postmoderni koulutus asettaa tavoitteekseen sivistyneen ihmisen kasvattami-
sen. Sosiaalialan koulutuksen kontekstissa ja ikkunassa nakyy opiskelija, joka ra-
kentaa sosionomin identiteettiddn persoonallisen ja ammatillisen kasvunsa avulla
postmodernin kulkijan tavoin. Téssd tulemisen prosessissa identiteetti kytkee ket-
jun (Bauman 1996, 269) osat, muuttaa umpimahkaiset ketjun osat prosesseiksi ja
viliaikaiset, nopeasti vaihtuvat kiinnostuksen kohteet eldméanprojekteiksi. Identi-
teetti rakentuu tiili tiileltd ja kerros kerrokselta, kunnes se lopulta néyttaytyy vaihe
vaiheelta vankempana ja luotettavampana.

Modernin sanotaan (Lyotard 1986, 79-81; Lyotard 1989, 141-142; Usher ym.
1997, 10-11) etsineen vakautta ja yhtendistd totuutta ja varmuutta, ehdotonta yhte-
niistd keskustelua, joka saa maailman ja itsen yhdenmukaiseksi ja pysyvéksi, mer-
kitykselliseksi ja hallittavaksi. Modernin ajattelulle on tyypillistd, ettd se on aina
tulevaisuuteen suuntautunutta, olipa sitten kysymys yhdyskuntasuunnittelusta,
taiteesta tai kasvatuksesta. Lahes poikkeuksetta tulevaisuus nédyttdytyy parempana
kuin ldsndoleva aika. Lyotardin (1989, 36, 47) mukaan moderni kertomus etsi oikeu-
tetustaan “tulevaisuudessa, jonka se itse jarjesti, eli ideassa, joka taytyi toteuttaa”.

Moderni maaritteli itsensd sivilisaatioksi - yritykseksi kesyttavat ainekset, jotta
olisi huomattu, ettd maailma on luotu ja ettd se on keinotekoinen maailma - kuin
taideteos. Maailma, jonka kaikkien taideteosten tavoin téytyy etsid ja rakentaa ja
puolustaa ja suojella omaa perustaansa. Siind, missd jdrjestiminen ja luominen oli-
vat modernin keinoja, postmodernin keinoja ovat sdételyn purkaminen ja kierritys.
Postmodernissa ajattelussa ollaan matkalla, mutta maaranpaista ei ole tietoa. Ei voi-
da olla varmoja siitd, ollaanko menossa eteenpéin vai taaksepéin vai kierrammeko
ympyrad. Sanat eteenpdin ja taaksepdin ovat menettineet merkityksensa pitkén ai-
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kavilin ajattelussa, niitd voidaan soveltaa lyhyisiin ja rajoitettuihin matkoihin. Uusi
on vain vanhan kierrittamistd, vanha odottaa ylosnousemusta ja polyjen puistele-
mista tullakseen uudeksi. Episodien ja paikallisuuksien aika-tilassa fronesis, kay-
tannollinen tietotaito astuu objektiivisen totuuden tilalle. (Bauman 1996, 252-253.)
Postmodernissa tilassa kyselyn ja kokeilun kohteeksi tulevat kaikki rajat, esimer-
kiksi aika, subjekti ja materia, joita moderni pyrki hallitsemaan (Lyotard 1989, 142).

Modernin tilan tunnistaa pakottavasta tarpeesta kantaa huolta jarjestyksestd ja
lapindkyvyydestd, postmodernin taas puolestaan siitd, ettd ollaan hullaantuneita
yhteis6on - tai identiteettiin. Modernissa maailmassa oli jarkevéd ryhtyé pyhiin-
vaeltajaksi ja eldd elimddnsa niin kuin se olisi pyhiinvaellusmatka. Postmodernissa
maailmassa on puolestaan jarkevdd heittdytya kulkuriksi tai turistiksi tai ainakin
esittdd jompaakumpaa roolia (Bauman 1996, 269-271). Modernissa tunnistetaan
mindn jatkumattomat ja pirstoutuneet elimankokemukset epaluonnollisena tilana,
joka luo rauhattomuuden ja levottomuuden tilan. Tdtd tilaa tulee poistaa eliman
suunnittelulla, terapialla ja ohjauksella ja liittdmalld niitd tavoitteita myds osaksi
opetussuunnitelmien tavoitteita (Usher ym. 1997, 10).

Postmodernissa taide- ja kulttuuriteorioissa otetaan kantaa esi- ja tdysmoder-
nismin tyyleihin. Modernismi mitdtoi vanhaa, postmoderni lainaa taidehistorias-
ta ja leikkii sen teoksilla ja teorioilla. Jaljittelyteoriassa taide nayttdd todellisuuden
suoraan. Jalkimodernistit puhuvat havaintotodellisuuden tulkinnasta ja uudelleen
etsinndstd. Taidekokemuksen eri osatekijéiden (teos, tekijd ja katsoja) tarkastelemi-
nen kontekstissaan yhdistda postmoderneja teorioita. (Efland ym. 1996/1998, 8-11;
Rdsdnen 2008, 30.)

4.2 Taidekasvatuksen tarinavaranto osaksi
Sosionomi (AMK) -koulutusta

Pddjoen (2000, 5, 10) mukaan yhtendistd ajattelua taidekasvatukseen ei endd ole
muodostettavissa (ks. myds Rasanen 2008, 79-80). Han puhuukin taidekasvatus-
kertomuksista, jotka tulevat eri tarinatraditioista ja ovat esilla rinnakkain ja toisiin-
sa sekoitettuina. Postmodernin mukaan ei ole olemassa suurta ohjaavaa kertomusta,
joka antaisi yksittéisille taidekasvatustilanteille jatkuvuuden ja merkityksen. Taide-
kasvattajat muodostavat Pddjoen (emt.) mukaan tarinallisen yhteison, joka tarjoaa
kehykset omalle taidekasvattajuudelle ja mahdollisuuksia sille, mihin tarinoihin
sitoudumme. Taidekasvatuskertomukset toimivat kasvattajille erddnlaisina suunti-
mina, joiden avulla jokainen taidekasvattaja rakentaa oman taidekasvatustarinan-
sa. Tamad edellyttdd taidekasvatustilanteiden kyseenalaistamista ja tapoja maaritelld,
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kuvata ja tulkita niitd. Se tarkoittaa vapautumista huonoista tarinoista ja epakelvois-
ta valineistd (Hanninen 1999, 79).

Sosiaalialan koulutusohjelman taideaineiden opetussuunnitelma oli 2000-luvun
vaihteessa painottunut luovuuteen ja itseilmaisuun jo opintojaksojen nimissd mo-
dernin perinteen mukaisesti: perusopintojen opintojaksojen nimina olivat: Taide,
kulttuuri ja luovuus (3 ov) sekd ammattiopintojen opintojakso Luova toiminta ja
asiakkaan kulttuuri (4 ov). Pelkki itseilmaisu ja luovuus eivit voi kuitenkaan olla
taidekasvatuksen sisdlt, mikali tavoitteena on pedagogisin keinoin tukea ja ohjata
opiskelijan kasvua ammattiinsa myds taiteen keinoin.

Taidekasvatuksen kenties syvimmassd kysymyksessa kasvatuksesta ja kasvusta
taiteen avulla, esteettiset tavoitteet yhtyvat muihin inhimillisen kasvun ja yhteis-
kunnallisen kehityksen tavoitteisiin. Se lapéisee kaikki kasvatuksen padmaarakysy-
mykset ja saa oman erityisen merkityksensd sosiaalialan tyokentilld, jossa ihminen
kohtaa toisen ihmisen ja usein jonkin muun ilmaisun kielen kuin puhutun kielen
avulla. Taiteella ja taidekasvatuksella on mahdollisuuksia, kun luodaan tilaa ener-
giaa vaativien sosiaalisten muutosten prosessoinneille ja ihmisten erilaisille selviy-
tymisstrategioille (Bardy 2007, 31). On siis perusteltua puhua taidekasvatukseen
perustuvasta taide- ja ilmaisuaineiden opetuksesta, jolloin opettajan ja opiskelijan
pyrkimys kéyttda taidekasvatuksen tarjoamia menetelmid ja vélineitd saa tavoittei-
sen ja jasentyneen muodon opiskelijan polulla kohti ammatillista osaamista. Tavoit-
teena on sellainen osaaminen, jossa tapahtuu dialoginen kohtaaminen: kohtaamista
taiteessa, taiteesta ja taiteeseen, jolloin historialliset ja omassa taiteellisessa toimin-
nassa tuotetut taideteokset voivat olla tirked keino puhua koetusta, niin ettd muut-
kin sen ymmartdvit. Luodessaan tai vastaanottaessaan taideteosta, niin opiskelija
kuin heiddn tulevassa tydssddn kohtaamansa asiakkaatkin lataavat teoksiin merki-
tyksid, jotka juontuvat heiddn omiin kokemuksiinsa. Kohdatuissa teoksissa on ole-
tettavasti piirteitd, jotka ovat toistenkin ymmarrettévissd ja ne on kuvattu niin, ettd
toinen ihminen voi ymmartdd, kuinka yhteinen maailma on mukana.

Sava (1998b, 64) korostaa taiteen vastaanottamisessa prosessin kontekstuaali-
suutta, mika tuo esille taiteen sosiofunktionaalisen ulottuvuuden. Taiteen vastaan-
ottamisessa ja tuottamisessa on yksilollinen merkitystasonsa. Ryhmatilanteessa on
myds ryhmin aikaansaama merkitystaso, jossa persoonalliset kokemukset kohtaa-
vat ja keskustelevat ja luovat uudelleen uusia merkityksia. Téssd oppimisprosessissa
on myos sosiaalialan koulutusohjelman opiskelijan identiteetin rakentumiselle mo-
nitasoisen kohtauspaikan mahdollisuus (ks. Résénen 2000, 8).

Taiteen ontologiseksi ytimeksi esitetddn usein taiteellisen toiminnan kolmi-
yhteys: taiteilija, tekijd, taiteen vastaanottaja sek itse taideteos. On tarkedtd ymmar-
tdd, missd ja miten tuo kolmiyhteys syntyy ja saa erilaisia kulttuurisia merkityksia
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ja tulkintoja. Sava (1998b) kiteyttdd ajattelun taideteoksesta aina sellaiseksi, miksi
vastaanottaja sen mielessdan rakentaa ja luo, ja minkalaisia merkityksid hdn sille
teokselle antaa. IImaisut, joissa taide saa muotonsa, ovat viestintdd puhtaassa muo-
dossa. Dewey (2010, 297) toteaa taiteen murtavan ihmisiéd erottavat esteet, jotka ta-
vallisessa kanssakdymisessd saattavat olla lapipddsemattomid. Olisiko tdssa sosiaa-
lialan tyémenetelmiin ja asiakkaan kohtaamiseen mahdollisuus? Nykytaide kyselee
ja kyseenalaistaa. Samalla se nojaa teorioihin, joiden mukaan vastaanottaja rakentaa
monenlaisia merkityksid mielessddn vastaanottaessaan taidetta. Kun irtaannutaan
teos- ja museokeskeisestd taiteen madrittelystd (Varto 2001; Dewey 2010), nousee
esiin kyky rikastuttaa elimankaytdnt6jamme. Samalla korostuu taiteen dialogisuus,
interaktiivisuus, vastaanottajan rooli, taiteen ekologinen ja sosiaalinen vastuu, tai-
teen kisitteellinen puoli ja taide kysymysten esittdjana.
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5 Oppimiskasitys ja taideoppiminen

Itsereflektion roolia painottava kokemuksellinen oppiminen on saanut vaikuttei-
ta monista eri teorioista ja traditioista ja sitd on sovellettu eriasteisen koulutuksen
alueilla. Sovellusmuotoja on monia ja ne ovat toisistaan poikkeavia (esim. Dewey
1916/1966; Schon 1983; Kolb 1984; Boud 1989; Jarvis 1992; Jarvis ym. 1999; Usher
ym. 1997; Malinen 2000; Saddington 2000). Kokemuksellisen oppimisen kannatta-
jan on syytéd tunnistaa eri traditioiden valiset erot ja nakemykset pystydkseen ym-
martdmédn ja perustelemaan oman ldhestymistapansa juuret kokemukselliseen op-
pimiseen. Téll6in hdn voi tehdd perusteltuja ratkaisuja ainutlaatuisissa oppimisen
tilanteissa, joilla voi olla vaikutusta inhimilliseen kehitykseen ja sosiaaliseen muu-
tokseen. (Boud 1989, 48; Benton, N. & R. 2001, 6-7.) Teen seuraavassa katsauksen
kokemuksellisen oppimisen traditioihin kyetakseni rakentamaan kokemuksellisen
oppimisen viitekehysténi.

5.1 Nakemyksia kokemuksellisesta oppimisesta

Inhimillinen eldmé rakentuu ajassa, tilassa, yhteiskunnassa ja vuorovaikutukselli-
sessa kanssakdymisessd. Oppiminen alkaa ndissd eldmaén liittyvissa tapahtumissa.
Ympar6ivan kulttuurin sisdistymisen myo6td ihmisestd kasvaa se persoona, joka hin
on (Jarvis 1992, 9-10; Malinen 2000, 29). Kasvatus on niin osa sosiaalisissa insti-
tuutiossa tapahtuvaa oppimista, joka ei kuitenkaan kata inhimillisessd olemisessa ja
kdyttaytymisessd tapahtuvaa oppimista.

Jarvis (1992, 14) selittaa yhdeksi paradoksaaliseksi eroksi kokemuksen tutkijoi-
den keskuudessa olevan sen, ettd ihminen erotetaan sosiaalisesta ymparistostddn ja
samalla myo6s siind syntyneistd kokemuksistaan kuin pyrkid ymmartdméan oppi-
misen sosiaalisen prosessin merkitystd oppimisessa ja inhimillisessa kasvussa.

Saddington (2000, 21) tuo esille kirjoituksessaan kolme viidestd kokemukselli-
sen oppimisen filosofisesta suunnasta, kentasté tai juurista aikuiskasvatuksen pii-
rissa: ndkemykset kokemuksellisen oppimisen progressiivisesta, humanistisesta ja
radikaaleista juurista. Saddington (emt.) kuvaa kolmea traditiota yksinkertaistetun
kartan avulla esittden tarkeimmit olettamukset ja oppijan kokemukset (kuvio 2):
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Progressiivinen
traditio

Humanistinen
traditio

Radikaali traditio

Sosiaaliset ongelmat otetaan
vakavasti

Painotetaan sosiaalisen
kehityksen teoriaa

Paras metafora kasvatuk-
selliselle prosessille

Avain arvot
Mita katsotaan tiedoksi

Kasvattajan tehtava

Miten oppijaa, kasvatettavaa on
kuvattu?

Oppijan elamankokemuksen
merkitys

Kokemuksen tyyppi, jota
useimmiten kaytetty

Sosiaalinen muutos

Reformi

Ongelmanratkaisu

Demokratia

Harkinta- ja
ajattelukyky seka
kyky toimia

Ohjaaja
Vastuuntuntoinen

Oppimisen lahde
ja erottamaton osa
tietoa

Strukturoitu

Henkildkohtaisen
tarkoituksen puute

ltsensa toteuttaminen
Persoonallinen kasvu
Itsensé hyvaksyminen
Kokonaisuus

Tukija

Integroitunut

Tiedon lahde ja
opetussuunnitelma
perusta

Fokusoituminen
persoonallisuuteen

Sorto

Sosiaalinen
transformaatio

Empowerment

Vapaus

Kaytanto, (praxis),
reflektiivinen ajattelu
ja toiminta
Tiedostaminen
Vapautunut

Muodostaa perustan
sosiaaliselle
kontekstille ja on
tiedon perusta

Itse yhteiskunnassa

Kuvio 2. Teoreettiset traditiot ja kokemuksellinen oppiminen aikuiskasvatuksessa

(Saddington 2000, 21)

Saddingtonin (2000, 23) ajattelussa oppijan oma elimankokemus ja sen kriittinen
analyysi ovat keskeisid tietoisuuden laajentumisprosessissa. Aikuinen oppija niah-
dddn yksilong, joka osaa luoda ja rakentaa merkityksid sekd ulkoa sosiokulttuuri-
sesta ymparistostd tulevien viestien ettd itsestd sisdltdpdin tulevien viestien, koke-
musten kautta. Kun oppija tutkii omaa kokemustaan, hédn voi tulkita sitd uudelleen
ja ymmartaa sitd sosiaalista kontekstia, jossa hdn eldd. Tamd ymmarrys ohjaa op-
pijaa kdytinnon toimintaan, josta taas seuraa uusi kokemus, jota voi reflektoida.
Elimédnkokemus on oppijan tiedon lihde, joka vapauttaa oppijan ja varustaa hinet
tyokaluilla, joilla voi muuttaa yhteiskuntaa, jossa hin elda (ks. myds Boud 1989, 41).

Progressiivinen traditio kasvoi liberaalin kasvatuksen reaktiosta pyrkimyksend
vastata sosiaalisiin ja poliittisiin muutoksiin 1900-luvun alun vuosikymmenina.
Kasvatuksen painotus muuttui yksilon sivistimistehtdvéstd kasvatukseen, jossa yk-
silolle pyrittiin antamaan enemman vastuuta yhteiskunnasta, jossa hén eli. Kasva-
tus ndhtiin sosiaalisen ja poliittisen muutoksen vilineend, jolla oli valtava voima
demokratiaan pyrkimisessd. Progressiivinen traditio nikee kasvatuksen elinikiise-
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néd prosessina, jolloin oppia oppimaan -ajatus on merkittéva oppijalle (Saddington
2000, 23).

Progressiivisen kasvatuksen keskeinen ajatus humanistisessa kokemuksessa on,
ettd oppijan kokemusta arvostetaan ja se on yhté tarked kuin kirjallisuudessa esiin-
tyvat muiden kokemukset. Tieto ndhddan erottamattomana osana elimankokemus-
ta. Talld tiedolla on merkittdva rooli oppijan rakentaessa uutta tietoa reflektiivisen
ajattelun avulla, joka on oleellista kaikelle kokemukselliselle oppimiselle. Knowles
(1989, 18-19; Malinen 2000, 33-34) sanoo kasvun prosessissa olevan merkityksellis-
td, ettd se on staattisuuden sijasta laajenevaa, tietoa kasvattavaa. Pétevien ja osaavien
kasvun tukemisessa merkityksellistd on saada ihmiset hankkimaan heille oleelli-
sia tietoja, taitoja, asenteita, arvoja ja mielenkiinnon kohteita. Knowles (emt.) kuvaa
kasvattajaa sanoilla “auttaja, ohjaaja, rohkaisija, konsultti tai resurssi” vastakohtana
tiedonsiirtdjalle, kurinpitdjélle, auktoriteetille tai tuomarille”. Progressiivisen kas-
vatuksen edustajana Dewey (1916/1966, 160) on todennut, ettd opettajat eivét ole
ainoa tiedonlahde vaan voivat my6s oppia oppijan kokemuksista ja tiedoista - he
ovat ikddn kuin partnereita oppimiseen liittyvdssd toiminnassa: "The teacher is a
learner, and the learner is, without knowing it, a teacher”.

Progressiivista traditiota on kritisoitu siité, ettd keskittyminen yksilén elimin
kehittimiseen yhteiskunnassa voi olla ristiriidassa tavoitellumman yhteiskunnalli-
sen kehityksen kanssa. Tama yksilollisen kasvun ja yhteiskunnallisen hyvén kasvun
tukeminen voi aiheuttaa sen, ettd traditio ndhddan elitistisend.

Humanistisella traditiolla on juurensa humanistisessa psykologiassa. Suunnan
merkittdvind edustajana tunnetaan Carl Rogers (1961; 1976). Rogers korostaa tie-
dostettujen, henkilokohtaisten kokemusten ja maailmasta saatujen kokemusten tés-
sd ja nyt merkitystd tietdimisessd ja toiminnassa. Omien valintojen tekeminen eld-
mén “tulemisen prosessissa” ilmaisevat autenttista itsed “selfid”. Holistinen ajattelu
ihmisestd biologisena, tuntevana ja ajattelevana toimijana on ominaista humanis-
tiselle traditiolle. Thminen ndhdéddn yksilollisend, ainutlaatuisena itsessddn raken-
tuvana ja itseddn rakentavana organismina. Sosiaalisella kontekstilla ei ndhdé ole-
van vahvaa roolia. Oppimisen keskiossa merkityksellistd on oppiminen itsestd eikd
niinkddn kasilla olevasta asiasta. Sosiaalisen muutosprosessin ydin on autenttisen
itsen muutosprosessi kohti itsestddn tietoista, ldsné olevaa ja itsendistd ihmisté (ks.
my0s Usher ym. 1997, 98-99).

Humanistisessa traditiossa opettaja toimii oppijan kasvun “fasilitaattorina” ja
“mahdollistajana”. Oppiminen tapahtuu ryhmin sisdisessa vuorovaikutuksessa,
osallistumisessa, kokeilemisessa ja loytdmisessd. Vastuu oppimisesta on kokemuk-
sen keskelld olevalla oppijalla. Oppijan vapaus ja itsendisyys liittyvt itseohjautu-
vuuden kontekstiin. Humanistisessa kasvatuksessa kokemus on tiedon ldhde ja
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opetussuunnitelman sisalto. Kun oppijat reflektoivat omaa kokemustaan, he tarkas-
televat sitd uudesta ndkokulmasta ja hankkivat tietoa, joka on autenttista ja siten
totta heidan omalle elimisen maailmalleen. Tdmé kokemuksen haltuunotto on per-
soonallista tietoa, joka vahvistaa oppijaa kasvamaan ehyemmiksi, kokonaisemmin
toimivaksi ihmiseksi. Persoonallinen 16ytdminen, keksiminen ja kokeilu, toisten ko-
kemusten hyddyntdminen on rajallista. Se on hyddyllistd vain silloin, kun se tukee
oppijan omaa havaitsemista tai nostaa esille kysymyksid, jotka vaativat lisad reflek-
tilvistd ajattelua. (Saddington 2000, 22.)

Humanistinen traditio on saanut kritiikkia siité, ettd se ei ota huomioon ympa-
rilld olevaa maailmaa vaan keskittyy persoonallisuuden kehittaimiseen. Kysymystd
heréttdd myos se, voiko oppijakeskeinen ja itseohjautuvuutta korostava lahestymis-
tapa olla sopiva tai edes toivottava jokaisessa oppimisen tilanteessa.

Saddington (2000, 23) selittdd radikaalisen tradition historiallisten juurten 16yty-
vdn anarkismista, marxismista, sosialismista ja freudilaisesta vasemmistolaisuudes-
ta. Tradition mukaan kasvatus ei ole koskaan neutraalia, vaan se on osa yhteiskun-
nallista muutosta. Traditiolla on kaksi padsuuntausta: koulutuksen vihentdmisen
suunta ja Freiren (1978) tiedostamista korostava suuntaus. Traditiota voidaan ym-
mértdd paikallistamalla se historiallisen ja rakenteellisen kontekstin yhteyteen.
Freiren (emt.) ajattelulle keskeisté on, ettd yhteiskunnallinen ja yksilollinen vapaus
ovat keskenddn riippuvaisia. Kasvatuksessa tdrkeintd on luoda uutta muuttamalla
yhteiskunnan rakenteita ja vapauttamalla yksil6 vdardnlaisesta tietoisuudesta. Ref-
lektiivinen ajattelu ja kdytdnnon toiminta (praxis) ovat dialogisessa suhteessa toi-
siinsa. Dialogi ja yhteiskuntaan sitoutuminen herdttavit oppijan tietoiseksi eldmas-
tddn ja sosiaalisesta todellisuudesta. Opettajan tehtdvdna on olla fasilitaattori, joka
ohjaa oppijaa ja tekee kysymyksid valmiiden vastausten ja ohjeiden sijasta. Freire
(emt.) kuvaa kasvatuksen ja koulutuksen todellisen tehtévan olevan radikaalin tie-
dostamisen. Oppijan oma elimankokemus ja sen kriittinen analyysi ovat keskeisid
tietoisuuden laajentumisprosessissa traditiossa. Kun oppija tutkii omaa kokemus-
taan, hin voi tulkita sitd uudelleen ja ymmartaa sitd sosiaalista kontekstia, jossa han
eldd. Tamd ymmarrys ohjaa oppijaa kdytdnnon toimintaan, josta taas seuraa uusi
kokemus, jota voi reflektoida. Eldménkokemus on oppijan tiedon ldhde, joka va-
pauttaa oppijan ja varustaa hanet tyokaluilla, joilla voi muuttaa yhteiskuntaa, jossa
hin eldd. (Saddington 2000, 23.)

Saddingtonin (emt.) mukaan oppijalla on olemassa tarve kyetd reflektoimaan
kriittisesti omaa yhteiskuntaan kasvamisen prosessiaan ja sitoa henkilokohtainen
oppimisprosessinsa osaksi yhteiskuntaa. Kyky reflektoida edelld mainitulla tavalla
vaatii oppijalta tutkimisen taitoa tehddkseen mahdolliseksi kokemuksen uudelleen
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tulkinnan ja laajentamisen. Freire kutsui tatd kykyé kriittisen reflektion kyvyksi
(Freire 1978, 100).

Rakennan omaa kokemuksellisen oppimisen viitekehystdni kokemuksellisen
oppimisen progressiivisen tradition, humanistisen ja kriittisen pedagogiikan tra-
ditiosta. Progressiivisessa traditiossa merkityksellistd on kasvatuksen nidkeminen
elinikdisend prosessina, jolloin oppiminen on jatkuvaa koko eldmin ajan tapah-
tuvaa prosessia. Oleellista on kokemuksen kiinnittdminen oppijan oman elaimaén
ja elimankokemukseen ja ymparilld olevasta maailmasta syntyneiden kokemus-
ten merkitys oppimisessa (Usher ym. 1997, 105). Demokratia on keskeinen arvo
progressiivisessa traditiossa ja se koskee sekd yhteisod, ryhmaéid ettd kasvatuksen
yleistd luonnetta osana elimaé yleensa. Keskeinen ajatus kasvatuksessa on, ettd se
on vuorovaikutuksellista kaikkien ihmisten kesken. Sosiaalialan koulutuksen na-
kokulmasta tarkasteltuna vuorovaikutus ja yhteys muihin ihmisiin muodostavat
koko opetuksen ja toiminnan perustan samoin kuin ajatus elinikdisestd kasvun ja
oppimisen ulottuvuudesta. Aikuisikddn ehtineilld opiskelijoilla on myds kertynyt-
td kokemusvarastoa. Tdémén kokemusvaraston huomioiminen ihmisen kasvatus-,
opetus- ja ohjaustydssd on merkittdvassé roolissa.

Humanistisessa traditiossa kiinnostavana nden persoonan jatkuvan kehittymi-
sen itseddn toteuttavaksi ihmiseksi. Tama on hyvédnd pohjana seké persoonalliselle
kasvulle ettd ammatilliselle kasvulle. Kriittisen pedagogiikan traditio tuo oppijan
elamankokemuksen tarkasteluun kriittisen ndkokulman ja reflektiivisen ajattelun
painottamisen, jossa sosiaalinen konteksti on tirked. Kriittisen pedagogiikan tra-
ditiossa on mahdollista toiminnan ja muotojen kehittdiminen, joiden kautta sosiaa-
lialan tyon taideldhtdinen tyén menetelmillinen kehittdminen 16ytad paikkansa.
Humanistiselle ja kriittisen pedagogiikan traditiolle tiedon alkulihde on oppijan
omassa kokemuksessa. Vaikka niiden kasvatukselliset pddmaéarit eroavat, oppijan
kyky reflektoida omaa kokemustaan on oppimisen perustana oleva mahdollisuus.
Nidma kolme traditiota nidkevit kokemuksen olevan rikastuttava lihde, josta voi-
daan oppia ja jonka perustalle voidaan rakentaa uutta tietoa (Saddington 2000, 24;
Usher ym. 1997, 116). Sosiaalialan koulutuksen tavoitteena on ohjata opiskelijaa
kriittiseksi tiedon tutkijaksi ja oman tyonsa kehittéjaksi, jossa kyky reflektoida on
opetuksen ja oppimisen perusta.

9.2 Deweyn "Learning by doing” -ajatus oppimisesta

John Dewey on William Jamesin (1839-1914) ja Charles Peircen (1842-1910) ohella
yksi keskeisimmistd pragmatismin nimelld tunnetun filosofisen suuntauksen edus-
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tajista. Pragmatismin juuret ovat Harwardin yliopistossa 1870-luvulta. Pihlstrom
(2001, 14) pitad peruslahtokohtanaan pragmatismista puhuessaan pragmatistien
korostamaa aktiivista, toiminnallista ja olennaisesti arvosidonnaista kuvaa ihmi-
sestd monenlaisten kdytdntdjensd kautta kiinnittyvand kulttuuriolentona, joka dlyl-
lisen ongelmaratkaisutoimintansa avulla pyrkii toteuttamaan erilaisia inhimillisia
pyrkimyksiddn ja siten selviytymddn ongelmallisista tilanteistaan. Pragmatismis-
sa nahdéin filosofiset kisitteet ja ongelmat Kiintedsti kdytdntoon kietoutuvina ja
kdytantopitoisina. Praktiset intressit ohjaavat ihmisen toimintaa ja tarkoitusta, ja
ndma intressit sddtelevit sitd, millaisena maailma meille hahmottuu. Dewey (1951,
111-112) on korostanut voimakkaasti toiminnan ja tiedon, kokemuksen ja ajattelun
yksyttd. Keskeistd Deweyn (emt.) ajattelussa on, miten yksilo kykenee hy6dynta-
main kokemuksessa olevat kasvun edellytykset ja kdyttimaén niitd voimavarana.

Deweyn nakemykset kokemuksen merkityksestd oppimisessa saivat keskeisen
merkityksen kouluopetuksen uudistamisessa. Uuden “progressiivisen” koulun kas-
vatusajattelun tuli perustua kokemusten hyddyntimiseen. Progressiivisen kasva-
tuksen padmadrdnd Deweylld on emansipoitunut yksilo joka médraa kaytannolli-
sesti oman uransa. Jatkuvassa kasvuprosessissa olevasta ihmisesté tulee kriittinen
toimija tai toimijoiden yhteisd, joka realisoi toiminnassaan demokratian moraalista
ideaalia (Vakeva 2004, 109-110).

Tekemalld oppiminen "learning by doing” liitetdan kiintedsti pragmatistiseen
pedagogiikkaan. Se sisdltdd ajatuksen toimimalla tai tekemalld oppimisesta. Keskei-
send sisdltond tekemilld oppimisessa on oppilaan oman aktiivisuuden korostami-
nen ja opittavan asian kytkeminen oppijan elimankéytiantoon. Dewey (MW 4, 185;
Vikevi 2004, 111) kuvaa tekemilld oppimisen periaatetta seuraavasti:

”Jokaisen kasvattavan prosessin tulee alkaa siitd, ettd tehdidn jotain; - aistiha-
vainnon, muistin, mielikuvituksen ja arvostelukyvyn - harjoittamisen tulisi kas-
vaa esiin sen ehdoista ja tarpeista, mitd tehdddn. Sen, mitd tehdddn, ei tulisi olla
luonteeltaan sattumanvarainen tehtivi, jonka tyonjohtaja (taskmaster) antaa,
vaan jotain sisdisesti merkityksellisti ja sen luonteista, ettd oppilas arvostaa sen
tirkeyttd tarpeeksi omaksuakseen eldvin kiinnostuksen siti kohtaan.”

Vikevi (emt.) toteaa, ettd tekemdlld oppimista on tulkittu useimmiten vaérin siina,
ettd pelkdstdan tekemisen ensiarvoisuutta on korostettu. Dewey (MW 4, 185) on
painottanut, ettd tekemdlld oppimisen tulee tapahtua “suhteessa ideoiden testaami-
seen tai johonkin projektin lapiviemiseen tai jonkin tekemiseksi valttamattomaksi
kisilla olevan tehtdvdn kannalta”. Dewey (emt.) oli ensisijaisesti kiinnostunut teo-
rian ja kdytinnon vélisen suhteen ymmartimisestd ja tavoista ymmartaa kiytanto
alyllisesti produktiivisena.
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Vikeva kokoaa Deweyn ensimmaisistd pedagogisista kirjoituksista kaksi yleis-
td tendenssid. Ensimmaéinen koskee Deweyn siirtymistd hegelildisestd absoluutti-
sesta idealismista naturalistisesti orientoituneeseen instrumentalismiin University
of Michiganissa ja toinen koskee samoihin aikoihin herdnnyttd kiinnostusta yh-
teiskunnallisiin kysymyksiin, joka ohjasi Deweyn pedagogiikkaa progressiiviseen
suuntaan. Véakeva (2004, 103-104) kuvaa Deweyn myShemmén pedagogiikan paa-
teemojen perusteita seuraavasti:

1. Kasvatus on yksilon ja yhteison vélisen vuorovaikutuksen jalostamista ta-
valla, joka konstituoi moraalista elimanmuotoa.

2. Kasvatuksen padmadrand on kriittistd alyllisyyttd toiminnassaan toteuttava
yksilo.

3. Psykologia ja sosiaalisesti tulkittu etiikka tarjoavat avaimet kasvu- ja kas-
vutapahtumien kasitteelliseen hallintaan: edellinen osoittaa yksilén kasvun
yleiset kehityspsykologiset lainalaisuudet, jilkimmadinen tarjoaa aineiston
yksittdisten kasvatussituaatioiden sisdllolliseen kritiikkiin.

4. Kasvatuksessa - kuten etiikassakin - teoria ja kdytant6 kulkevat kasi kides-
sd: teoria on aina hypoteettinen tyGteoria, jonka implikaatiot tulevat esiin
sovellettaessa sitd yksilollisiin elamantilanteisiin.

5. Kasvatus médrdytyy pitkdlle kasvavan kokemuksen ldhtokohdista kasin:
oppiaineksen jasentiminen edeltd kdsin valmiiksi ei kykene tekemdén oi-
keutta kasvun situationallisuudelle.

6. Yleisten kasitteiden oppiminen edellyttad konstruktiivistd tyostod, jossa
tuodaan havaintoaineksen merkitys. Samalla kasvavaa harjaannutetaan
metakognitiivisten taitojen oppimiseen, miké on kriittisen reflektion mer-

kitys.

Progressiivinen kasvatus Deweyn (1951) esittdmassa muodossa ottaa huomioon yk-
silén luonnollisen tarpeen sopeutua muuttuviin olosuhteisiin ymparistossd ja pyr-
kii tatd kautta sosiaalisesti ohjattuun yhteiskuntamuutokseen. Sopeutuminen tulee
kuitenkin ymmartdd kasvatuksen yhteydessa seka yksilod ettd ymparistod muutta-
vaksi transaktionaaliseksi prosessiksi. Vain timé vastavuoroinen muutos voi taata
edellytykset jatkuvalle kasvulle (Vikeva 2004, 109-110, ks. myds Miettinen 1998,
90).
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Deweyn malli reflektiivisesta ajattelusta ja kokemuksellisesta oppimisesta

Deweylle reflektiivisen oppimisen léhtokohtana ei ole kokemus, kuten Kolbilla
(1984), vaan totunnaisten toimintatapojen murtumisesta johtuvan ongelmatilanteen
ratkaiseminen kokeellisen toiminnan avulla. Yhdistdvand perusteena on eldimén-
toiminta ja sen ongelmien ratkaiseminen. (Miettinen 1998, 87.) Kokemukset ovat
toisistaan eroavia primaarisia, ensisijaisia kokemuksia ja toissijaisia sekundaarisia
kokemuksia. Ensisijainen kokemus on esineellistd toimimista ja vuorovaikutusta
fyysisen toimintaympariston kanssa. Esineitten kuvataan olevan (Dewey 1958, 21;
Miettinen 1998, 90) "kasittelyn, kdyton, tekemisen, nautinnon ja kdrsimisen kohtei-
ta enemmdn kuin tiedon kohteita. Ne ovat esineitd, jotka meilld on ennen kuin ne
ovat tiedostamisen esineitd.” Toissijainen kokemus on reflektiivistd kokemusta, joka
tekee ymparistostd ja sen esineistd tietimisen ja tiedostamisen kohteita. Ensisijaisten
tekojen vaikeudesta ja keskeytymisestd kasvava epavarmuus on reflektiivisen ajatte-
lun perusta. (Miettinen 1998, 90.)

Miettinen (1998, 90-92) on esittinyt Deweyn reflektiivisen ajattelun ja tutki-
muksen prosessin vaiheet ja peruspiirteet kuviolla ja selvittdd vaiheiden merkitysta
ja sisdltod (kuvio 3):

idea, kasite Ongelman ratkaisu ja
toiminnan normaalikulun
turvaaminen

5. Ty6hypoteesin 1. Vaikeus,
koettelu kaytanndssa ongelmatilanne
4. Padttely 2. Alyllistaminen ja

ongelman maarittely

3. Tilanteen ehtojen /

tutkiminen ja
tyéhypoteesin muotoilu

Kuvio 3. Deweyn malli oppimisesta ja reflektiivisesta ajattelusta (Miettinen 1998, 91)
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Miettinen (1998, 90-92) selvittad kuvion eri vaiheita seuraavasti:

1. Ei-reflektiivinenlihtitilanne, tilanteen epivarmuus, vaikeus ja hallitsemattomuus:
vakiintunut toimintatapa ei toimi.
Tavanomainen ilman ajattelua tapahtunut rutinoitunut tapa toimia hiiriintyy
ongelman tai hdirion takia. Tdstd seuraa epamadraisyyden tunne ja epavarmuu-
den tilanne. Lihtokohtana ajattelussa ei ole kokemus vaan tavanomaisen, nor-
maalin toiminnan ts. esineellisen tekemisen, esim. tydsuorituksen estyminen tai
hdiriintyminen. Tama este tai hdiriintymisen tila, pysahdys on ajattelun synnyn
olennainen edellytys. Suoran toiminnan estyminen on vélttimétontd synnyt-
tden epavarmuuden ja viiveen, joka on ominaista ajattelulle.

Tilanteen epdvarmuus ja hallitsemattomuus, este, kdynnistda reflektiivisen
ajattelun, tutkimisen sekd ongelman maéarittelyn ja pyrkimyksen kohti prosessin
ratkaisua. Ongelma pyritddn ratkaisemaan sielld, missd se on syntynyt tai ollut
olemassa; itse toiminnassa, jolloin myés tulee huomoida ymparistd ja kulttuuri.
Kulttuurihistoriallisen ja geneettisen tulkinnan mukaan reflektiivinen ajattelu
edellyttdd vallitsevien toimintatapojen ja kisitysten alkuperin ja yhteiskunnal-
lisen kéyton analysointia. Kriittinen ajattelu on viime kddessd historiallista ajat-
telua ja historiallinen ajattelu emansipatorisen toiminnan ehto (Miettinen 1998,
95).

2. Vaikeuden dlyllistdminen: ongelman mddrittely

Ratkaisemisen prosessi kdynnistyy yritykselld méaaritelld sitd, mika ei toimi. Toi-
mimaton tilanne madritellddn ongelman muotoon. Toimija muodostaa alusta-
vasti ymmarryksen vaikeudesta ja madarittelee ongelman, silld ilman ongelmaa
toiminta on Deweyn (1997, 112) sanoilla: vain “sokeaa hapuilua pimedssa” (ks.
Miettinen 1998, 91). Ongelman muotoilu vaatii tilanteen ehtojen tutkimista ja
ongelmatilanteen muokkaamista. Ongelman madrittelyn merkitys on tirked
ajatteluprosessille. Ongelman tunnistaminen ja madrittiminen ohjaa ratkaise-
miseen tarvittavaa tiedon hankintaa ja toimintaedellytysten tutkimista. Jos on-
gelman madrittdimisessd on tapahtunut virhe, ratkaisun ehtojen etsintd lihtee
kulkemaan vddrdan suuntaan.

3. Tilanteen ehtojen tutkiminen: johtoidean tai tyohypoteesin muodostaminen
Seuraavassa vaiheessa tapahtuu tilanteen ehtojen ja edellytysten analysointi ja
diagnoosi. Nama edellytykset sisdltavit sekd toiminnan esineelliset ja sosiaaliset
resurssit ettd myds ne vélineet ja resurssit, joiden avulla ongelma oletetaan voi-
tavan ratkaista. Alustava oletus ongelman ratkaisemiseksi muodostetaan tutki-
malla edellytyksid. Dewey (1997) kutsuu titd olettamusta tydhypoteesiksi, johto-
ideaksi tai suunnitelmaksi. Tyohypoteesi tai ongelma on tdssé vaiheessa alustava.
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4. Pddttely
Piittely koostuu "ideoiden merkityksen tydstaimisestd suhteessa toisiinsa”. Paat-
telyssd tehdddn ajatuskokeita, joissa arvioidaan tydhypoteesin kestavyyttd kay-
tettdvissd olevan aikaisemman teoriatiedon ja kokemuksen ja vélineiston avulla.
Nédmai ajatuskokeet ovat tdrkeitd, koska niiden tuloksista ja paattelysté voi tar-
kistaa toimintaa. Ajattelukokeet voivat johtaa tyShypoteesien tarkentamiseen.
Esineellisen ja toiminnallisen kokeilun tuloksia ei sitd vastoin voi tehda tyhjaksi.

5. Tydhypoteesin koettelu kéytiannossi

Lopuksi tyShypoteesi testataan toteuttamalla se kdytannossd, vaikuttamalla ym-
péristoon, muuttamalla ja organisoimalla sitd tarvittaessa uudelleen. Deweyn
(1997) mukaan vasta hypoteesin esineellinen koettelu mahdollistaa paitelmien
tekemisen sen patevyydestd. Pelkkd havainnointi ja ajatuskokeet eivét tdhdn rii-
td. Dewey (1997, 111; Miettinen 1998, 91) kutsuukin 4. vaiheen péittelyd "paat-
telyksi rajoitetussa mielessa”. Kun hypoteesia koetellaan kdytannossd, tapahtuu
samalla my0s varsinaista paattelyd. Jotta saataisiin varmuus siitd, ettd ideasta
teoreettisesti johdetut tulokset toteutuvat myds todellisuudessa, jdrjestetdan
olosuhteet idean tai hypoteesin mukaisesti. Pelkka ajattelu ei riitd, tarvitaan ul-
koisia ja fyysisid tekoja. Nima teot, olettamusten koettelu kdytannossd kdyttden
hyvaksi kulttuuriesineitd, ovat olennainen osa ajattelua (Dewey 1916/1966, 14;
Miettinen 1998, 91).

Télla Miettisen kokoamalla Deweyn reflektiivisen ajattelun ja tutkimuksen proses-
sin vaiheilla ei pddstd aina hypoteesin vahvistamiseen, mutta hypoteesi mahdollis-
taa oppimisen, koska siind voidaan aina palata alkuperdiseen ajatteluun ja verrata
tapahtumia. Tama kriittinen ajattelu erottaa prosessin pelkéstd epdonnistumisesta
ja yrityksen ja erehdyksen menetelman kautta tapahtuvalle satunnaiselle oppimisel-
le. Prosessilla on kahdenlaisia tuloksia. Suora ja viliton tulos on se, ettd kriittinen
ajattelu pyrkii poimimaan tietoisen tarkastelun kohteeksi asioita, jotka ovat aikai-
semmin “tuttuja’, osana aikaisempaa kokemusta. Ajattelua ohjaa koettu ongelma
kokemusmaailmassa ja tilanteessa, jossa kokemus tapahtuu. Tuloksena voi syntya
toiminnan lisadntynyt kontrolli. Toinen epasuora ja dlyllinen tulos on sellaisen mer-
kityksen tuottaminen, jota voidaan hyddyntdd resurssina tulevissa ongelmanratkai-
suprosesseissa. Toiminnan jasentdmisen tai kehittimisen prosesseissa syntyneet
uudet merkitykset kiteytyvat kasitteiksi, malleiksi ja metaforiksi. Merkitykset kos-
kevat ennen kaikkea tekojen ja niiden seurauksien ja vaikutuksien valistd suhdetta.
Merkityssuhdetta voi pitda seka ajattelun ennakkoehtona etté paattelyn lopputulok-
sena (Miettinen 1998, 92; Vikeva 2004, 138).
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Dewey (1997, 115) toteaa, ettd on hedelmétonté pohtia, tulisiko oppiainesta ja-
sentdd analyyttisesti vai synteettisesti: "analyysi johtaa synteesiin; kun taas synteesi
taydellistad analyysin”. Kun opiskelijan ymmarrys kasvaa, hdn kykenee nikemaén
selkedammin kokonaisuuksien sisdltdmien osien merkityksid "tdma valikoivan pai-
notuksen ja valikoidun tulkinnan vélinen intiimi vuorovaikutus l6ytyy aina sieltd,
missé reflektio etenee normaalisti”. Vakeva (2004, 138) edellyttad kriittisen ajatte-
lukyvyn molempien ulottuvuuksien hyédyntidmistd pedagogisessa tyoskentelyssa.

Ammattikorkeakoulupedagogiikkaa kehitettdessd tulee huomioida, millaisilla
oppimisen organisoinnin ja oppimisen ohjaamisen keinoin luodaan edellytykset
tulevaisuuden asiantuntijan kouluttamiselle. Lahtokohtana on nikemys siitd, mil-
lainen on aktiiviseen muutoshallintaan ja joustavuuteen kykenevé tulevaisuuden
asiantuntija (Vesterinen 2001, 43). Tydeldma edellyttdd tyontekijoiltddn aikaisem-
paa enemman tiedon hankinnan, tiedon kéyton ja tiedon tuottamisen taitoja, kom-
munikaatio- ja yhteistyotaitoja, kykya reflektiivisyyteen ja kykya jatkuvaan oppi-
miseen. Deweyn (1997) pedagogisessa ajattelussa nden merkittavid teemoja muiden
kokemuksellisen oppimisen edustajien ajatusten ohella, joiden varaan voin rakentaa
oppimiskasitystani ammattikorkeakoulun taideaineiden opetusta kehittaessani; yk-
silon ja yhteison vilisen vuorovaikutuksen, kriittisté alyllisyyttd toiminnassaan to-
teuttavan yksilon, yksilon kasvun yleiset kehityspsykologiset lainalaisuudet, teorian
ja kdytdnnon kohtaamisen, situationaalisuuden, yksil6llisten kokemusten, havainto-
jen ja kriittisen reflektion merkityksen.

Reflektiivinen ajattelu Deweyn mukaan

Dewey (1960) kuvaa reflektiiviseen ajatteluun liittyvéssa kirjoituksessaan 1) reflek-
tiivisen ajattelun yleistd luonnetta 2) sen harjoittamisen tarvetta 3) sen harjoittami-
sen luonnollisia ja 4) institutionaalisia resursseja seké 5) sen psykologisten ja loogis-
ten faktoreiden yhteytta.

Reflektiivisen ajattelun yleiseen luonteeseen liittyy perusymmaérrys ajatusten
virrasta (Dewey 1960), joka kulkee seki valveilla ettd unessa ollessamme ldpi tajun-
tamme. Ajatusten virrasta muodostuu reflektiivisen ajattelun ketju, kun yksi ajatus
rakentuu toisen ajatuksen seurauksesta ja johtaa johonkin paitokseen, se on ikdan
kuin ajanjakso (term). Dewey liittda reflektiiviseen ajatteluun my®os oivalluksen ja
havainnon, jolloin ajatus tai idea on mielessa oleva tai rakentuva mentaalinen kuva.
Reflektiivistd ajattelua ei synny ilman pddmaaras, ajattelun tulee suuntautua johon-
kin tehtdvin mukaisesti. Deweyn mukaan ajatteluun liittyy myo6s uskomukset, jotka
voivat olla tietoa itsessddn, periaatteita tai lakeja, joiden arvoa on historian tai pe-
rimédn kautta kuljetettu ja vahvistettu. Ndmai ajatukset (thoughts) nousevat tiedos-
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tamattomasta ja ovat asenteellisia. Asioiden havainnointi, kokoaminen (collect) ja
tutkiminen eivét ole persoonallisen mielen aktiviteetin tuloksia vaan ehka sattumia,
toisinaan myds oikeita. Taméntyyppinen ajattelu ei ole kuitenkaan reflektiivistd
ajattelua, vaikka niissd on mukana emotionaalista sitoutumista, siind ei ole mukana
alyllistd ja kdytannollistd sitoutumista.

Reflektiivisen ajattelun ehtoihin Dewey (emt.) lisdd aktiivisen, yhtdmittaisen ja
huolellisen jokaisen uskomuksen tai oletetun tiedon harkitsemisen suhteessa sithen
liittyvddn perustaan ja seurauksiin, joihin tulevat paitelmat johtavat. Tdmai vaatii
tiedostettua, vapaaehtoista pyrkimystd vakiinnuttaa uskomukset vankalle todel-
lisuudelle ja rationaalisuudelle. Reflektio viittaisi ndin merkityksentuoton proses-
sin dlylliseen vaiheeseen, kykyyn kddnnelld asiaa mielessé ja alistaa se vakavalle ja
johdonmukaiselle harkinnalle (Dewey 1960, 4-8; Vdkevd 2004, 130). Dewey (1960)
luonnehtii reflektiivistd ajattelua seuraavasti:

1) Reflektiivisen ajattelun yleinen luonne
Reflektiivisen ajattelun lihtokohtia ovat 1) epdilys, epardinti, himmennys, men-
taalinen vaivalloisuus (mental difficulty) 2) etsiminen, "metsdstys” (hunting),
tutkiminen, sellaisen materiaalin, todistusaineiston 16ytdminen, joka ratkaisee
ja jarjestad epdilyn. Reflektiivinen ajattelu on osa yksilon henkilokohtaista esi-
reflektiivistd kokemusmaailmaa. Reflektiivinen ajatteluprosessi kdynnistyy, kun
kokemusmaailmassa syntyy hdirio, joka synnyttdd epdilyksen tunteen, ongel-
mallisen tilanteen, johon liittyy erilaisia vaihtoehtoisia tapoja edetd. Ongelmalli-
nen tilanne, situaatio tai tilanteen luonne toimii samalla koko reflektioprosessia
ohjaavana ja kontroillavana periaatteena (Dewey 1960, 12-16; Vikeva 2004, 130).

2) Tarve harjoittaa ja kehittdd reflektiivistd ajattelua
Tarve kehittdd reflektiivista ajattelua sekd mahdollistaa irrottautumisen impul-
siivisesta ja rutiinien ohjaamasta toiminnasta, ettd huomioi etdiset asiat lasnd
olevien vilitykselld, jolloin kédytdnnollinen hyéty saavutetaan. Toisena tarpee-
na Dewey esittdd systemaattisemman merkkijarjestelmien hyddyntamisen toi-
minnan yha tehokkaammassa sadtelyssd ja kolmanneksi reflektion kohteena
olevan laadullisen rikkauden huomioimisen. Reflektiivisella ajattelulla on kes-
keinen tehtdvd maailman hahmottumisessa. Deweyn (emt.) mukaan maailma
on tutkimuksen kohteena ja niin kauan tiedon tavoittamattomissa, kun siithen
ei liitetd aspekteja kohonkin laajempaan toimintaamme ohjaavaan merkityske-
hykseen (Dewey 1960, 20-22, Vikeva 130-131). Kasvatuksen tehtdviksi Dewey
(emt.) médrittelee tdssd yhteydessa tarjota oppijalle mahdollisuus kehittaa loogis-
ta ajattelukykyéddn, mutta myos suojella yksilod ja oppijaa hinen oman mielen-
sd ja tradition "harhaisilta taipumuksilta”. Jokainen paatelma voi olla vdara tai
kdytdnnossa tehoton: olisi tarkedtd koetella padtelmid kdytdnndssd, joka samalla
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toimii niiden loogisena paatelméni. Kasvatuksen tehtdvind on nédin "kultivoida
syville istutettuja ja tehokkaita tapoja erottaa testatut uskomukset pelkistd olet-
tamuksista, arvauksista ja mielipiteista”, ja tatd kautta "kehittaa eldva, rehellinen
ja avoin mieltymys pdatelmiin, jotka ovat kelvollisesti perustellut”, sekd ”juur-
ruttaa” yksilén toimintatapoihin tutkimuksen ja pddttelyn menetelmat, jotka
soveltuvat erilaisten esiin tulevien ongelmien “ratkaisuun” (Dewey 1997, 27-28;
Vikeva 2004, 131). Koska tutkimuksen tavat eivit ole olemassa itsessddn oppi-
jalla — vaikka taipumus niiden oppimiseen onkin mydtdsyntyistd, ne eivit valt-
timattd kehity itsestddn “luonnollisen ja sosiaalisen ympiriston kausaalisessa
vaikutuksessa”, kasvatuksella on merkityksellinen tehtdvd niiden tuottamisessa
ja ohjaamisessa (Dewey 1960, 23-24; Dewey 1997, 28; Vikeva 2004, 131).

3. Reflektiivisen ajattelun luonnolliset resurssit

The eye - it cannot choose but see;
We cannot bid the ear be still;
Our bodies feel, where ‘er they be,
Against or with our will.

(Dewey 1960, 37)

Thminen on jatkuvassa vuorovaikutuksessa ympéristonsd kanssa, vastaanot-
tamisen ja tuottamisen prosessissa ja timd prosessi on reflektiivisen ajattelun
perusta. Reflektiivisen ajattelun luonnollisiin resursseihin Dewey (1960) erottaa
kolme luonnollista resurssia kasvatuksen lahtokohdiksi: a) uteliaisuuden (curio-
sity), b) vihjeen (suggestion), c) jarjestyneisyyden (orderliness).

a) Uteliaisuus viittaa organismin toiminnassa biologisella tasolla esiin tule-
vaan yltdkylldiseen vitaaliseen orgaanisen energian ilmaisuun. Tdma ener-
gia ilmenee tavallisimmin pienen lapsen kéyttdytymisessé tutkimisen ja ko-
keilemisen tarpeena. Tutkimisen ja uteliaisuuden kohteena olevia objekteja
kisitellddn ja kosketellaan ja kokeillaan niiden toimivuutta. Korkeammalla
tasolla uteliaisuus perustuu sosiaalisiin drsykkeisiin; kasvava oppii kéytta-
méin hyodykseen kehittyvid kommunikoinnin taitoja saadakseen uteliai-
suutensa tyydytetyksi (what?, why?). Alylliseksi uteliaisuus muuttuu vasta
silloin, kun se perustuu asioiden havainnoinnin ja materiaalin kokoamisen
esiin houkuttelemiin ongelmiin. Kasvattajan tehtdvdnd on ohjata kasvavan
luonnollista uteliaisuutta kohti sosiaalista ja kokeilevaa vaihettaan ja tiedos-
tettava miten antaa informaatiota sopivissa kohdissa (Dewey 1960, 37-39;
Vikeva 2004, 131-132).

b) Vihjeen kohdalla Dewey (emt.) korostaa, ettd oppiaineksen kasvattava teh-
tava toteutuu kulloisenkin ongelmallisen tilanteen ldhtékohdista. Kasvavan
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voidaan katsoa muuttuvan vastuulliseksi toiminnastaan vasta kun han kéyt-
tdd vihjettd ndhdakseen sen seuraukset. Deweyn (emt.) mukaan vihjeeseen
liittyy kolme pedagogista ulottuvuutta: 1) luontevuus (ease, promptness);
kasvavaa arvioidaan luontevuuden yhteydessd usein sen mukaan, miten
luontevasti hdn osaa huomioida oppiaineksen vihjeet. Kysymys on koke-
mussituaation luontevuudesta. Dewey (emt.) painottaakin tassd yhteydessa,
ettd oppilaiden jakaminen edeltd kdsin aktiivisiin ja passiivisiin vie helposti
huomion oppiaineksen luonnolliselta motivoivuudelta: toivottomaksi lei-
mattu oppilas voi reagoida nopealla ja eldvilla tavalla, kun kisiteltavé asia
tai oppiaines (thing-in-hand) ndyttdd hdnestd vaivan arvoiselta (wort while).
2) Laajuus (range) oppiaineksen yhteydessé on syytd Deweyn (emt.) mukaan
pitdd hallinnassa, tasapaino vihjeen niukkuuden ja ja liiallisuuden valilla. 3)
Syvyys (depth) on pragmaattista. Periaatteessa miké tahansa oppiaine voi
olla dlyllisesti haastava, koska ajattelu perustuu erityisiin ongelmiin, joissa
“erilaiset asiat vihjaavat omia asianmukaisia merkityksidan ja kertovat omia
ainutlaatuisia tarinoitaan eri tavoin erilaisille ihmisille. Dewey (emt.) pai-
nottaa kuitenkin, ettd opettajan tulisi huomioida se, ettd ajattelun tapojen
muokkaaminen vie aikansa (Dewey 1960, 40-42; Vikeva 2004, 132).

¢) Reflektiivinen ajattelu ei kuitenkaan rakennu yksittdisten vihjeiden varassa,
vaan ne tulee sovittaa suhteessa toisiinsa ja tosiasioihin, joiden todistusar-
vosta ne ovat riippuvaisia, ne tulee siis jarjestdd Deweyn (emt.) ajattelun mu-
kaan. Asianmukainen jirjestyksen periaate ei ole ensisijaista, vaan juontuu
tutkimusprosessin médratietoisuudesta ja varmuudesta, joka taas suuntau-
tuu yhdistettyyn johtopadtokseen. Yhdistetty johtopdatos piilee asiasisdllon
loogisessa muotoutumisessa. Dewey (emt.) arvostaa kirjoituksessaan enem-
mén ajattelun joustavuutta, jatkuvuutta ja johdonmukaisuutta kuin sen
mukautumista opeteltavan asiasisdllon edeltd saddettyyn loogiseen raken-
teeseen. Jarjestyneisyys on ldsnd enemmin ajatteluprosessissa kuin oppiai-
neksessa (Dewey 1960, 48-49; Vikevi 2004, 132).

d) Ajattelun institutionaalisten resurssien kohdalla Dewey (emt.) kritisoi sie-
lunkykyjen psykologiaan perustuvaa empirististd kasvatusajattelua. Ha-
nen mukaansa empiristinen teoria erottaa reflektion omaksi kokemuksen
alueekseen ja edellyttdd samalla sen harjoittamista erillidn muista mielel-
lisen alueen osista. Samalla se jakaa oppiaineksen ennalta késin loogisiin
ja kdytannollisiin aineisiin korostaen edellisten pedagogista arvoa jalkim-
maisten kustannuksella (Vikeva 2004, 133).

Perinteinen oppiaineiden jako taitoaineisiin ja loogisiin aineisiin sisaltia omat vaa-
ransa. Yhden aineryhméan merkitystd ei tulisi Deweyn (1997, 50) mukaan painottaa
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muiden ryhmien kustannuksella. Taitoaineiden kuten myds loogisten aineiden ei
tulisi poiketa periaatteesta, jonka mukaan mika tahansa kyky voi olla mielekis vain
siind médrin, kun dlyllisyydelld on ollut osansa sen oppimisessa. Dewey (emt.) kat-
$00, ettd myos taito- ja taideaineisiin harjaantuminen noudattaa yleistd tutkimuk-
sen logiikkaa, silld mika tahansa aihe kieliopinnoista ruuanlaittoon, piirtdmisestd
matematiikkaan voi olla intellektuaalista ja samalla sysdtd alkuun ja ohjata merki-
tyksellistd tutkimusta ja reflektiota.

Niin milld tahansa oppiaineella voi olla élyllistd arvoa, koska miké tahansa
ongelmallinen tilanne voi toimia tutkimuksellisen ajattelun ldhtokohtana ja koska
opittavan arvo maardytyy sen mukaan, miten se herdttda ja kasvattaa uteliaisuuden,
vihjeen seki kokeilun ja testaamisen tapojen laajuutta ja tehokkuutta. Kun opettaja
havaitsee ja tunnistaa timan, hdnelld on edessddn kaksi haastetta: a) opettajan tu-
lee paitsi ymmartda kasvatettavien yksilollisid piirteitd ja tapoja, my6s b) ymmartaa
niitd ehtoja, jotka muotoilevat suuntia, joissa ndma tavat ilmaisevat itseddn. Tama
taas puolestaan nostaa opettajan kasvatuskasityksen uuteen tarkasteluun; metodi
ei ole pelkdstadn vilineitd kasvatettavan mielen harjoittamiseksi vaan myds mité
tahansa koulun ilmapiirissd ja toiminnassa, mika vaikuttaa oppijan uteliaisuuteen,
vastaanottavuuteen ja jarjestelmalliseen toimintaan. Tdma johtaa siihen, ettd kasva-
tusmenetelma kattaa opetusjarjestelyt laajassa mielessd, mihin kuuluvat seka kaikki
jollakin tavalla oppimistapahtumassa mukana olevat henkilot ettd opeteltavat ai-
neet, kasvatustavoitteet ja ideaalit. Opettajan omat dispositiot ovat erottamaton osa
oppimistilannetta ja myds osa opettajan tyoskentelyd. Tdssd piilee Deweyn (1997)
mukaan kuitenkin kolme vaaraa; a) opettaja voi tietimattddn vahvistaa oppilaas-
sa kdyttaytymisen taipumuksia, jotka sopivat opettajan omaan asennoitumiseen ja
tatd kautta oppilaan omat yksilolliset piirteet jadvat huomioimatta; b) opettaja voi
antaa lijan paljon tilaa tai merkitystd vélittomille kontaktille ja tatd kautta ohjata
oppilasta henkilokohtaiseen riippuvuuteen; c) opettaja voi huomaamattaan vaatia
oppilasta mukautumaan omiin vaatimuksiinsa tarkasteltavan ongelman esittimien
vaatimusten sijasta. (Dewey 1997, 45-47.)

e) Ajattelun psykologisten ja loogisten tekijoiden vilinen yhteys. Looginen
tarkoittaa Deweylle (emt.) enemmankin empiirisin ehdoin toimivaa “ajat-
telun taidetta” kuin paittelyoppia. Deweyn mukaan loogisen menetelmén
vadrin ymmdrtdminen on saattanut pedagogiikan huonoon valoon. How
We Thinkissa Dewey (1997, 60) esittdd esimerkin analyyttis-synteettisestd
opetusmenetelmasta:

... piirustusta on opetettu teorian pohjalta, jonka mukaan kaikessa ku-
vallisessa representaatiossa on kysymys suorien ja kaartuvien linjojen yh-

TAIDE SILTANA sosIoNOMIks| (AMK) KASVAMISELLE



64

distamisestd, yksinkertaisin menettelytapa on saada oppilas omaksumaan
ensin kyky piirtdd suoria linjoja erilaisissa asemoissa, sitten tyypillisid
kaaria ja lopulta yhdistiméin suoria ja kaartuvia linjoja erilaisissa vaih-
teluissa todellisia kuvia konstruoidakseen. Téma on tarjoavan ideaalisen
loogisen menetelmén, alkaen elementtien analyysista ja edeten sadnnolli-
sesti jarjestyksessd yha kompleksisempiin synteeseihin, jokaisen elemen-
tin tullessa maaritellyksi kéyttonsd hetkelld ja titd kautta selkedsti ym-
marretyksi.

Edelld kuvattu analyyttis-synteettinen opetusmenetelmd liittyy helposti kokoel-
maan mekaanisia, itsetietoisia apukeinoja, joka peittdd tai korvaa yksilon henkild-
kohtaisen mielellisen liikkeen ulkoisella skeemalla. Tdstd seuraa Deweyn (1997, 60—
61) mukaan pahimmillaan sisdisen motivaation puute ja oppilaan vieraantuminen
opittavasta asiasta. Opetus ei ndin toteuta sille tarkoitettua tehtdvadnsi eikd padse
hyodyntamédn aidosti élyllisten faktoreiden ldsndoloa oppilaan olemassa olevissa
voimissa ja intresseissi. Dewey sanoo myds, ettd on "absurdia olettaa, ettd mieli,
joka tarvitsee harjoitusta, koska se ei kykene suorittamaan analyyttisid operaatioita,
voisi lahted liikkeelle siitd, mihin ekspertin mieli lopettaa” (emt. 61-62). Toisaalta
tulee my6s huomioida, ettd kasvava myés kykenee loogiseen péittelyyn. Psykolo-
giset tekijat eivit korvaudu tutkimusprosessin aikana loogisilla tekij6illd, vaan mo-
lemmat edellyttéivit toisiaan ja edustavat saman jatkuvan kasvun aiempaa ja myo-
hempii vaihetta.

Dewey (1997, 63-67) liittad pedagogisen kurinalaisuuden (discipline) tutkimus-
prosessin loogiseen kulkuun. Kasvatuksen tehtdvina ja padméarana ei ole pitad ku-
ria vaan kehittdd kurinalainen mieli (disciplined mind). Ndin ajatellen kurinalaisuus
ei ole kasvavan luonnollisten taipumusten tukahduttamista, vaan jotain positiivista
ja konstruktiivista. Kasvatuksen kurinalaisuudessa on myds avain positiiviseen va-
pauteen. Kasvavan vapaus on alyllistd vapautta, joka perustuu harjoitettuun ajatuk-
sen voimaan, kykyyn kéddnnelld asioita ympari, tarkastella niitd harkiten, arvioida,
onko pédtoksentekoon tarvittava todistusaineisto kasilld ja jos ei ole, niin kertoa
mista ja miten sitd voi etsia.

9.3 Kokemuksellinen taideoppiminen
Résisen (2000, 10-11) kehittelemdn taideoppimisen mallin juuret 16ytyvit dewey-

laisestd progressiivisesta kasvatuksesta ja se taismentyy Kolbin (1984) kokemukselli-
sen oppimisen mallin mukaisesti. Rasdsen (1997; 2000) kokemuksellisen taideoppi-
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misen mallissa painotetaan reflektion merkitystd. Siind sosiaalinen vuorovaikutus
on merkittdvdssd asemassa oppimisen prosessissa. Mallissa sitoudutaan nykyisiin
kriittisen pedagogiikan ajatuksiin.

Résdnen (2000, 14-15) madrittdd taideoppimisen perustuvan konkreettisen ja
yksilollisten kokemusten ja abstraktien kasitteiden vuorovaikutukseen. Kokemuk-
set perustuvat aistikokemuksiin, joita syntyy ympériston havainnoimisesta, sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen hetkistd tai taiteellisesta tekemisestd. Oppimista tapahtuu
my0s yhteisten keskustelujen avulla. Oppiminen ja kehitys tapahtuvat sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa, jossa vertaillaan omia ja toisten kokemuksia. Opettajan roo-
li muuttuu kokemuksellisessa taideoppimisessa tiedonjakajasta oppimisen edistd-
jaksi, jolloin reflektiivisen prosessin merkitys kokemusten jakamisessa korostuu.
Kokemuksellisessa taideoppimisessa ldhestytdan yhteistoiminnallisen oppimisen ja
ongelmakeskeisen ns. tutkivan oppimisen periaatteita.

Taideoppimisessa kokemuksia muunnetaan taideteoksiksi, jolloin oppija liikkkuu
tiedostamattomien ja tietoisten kasitteellistavien toimintojen valilld. Oppijan olisi
kyettdvd nikemddn tavoitteet toiminnalleen ja hallittava opittavan aineksen sisdlto
ja tekniikat, joilla ilmaista tunteitaan ja ideoitaan. Kokemuksellisessa taideoppimi-
sessa hankitaan tietoa ja taitoa taiteellisesta tyoskentelystd, ilmaisusta, itsestd ja op-
pimisen prosesseista. Edellytyksend on, ettd oppija tiedostaa omaa oppimistaan ja
kykenee analysoimaan sen eri vaiheita.

Kokemuksellisessa taideoppimisessa erilaiset tietimisen muodot yhdistyvit.
Taideoppiminen sisiltdd tiedonhankintaa ja tiedon muuntamista, joka perustuu
pohdiskelevaan havainnointiin ja kisitteellistimiseen ja toimintaan. Résasen (2000,
15) luomaan taideoppimisen kolmitahoiseen tietopohjaan kuuluu havaintoja ja tun-
teita, faktoja ja ajatuksia, ilmaisua ja taitoja. Merkityksenanto, ymmaértiminen ja
toiminta ovat kolmitahoisen kokemuksellisen taideoppimisen perusta. Konkreettis-
ta, henkilokohtaista ja toisinaan tiedostamatonta kokemusta muunnetaan mentaa-
lisilla ja materiaalisilla keinoilla ja timédn kokemuksen ymmaértimiseen kéytetddn
sanoja, kuvia ja muita taiteellisia valineitd. Taideoppimisen tavoitteeksi nousee tél-
16in jaettu ja tiedostettu kokemus, joka johtaa Risdsen mukaan emansipaatioon ja
uuteen toimintaan.

Taideoppimiseen liittyy tietoisuuden kasvua ja se muuttaa oppijan suhdetta tut-
kittavaan ilmioon, itseensd, muihin ihmisiin sekd kulttuuriin ja luontoon. Taide-
kasvatuksen tehtdvind on luoda kokemuksellisen taideoppimisen avulla tilanteita,
joissa havainnot ja kokemukset sidotaan laajempaan kontekstiin, kuten oppijan ela-
méin ja taiteeseen. Ndistd havainnoista ja kokemuksista syntyy merkitysrakenteita,
kun oppija ymmartaa tutkittavan ilmion takana olevan merkityksen ja muuttaa uu-
den ymmirryksensd pohjalta suhdettaan todellisuuteen. Ymmartaminen edellyt-
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tdd ilmion suhteuttamisen sekd omaan henkilohistoriaan ettd tietoon pohjautuvaa
merkityksenantoa. Merkityksenantoprosessi vaatii koko persoonallisuuden muka-
naoloa. (Rdsdnen 2000, 15.) Résanen on kuvannut kokemuksellista taideoppimisen
mallia kuviolla (kuvio 4):

ILMAISU JA TAIDOT

toiminta

Kuvio 4. Kokemuksellinen taideoppiminen (Raséanen 2000, 15)

5.4 Kokemuksellinen taideoppiminen ja
konstruktivistinen oppimiskaytantd

Konstruktivismissa on Tynjdlan (1999, 162-163) mukaan kysymys nakemyksestd,
mitd tieto on ja miten ihminen hankkii tietoa. Konstruktivismi jakaantuu radikaa-
liin tai kognitiiviseen konstruktivismiin, sosiaaliseen konstruktivismiin ja konst-
ruktionismiin. Yhteistd ndissd on tietokisitys, jonka mukaan tieto ei ole sellaise-
naan siirrettdvissa olevaa objektiivista tietoa maailmasta, vaan se on aina yksilon
tai sosiaalisen yhteison rakentamaa. Oppiminen nahddan oppijan aktiivisena tie-
donrakentamisen prosessina passiivisen tiedon vastaanottamisen sijasta. Oppimi-
nen on oppijan kognitiivista ja sosiaalista toimintaa, jossa han rakentaa jatkuvasti
kuvaansa maailmasta ja sen ilmidistd. Han tulkitsee samalla uutta informaatiota
aikaisemman tiedon, kisityksen ja uskomusten pohjalta ja osallistuu samalla so-
siaalisten yhteisdjen toimintaan. Konstruktivistisessa pedagogiikassa painotetaan
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oppijan aktiivista roolia ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd oppimisessa.
Tynjéla (1999, 163-165; ks. myds Tynjdld ym. 2005) médrittelee konstruktivistisen
pedagogiikan keskeisiksi piirteiksi seuraavat kahdeksan tekijaa. Esitellessani niitd
esittelen samalla alustavasti omia kokeiluratkaisujani.

L.

Oppijan aikaisemman tiedon huomionottaminen. Koska aikaisempi tieto
vaikuttaa uuden tiedon tulkintaan, oppijoiden olemassa olevat tiedot, kési-
tykset ja uskomukset otetaan opetuksen lahtokohdaksi ja kisittelyn kohdik-
si.

Opetuksen kehittdmishankkeen ensimmdisen pedagogisen intervention
opintojakson suunnittelussa otan tietoisesti huomioon opiskelijan aikai-
semmat kokemukset, tiedot ja kasitykset kokemuksellisen taideoppimisen
lahtokohdaksi. Taustalla on vaikuttanut humanistisen, progressiivisen ja
kriittisen pedagogiikan traditioiden ideat oppijan henkilékohtaisesta ko-
kemusmaailmasta oppimisen lahtékohtana. Pyrin myds huomioimaan De-
weyn (1997) kokemuksellisen oppimisen ajattelun sekd Rasasen (2000), ettd
Savan (1993) kokemuksellisen taideoppimisen ajattelun, jossa opiskelijan
oma eldimismaailma on taideoppimisen ldhtokohtana. Taiteen tekemisen
harjoitustéisséa opiskelijan on mahdollista kdyttad aikaisemmin oppimaan-
sa kuitenkin niin, ettd opiskelija saa ohjausta mm. uusien tydmenetelmien
tekemisessé tai hanté ohjataan tietoisesti elimysten lahelle.

Erilaisten tulkintojen kdsittely. Aikaisemmat tiedot ja kokemukset ovat jos-
sain médrin erilaisia eri ihmisilld, minké vuoksi samatkin asiat voivat saada
erilaisia tulkintoja, merkityksid ja korostuksia. Kaikki eivdt aina opi samoja
asioita samoista sisalloistd. Taéméan vuoksi suositaan sellaisia opiskelu- ja ar-
viointimenetelmid, jotka sallivat yksiléllisten tulkintojen esiin tuomisen ja
niista keskustelun.

Kokemuksellisessa taideoppimisessa asetan opettajana reunaehdot -
mm. menetelmalliset, materiaaliset ja vélineelliset ehdot tyoskentelylle -
sekd teeman, jonka sisdlld taiteen tekemistd harjoitetaan. Lahtokohtana on,
ettd opiskelija tuottaa omasta kokemusmaailmastaan (ks. Dewey 1951, 17,
27; Malinen 2000, 64; Saddington 2000, 23-24), tiedostaan ja ymmarrykses-
taan taideteoksen nilld reunaehdoilla. Tuotetuissa teoksissa ei ole olemassa
oikeaa tai vddrda. Oikea on se, mitd opiskelija tuottaa oman kokemuksen-
sa, tietonsa ja ymmarryksensa pohjalta. Taiteen harjoittamisessa mestariksi
kasvaa harjoittelemalla, materiaalit ja vélineet tulevat tutuiksi niitd useasti
kokeilemalla ja omista kokemuksista rikkaampana. Yksilolliset tulkinnat
vastaanottamisen ja jakamisen vaiheissa rikastuttavat opiskelijan kisitysta
ja ymmarrysta taiteen kielen ja ilmaisun mahdollisuuksista.
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Metakognitiivisten taitojen kehittdminen. Koska aikaisemmalla tietdimyk-
selld ja oppijan toimintatavoilla oppimistilanteella on keskeinen merkitys
oppimisessa, oppijan metakognitiiviseen tietoisuuteen ja strategisiin itsesda-
telytaitoihin kiinnitetdédn erityistd huomiota. Lahtokohtana on, etté opiske-
lijoita ohjataan asteittain lisidntyvaan oppimisen itsesadtelyyn. Opiskelun
alkuvaiheessa ulkoinen tuki ja kontrolli ovat tirkeitd, mutta niitd, erityisesti
kontrollia, voidaan vihentdé opiskelijoiden oppimaan oppimisen, metakog-
nitiivisten taitojen ja itseohjautuvuuden kasvamisen myota.

Opintojakson alussa harjoitukset ovat tarkasti strukturoituja seka har-
joitukseen kéytettdvan ajan ettd harjoitusta ohjaavan teeman suhteen. Pyrin
huomioimaan Deweyn (1997; Ropo 1993) mukaisen ongelmaldhtéisyyden
harjoituksia suunnitellessani ja sen, ettd harjoituksen eri osat muodostai-
sivat lopussa kokonaisuuden. Koko taiteen tekemisen prosessi sisdltda on-
gelmanratkaisua joko yksin tai ryhman kanssa, jossa tavoitteena on, ettd
opiskelija oppii nikemdén asioita usean eri ndkékulman kautta ja hanen
oma nakemyksensi saisi syvyyttd. Alussa opiskelijat saavat enemmén me-
netelmallistd ohjausta.

Taide-esineen tuottaminen, joiksi voidaan katsoa tdssd tutkimuksessa
opiskelijoiden tuottamat teokset, on prosessina Vdyrysen (1993) mukaan
lahelld ns. hajautuvaa ongelmanratkaisua. Tyypillinen piirre timéantyyppi-
selle ongelmanratkaisulle on, ettd tilanne ja ongelma eivt ole yksiselittei-
sesti jasennettavissa. Taiteen tekemisessd, taiteilija joutuu ensin miettimaan,
mika on se viesti ja sanoma, jota hdn haluaa tyollddn viestittdad. Tamén jal-
keen tekijdn taytyy vield miettid keinoja, joilla aiottu viesti saadaan sisil-
lytettyd tyohon. Tdssd vaiheessa on kysymyksessa ideoiden kehittiminen
ja niiden toimivuuden testaamista luonnoksilla ja kokeiluilla. Analyysi,
paattely, ongelmien hahmottaminen, hypoteesien muodostaminen ja niiden
ratkaiseminen ovat kaikki sellaisia prosesseja, joita vaaditaan taiteellisessa
osaamisessa. Osassa mainituista prosesseista edellytetidn metakognitiivi-
sia taitoja, joihin Véyrynen (1993) katsoo kuuluvan mm. taitoa tarkkailla ja
korjata omaa suoritustaan, taitoja asettaa tavoitteita, vaihdella nakokulmia
ja testata vaihtoehtoisten mallien toimivuutta.

Oppimisen ja ajattelun aktivointi. Koska oppimisessa on keskeistd oppijan
toiminta, opetuksen painopiste on oppijan tiedon konstruointiprosessin tu-
kemisessa, ei tiedon jakamisessa ja kontrolloinnissa. Opiskelijoille ei pel-
késtddn esitetd tietoa, vaan heidat haastetaan aktiivisesti késittelemaan sitd.
Opiskelijoille annetaan ongelmia ja tehtévid, joissa he joutuvat esimerkik-
si etsimddn opetussisiltojen eri osien valisid suhteita, yhdistelemaén niita,
tiivistimédan annettua informaatiota, etsimddan olennaisimpia kohtia, teke-
madn yleistyksid ja pddtelmid, keksimdan esimerkkejd ja soveltamaan tietoa.
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Kokemuksellisen taideoppimisen ohjaamisessa opiskelija haastetaan
suunnittelemalla opintojakson tehtdvit ongelmanratkaisutehtaviksi, joissa
opiskelija reflektoi kokemuksiaan ja liittdd henkilokohtaisia kokemuksi-
aan annettuun tehtdvadn, yhdistdd primédrista ja sekundédrista kokemus-
maailmaansa. Kokemuksellisen oppimisen humanistisen ja progressiivisen
traditioon sitoutuen suunnittelen prosessinomaisia harjoitustéitd, joissa
opiskelijalla on edessadn Deweyn (1958) kuvaama poikkeama normaali-
kdytanndssd, johon reflektiivisen ajattelun ja taiteen tydstamiseen liittyvien
mentaalisen ja vélineellisen toiminnan kautta opiskelija pyrkii hakemaan
vastausta. Mentaalisissa taidoissa on kysymys taiteen metaforisen kielen
ymmartimisestd, ulkoisten ja sisdisten kokemusten muuntamisesta tai-
teen kielelle: tdssd opintojaksossa kuvan, sanan ja liikkeen kielen sanallis-
tamisesta ja niissd esiintyvien merkitysten etsimisestd. Kokemuksellisessa
taideoppimisessa erilaiset tietimisen tavat ja muodot yhdistyvit. Talloin
oppiminen on tiedonhankintaa ja muuntamista, jonka perustana on poh-
diskeleva havainnointi, késitteellistiminen ja toiminta. Opettajan tehtdvana
on tuoda opetukseen niitd kuvan tai muun taiteen tekemisen ja nakemisen
mahdollisuuksia, joilla opiskelija voi prosessoida uutta tietoa kokemuksien-
sa jasentdmisen kautta. Opettajan pitda siis suunnitella opetus kokemuksen
dialektisuuden mukaisesti: miten saada sisdinen ulkoiseksi ja ulkoinen si-
sdiseksi.

Téssd on taideopetuksen suunnittelun suurin haaste, miten siséllyttaa
opiskelijan henkilokohtaiset kokemukset, sekd menneet ettd nykyisyyden,
oppimisen perustaksi ja luoda prosessi, jossa olisi mahdollisimman paljon
taiteen tekemisen menetelmid, vélineitd ja materiaaleja. Haasteena on riit-
tdvan vaativa ongelmanratkaisutehtédva, jossa reflektiivinen ajattelu saa so-
pivasti siementd - ei lannistaen vaan motivoiden. Opettajan on muistettava
haasteellisuus, kiinnostavuus, prosessinomaisuus ja se, ettd henkilokohtai-
suus voidaan jakaa opiskelijan omaa péitosta kunnioittaen seka riittdvan
tilan ja ajan huomioiminen yhteisten jakamisten vaiheille. Opetuksessa
kiinnitdn huomiota teknisten ja ilmaisullisten keinojen lisaksi ajattelun,
mielikuvituksen ja tunteiden ilmaisun valmiuksien kehittymiseen, mutta
myos sellaisiin oppimistilanteiden suunnitteluun ja luomiseen, joissa tut-
kittavaa ilmi6td ldhestytdan erilaisten, toisiaan tdydentdvien tapojen avulla.

Liitin opettajan toimintaan ja oppimisen Kkésitysten muuntumiseen
opiskelijan kasityksen muuttumisen koko opintojaksoa kohtaan. Aiempien
opintojaksojen aikana olen havainnut, ettd osa opiskelijoista on kokenut ai-
emmat kouluaikaiset kuvaamataidon tunnit ahdistavina piirtdmisen vaati-
muksineen. Konstruktivistisessa pedagogiikassa, jossa yksilon kokemukset
ovat lahtokohtana, huomioin tdmin asenteeseen liittyvin muutostarpeen.
Suunnittelen opintojakson harjoitukset niin, ettd niissd painotetaan piirta-
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misen sijasta kuvataiteen muita menetelmid ja taiteen menetelmid seka te-
kemiseen liittyen reflektiivistd ajattelua. Harjoitusprosessin, reflektiivisen
toiminnan ja ajattelun, jota voidaan sanoa myds kognitiiviseksi konfliktiksi
(Tynjdla 1999, 167) avulla, opiskelijan késitys muuttuu piirtdmisen pelon
ajattelusta kasitykseen taiteellisesta toiminnasta usealla eri ilmaisutavalla.

Painotus sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Yksi keskeisid konstruktivis-
min, erityisesti sosiaalisen konstruktivismin pedagogisia seurauksia on
sosiaalisen vuorovaikutuksen korostaminen oppimisessa. Silloinkin, kun
oppimista tarkastellaan yksilollisend prosessina, kuten kognitiivisessa kon-
struktivismissa, sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys yksiléllisen tiedon
konstruoinnin kannalta ndhdddn tarkednd. Sosiaalisen vuorovaikutuksen
kautta oppija voi ulkoistaa omaa ajatteluaan, saada reflektion aineksia muil-
ta, saada sosiaalista tukea tai antaa sitd toisille. Konstruktivistisissa oppi-
misymparistoissd keskeisind tyomuotoina ovat kollaboratiiviset opiskelu-
muodot, joissa jarjestetdan varta vasten mahdollisuuksia tiedon jakamiseen,
keskusteluun, neuvotteluun ja erilaisten tulkintojen esittimiseen ja argu-
mentointiin.

Suunnittelen opintokokonaisuutta siten, ettd opiskelijan yksilolliset
tiedon konstruointiprosessit, taiteen tekeminen, tutkiminen ja vastaanot-
taminen saavat oman tilansa ja kaikkien harjoitusten yhteydessa yhteisen
jakamisen vaiheet omansa (ks. Sava 1993, 37). Taideoppimisen prosessin
ymmartdminen edellyttdd persoonallisen ja sosiaalisen tiedon yhdistamista.
Opiskelijan henkilokohtainen tieto on tulosta ulkoisen maailman ja henki-
l6kohtaisten kokemusten muuntamisen vuorovaikutuksesta. Kun opiskelija
selittdd ymmarrystddn taiteen kielelld ja sanoilla toiselle opiskelijalle sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen tilanteissa, han tulee kuulluksi ja samalla my®és
kuuntelee toisen tulkintaa ja ymmarrystd omasta tyostdan. Opiskelijan na-
kokulma laajenee ja saa uusia merkityksid ja ndin opiskelija voi suunnata
toimintaansa eteenpdin joko muuntaen tai syventden tietoaan. Sosiaalinen
tieto rakentuu kulttuurisesti vilittyneiden sanojen, symbolien ja kuvien
kautta yhteisen jakamisen kautta. Yksilon henkilokohtainen kasvun ja kehi-
tyksen prosessi kontekstoituu osaksi sosiaalista toimintaa, jossa taideteokset
muuttavat muotoaan ja sisaltéddn sosiaalisen toiminnan myota.

Opettajan tehtdvdnd nden olevan jérjestdd tietoisesti sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen tilanteita, joita tulee tietoisesti ohjata pedagogisin keinoin ja
selkeilld tehtdvdannoilla. Sava (1993, 29) tuo esille Brownin ja Balinscarin
(1988) ajatukset, joita tulisi huomioida opetusta suunniteltaessa. Néitd ovat
mm. yhteistoimnnallisen tydskentelyn mahdollistaminen, toista kunnioitta-
van ja kannustavan ilmapiirin rakentaminen, kannustaminen taiteelliseen
tekemiseen, omasta tekemisestddn vastuun ottamiseen, kannustaminen tai-
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deteosten heréttdmien erilaisten nakokulmien esille tuomiseen ja sitd kautta
erilaisuuden kunnioittamiseen ja tilan antaminen uusien merkitysten ra-
kentumiselle ja kehittyneemmalle taiteelliselle toiminnalle.

6. Tiedon oppimisen ja tiedon kiyton kytkeminen toisiinsa. Oppiminen on ti-
lannesidonnaista. Se tarkoittaa sité, se on aina sidoksissa siihen ymparistoon,
tilanteeseen ja laajempaan kulttuuriin, jossa se tapahtuu. Taman vuoksi
yhdessa tilanteessa opittua ei valttaimattd pystytd suoraan kéyttimaan toi-
senlaisissa olosuhteissa. Opitun soveltamista uusiin, erilaisiin tilanteisiin
edistetddn siten, ettd jo opiskeluvaiheessa opiskeltavia asioita kdytetaan eri-
laisissa yhteyksissd ja asioita tarkastellaan useista eri nakokulmista. Oppi-
mista ja soveltamista ei vélttimatta eroteta erillisiksi vaiheiksi, vaan asioita
opitaan tekemalld ja toimimalla aidoissa ongelmanratkaisutilanteissa.

Tutkimuksessa lasnd olevat opinnot ovat sidoksissa ammattikorkea-
kouluymparistoon ja sielld ammatilliseen tutkintoon liittyviin opintoihin.
Tédma konteksti luo reunaehdot opetuksen suunnittelulle. Opetuksen suun-
nittelun ja toteuttamisen perustana on, ettd opiskelijan oppimaa tietoa ja
taitoa on mahdollista ensin hyodyntdd omassa kasvussa ja myohemmin
soveltaa oppimaansa sosiaalialan tyokentélld erilaisten asiakkaiden kanssa
toimiessaan.

Opintojakson opetussuunnitelmaa tehdesséni otan huomioon taidekas-
vatuksen periaatteista seuraavat (Rasanen 2000, 10): lahtékohtana on, miten
kertoa usealla rinnakkaisella kertomisen tavalla ja taidemuotojen yhdisté-
miselld samaa henkilokohtaista kokemusta ja tehtévaksi annettua teemaa.
Huomioin timén kierrattimalld samaa teemaa, mutta vaihtamalla tekniik-
kaa, materiaaleja ja vérejd, jolloin katsomisen ndkokulma syvenee tai saa
uuden syvemmén merkityksen. Toiseksi kiinnitdn huomiota tietimisen ja
vallan suhteeseen opetuksessa. Opettaja ei ole tiedon asiantuntija eika tie-
don siirtdjd, vaan jokaisella opiskelijalla on oma henkilokohtainen kokemus-
maailmansa ja siten hidn on myds oman tietdmisensa asiantuntija. Siksi tu-
lee huomioida se, miten opiskelijat johdatetaan kohtaamaan omien téidensa
ja toisten toiden kohtaamisessa tapahtuvia toisinaan hyvinkin ristiriitaisia
tulkintoja. Opettajan tehtdviksi jaa huolehtia oppimisympéristossd siitd,
ettd opiskelija saa kayttad riittavasti aikaa ja ettd ilmapiiri on myonteinen
taiteelliselle toiminnalle, jossa opiskelija voi kokea aisti- ja tunnevoimaisia
elamyksid ja kokemuksia. Aistitiedon persoonallinen haltuunotto edellyt-
tdd edelleen materiaalista tyoskentelyd. Kokemuksellisessa taideoppimisessa
tietoa hankitaan taiteen ilmaisukielestd, itsestd ja oppimisen prosesseista.
Résdnen (2000, 14) liittad kokemukselliseen taideoppimiseen kisiteparin
havainto ja toiminta. Kokonaisvaltainen oppiminen voi alkaa hinen mu-
kaansa kummasta tahansa, mutta todellisuudesta ja taideteoksista saadut
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kokemukset ovat sen perusldhtokohta. Tunteella on oma merkityksensa tie-
tdmisessd, niiden avulla muut tietimisen muodot saavat henkilokohtaisen
merkityksen ja arvon.

Oppiminen kulttuurisesti vilittyvind toimintana. Erityisesti oppimisen tut-
kimuksen kulttuurihistoriallinen koulukunta painottaa, ettei oppimista
voida tarkastella irrallaan ympéroivastd yhteisostd, laajemmasta kulttuuris-
ta, sen konventioista ja kielestd. Télléin oppimistoiminnan muuttaminen
edellyttdd enemmén kuin vain vaikuttamista yksittdisen oppijan mentaali-
siin prosesseihin. Se edellyttda huomion kiinnittimistd koko opetuksen ja
oppimisen toimintajirjestelmadn, joka sanelee yksittdisen oppijankin oppi-
misen ehdot.

Kun taiteellinen toiminta perustuu vuorovaikutukseen, se tarkoittaa
omien taiteellis-esteettisten tietojen, havaintojen, mielikuvien ja tulkinto-
jen ilmaisemista dialogissa, vuoropuhelussa opettajan ja toisten opiskelijoi-
den kanssa yhdessa. Talloin tarvitaan emotionaalisesti turvallinen, luova ja
omaperiisillekin ideoille sekd tulkinnoille avoin ilmapiiri, jossa jokaisella
on mahdollista kertoa kokemuksensa, tulkintansa ja oman taiteellisen tuo-
toksensa toiselle ilman pelkoa perinteisen taidearvostelun negatiivisesta ja
lamaannuttavasta vaikutuksesta. Parhaimmillaan kokemusten jakamisesta
syntyy aitoa vuoropuhelua, erddnlaista kollektiivista virtaa, jossa opiskeli-
joiden taiteelliset kokemukset ja tuotokset liittyvit toisiinsa. Yhdessa tyos-
kentelyd tulee ohjata tietoisesti pedagogisin keinoin ja selkedsti annetuin
tehtavin (Sava 1993, 29).

Postmodernin taidekasvatuksen péitehtdvind on etsid keinoja nyky-
pdivin ymmartamiseen. Kokemuksellinen taideoppiminen on opiskelijan
ja ympdriston vuorovaikutusta. Taidehistorian teosten tulkinnassa, oman
tai toisen taideteoksesta puhuttaessa opiskelija voi kertoa omasta sisdisestd
maailmastaan tai taiteilijan maailmasta. Teosta tulkittaessa tai siitd puhut-
taessa, katsojan kulttuuri kohtaa taideteoksen taustalla olevan kulttuurin.
Suunnittelen opintojakson harjoitukset niin, ettd osassa ensimmdisen ais-
tihavainnon lahdettd edustaa taidehistorian teos ja osassa opiskelijan hen-
kilokohtaiseen maailmaan liittyva eldmys tai kokemus. Ndiden molempien
kdyton perusteena on se, ettd opiskelija voi katsojana ja kokijana heijastaa
kokemuksiaan sekd kaukaiseen taidehistorian henkiloon, kokemusmaail-
maan ja kulttuuriin, mutta myods omaan ja lahelld olevan ihmisen kokemus-
maailmaan ja kulttuuriin. Opiskelijalla on mahdollisuus rakentaa siltoja
menneeseen ja nykyiseen kulttuuriin. Opintojaksolla kéytetddn my6s yh-
teistoiminnallisia opiskelumuotoja; yhteisid keskusteluja ja pienid orientoi-
via harjoituksia, joiden tavoitteena on ryhman ryhméytymisen tukeminen
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ja turvallisen oppimisilmapiirin vahvistaminen yhteisen tiedon rakentami-
sen lisdksi.

8. Oppimisen arvioinnin kokonaisvaltaisuus. Koska oppijoiden oppimispro-
sessi on koko oppimistilanteen tarkein osatekijd, oppimisen arviointikin
kohdistetaan siihen eikd ainoastaan oppimisen tuloksiin. Arvioinnissa ei
huomio kohdistu sithen, miten paljon tietosisillostd oppija pystyy toista-
maan, vaan siihen, miten hdnen oppimisprosessinsa on edennyt, minka-
laisia konstruointeja hin on tarjotun materiaalin perusteella saanut aikaan
eli minkalaisia hdnen oppimistuloksensa ovat laadullisesti ja miten hanen
kasityksensd asioista ovat oppimisprosessin kuluessa muuttuneet. Myds op-
pimisen arvioinnissa oppijalla itsellddn ja sosiaalisella vuorovaikutuksella
on keskeinen rooli.

Oppimisen arvioinnissa on jatkuvan arvioinnin tavoite. Ohjaan opiske-
lijoita kirjaamaan havaintoja kokemuksistaan, tydmenetelmistd, materiaa-
leista ja vilineistd tyoportfolioon, jonka perustalta he kirjoittavat pohdin-
nallisen esseen kirjallisuutta apuna kdyttien. Tama opintojakson aikana
rakentunut opiskelijan omiin kokemuksiin perustuva essee tulee olemaan
opintojakson arvioinnin kohteena suhteessa opintojakson oppimistavoittei-
siin.
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6 Tutkimuksen menetelmalliset
lahtokohdat ja ratkaisut

Tutkimukseni kohdistuu korkeakoulutasoisen oppilaitoksen ja sithen sopivien ope-
tuskdytanteiden kehittimiseen. Tutkimusta ja samalla tutkimuksen kehittaimisen
kohteena olevaa opetustydtd ohjaavana perusajatuksena on se, miten sosionomien
koulutuksessa voidaan mahdollistaa koulutettavan kasvu - persoonallinen ja am-
matillinen kasvu - sivistyneeksi sosionomiksi ja sivistyneeksi yksiloksi, joka osaa
toimia patevésti sosionomin ammatissaan ja pystyy edelleen kehittymdan am-
mattinsa muuttumisen edellyttimalld tavalla sekd kehittdmédn asiantuntijuuttaan
(Lehtovaara 1996, 15). Tama tutkimus tapahtuu luonnollisessa opetuksen konteks-
tissa, jossa tutkija ja tutkittavat toimivat yhteistoiminnallisesti ja pyrkivit lissdmaan
ymmarrystadn tutkittavasta, muutokseen tahtddavasta prosessista. (Kuula 1999, 204-
205; Kiviniemi 1999, 66.)

Opettaja tydnsa tutkijana toimintatutkimuksessa pragmatistisesta lahestymistavasta

Empiiriset tutkimukset luovat kosketuskohtaa siihen todellisuuteen (Puolimatka
(1995, 23) johon kasvatusfilosofiset pohdinnat ottavat kantaa. Tutkimuksessani néi-
td konkreettisia kosketuskohtia ovat opetussuunnitelmien sisdlllliset toteutumat,
joita pyrin muuttamaan tdmén tutkimuksen kuluessa. Connelly ja Glandinin (1988,
4, 18-19) sanovat opettajan persoonallisen tiedon olevan avain kaikessa opetus-
suunnitelmallisessa kehittimistydssa. Kaikki opettamiseen ja oppimiseen liittyvit
kysymykset rakentuvat sithen osallistuvien henkildiden persoonallisesta tietovaran-
nosta, jossa tulee huomioida perspektiivi, praktinen tieto ja biografinen narratiivi.

Pragmatistinen lahestymistapa antaa ajatuksille ja teorioille arvon niiden kéy-
tannollisen merkityksen perusteella. Pragmatismin kokemuksellinen lahestymista-
pa vaatii jo itsessddn testaamaan teoriat ja ajatukset kdytannossd. Heikkinen ym.
(2007, 156) toteaa, ettd pragmatistille on “totta” se, miké toimii. Totuus on sidok-
sissa ideoiden toimivuuteen tai hyddyllisyyteen. Talléin arvioinnin kohteena ei ole
pelkistdan tiedon kayttoarvo tai hyodyllisyys vaan tiedonprosessin perimmainen
luonne.
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Kun pragmatismi kohtaa toimintatutkimuksessa opetuksen kehittdmisen ja ope-
tussuunnitelman kehittdmisen interventioissa, kysymyksessd on pyrkimys muutok-
seen ja jonkin kehittimiseen edistyksellisessa mielessd, jolloin kohdataan progres-
siivinen kasvatusajattelu (ks. Puolimatka 1995, 48). Deweyn (1963, 28-29) mukaan
valistuneessa kasvatuskdytdnnossd edellytetian kasvatusfilosofiaa, jarjestyksen ja
organisaation ideaa, joka seuraa kasvatuksellisten kokemusten merkitysten ym-
martidmisestd. Dewey (1929, 24) on pragmatismin edustajana korostanut teorian ja
kdytdnnon yhteyttd toisiinsa. Hin on tuonut esille ajatuksen tutkimuksesta, joka
liittyy kiintedsti ihmisyhteison arkitoimintaan. Dewey (emt.) pohtii myds reflek-
tiivistd ajattelua toiminnan perustana, miké on nykyisen toimintatutkimuksellisen
ajattelun peruslahtokohtia. Lewiniltd (1946, 34) on perdisin toimintatutkimuksessa
kéytetty malli tutkimusprosessissa toisiaan seuraavina suunnittelun, toiminnan, ar-
vioinnin ja uudelleensuunnittelun sykleind (Résdanen 1993, 40; Heikkinen & Jyrka-
ma 1999, 26; Heikkinen 2001a, 129; Heikkinen 2007a, 203-204).

Opetussuunnitelmia voidaan tarkastella sarjana toiminnallisia hypoteeseja,
jotka tulee toteuttaa kasvatuksellisesti ja opetuksellisesti sopivalla tavalla. Naitd
hypoteeseja testataan ja muotoillaan uudelleen opetuksessa toimintatutkimuksen
mukaisesti. Toimintatutkimus on tutkimistapa, jonka pidmaédrdna on saada aikaan
muutoksia sosiaalisissa toiminnoissa, mutta samalla my6s tutkia nditd muutoksia
(Jary & Jary 1991, 5; Kemmis & Wilkinson 1998, 21; Kuula 1999, 10-11; Heikkinen
2007a, 196-197). Kemmis ja Mc Taggart (1988, 5; 2004, 567-570; Heikkinen 2007a,
197) sanovat toimintatutkimuksen olevan yhteiséllisen ja itsereflektiivisen tutki-
mustavan, jonka avulla sosiaalisen yhteison jasenet pyrkivit kehittimaén yhteison-
sa kaytanteitd jarkevimmiksi ja oikeudenmukaisemmiksi, ja jossa samalla pyritdan
ymmartdmadn paremmin niitd toimintatapoja ja niitd tilanteita, joissa toiminta
tapahtuu. Toimintatutkimuksen avulla implisiittinen tieto pyritddn saamaan kie-
leksi, jolla voidaan keskustella toisten ihmisten kanssa. Kielen avulla méiritellddn
toiminnan muuttuminen tietoiseksi.

Carr ja Kemmisin (1986, 31-40; Résdnen 1993, 47-51; Heikkinen 2001a, 157-
158) mukaan toimintatutkimusta tehtdessd kaytantd ndhdddn kolmella eri tavalla;
teknisend (technical form), praktisena (practical form) ja kriittis-emansipatorisena
(critical or emansipatory). Teknisessd toimintatutkimuksessa opettaja pyrkii ke-
hittimédan menetelmid ulkoapdin asetettujen tavoitteiden suuntaisesti. Praktisessa
toimintatutkimuksessa tavoitteena on kaikkien osallistujien omien ajatuksien, kasi-
tyksien ja sisdisen hiljaisen tiedon ilmaiseminen ja jasentdmien ja niiden tekeminen
itselleen tietoiseksi. Carr ja Kemmis (1986, 162) korostavat emansipatoriseseen toi-
mintatutkimuksen luonteeseen kuuluvan, ettd tutkimus lisdd opettajan valtaa vai-
kuttaa omaan ty6honsd ja sen kehittymiseen. Téssd kriittisen teorian ldhestymis-
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tavassa painottuvat ihmisen vapautumisen, valtautumisen ja osallistumisen ideat.
Parantaa ja osallistaa ovat kuvaavia télle suuntaukselle (Syrjald ym. 1994, 33; Kuula
1999, 75). Tutkimuksesssani painottuvat praktisen ja emansipatorisen toimintatut-
kimuksen nakokulmat.

6.1 Empiirisen kohtaamisen ehdot toimintatutkimuksessa

Tutkimuksessani olen empiirisend toimijana opiskelijoiden kanssa sekd luokkahuo-
neessa ettd sosiaalialan asiakastyon kentilld opiskelijoita ohjatessani. Lehtovaara
(1996, 20) toteaa, ettd ollakseen patevdd, empiirinen toiminta edellyttdd toimijan
tekevén tietoiseksi, minkdlaiseen ihmiskasitykseen hén sitoutuu. Sitoutuessani tie-
tynlaiseen ihmiskasitykseen, se ohjaa toimintaani ja vastaa kysymykseen, miten ih-
minen on olemassa ja miten han tutkimuksessani tulee tutkimuksen kohteeksi ja on
toimijana tutkimuksen kontekstissa ja samalla my6s opetuksen kontekstissa.

Pragmatistina nden opiskelijan aktiivisena ja toiminnallisena. Ohjaan hinti tie-
toisesti pedagogisilla valinnoillani osalliseksi taiteelliseen toimintaan, jossa hin on
omien elimdnhistoriansa aikana kertyneiden kokemuksiensa kanssa tietyn haas-
teen edessd. Taide kasitteend nayttaytyy hinelle kdytdntoon kietoutuneena, kdytin-
topitoisena problemaattisena tilanteena, jota hin lihtee dlyllisen toimintansa avulla
ratkomaan joko yksin tai yhdessd ryhménsé kanssa. Teoria ja kdytdntd kohtaavat
ndin toisensa. (Ks. Pihlstrom 2001.) Kokemuksellisen oppimisen suuntauksissa pu-
hutaan ensisijaisista ja toissijaisista kokemuksista (ks. Malinen 2000; Saddington
2000), jotka ovat merkityksellisid inhimillisessd olemisessa ja toiminnassa. Bateson
(1987, 128-156; Bardy 1998, 53) selittdd taiteen merkitystd mielen eri kerrosten vali-
sessd kommunikaatiossa. Kokonaisvaltaisessa kokemuksessa kaikki mielen kerrok-
set ovat litkkeessd ja silloin voi tapahtua perustavia muutoksia tietimisen tavoissa.
Mikdan empiirisestd tarkastelusta, tutkimisesta tai muusta ihmisen kadytannossd
vaikuttamisesta esiin analysoitu ihmiskuva ei voi yksistddn olla ihmiseen vaikut-
tamisen perustaksi riittdva (Lehtovaara 1996, 199). Lehtovaaran (emt.) mukaan ih-
mistyota tekevind opettajien, kasvattajien ja tutkijoiden toiminta on perusteltavissa
myds filosofisesti. Filosofinen ihmiskasitys perustelee sitd, mitd ihminen perusluon-
teisesti on, mitd han on kokonaisuutena.

Rauhala (1983; 1989b; 1994; 2009) puhuu holistisesta ihmiskasityksestd, jota hin
nimittad myos eksistentiaalisen fenomenologian ihmiskasitykseksi. Téssd ihmiska-
sityksessd ihminen todellistuu aina kokonaisuutena kolmessa eri olemassaolon pe-
rusmuodossa: kehollisuutena, jolloin korostuu olemassaolon orgaaniset tapahtumat,
tajunnallisuutena, jolloin korostuu olemassaolo psyykkis-henkisena eli kokemisen
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erilaisina laatuina ja asteina ja situationaalisuutena, olemassaolon suhteutuneisuu-
tena omaan eliméntilanteeseensa, situaatioonsa. Kukin olemismuoto on tunnistet-
tava ja ndhtavd ihminen kokonaisuutena, jolloin kullakin olemismuodolla on oma
ominainen olemistapansa, struktuurinsa (Rauhala 1989b, 24; Rauhala 2009, 96-97).
Eksistentialistis-fenomenologinen ihmiskasitys pitdd ihmistd valintoja tekevana
persoonana, joka koko ajan luo oman kasvunsa ja elinympdristénsd toimintakoko-
naisuuksia ja pyrkii omilla teoillaan antamaan merkitystd elimalleen. Ihminen on
tdlléin olemassa omien valintojensa ja itsetajuisuutensa kautta. Ihmisen ajattelu on
suuntautunut tarkoittaen ja kurottaen kohti jotakin. Aistihavainnot ja ajattelu ovat
merkitystd rakentavia (Apuli & Suuronen 1999, 102).

Taman tutkimuksen yhteydessd korostuu ihmisen kokonaisvaltaisuudessa ta-
junnallisuus. Tajunnallisuudessa Rauhala (2009, 97) erottaa psyykkisen ja henkisen.
Tajunnallisuus on sité, ettd mielet (noemat) ilmenevit ja ovat oivaltuvalla tavalla
olemassa. Kokemus on kasvatuksen ydinti ja kasvatus on puolestaan prosessi, jossa
opimme luomaan itsemme. Téssd prosessissa taide ja taiteellinen toiminta ovat mer-
kittdvassd asemassa ja tétd tavoitteellista prosessia sosionomikoulutuksessa tapahtu-
van taideopetuksen on mahdollista tukea. Taide liikuttaa mielta, se ei ole ainoastaan
teosten tai esitysten tuottamista, vaan se on myos tapa rakentaa tai luoda elimaa
laajentamalla tajuntaamme, muotoilemalla ndkokulmia, rakentamalla merkityksid,
luomalla ja vakiinnuttamalla kontakteja muiden ihmisten kanssa ja jakamalla yh-
teista kulttuuria (Eisner 2002, 3).

On kuitenkin huomioitava myds Rauhalan (emt.) ihmiskasityksen kehollisuus,
jota my6s Eisner (2002, 1-2) ja Langer (1957, 84) kuvaavat ihmisessd olevalla or-
gaanisella ja biologisilla tapahtumilla. Aistit ovat avain tajunnallisuuteen: nakemi-
nen ei ole vain passiivinen prosessi, jossa merkityksettomat vaikutelmat varastoitu-
vat organisoituvaan mieleen ja joka puolestaan muodostaa muuntuvaa tietoa mielen
tarkoituksiin sopivaksi. Nakeminen on itsessian muodon antamisen prosessi, jossa
ymmarryksemme maailmasta alkaa silmien kautta ndkemalld (Sava 1998, 111).

My6s Dewey (LW 1, 170; 2010, 33; Vakevid 2004, 66) ymmartad ihmisen mielel-
lisesti toimivana kulttuuriolentona, joka eldd ja kasvaa aktiivisessa vuorovaikutuk-
sessa ympdristoonsd. Thmisen mieli, tietoisuus ja mind eivit ole erillisid ihmisen
biologisesta ruumiista tai siithen suoraviivaisesti palautuvia olemassaolon muotoja,
vaan vuorovaikutustoiminnan emergentteja funktioita, jotka kehittyvat kulttuuris-
ten elimdnmuotojen pragmaattisissa pyrkimyksissa. Ihminen on kasvava ja muun-
tuva, olevaisessa tapahtuu muutosta. Venkula (2003, 20-21) kuvaa olevaisen perus-
olemuksen jatkuvaa ajassa oloa, liikkuvuutta ja toiminnassa oloa fluktuaalisuudella,
virtaavuudella. [Imiot muotoutuvat edeltdvistd ilmidisté siirtyville elementeille uu-
sien ilmididen sisdssd olevina tapahtumisen ja toimimisen jatkeina. Perususkomuk-
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sena tutkimuksessani on ajatus ihmisen potentiaalisesta mahdollisuudesta kasvaa ja
muuttua tavoitteisen taideoppimisen prosessien kautta.

6.2 Toimintatutkimus laadullisena tutkimuksena

Tuomi ja Sarajdrvi (2002, 41) toteavat, ettd toimintatutkimuksen esittiminen laa-
dullisena tutkimuksena ei ole itsestddnselvd asia. Toimintatutkimuksen alaa voi-
daan tarkastella (Tuomi & Sarajarvi 2002, 41; Carr & Kemmis 1986, 136) kiinnit-
timilld huomiota Habermasin madrittdimien tiedonintressialueiden mukaiseen
tieteiden jakoon: 1) empiiris-analyyttinen tai luonnontieteellinen tiede, jota maa-
rittdd instrumentaalinen tieto ja tekninen tiedon intressi, 2) hermeneuttinen tiede,
jota madrittdd praktinen tieto ja tiedonintressi ja 3) kriittinen tiede, jota maarittaa
reflektiivinen eli emansipatorinen tieto ja emansipatorinen tiedonintressi. Tuomi ja
Sarajarvi (2002) kirjoittavat kriittisen teorian mddrittdman maailmankuvan kuulu-
van hermeneuttiseen perinteeseen, silld sen kiinnostuksen kohteena on tietimisen
sisalto. Ndin myos praktisesti orientoitunut toimintatutkimus liittyisi heiddn mu-
kaansa laadulliseen tutkimukseen. Kriittisen teorian nidkokulmasta se on kuiten-
kin rajoittunut, koska perusero liittyy kuvattuun tiedolliseen rakenteeseen. Prak-
tista ldhestymistapaa ilmentdd muutokseen siséltyva tiedon mahdollisuus, kun taas
kriittiseen teoriaan muutos kuuluu uuden tiedon vilttimattomana ehtona (Tuomi
& Sarajirvi 2002, 41-43).

Laadullisessa tutkimuksessa on tarkedtd tunnistaa oma henkilokohtainen suhde
tutkittavaan kohteeseen: tutkija itse on tutkimusvélineend. Tutkijana sitoudun so-
siaalisen yhteison, luokkahuoneessa ja asiakastyon kentélld tapahtuviin tilanteisiin.
Olen osa sitd merkityssuhdetta, jota tutkin; pyrin havainnoimaan sensitiivisesti tut-
kittavia, opiskelijoita ja tulkitsen sévyeroja heiddn toimistaan ja kdyttaytymisistdan.
Tutkijana teen tulkintoja havainnoistani, selitin ja kuvaan tapahtumia mahdolli-
simman kokonaisvaltaisesti, jolloin tutkimus on kenttékeskeistd (Eisner 1991, 32;
Hirsjarvi ym. 1997, 161). Kokemukseni luokkahuonetapahtumista ja kentdlld tapah-
tuneista ovat taustalla lukiessani ndistd yhteisistd kokemussituaatioista rakentuneita
opiskelijoiden esseita ja oppimispaivékirjoja, jotka ovat tutkimuksen aineistoa. Laa-
dullisesti suuntautuneena olen kiinnostunut ihmisen elimismaailman kokemuksen
laadusta ja merkityksistd tietyissd situaatioissa ja konteksteissa (Eisner 1991, 33-34;
Varto 1992, 26). Tutkimuksessani annan tilan opiskelijoiden kertomuksille heiddn
kokemuksistaan, joista teen tulkintaa ja pyrin luomaan néiden tulkintojen pohjal-
ta parempia opetuskdytintojd, jotka puolestaan mahdollistavat opiskelijan persoo-
nallista ja ammatillista kasvua. Toimintatutkijana olen toimiva subjekti ja tulkit-
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sen tilanteita ja opiskelijoiden kertomaa omasta nakokulmastani, konstruoin tietoa
huomioiden eklektisyyden, monien nakokulmien mahdollisuuden tutkimuksen ku-
luessa (McNiff ym. 1996, 16-17). McTaggart (1996, 253) sanoo toimintatutkimuk-
sellisen tiedon olevan luonteeltaan usein omaelamakerrallista. Toimintatutkimus
rakentuu ndin erddnlaiseksi kertomukseksi hermeneuttisesta tiestd, jossa pohdin
uudessa syklissé totuttua toimintatasoa syvallisemmin kuin mitd edellisessa syklis-
sd oli tapahtunut ja koettu.

Pyrin kdymaédn keskustelua tutkittavien kanssa heidén kirjoittamansa kautta,
jolloin he ovat avainasemassa valaistumiseni suhteen sellaisen kanssa, josta en ole
aiemmin ollut tietoinen (Moilanen 1997, 64). Tulkinnallisuus ja dialogisuus herme-
neuttisessa ymmarryksessa (Madison 1988, 50) ovat tutkimuksessani ja toiminnas-
sani avainasemassa. Konstruoin tutkimustani tutkimuksen kuluessa ja sen jilkeen-
kin kirjoittaessani raporttia tarkempaan muotoon. Téllaista Bruner (1986) kuvaa
kertomukseen perustuvaksi inhimillisen ymmarryksen muodoksi, narratiivisen
tiedon muodoksi (Connelly & Glandinin 1988). Kerron laadullisesta muuttumisen
prosessista, joka tapahtuu seka tutkijassa ettd tutkittavissa ja pyrin syvempdan ym-
marrykseen niistd laadullisen muuttumisen muodoista, joita taideopetuksen tavoit-
teisissa prosesseissa tapahtuu.

Laadulliselle tutkimukselle on ominaista, ettd se luo uutta teoriaa ja myos var-
mistaa olemassa olevaa (Creswell 1988, 15; Eisner 1991, 39; Rasdnen 1997, 9; 2000,
24-25). Tutkimusstrategian on kvalitatiivisessa tutkimuksessa mahdollista olla
strukturoimaton ja se voi muuttua ja jalostua tutkimuksen kuluessa. Toimintatutki-
mus sallii tutkimuksen ja olosuhteiden elavén ja muuttuvan. Hyvéksyn siis mahdol-
liset yllatykset ja sen tuomat muutoksetkin. Tutkimus koskee vain tétéd yhtd tapaus-
ta, joten siind on myds laadullisen tapaustutkimuksen piirteitd. Teen aineistosta tétd
tutkimusta koskevan analyysin ja johtopaatokset, jotka ovat kuitenkin siirrettavissa,
kun puhutaan taidekasvatuksen ja oppimisen yhteyksistd. (Hirsjarvi ym. 1997, 165.)

Toimintatutkimusta on méaritelty arvosidonnaiseksi ja subjektiiviseksi ldhesty-
mistavaksi, koska toimintatutkija on toimiva subjekti. Tutkija tulkitsee sosiaalisia
tilanteita omasta ndakokulmastaan, ei ulkopuolisena tarkkailijana tai havaintojen
tekijand. Tutkijan saavuttama tieto ei ole objektiivista sanan tavanomaisessa merki-
tyksessd. Carr ja Kemmisin (1983, 154-155) mukaan toimintatutkimusta tehtdessd
liikutaan suunnittelun, toteutuksen ja jatkuvan evaluaation kentilld, jolloin toteutuu
jatkuvan laadun kehittdmisen perusajatus.
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6.3 Toimintatutkimuksen soveltamistapa tassa tutkimuksessa

Toimintatutkimusta voidaan hahmotella itsereflektiivisend kehdnd, jossa toimin-
ta, toiminnan havainnointi, reflektointi ja uudelleen suunnittelu seuraavat toisiaan
vuorotellen. Kemmis ja McTaggart (1988, 5-6) ja Heikkinen (2001a, 139; 2007a, 202)
ovat kuvanneet toimintatutkimusta spiraalilla, joka kulkee ajassa etenevana sykleit-
tdin. Spiraalissa nakyy, kuinka toiminta ja ajattelu liittyvét toisiinsa suunnittelun,
toiminnan, havainnoinnin, reflektion ja uudelleensuunnittelun sykleind (Lewin
1946, 205). Kdytinnon edistdmistd ja tutkittavaan asiaan liittyvin ymmarryksen
lisddntymistd kuvataan sykleilld, joissa jokaisessa opitaan jotakin edellisestd ja li-
sadntynyt ymmarrys puolestaan rakentaa seuraavaa syklid. Kemmisin (1998) ja El-
liotin (1991) toimintatutkimuksen ensimmadisessd syklissd on erotettavissa seuraa-
vat vaiheet: tunnustelu (reconnaisance), toiminnan suunnittelu (planning action),
suunnitellun toiminnan toteuttaminen (enacting) ja havainnointi (observing, mo-
nitoring), toiminnan reflektoiminen toteutuksen aikana kerdtyn aineiston valossa.
Seuraavissa sykleissd vaiheet ovat: uusi suunnitelmavaihe (muutetun tai uudistetun
toimintasuunnitelman kehittdminen), uuteen toimintaan ryhtyminen ja lisahavain-
tojen teko, uuden syklin tuottaman aineiston reflektointia.

Tutkimukseni tunnustelun tai pohtimisen (Kohonen 1993, 75) vaiheessa rajasin
tutkimuksen koskemaan syksylld 2001 aloittaneen soslsn-ryhmién kevaalld 2002 to-
teutuneen perusopintojen STP 009 (ks. liite 1). Luova toiminta, taide ja itseilmaisu
3 ov opintojaksoa ja syksylld 2002 saman ryhmdn ammattiopintojen opintojaksoa
STA 031 Luova toiminta ja asiakkaan kulttuuri 4 ov (ks. liite 2). Perehdyin aiempaa
tarkemmin taidekasvatuksen kirjallisuuteen ja erityisesti Rasasen (2000) kokemuk-
sellisen taideoppimisen mallin soveltamismahdollisuuteen sosiaalialan koulutuk-
seen. Tassd vaiheessa (ks. Kemmis & McTaggart 1998; Elliot 1991) auttavat tarken-
tavat kysymykset, kuten esimerkiksi: mikd on nykyisen ongelman ydin? Mitd yritin
muuttaa, mitkd ovat muutosprosessia ohjaavat periaatteet? Ammatillisen koulutuk-
sen ja siihen liittyvédn taideaineiden opetuksen kehittamistehtdvassa lahtokohtana
on ajatus, ettd taidekasvatukseen ankkuroituva viitekehys liittaa taiteen inhimilli-
seen kasvuun sellaisen padmairitietoisen toiminnan kautta, jossa emotionaalinen
kokeminen laajentaa yksilon tietoisuutta omasta itsestddn, toisista ja ymparoivastd
kulttuurista ja yhteiskunnasta (ks. Sava 1981b, 35).

Erottaakseni tutkimustydn normaalista opetuksesta tein entistd huolellisem-
man suunnitelman opintojaksolle, jotta mydohemmin tapahtuva tarkempi arviointi
ja analysointi olisivat mahdollisia (Kemmis & McTaggart 1988, 11-13). Tulevaisuus
oli tdssd vaiheessa vield selkiintymaton, mutta hyvaksyin sen toimintatutkimuksen
luonteeseen kuuluvaksi. Tein myos aineistoa koskevan paatoksen tdssa vaiheessa.
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Pyydén ensimmadiseen interventioon ldhdettdessd opiskelijoita pitimadn oppimis-
piivakirjaa ja kirjoittamaan strukturoidun esseen taideoppimisen kokemuksiensa
ja tentittavin kirjan pohjalta, jolloin strukturoidut esseet toimisivat opintosuorituk-
sen arvioinnin kohteena ja tutkimusaineistona. Edellytyksena tille on, ettd opiske-
lijat suostuvat yhteistyokumppaneiksi.

Toiminnan vaiheessa (ks. Kohonen 1993) tulee huomioida ratkaisujen tekeminen
perustellusti, toimintaa on mahdollista korjata sen kestdessikin. Téhdn toiminnan
vaiheeseen liittyy useita sisakkaisid, pienempid sykleja. Opintojaksossa tapahtuu
useita tapaamisia opiskelijoiden kanssa, jotka liittyvat ensimmdiseen interventioon
ja ovat oleellisia koko ensimmaisen syklin ja koko tutkimuksen kannalta. Arvioin
jokaisen opetussession jilkeen suunnitelmaa ja toteutunutta toimintaa suhteessa
Résdsen malliin (1997; 2000), jota pyrin soveltamaan tutkimuksen enismmaisessd
vaiheessa kehittdessini opetusta taidekasvatukselliseen suuntaan. Korjaan ja muu-
tan suunnitelmaa toteutuneiden opetussessioiden arvioinnin jalkeen tarvittaessa.

Kuvaan toimintatutkimuksen kulkuani Heikkisen (2001, 139) kuvion mukaan,
jossa on néhtdvissd samoja vaiheita kuin Kemmisilld ja McTaggartilla (emt.) seka El-
liotilla (1991) etta Kohosella (1993). Tarkennan kuviota tutkimuksessani tapahtuvia
vaiheita kuvaavilla sanoilla tai selityksilla (kuvio 5).
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\
Luokkahuonehavainnointi
ja kenttahavainnointi

Reflektointi luokkahuone- ja
kenttdoppimistapahtumista ja
oppimispaivakirjojen kriittinen
analysointi

Toinen ja kolmas pedagoginen
interventio: luokkahuonetoiminta
ja asiakastyoharjoitukset

Pedagogisen intervention

luokkahuonehavainnointia Johtop&atdsten perustalta

—— paranneltu uusi pedagoginen

Ensimmaisen pedagogisen suunnitelma
intervention reflektointi,
strukturoitujen esseiden \Ensimméinen pedagogisen

kriittinen analysointi intervention toteuttaminen

Tutkimuksen ~_ Ensimmaisen intervention
hahmottaminen, perusteltu suunnitelma
tunnustelu,

tutkimuksen rajaus

Kuvio 5. Tdman toimintatutkimuksen spriaali Heikkisen (2001, 139) kuvion mukaan
tarkennettuna

Tutkimuksen ensimmadiseen interventioon lihdettdessd on huomioitava kokemuk-
sellisen oppimisen ja kokemuksellisen taideoppimisen ndkokulma, opetusta oh-
jaavan konstruktivistisen ohjauskdytinnon periaatteet, taidekasvatuksen teoriat,
sosiaalialan viitekehys ja ammattikorkeakoulun ammatilliseen osaamiseen tdhtda-
vét korkeakoulutuksen vaatimukset. Opiskelijoiden reflektiivinen ajattelu kehittyy
koulutuksen aikana ja tdhdn opetuksen kehittimishankkeeseen liittyen "haastan”
heidét deweyldiseen reflektiiviseen ajatteluun kokemuksellisen oppimisen (Dewey
1934/1980) ja kokemuksellisen taideoppimisen ja konstruktivistisen ohjauskaytan-
non periaatteiden mukaisesti. Tarkastelen opiskelijoiden tuottamia reflektiiviseen
ajatteluun perustuvia esseitd heidan henkilokohtaisista merkittavista taideaineiden
oppimiskokemuksistaan ensimmaisen intervention lopussa. Luon niiden pohjalta
reflektiivisen ajattelun avulla seuraavat pedagogisesti perustellut muutokseen tah-
tddvat interventiot taideaineiden ammattiopintojen opintojaksoon ja tuon ndma ra-
portoinnin avulla nakyviksi, eksplisiittiseksi tiedoksi.
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ENSIMMAINEN INTERVENTIOSYKLI

Tutkimuksen toisessa osassa kuvaan tutkimuksen
ensimmadistd pedagogista interventiosyklii, jossa
jalkautan taidekasvatuksellisen viitekehyksen
taide- ja ilmaisuaineiden opetukseen.

Ensimmadisen pedagogisen interventiosyklin tutkimuskysymykset ovat:

1. Mitd merkittdvid oppimiskokemuksia opiskelijalle on rakentunut
perusopintojen taideaineiden tunneilla?

2. Minkailaisia kdsityksid opiskelijoille on rakentunut perusopintojen
taidekasvatusperustaisesta taideaineiden opinnoista?



-
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7 Tutkimus "Taide- ja ilmaisuaineiden opetuksen
kehittaminen postmodernin taidekasvatuksen
suuntaan” — ensimmainen interventio

71 Tutkimuksen kohderyhma ja toiminnan rakentuminen

Tutkimukseni kohdentuu Oulun seudun ammattikorkeakoulun sosiaalialan kou-
lutusohjelman  sosionomikoulutuksen yhden opiskelijaryhmin taideaineiden
opetukseen sekd perusopintojen ettd ammatillisten opintojen opetukseen heiddn
koulutuksensa aikana vuosina 2001-2004. Tamin opiskelijaryhmén padsuuntautu-
misalueena sosiaalialan koulutusohjelmassa ovat varhaiskasvatuksen, lastensuoje-
lun, sosiaalisen nuoristotyon ja perhety6én suuntautumisen opinnot. Osa opiskeli-
joista suorittaa opintoihinsa liittyen mielenterveys- ja paihdetyon opintoja, kaksi
opiskelijaa on valinnut suuntautumisvaihtoehto-opinnoikseen sosiaalivakuutuksen
opinnot. Opetussuunnitelmassa on pakollisia perusopintoja, ammattiopintoja ja va-
linnaisia opintoja, jotka kokonaisuudessaan muodostavat sosionomin (AMK) pite-
vyyden tuottavat opinnot. Opiskelijoilla on mahdollisuus hakea opintojensa aikana
tietyt koulutusohjelman opinnot suoritettuaan lastentarhanopettajan kelpoisuuden
osoittava patevyys tutkintotodistukseensa.

Tutkimuksen tarkoituksena on kehittdd ammattikorkeakoulun sosiaalialan kou-
lutusohjelman taide- ja ilmaisuaineiden opetusta. Kehittdmistehtavédssd huomioi-
daan ammattikorkeakoululle ja sosiaalialan koulutukselle asetetut tavoitteet seka
postmodernin taidekasvatuksen mahdollisuudet taide- ja ilmaisuaineiden opetuk-
sessa, jolloin tarkoituksena on erityisesti sosiaalialalle soveltuvan taidepedagogii-
kan kehittiminen. Sosiaalialan koulutusohjelmaan sisiltyvien taideaineiden opin-
tojen avulla opiskelija hankkii valmiuksia sosiaalialan tiedolliseen ja taidolliseen
tyon hallintaan, jolloin tutkimuksen vilillisend tarkoituksena on kehittdd myds
kdytinnon sosiaalialan tyotd. Pedagogisin keinoin opiskelijaa valmennetaan hank-
kimaan elinikdisen oppimisen idean mukaisesti uudistumiselleen tarvittavia tietoja
ja taitoja (Borgman ym. 2001, 20-21).
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Siirtyminen toimintaan; kuvaus ensimmaisen kohtaamisen tavoitteista ja sisalldista

Ensimmaiisen pedagogisen intervention, opintojakson ensimmadisen tapaamisen ja
tuntien aikana kerroin opiskelijoille, ettd tuleva opintojakso on osa taideaineiden
opetuksen kehittdmisty6td. Kysyin heiddn halukkuuttaan osallistua tutkimukselli-
selle matkalle taideaineiden opintojaksoilla, jossa heilld tulisi olemaan merkitykselli-
nen rooli omalla toiminnallaan ja omilla oppimiskokemuksillaan koulutusohjelman
opintojakson opiskelijoina. Selvitin my®s, ettd opintojakson suoritusvaatimuksiin
kuuluvat strukturoidut esseet tulisivat olemaan toimintatutkimuksen aineistoa
opiskelijoiden suostumuksella.

Kuviossa 6 kuvaan (taulukko) 1. intervention opintojakson tavoitteet ja toiminta-
ni toteutuksesta yhden esimerkin siitd, minkalaisista opetuksellisista kohtaamisista
1. pedagogisen intervention aineisto tutkimustani varten syntyi. Taman jalkeen siir-
ryn tarkastelemaan yleisemmin aineiston keruuta toimintatutkimuksessa ja analy-
soinnin menetelmillisid tekijoitd. 1. pedagogisen intervention aikana opiskelijat kir-
joittavat kokemastaan ja tekemistdan oppimispdivikirjaa. Oppimispdivékirjojensa
ja kirjallisuuden avulla opiskelijoiden tehtdvina on koostaa strukturoitu essee.

STP 009 Luova toiminta, taide ja itseilmaisu: Tuntisuunnitelma 14.1.2002

Ryhmaytyminen, historiallinen kuvataide, kuvan merkitys, linokaiverruksen

Avainideat ; o
sovellus ja pastellipiirustus.

Oppimisympéristo Turvallinen oppimisymparistd, affektiivinen, tuottava.

Ymmaérrys kuvataiteen historiallisesta juuresta ja kuvan merkityksestéa
ihmiselle kautta historian.

Taiteen merkitys ihmiselle.
Oppimistavoitteet ] o ) S
Turvallisen oppimisilmapiirin rakentaminen yhteistoiminnallisesti.

Kuvataiteen tydmenetelmaén perehtyminen ja harjaantuminen
tydmenetelmén kaytossa; grafiikka, linokaiverrus ja pastellipiirustus.

Oppimsstrategiat Draamallinen, kirjallinen ja kuvallinen tuottava reflektointi.

Opiskelijoiden yhteistoiminnallisesti tuottamat draama-esitykset aiempien
oppimiskokemusten avulla.

Opetusmateriaalit
Liidut, voimapaperi, kuvia kalliomaalauksista, vanerilevyja, linokaivertimet,

pastellilidut
Yksityinen kokemus; Kokemus:
tiedostamaton ja Pyydan opiskelijoita hetken miettimaén itsekseen merkityksellisia
esiymmarrys oppimiskokemuksia ensimmaisen syksyn opiskelustaan.

HELENA MALMIVIRTA



87

Pyydan opiskelijoita jakamaan kokemuksiaan pienissa ryhmissa (4 henked)
ja pohtimaan yhdessa merkittavia oppimiskokemuksiaan tahan astisesta
yhteisesta opiskeluajastaan ja kirjaamaan muistiin kokemuksiaan.

Pohtimisen ja jakamisen vaiheen jalkeen pyydén opiskelijoita

1. Vastaanottovaihe suunnittelemaan pienimuotoisen draamaesityksen valitsemastaan

ja merkityksenanto, merkittavista kokemuksista ja esittamaan sen toisille ryhmille kukin ryhma
pohdiskeleva vuorollaan

havainnointi jakamisen

vaihe Pienimuotoiset draamaesitykset pysaytetaan still-kuviin ja vastaryhma

hahmottelee pastelliliiduilla ruskealle isolle paperille kuvan nakemastaan ja
vastaanottamastaan still-kuvasta.

Jokaisen ryhmén draamaesityksen ja piirtdmisen jalkeen kokemuksia
jaetaan jo yhteiseksi tulleista oppimiskokemuksista.

Tiedonhankinta:

Kaytan alustuksena kuvia varhaisista luolamaalauksista ja pyydan
opiskelijoita miettim&an yhteytta &skeiseen draamaesitykseen ja kuvalliseen
tuottamiseen. Keskustelemme kuvien merkityksesta ihmisen historiassa ja
tarpeesta kuvien tekemiseen.

Tuottava toiminta - toiminnan vaihe:

Oman "kalliomaalauksen” piirtdminen. Ohjaan tydmenetelman. Jokainen

2. Kontekstualisointi ja saa oman vanerilevyn, johon kaiverretaan linokaiverruksen menetelmaa
ymmartaminen kayttaen ensin itse suunniteltu kuva, jonka pohjana kaytetaan tunnin alussa
esiin tulleita merkityksellisia kokemuksia. Kaiverretut kuvat varitetaan
pastelliliiduilla kalliomaalauksen tunnelman saavuttamiseksi.

Jakamisen vaihe

Téiden valmistuttua jaetaan kokemuksia seké taiteen tekemisesta;
kaiverrus-menetelmésta, varien kaytosta seka kuvan tuottamisen

prosessista ja sen eri vaiheista. Yhteinen keskustelu jatkuu kuvan
merkityksesta yksildlle ja ihmisille historian aikana.

Kuvio 6. STP 009 Luova toiminta, taide ja itseilmaisu. Tuntisuunnitelma 14.1.2002.

7.2 Aineiston keruu toimintatutkimuksessa

Toimintatutkimuksen aineiston keruuseen on suositeltu erilaisia menetelmia (Nixon
1981; Hopkins 1988; Elliot 1991), joista tdhdn tutkimukseen tarkentuivat seuraavat
asiat:

1. Tutkimuspdivékirjan pitiminen. Toimintatutkimukseni kohdistui opetuksen
kehittdmiseen ja siind tarkemmin taideaineiden opetukseen kehittdimiseen. Tein
tyotani yhdessd opiskelijaryhmédn kanssa. Taideaineiden oppitunneista kirjasin
muistiin opintojakson opetussuunnitelmat, arvioinnit toteutuneista tunneista suh-
teessa asetettuihin tavoitteisiin, ihmettelyjd ja havaintoja tuntien kulusta, opiskeli-
joiden kommentteja heidin huomioistaan. Kirjasin mys niitéd ajatuksia, joihin tuli
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tehdd muutoksia jo joillekin ldhitunneille, jotka poikkesivat alkuperdisistd suunni-
telmista, jotta tutkimuksen interventio toteutuisi. Lisdksi kirjasin muistiin kolle-
gani kanssa kdymani keskustelut tutkimushankkeestani. Opiskelijoiden tehtdvana
oli kirjoittaa oppimispéivakirjaa opintojakson aikana tapahtuvista kokemuksistaan.
Némai oppimispaivékirjojen ja kirjallisuuden pohjalta kirjoitetut esseet ovat tutki-
mukseni padaineistoa. Tdydentdvina aineistona on videonauhoituksia ja valokuvia.

2. Tutkimuksen aikana kerdtddn erilaisia dokumentteja. Tutkimuksen aikana
kertyi dokumentteja opiskelijoiden oppimispéivakirjoista, strukturoiduista esseista
opintojaksojen padtyttyd ja muistiinpanoja tutkimuspaivékirjaan yhteisistd ryhman
kanssa kaydyistd keskusteluista. Kirjasin useita spiraalimalleja, joilla yritin hahmot-
taa tutkimuksen etenemistd ja kokonaisuutta, lukuisia sivuspiraaleja (Heikkinen
2007a), jotka kulkivat oman polkunsa tutkimuksen kuluessa, ja teoreettisten jasen-
nysten malleja ylé- ja alakdsitteineen. Merkint6ja on eri syklien aikana tapahtuneis-
ta oivalluksista, jotka olivat merkityksellisid seuraavan syklin kannalta.

3. Tiedonhankinnassa on mahdollista kdyttad apuna teknisid apuvilineitd, ku-
ten videointia, valokuvausta ja nauhoituksia. Valokuvasin molempien interventioi-
den oppitunneilla opiskelijoiden luvalla heiddn tyoskentelyddn ja valmiita toitdan.
Lisaksi videoin opiskelijoiden keskustelua toisen intervention oppimiskokemusten
yhteisen jakamisen vaiheessa.

Tutkimukseen osallistuvien opiskelijoiden oppimispdivékirjat ja strukturoidut
esseet toimivat kolmella tavalla: ne palvelivat opiskelijoiden oppimista siind mieles-
sd, ettd niiden avulla opiskelija saattoi kartoittaa ja reflektoida tunneilla oppimaansa
seka yksin ja ryhmdssd tapahtuneita oppimiskokemuksiaan; liséksi ne ovat tutki-
musmateriaalina tdhdn tutkimukseen ja ovat osa opiskelijan opintosuoritusta. Pyy-
sin opiskelijoita kirjaamaan muistiin taideaineiden tunneilla tapahtuneita oppimis-
kokemuksiaan. Muistiinkirjatuista oppimiskokemuksista ja tentittivind olevasta
kirjallisuudesta opiskelijoiden tehtdvana oli kirjoittaa strukturoitu pohdinnallinen
essee ensimmaisen opintojakson oppimiskokemuksista (ensimmainen pedagoginen
interventio). Toisen muutosintervention aikana opiskelijat pitivit my6s oppimispai-
vikirjaa, jonka kirjoittamiseen annoin tarkennettuja ohjeita ensimmdisen interven-
tion palautteen perusteella.

Oppimispdivékirjojen pohjalta kirjoitetuilla esseilld pyrittiin edistimaan opis-
kelijan oppimista. Lisaksi esseet tarjosivat tutkimukselle aineistoa siitd, mitd opiske-
lijat ovat oppineet ja minka he olivat kokeneet tuntien aikana merkittdvdna oppimi-
sen kannalta. Péivikirjoja on kdytetty sosiaalitutkimuksen alueella kartoittamaan
paivittdistd sosiaalista vuorovaikutusta ja toimintoja. Pdivakirjan pitdmistd on suo-
siteltu my6s heikosti muistettavien asioiden tai tapahtumien kirjaamiseen (Mylly-
kangas 1986, 26). Lukinskyn (1996, 235, 240) mukaan péivikirjan pitdminen on
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itseilmaisun ja itsereflektion muoto, jonka perusta on humanistisen psykologian
perinteessd. Pdivakirjan kirjoittaminen toimii kahdensuuntaisesti: niin sisiltd ulos
kuin ulkoa sisélle -periaatteella yhdistden reflektion ja toiminnan toisiinsa. Paiva-
kirjan kirjoittaminen on keino pddmaérén, oppimistavoitteiden saavuttamiseksi tai
ajatusten ja tunteiden ja toiminnan kytkemiseksi toisiinsa.

Sain kdytt6oni opintojakson jlkeen 32 opiskelijan esseet, joista yksi jai ulkopuo-
lelle sen sisdllon heikkouden perusteella. Ensimmaisestd interventiosta esseitd oli
siis kdytossa 31. Elliot (1991, 77) korostaa pdivékirjojen henkilokohtaisuutta ja yksi-
tyisyyttd ja siksi niiden kdyttooikeus ja padtantavalta on kirjoittajalla. Elliot (emt.)
ehdottaa pidettdvaksi opettajan ja oppilaiden yhteistd “evaluaatiosessiota” opinto-
jakson loppuessa, minka jalkeen oppilas voisi lukea omat paivikirjamerkintansa
uudelleen ja varmistaa nakokulmaansa (membercheck). Oppimispdivékirjoista
kirjoitetuilla esseilld pyrin osin tdhdn varmistukseen ja myds yksityisyyden suojaa-
miseen sekd opiskelijan reflektiivisen ajattelun kehittymisen tukemiseen. Toisaalta
tunnistan paivakirjojen olevan kertomusten maailman visuaalista muotoa, ne ovat
kertomuksia opiskelijoiden sen hetkisestd todellisuudesta.

Kertomus tai kerronta, kuten Lehtonen (2000, 117-118) kirjoittaa, "pukee koke-
muksemme tiettyihin muotteihin, jotka luovat muotoa ja jarjestystd maailmaan,
jossa elimme”. Kerrottaessa aineistoa jirjestetddn tiettyjen mallien mukaisesti esit-
taimddn ja selittdmadn inhimillisia kokemuksia. Lehtonen (emt., 120) sanoo kerto-
musten tarvitsevan kertojan lisaksi kulttuurisen tilan, jossa ne kerrotaan ja kerto-
jan, joka kertoo. Kertoja itse valitsee nakokulman. Niissd aineiston osana olevissa
paivakirjoissa nakokulma on jo kiinnittynyt opintojaksoon ja kokemuksiin taideai-
neiden oppimiskokemuksista. Perusoletuksena on, ettd kertomusten kuulijalla/lu-
kijalla on hallussaan tietoa, jonka avulla kertomukset tulevat ymmarretyksi. Téassa
yhteinen ymmirrys l6ytyy taideaineiden oppimisen ja opetuksen maailmasta.

Kerityt aineistot ovat toimintatutkimuksessani kokonaisuus, jolla kuvaan ja
analysoin kolmen intervention kautta taideaineiden opetuksen kehittamistd kohti
postmodernin taidekasvatusajattelua. Kaikkien kolmen interventioiden keritystd
aineiston tuloksista teen johtopditoksid, jotka otan huomioon opetuksen kehitta-
misessd.

7.3 Aineiston kasittely ja analyysi
Toimintatutkimusta tekevé tutkija paatyy tutkimuksensa kannalta sopivimpaan

analyysitapaan ja kdyttdd tarvittaessa useampaa analyysitapaa limittdin tai toisiaan
tiydentdmadn (Hirsjarvi ym. 2000, 156). Toimintatutkimuksen eri vaiheissa ke-
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ratyn aineiston merkitys on oleellinen koko tutkimuksen kannalta. Tutkimuksen
teoreettinen jasennys tehddan empirian ja teorian dialogin avulla pyrittdessd kohti
lopullista padmadrda. Toimintatutkimuksessa ei testata valmista teoriaa kentalld,
vaan tutkittavaa ilmiotd kasitteellistetddn véhitellen aineiston keruun ja analyysin
vuorotellessa ja edetessd (Elliot 1991, 76; Denzin & Lincoln 2000, 595-598).

Laadullisen tutkimuksen aineistoa analysoidessa tavoitteena on aineiston infor-
maation arvon kasvattaminen, jarjestdmalld ja tiivistimalld ja jasentdmalla haja-
naista aineistoa selkeimmaksi ja mielekkédksi kokonaisuudeksi (Eskola & Suoranta
1998, 138-139). Kirjoitin aineiston puhtaaksi ns. valikoidun (ks. Gronfors 1985, 156;
Metsaimuuronen 2003, 196) litteroinnin periaatteella. Valitsin esseistd vain sellaiset
kohdat, jotka olivat oleellisia timdn tutkimuksen kannalta. Kaikkonen (2004, 121)
puhuu pelkistimisen menetelmastd, jossa kirjoitelmista laaditaan ns. tiiviit tekstit,
joista suodatetaan kaikki reduntantti aines pois. Pyrkimyksena on sailyttaa kirjoit-
tajien, opiskelijoiden autenttinen ddni pelkistimisestd huolimatta.

Kiviniemi (1999, 72) korostaa toimintatutkimuksessa abduktiivista paattelya,
jossa "kentiltd nousevien ndkokulmien suhdetta tutkimusta kisitteellistaviin teo-
reettisiin nakokulmiin voidaan pitda vuorovaikutteisena”. Olen rakentanut tutki-
muksessani teoreettista jasennystd taidekasvatuksen teorioista, kokemuksellises-
ta oppimisesta, kokemuksellisesta taideoppimisesta ja sosiaalialan ammatillisen
osaamisen ulottuvuuksista sekd ammattikorkeakoulupedagogiikan vaatimuksista.
Toisaalta toimintatutkimuksen yhtend tarkoituksena “opettaja tyonsi tutkijana ja
kehittdjana” -ajattelun mukaisesti (Elliot 1991) on saada nikyviin myds tyokaytan-
teissd piilevit nikemykset tai tiedostamattomat ndkemykset. Néitd ndkyméttomid
ja implisiittisid ndkokulmia tuodaan toimintatutkimuksen avulla nékyviksi ja oh-
jaamaan tietoisesti omaa toimintaa kdytinndssd. Analyysi ei suoranaisesti kulje
teorian mukaan, mutta analyysissd on teoreettisia kytkentdjd (Eskola 2001, 137).
Tutkija tutustuu ja perehtyy ensin teoriaan, joka ohjaa aineiston hankintaa. Taman
jalkeen hdn tutustuu aktiivisesti aineistonsa antiin ja kdyttad siind teoriaa hyvak-
seen kuitenkin ottaen huomioon, ettei tulkitse liikaa aineistoaan teorian valossa
(Eskola 2001, 140).

Pyrin analysoimaan aineistoa myds aineistoldhtdisesti ilman teoreettisia en-
nakkokasityksié (ks. Eskola & Suoranta 1998, 153; Kiviniemi 1999, 71). Titd induk-
tiivista, aineistoldhtoistd tarkastelutapaa on kritisoinut mm. T6tto (1997); hinen
mielestddn tutkijan on lahes mahdotonta sulkea aikaisemmin opitut teoreettiset na-
kokulmat pois mielestdan. Tdssd tutkimuksessa kokonaisuutta ovat ohjanneet sekd
taidekasvatuksellisen viitekehyksen rakentaminen taideaineiden opetuksen taustal-
le ettd opiskelijoiden "kokemuksen d4ni”, joka on ohjannut kehittdmistyén edelleen
kuljettamista ja pedagogisen nakokulman rakentumista. Gronforsin (1985, 33-37)
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mukaan kaikessa laadullisessa tutkimuksessa esiintyy induktiivista, abduktiivista ja
deduktiivista paittelya.

Ensimmadisen intervention aineiston litteroinnin jalkeen luin aineistoja useaan
kertaan, niin ettd osasin ne jo lihes ulkoa. Taman jalkeen tiivistin vield opiskeli-
joiden tekstejd ja numeroin ne 1/31, 2/31 jne. hahmottaakseni paremmin yksittdisia
ilmauksia, sanoja tai aiheita kokonaisuudessa. Jatkoin lukemista ja kdytin erivérisia
alleviivauksia kuvaamaan niitd eri asioita tai sanoja, joita alkoi hahmottua teksti-
massasta jokaisen opiskelijan kohdalla. Analyysin tehtdvd on Eskolan ja Suorannan
(1998, 176-177) mukaan tiivistad aineisto; tiivistad, jasentda ja jarjestaa se sellaisella
tavalla, ettd mitdan olennaista ei jad pois, vaan sen informaatioarvo kasvaa. Teksti-
massasta on ensimmaisessd vaiheessa pyrittdva loytimaan ja eroteltava tutkimus-
ongelman kannalta olennaiset aiheet. Lukemisessa erottautuivat selkedsti yhtend
isona kokonaisuutena taiteelliseen toimintaan liittyvat kokemukset ja toisena isom-
pana kokonaisuutena kasitykset taidekasvatuksesta.

Teemoittelin taiteellisen toiminnan kokemuskuvaukset eri teemoihin niiden si-
saltokuvausten perusteella ja muodostin aiheista tai sanoista tutkimuskysymysta
valaisevia teemoja, joista otan esille tarkeita sitaatteja tulkittavaksi. Tallin yhdisty-
vat tutkijan ajattelu ja aineistoesimerkit, joissa kuuluu tutkittavan autenttinen déni.
Liitdn tdssd vaiheessa mukaan omia ihmettelyjani, teoreettisia kytkentojd, ideoita
ja pohdintoja. Jdsenndn, jarjestdn ja tiivistdn analyysissdni aineistoa niin, ettei siitd
jad mitddn olennaista pois, vaan sen informaatio kasvaa edelleen (Eskola 2001, 146).

Analyysi ja tulkinta etenevét seuraavaan vaiheeseen, jolloin mukaan liitetddn
kytkennit teorioihin ja aikaisempiin tutkimuksiin. Analyysia ja tulkintaa ei voi
puhtaasti erottaa toisistaan toimintatutkimuksessa, silld samalla kun tutkija jésen-
tdd aineistoaan, hin tekee koko ajan valintoja ja tulkitsee tekstien merkityksid. Tee-
moittain jarjestetyt vastauksista irroitetut sitaatit eivat mielenkiintoisinakaan riita
vaan teemoittelu vaatii onnistuakseen teorian ja empirian vuorovaikutusta, joka
tutkimustekstissd nakyy niiden lomittumisena toisiinsa. Eskola ja Suoranta (1998,
179) sanovat teemoittelun olevan suositeltava tapa, kun pyritdan ratkaisemaan jokin
kdytannollinen ongelma.

Laadin ensin yleisen kuvauksen koko aineistosta ja kiinnitén sen jilkeen huo-
miota vield aineistossa esiintyviin poikkeavuuksiin (Eskola & Suoranta 1998, 150).
Poikkeavuuksia nimitin my®és saréiksi, koska ne pysahdyttivit ajattelemaan. Saréil-
14 on merkitysté tulevien interventioiden kannalta.

Kun tutkija haluaa saada selville, miten ihmiset kokevat jonkin asian, aineiston
tulee tehdd oikeutta kokemusten ominaislaadulle. Tutkijan tulee ennen aineiston
keruuta pohtia, minkalaisia kokemukset ovat luonteeltaan ja milld eri tavoilla nii-
td voidaan tavoitella (Moilanen & Réihd 2001, 51-52). Opiskelijan toiminta ja siitd
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rakentuneet merkittavit oppimiskokemukset ovat tapahtuneet timan tutkimuksen
yhteydessi taideaineiden opintojaksoon liittyen ja opiskelijat ovat luoneet kokemuk-
silleen merkityksid tdssa kontekstissa. Tutkijana en voi selittdd nditd opiskelijoiden
kokemuksia ulkokohtaisesti, kokemusten tulkinta on eldytyva prosessi, jossa olen
itse mukana ja tulkintaan vaikuttaa teoreettisen ajattelun ohella esiymmarrykseni
aikaisemmista taideaineiden opintojaksojen kulusta ja niistd rakentuneista koke-
muksista. Silkeld (1999, 40-41) sanookin, ettd tutkijan ndkokulmasta opiskelijan
kertoma merkittdva oppimiskokemus on ikkuna, josta voi ndhdd henkilon siséi-
seen todellisuuteen. Kokemuksen tiedostaminen on uuden mielen tavoittamista jo
ymmarretyn yhteydessd. Yhtd tdrkedtd on se, mitd kokemuksen kuuntelija haluaa
kuulla ja tulkita kuin my6s se, mitd opiskelija kertoo omista kokemuksistaan. Opis-
kelijoiden kokemuksissa heijastuu myds aiemmin opittu.

Silkelan (1999, 41) mukaan omien elimidnkokemusten kriittinen tarkastelu laa-
jentaa yksilon mahdollisuuksia osallistua oman identiteetin ja arvojen muodostu-
miseen. Omien merkittavien oppimiskokemusten reflektointi voi niiden tutkijoiden
mukaan liittyd emansipatorinen, vapauttava intressi, jolloin merkittavien oppimis-
kokemuksien analysointi ja tulkinta lisdd yksilon tietoisuutta omasta identiteetistd
suhteessa ympérdivadn maailmaan ja avaa uusia persoonallisen kasvun mahdol-
lisuuksia (ks. myos Britzman 1986, 452). Kirjoittamissaan esseissa opiskelijat ovat
reflektoineet ja pohtineet merkittavid oppimiskokemuksiaan, miké on voinut auttaa
opiskelijaa 16ytdmadn vastauksia omaan identiteettiin liittyviin kysymyksiin. Oppi-
minen ei tapahdu pelkidstd kokemuksesta, kokemus on Silkeldn (1999, 217-234) mu-
kaan vangittava: sitd on tutkittava, analysoitava, pohdiskeltava ja avattava, jotta se
muuttuu jasentyneeksi tiedoksi. Tatd opiskelijat ovat tehneet esseitd ja oppimispai-
vakirjoja kirjoittaessaan. Kokemusten merkittdvyys voi vaihdella yksiloiden valilld
sen mukaan, millaisia opiskelijoiden aiemmat elimédnkulut ovat olleet. Merriam ja
Clark (1993, 129-138) sanovat, ettd oppimiskokemuksessa tdytyy olla joko henki-
l6kohtaista tunnepohjaista vaikuttavuutta tai kokemuksen taytyy olla henkilokoh-
taisesti merkittdva ennen kuin sitd voidaan tarkastella merkittavina oppimiskoke-
muksena. Henkilokohtaisella vaikuttavuudella tutkijat tarkoittavat, ettd kokemus
joko laajentaa erilaisia taitoja ja toimintakykya tai se muuttaa persoonallisuutta.
Subjektiivisesti tarkealla kokemuksella he tarkoittavat sitd, ettd kokemuksella on jo-
kin henkilon itsensd antama merkitys, joka tulee esiin hdnen elimassdan.

Téssd tutkimuksessa strukturoidut opintojakson tehtéviesseet kertovat opiske-
lijoiden henkilokohtaisista oppimiskokemuksista heiddn omalla ddnellddn ja koke-
mukset ovat heiddn omiaan:
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Tyoni perustuu suurelta osin kokemuksien kautta tulleeseen tietoon (opiskelija
17/31).

Kdytin varsin vihdn lainauksia ja kirjoitin, mitd todella tunsin (opiskelija
24/31).

74 Ensimmaisen pedagogisen intervention
tarkennetut tutkimuskysymykset

Aineiston analysoinnin jilkeen aineistosta hahmottui kaksi laajaa paateemaa:
1. tekemisen kokemus

2. taidekasvatus, tulevaisuus ja ammatillisuus

Ensimmdiseen teemaan liittyvét tekemisen kokemukset ovat rakentuneet opiske-
lijoille heiddn aiemmista kokemuksistaan ja omasta toiminnastaan taideaineiden
harjoitusten yhteydessa - itse taiteen tekemisen kautta. Toinen teema taidekasvatus,
tulevaisuus ja ammatillisuus kuvaa heiddn omien taideoppimisen kokemustensa pe-
rusteella syntynyttd késitystddn siitd, miten he ymmartavit taideaineiden mahdol-
lisuuden persoonalliseen ja ammatilliseen kasvuun liittyen. Heiddn késitykseensd
on vaikuttanut myds opintojakson tenttikirjana ollut kirja, jota tuli kdyttdd omien
oppimiskokemusten reflektoinnin tukena esseen kirjoittamisessa. Laadullisen tut-
kimuksen mukaisesti tutkimuskysymykseni tdsmentyi tutkimuksen tdsséd vaihees-
sa. Lahdin hakemaan vastausta opiskelijoiden oppimiskokemusten kautta. Huoma-
sin kuitenkin aineistoani lukiessani, ettd opiskelijat kertovat jo téssd perusopintojen
vaiheessa myos kisityksistddn siitd, miten he ajattelevat taidekasvatuksen vaikut-
taneen heiddn persoonallisuuden kasvuunsa ja siitd, miten he ajattelevat voivansa
kayttdd taidekasvatuksen tuomaa ymmdrrystddn tulevassa ammatissaan. Ensim-
mdisen intervention tarkennetuiksi tutkimuskysymyksiksi rakentuivat:

1. Mitd merkittdvia oppimiskokemuksia opiskelijalle on rakentunut perus-
opintojen taideaineiden tunneilla?

2. Minkalaisia késityksid opiskelijoille on rakentunut perusopintojen taidekas-
vatusperustaisesta taideaineiden opinnoista?
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8 Opiskelijoiden merkittavat oppimiskokemukset
perusopintojen taideaineiden tunneilta

Opintojaksoa suunnitellessani otin huomioon taidekasvatuksen moniulotteisuu-
den. Opetuksen tavoitteena oli mahdollisimman laajan nékokulman esille tuo-
minen taidekasvatuksesta kuitenkin huomioiden, ettd musiikin opetus on toisen
opettajan vastuulla. Albers (1985, 17, 30) médrittdd taiteen késitteen avulla taiteen
tekemisen, joihin hdn katsoo kuuluvan kuvataiteen, piirustuksen, maalauksen ja
grafiikan, kuvanveiston, valokuvauksen, muotoilun ja kuvallisen suunnittelun tai-
deteollisuudessa ja arkkitehtuurissa, musiikin, teatterin ja kirjallisuuden. Hén kat-
soo myos késityon ja teollisuuden tuottavan taidetta ja kutsuu titd maailmaksi, jossa
on taiteelliseksi toiminnaksi katsottavia inhimillisid pyrkimyksid. Deweyn (2010,
67) mukaan kasitellessemme asioita, kosketamme ja tunnemme, katsoessamme
ndemme, kuunnellessamme kuulemme. Silmit seuraavat ja luovat tilannekatsauksia
tekemisen seurauksista. Taman laheisen yhteyden ansiosta myéhemmin tapahtuva
tekeminen seuraa kertyvasti aiempaa eikd perustu oikkuihin tai rutiiniin. Opiskeli-
joiden merkittévien oppimiskokemusten puheessa oppiminen liittyi taiteen tekemi-
sen kokemuksiin eri tavoilla. Nimitdn taiteen tekemisti taiteelliseksi toiminnaksi,
johon kuuluvat Deweyn (2010, 63; Résanen 2000, 14-15) mukaan taiteen vastaan-
ottamisen, taiteen tuottamisen ja taiteen tulkinnan vaiheet. Jarjestiessani aineistoa
otin huomioon ndmé kolme ulottuvuutta niitd erittelemitta erikseen. Nin taiteel-
lisen toiminnan kokemukset hahmottuivat seuraaviksi teemoiksi: 1. henkildkoh-
taisuus, oma elimismaailma taiteellisessa toiminnassa, 2. taiteen rooli taiteellisessa
toiminnassa, 3. reflektiivinen ajattelu taiteellisessa toiminnassa, 4. sosiaalinen vuo-
rovaikutus taiteellisessa toiminnassa, 5. transformaatio taiteellisessa toiminnassa,
6. oppimisymparisto taiteellisessa toiminnassa ja 7. opettajan ja opetuksen rooli tai-
teellisessa toiminnassa (ks. liite 3).
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8.1 Henkilokohtaisuus ja oma elamismaailma
taiteellisessa toiminnassa

Ensimmiisten, perusopintojen taideoppimisen kokemusten mukaan opiskelijoista
merkittavad on ollut se, ettd toiminnan ldhtokohtana on ollut jokin henkildkohtai-
nen kokemus tai eldmys.

Oma elimismaailma eli omat kokemukset ja arvot ja itseymmadrrys ovat olleet
toiminnan lihtokohtina (opiskelija 20/31)

Tunneilla tehdyissi harjoituksissa kokemuksellisen taideoppimisen vaikutus
itseen ndkyi siind, kun pohjustettiin jotakin tyotd, jokainen joutui miettimdin
mielessddn ja tutkimaan itseddn (opiskelija 14/31).

Kuten kokemuksellisen oppimisen progressiivisessa, humanistisessa ja radikaalissa
koulukunnassa oppijan omaan elimismaailmaan liittyvit kokemukset ovat tarkeita,
samoin kokemuksellisen taideoppimisen lahtokohtana on opiskelijan oma eldmis-
maailma. Sama ajatus sisdltyy Rdsasen (2000, 14) ja Savan 1994, 57) kokemukselli-
sen taideoppimisen ndkokulmaan sekd Deweyn (1997; Vikevé 2004) korostamaan
kokemukselliseen taideoppimisen ajatteluun.

Kokemuksellisen oppimisen progressiiviseen traditioon perustuvaa nakokulmaa
kuvaa se, ettd opiskelijan oma eldmismaailma on tietoa, joka osana opiskelijan omaa
elamankokemusta on tarkedssa osassa opiskelijan rakentaessa uutta tietoa reflektii-
visen ajattelun kautta. Rdsanen (2000, 12) korostaa emansipatoriseen ndkokulmaan
pyrkivéssd kokemuksellisen taideoppimisen mallissaan sitd, ettd taideoppimisen
tavoitteena on oppijan omien kokemusten kontekstualisointi. Talld on puolestaan
tarked tehtdva, kun uutta tietoa sovelletaan kdytantoon. Opiskelija (20/31) toteaa:

Kokemuksellisessa oppimisessa omista havainnoista ja kokemuksista lihde-
tadn tuottamaan omaa tuotosta (20/31).

Opiskelijan taiteellisen toiminnan ja siten hanen taideoppimisensa lihtékohtana
ovat hdnen omat havaintonsa ja omat kokemuksensa. Savan (1993, 34, 37-38) ko-
konaisvaltaiseen, holistiseen nakokulmaan pyrkivdssd mallissa vélittomat aistiko-
kemukset ja tunne-eldimykset ovat kaiken taiteellis-esteettisen toiminnan ja oppi-
misen ldhtokohtana.

Deweylle (2010, 33) aistisuus sisdltdd aistivoimaisuuden lisdksi my6s aistimuk-
sellisuuden, aistihavainnot, aistiherkkyyden ja aistittavuuden. Aistisuuteen siséltyy
fysikaalisesta ja emotionaalisesta drsykkeestd alkaen aistimiseen tai aistitajuun it-
seensd, valittomassa kokemuksessa esiintyvien asioiden merkityksen. Dewey (emt.)
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kuvaa aistien olevan jdsenid, joilla eldvé olento osallistuu suoraan itsensd ymparilld
olevan maailman tapahtumiin.

Aistihavainto on aina sidoksissa ihmisminén yksilolliseen erityisyyteen. Néin se
on myds konkreettinen ja reaalinen. Henkilokohtaisena kokemuksena silld on suuri
vaikutusvoima (Tuomikoski (1987, 88). Opiskelijat kuvaavat titd “minulle kuuluvaa”
ja “minussa tapahtuvaa™

Huovutustydssi annettiin vapaat kddet tehdi itselle jotakin merkityksellistd.
Sain tehdd jotain, joka muistuttaisi minua edes jossain mielessd. Siind tydssd
jokaisen henkilon persoonallisuus ja itsendisyys tulivat hyvin esille (opiskelija
26/31).

Kun onnistuu padsemddn sisdlle tekemddnsd ja toteuttamaan itseddn, oppii
aina itsestidn jotain uutta. Taiteella pddsee lGhemmdksi aidointa mindd (opis-
kelija 7/31).

Henkilokohtaiseen elamykseen pohjautuva taiteen tekeminen on ollut merkityk-
sellista opiskelijoille sen erityisen henkilokohtaisuuden, "minulle kuuluvan”, ta-
kia. Opiskelijat liittavat timan henkilokohtaisuuden kirjoituksissaan osaksi omaa
itseddn ja persoonallisuuttaan sekd osaksi aikaisempaa tietoaan ja kokemustaan.
He kokevat aikaisemman tiedon merkityksen olevan tarkedd uuden tiedon jasen-
tamisen kannalta. Sava (1993, 39) esittddkin, ettd taiteen opetuksessa tulisi tietoi-
sesti antaa aistimien ja elamysten kokemiselle tilaa ja sen kehittamiselle aikaa ta-
voitteisella taiteen opetuksella. Deweyn (MW 4, 185; Vikevé 2004, 111) "learning
by doing” -ajattelu tukee opiskelijoiden kokemusta oman elamyksen tai havainnon
tarkeydesta: "Jokaisen kasvattavan prosessin tulee alkaa siitd, ettd tehdddn jotain; ...
aistihavainnon, muistin, mielikuvituksen ja arvostelukyvyn ... harjoittamisen tulisi
kasvaa esiin sen ehdoista ja tarpeista, mitd tehdddn. Sen, mité tehdddn, ei tulisi olla
luonteeltaan sattumanvarainen tehtéva, jonka tyonjohtaja (taskmaster) antaa, vaan
sisdisesti jotain merkityksellisté ja sen luonteista, ettd oppilas arvostaa sen tarkeyttd
tarpeeksi omaksuakseen eldvin kiinnostuksen sitd kohtaan...”.

Henkilokohtaisuus on tuonut mukanaan keskittymisen taiteen tekemiseen ja
kiinnostuksen tekemistd kohtaan ja luottamusta siihen, ettd tekeminen onnistuu.
Opiskelijat ovat kokeneet taiteen tekemisen kokemukseen liittyen merkittdvina
sen, ettd tekemisessd on saanut itse olla aktiivinen ja vastuullinen toimija. Dewey
(1997) painottaa tekemilld oppimisen ajattelussaan oppijan omaa aktiivisuutta ja
vastuuta kokemuksellisen oppimisen osana. Tekemiseen on liittynyt myos uskallus
ja rohkeus kokeilla vaikka lopputuloksesta ei ole ollut varmuutta. Kokemuksellisen
taideoppimisen tavoitteena on koko persoonallisuuden kehitys, jolloin jokaisen op-
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pijan yksilollinen eldmismaailma ja hinen itseymmarryksensa on oppimisen lahto-
kohta. Opiskelija selittdd oppimistaan:

Toisaalta harjoituksissa korostui oma aktiivisuus ja vastuullisuus omasta tyds-
ta (1/31).

Toisaalta ohjasin opiskelijoita myos sitoutumiseen:

Ihmettelimme kovasti, kun meitd kiellettiin puhumasta tunnilla omia asioita,
tuntui, ettd tunnilla oli liian vakavaa, kun jokaisen piti keskittyd vain omaan
tyohonsd. Nyt jilkeenpdin, kun olen tutkinut kokemuksellisen oppimisen teo-
riaa, olen huomannut, etti opettajalla oli syynsd, kirjassa sanotaan: Koke-
muksellisen oppimisen taustalla on kisitys, jonka mukaan oppimista tapahtuu
ainoastaan vahvan sitoutumisen avulla (11/31).

8.2 Taiteen rooli taiteellisessa toiminnassa

Opiskelijoiden oppimiskokemusten kuvauksissa oli runsaimmin mainintoja taitees-
ta, jolla on selva yhteytensa opintojakson sisaltoon. Jaottelin taiteeseen liittyvan pu-
heen seuraaviin osa-alueisiin niiden esiintymistiheyden kuvausten mukaan: 1. his-
toriallinen tieto taiteessa, 2. taiteen osa-alueet, menetelmit, tekniikat ja materiaalit
taiteessa, 3. ilmaisu ja kommunikaatio taiteessa, 4. luovuus taiteessa.

8.2.1 Historiallinen tieto taiteessa

Opiskelijaryhmilla oli yhteinen kokemus seikkailukasvatuksen opintojakson era-
retkeltd opintojen alkuvaiheesta edelliseltd syksyltd. Pyysin heitd palauttamaan
mieleen erdretken kokemuksia, suunnittelemaan ja esittimddn pienissd ryhmissa
toisilleen draamaa kayttden muistikuvia syksyn retkeltd. Kdytimme draamallisis-
ta menetelmisti still-kuvamenetelmas, jolla opiskelijoiden tuli tuottaa pyséhtyneen
lifkkeen muotoon jokin mieleen painunut tapahtuma tai hetki. Taiman orientoivan
harjoituksen tavoitteena oli toisaalta ryhmén yhteistoiminnallisuuden lisddminen,
mutta myds toimia johdatteluna draamallisen menetelmén avulla kuvalliseen tyos-
kentelyyn ja padstd lahelle taidehistorian yhteen kuvataiteen ilmenemismuotoon,
kalliomaalauksiin. Valitsin kalliomaalaukset taidehistorian esimerkiksi, koska opis-
kelijat olivat kokeneet seikkailukasvatuksen kurssillaan yksinkertaista eliméd luon-
non ehdoilla ja tutustuneet myds retkelldan aitoihin kalliomaalauksiin. Ndin heilld
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oli mahdollisuus pédstd Rasasen (2000, 73) kuvaamaan yleistdvadn taidehistorian
tieteenalaan pohjautuvaan tutkimisen nakokulmaan. Opiskelija kuvaa kokemus-
taan “patsastelusta™

Aloitimme “patsastelulla”, olimme miettineet jonkin kokemuksen jota aloim-
me muuttaa eri muotoihin ja paddyimme luolamaalaukseen. Eli yhdestd koke-
muksesta sai irti monenlaisia tapoja tuottaa niitd esittdaviin muotoon (24/31).

Luolamaalausten avulla olemme saaneet historiallista tietoa mm. varhaisista
kulttuureista ja esi-isistdmme. Ensimmdinen harjoitustyomme liittyi juuri luo-
lamaalauksiin, jolloin tyon sitominen laajempaan historialliseen kontekstiin
antoi omalle tekemiselle mielekkyyden tunnetta ja kdsitystd siitd, ettd taiteen
avulla voimme ulottaa aikakdsitystamme sukupolvenkin yli (2/31).

Kokemuksellisessa taideoppimisessa havainnot ja kokemukset sidotaan laa-
jempaan kontekstiin, kuten oppijan elimddn ja taidehistoriaan. Puulevyyn
kaiverrettiin kuvioita ja puulevy virjittiin. Samalla kerralla puhuttiin mui-
naisista kalliomaalauksista. Oman kokemuksen kautta pddsi jollain tavalla
léhemmidksi noita historiallisia aikoja (13/31).

Esim. taiteen teoriatiedon avulla toteutetaan ja suunnitellaan kiytinnon har-
joitukset ja toiminta. Teoriassa voidaan vaikka tutustua taidehistoriaan ja kd-
sitelld muinaisten luolamaalausten tekniikkaa. Sen jilkeen kyseinen aihe siir-
retddn kdytdntoon siten, ettd jokainen saa itse matkata entisaikaan tekemdlld
oman luolamaalaustyon (18/31).

Rédsdnen (2000, 72-74) liittda taidehistorian opettamisen taiteen kokemuksellisen
tulkinnan malliin. Hin puhuu taidehistorian kolmesta tutkimisen tavasta: Taide-
teokseen keskittyvdssd opetuksessa teosta kdytetddn kuvittamaan havaintoon pe-
rustuvia elementtejd tai muodollisia periaatteita ja aihetta, ilmaisua ja tekniikkaa.
Téssa lahestymistavassa tuetaan enemman oppijan omaa tuottamista ja taidekri-
tiikkid kuin taidehistoriallista ymmarrysta. Toisessa lahestymistavassa taidehisto-
rian opetus nahdddn yleissivistavin tiedon jakamisena, jossa oppilaille esitellddn
taidehistorian merkkiteoksia. Kokemuksellisessa taiteen ymmartamisen mallissa
yhdistyvit taidehistorian opettamisen kolmas traditio: taiteen arvostaminen, his-
toriallinen ymmaértdminen, taiteellinen tuottaminen ja omien toimintatapojen tut-
kiminen. Taiteen historian tutkimisessa opiskelija tutkii maailmaa ja itseddn eri
aikojen ja kulttuurien ihmisten ilmaisun avulla. Kalliomaalausten tutkimisen yh-
teydessd keskustelimme ajan ihmisten elaimastd, luonnon merkityksestd ihmiselle
ja ilmaisun merkityksestd ihmiselle kautta historian. Taiteen tuottamisen jilkeen
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taiteesta on tullut opiskelijalle merkityksellistd oman kokemuksen, omaan elamis-
maailmaan sitomisen jilkeen (emt., 73).

Taidehistorian tieteenalaan pohjautuvaan tutkimiseen Rasanen (2000, 74) liittaa
sekd teoslahtoisid metodeja ettd teoksen ulkopuolisia sosiaali- ja kulttuurihistorial-
lisia metodeja. Tutkimista voi tapahtua toistavan tutkimisen ja yleistavan tutkimi-
sen avulla. Toistavassa tutkimisessa pyritddn 16ytdmédn jo olemassa oleva tieto, ky-
kya analysoida, vertailla seka laatia tyyliluokitteluja ja kronologioita. Yleistavéssa
tutkimisessa tutkiminen on luovaa ja perustana ovat oma osallistuminen ja ennalta
arvaamattomat tulokset. Tdssd tutkimiseen perustuvassa taidehistorian opetuk-
sessa opitaan omaksumaan uusia taitoja ja asenteita, timdn edellytyksend on kyky
teoreettiseen ajatteluun. Tutkimiseen perustuva lahtokohta kannustaa opiskelijaa
paneutumaan itsendisesti tutkimustyohon. Pysahtyneet kuvat “patsastelut”, lino-
kaiverrus vanerilevylle ja pastelliliitujen kéyttd harjoitustyossd kalliomaalauksen
visuaalisuuden tavoittamiseksi olivat opettajan reunaehtoja. Tutkiva ote ndkyi har-
joituksessa opiskelijan pohtiessa ja matkatessa oman tekemisensé ja kokemuksensa
kautta lapi historian vertailemaan muiden aikojen ja paikkojen ihmisten maailman-
kuvaa omaansa ja tuottamaan pohdintansa tuloksena omannékdoinen teos (emt.74).

Taidehistoriallisessa tutkimisessa kehitetddn ajatteluntaitoja, ongelmanratkai-
sukykyjd, paatoksentekoa ja toisen ndkokulman huomioimista oman nakékulman
laajentamiseksi. Opiskelijat keskustelivat kalliomaalausten kuvia katsoessaan sen
ajan ihmisten elimastd, ravinnosta, metsédstyksestd, ruuanlaitosta eli yleensd ih-
misen arkeen liittyvistd asioista ja vertasivat niitd timdan pdivdn arkeen ja omiin
retkikokemuksiinsa. He kuuntelivat toisiaan ja esittivit tarkentavia kysymyksid
toisilleen tuoden esille omat kokemuksensa mm. nuotion tekemisesta tdnd paivina
ja vertailivat kokemustaan kalliomaalausten aikaan. Kun opiskelijat olivat saaneet
tyonsd valmiiksi, kdivimme uuden keskustelun ja jakamisen vaiheen siitd, miten he
olivat kokeneet yksiloind erdretken, "patsastelujen” avulla esiin tuodut merkittavit
kokemukset ja kalliomaalauksista syntyneet kokemukset. Jokaisen ty6 sai oman
tilan ja asioita tarkasteltiin aina uudesta nakokulmasta, koska jokaisen tyostd tuli
esille aina uusia asioita, joihin tarttua. Rasdnen (2000, 75) sanoo kehitysté tapahtu-
van henkilokohtaisella ja vuorovaikutuksen tasolla, kun opiskelija aluksi tarkastelee
asioita vain omasta nakokulmastaan ja oppii huomioimaan myds muiden nakemyk-
sid. Pddtavoite toteutuu taidehistorian tutkimisen kisitteellistimisen vaiheessa, kun
opiskelija ymmartdd, miten taiteen tekemisessd ja kokemisessa yksilolliset erot ja
samankaltaisuudet ovat sidoksissa kontekstiinsa.

Aloitin 1. pedagogisen intervention opintojakson tdlld harjoituksella ja pyrin
luomaan pohjaa kokemukselliselle taideoppimiselle ja kokemuksellisen taiteen
ymmartidmiselle. Sidoin perusopintojen opintojaksossa kaksi harjoitusta selkedsti
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taidehistorian kontekstiin, jossa sovelsin kokemuksellista taideoppimista ja koke-
muksellisen taiteen ymmartdmisen mallia. Muissa harjoituksissa opiskelijan oma
elimismaailma, oma persoona olivat painottuneemmin lahtokohtana kokemuksel-
liseen taideoppimiseen perustuvalle taiteen tekemiselle.

8.2.2  Taiteen osa-alueet, menetelmat, tekniikat ja materiaalit taiteessa

Tavoitteenani oli opintojaksoa suunnitellessani tuoda esille erilaisilla harjoituksilla
ymmarrysta siitd, ettd taidekasvatus on laaja monia taiteen aloja sisaltdva kokonai-
suus, jossa kuvataiteen alueella piirtiminen on vain pieni osa. Taiteen eri keinoilla
on mahdollista ilmaista itseddn monilla tavoilla, joista on loydettévissd itselle omi-
nainen tapa kokeilemisen ja harjoittelemisen kautta.

Taiteen erityispiirre on siind, ettd taideteoksia luodaan vuorovaikutuksen tar-
koituksessa. Taiteilija siirtdd mielensd sisalld olevaa ainesta vastaanottajan mieleen
koettavaksi. Téstd seuraa, ettd taideteos on aina viesti, ja taide on kaikissa eri il-
menemismuodoissaan ollut viestintakulttuurin mahdollistaja ja sen ensimmainen
vaihe. Taiteessa vilittyy esineiden tai tavaroiden sijaan arvoja, merkityksid, mieli-
kuvia ja asennoitumistapoja. Taide on kirjallinen, suullinen, kuvallinen, eleellinen,
liikkeeseen tai tilaan ja muotoon perustuva viesti toiselle. Ndiden taiteen alueiden
sisallyttamiselld taidekasvatukseen voidaan tukea ihmisen oman aistinvaraisen ta-
junnan ja tietoisuuden laajentumista siten, ettd taidot kdyttaa erilaisia ilmaisukeino-
ja lisadntyvit. (Albers 1985; Tuomikoski 1987.) Opiskelijat kuvaavat kokemuksiaan:

Opin kiyttimddn erilaisia ilmaisutapoja taiteen alueilla; olihan meilld muka-
na kuvataidetta, musiikkia, sanataidetta ja jopa tanssitaidettakin (10/31)

Suhteellisen vihdssd ajassa ehdimme tehdd monenlaisia asioita huovutuksesta
ja varjoteatterista syanotypiaan (6/31).

Sarjaa tehdessd sai kokeilla monta eri tydskentelytapaa, osa oli tuttuja, mut-
ta on mukavaa aina palauttaa mieleen tuttuja tekniikoita, silli kertaamalla
asioita saa tekemiseen varmuutta ja seuraavalla kerralla tuttuun tapaan voi
liittid ehkd jotain uutta. Teimme tunneilla ns. sarjatyon, jossa jokainen tyo
tdaydensi edellisti ja lopulta koossa oli valmis paketti (11/31).

Opiskelijan (11/31) lausumassa tulee esille pyrkimykseni tekemisen prosessinomai-
suuteen, tavasta hahmottaa asioita kokonaisvaltaisesti eri aistien ja taiteen eri me-
netelmien kautta. Albers (1985, 17) selittdi taiteen kattavan prosessina kaikki sellai-
set toiminnat ja pyrkimykset, jotka ilmaisevat yksilon, aikakauden ajattelutapaa ja
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mielenlaatua antamalla niille muodon. Prosessin tavoitteena oli se, ettd opiskelijat
perehtyisivit taiteen moniulotteiseen ilmaisun maailmaan ja oppisivat ensinnékin
monenlaisia tekniikoita, materiaalien ja vélineiden erilaista kdyttomahdollisuut-
ta mutta my0s sitd, ettd asioita voi tarkastella monesta eri nikékulmasta. Rdsasen
(2000, 14) mukaan kokemuksellisessa taideoppimisessa tietoa hankitaan kuvallises-
ta ilmaisusta, itsestd ja oppimisen prossseista. Talloin on tdrkedtd, ettd oppija kyke-
nee nakemdan toimintansa tavoitteet, sisallot ja oppii hallitsemaan niité tekniikoita,
joilla ilmaista tunteitaan ja ideoitaan. Sava (1998, 111-112) puhuu taideoppimisen
yhteydessi taito- ja toimintatiedosta. Taiteellisen, luovan ilmaisullisen tulkinnan
edellytyksend on tieto monenlaisista materiaaleista, vdlineistd sekd teoreettisesti
ettd taidollisesti. Tieto lisddntyy ja kehittyy laadullisesti taitojen harjaannuttamises-
sa. Taitotiedolla on hanen mukaansa ldheinen yhteys aistiseen ja emotionaaliseen
tietoon. Taitoon ja taitavaan toimintaan perustuvalla tiedolla oppija ottaa haltuun
ja muuntaa aistikokemuksiaan ja tunnekokemuksiaan takaisin sisdisestd ulkoiseksi
muille koettavaksi ja jaettavaksi tuotokseksi.

Opiskelijoiden puheessa on mainintoja harjoittelemisesta taiteellisten kykyjen
kehittdmisessd ja he sanovat teknisen osaamisen kasvavan harjoittelun myota sa-
moin uusien menetelmien kdyton olevan seuraavalla kerralla tutumpaa ja sovel-
taminen helpompaa kuin nyt ensimmdiselld kerralla kokeiltaessa. Sava (1993, 56)
sanookin teknisen valmiuden kehittyvin taidoksi ja laadulliseksi osaamiseksi vas-
ta todellisen harjoituksen kautta. Tekniseen valmiuteen liittyvaén tietoon sisaltyy
kyky kdyttdd taiteen tekemiseen liittyvid tekniikoita ja materiaalia tuottamaan ais-
tien kautta koetut esteettiset havainnot materiaalisen muotoon toisten tai itsen ha-
vaittaviksi ja uudelleen koettaviksi.

Toisaalta tamd oli vasta harjoittelua, joten jokaisen mieleen on varmaan jéd-
nyt, mistd piti ja millaista toimintatapaa haluaa jatkossa kdyttdd (27/31).

Harjoitukset tuntuivat vdlilli todella vaikeilta, silli en ollut perehtynyt mo-
niinkaan niihin taiteen tekemisen vilineisiin ja materiaaleihin ja ilmaisuta-
poihin, joita kdytettiin (4/31).

Haasteellisuus johtui siitd, ettd monet materiaalit ja tekniikat olivat minulle
aivan uusia (1/31).

8.2.3  limaisu ja kommunikaatio taiteessa

Opiskelijat kirjoittavat, ettd ovat voineet tuoda taiteen tekemisen avulla sisdisid ko-
kemuksiaan julki ja ovat siten saaneet ilmaistua itseddn. He kirjoittavat my0s siitd,
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ettd toistd on tullut oman nékoisia. Heilld on ollut ilmaisun vapaus, ei ole ollut vaa-
rid vastauksia tai vadrannakoisid toitd, mutta ei mydskddn valmiita malleja, joiden
mukaan tyoskennelld. Taiteen tekemisen aikana on kaiveltu sisintd ja on tapahtu-
nut tunteiden siirtdmisti sisiltd ulos materiaaliin. Tunteita on siirretty visuaaliseen
muotoon. Tyt ovat kuvanneet tunnetiloja, aistimuksia omaa maailmankuvaa ja
mindkuvaa. Opiskelijat kuvaavat taidetta kokemuksen ja tunteen siirtdmisend esit-
tavaan muotoon.

Taiteella saa monesti sanottua paljon enemmin kuin tavallisesti sanoilla ikind
pystyisi (7/31).

Yhdesti kokemuksesta sai irti monenlaisia tapoja tuottaa niitd esittdviin
muotoon (24/31).

Tunteita ilmaisimme silloin, kun piirsimme paperille musiikin soidessa (26/31).

Tyot voivat kuvata omia tunnetiloja, aistimuksia, omaa maailmankuvaa ja
mindkuvaa sekd omia kokemuksia (29/31).

Dewey (2010, 65) sanoo taiteen yhdistivan muodollaan juuri saman lahtevén ja tu-
levan voiman, joka tekee jostakin kokemuksesta tietynlaisen. Tekeminen tai val-
mistaminen on taiteellista, kun havaittava tulos on sellainen luonteeltaan, ettd sen
laatupiirteet havittuina ovat ohjanneet tekemistd. Tarkedtd tuottamisessa on, ettd
tekemistd ohjaa tarkoitus saada jotakin vélittomasti havaitsemalla koettavaa ja sii-
nid on laatupiirteitd, joita ei tahattomassa tai hallitsemattomassa tyoskentelyssa ole.
Sava (1993, 35, 56) selittdd, ettd kaikessa taiteeseen liittyvéssd toiminnassa on kysy-
mys vastaanottamisesta, tulkinnasta ja omasta tuottamisesta, joissa lahtokohtana on
omien aistien kautta rakentuvat kokemukset. Aistitieto on vain “materiaa” (materie)
ja edellyttad jatkotyoskentelyd; psyykkistd, mielellistd tyoskentelyd, muuntamista
materiaalisesta taas psyykkiseen ja sen jilkeen henkiseksi kokemukseksi taiteen te-
kemisen vélineiden ja materiaalien avulla. Taiteessa on itseilmaisua, koska mini sa-
maistuu materiaaliin jollakin omalaatuisella tavalla ja tuo sen ndkyviin muodossa,
joka koostaa taas uuden objektin (Dewey 2010, 134). Taideteoksessa oma alkuperdi-
nen tunne muuttuu aistinkvaliteetiksi. Taiteessa tunne on jossakin muodossa, ”in
form”, kuten Tuomikoski (1987, 150) sanoo. Taideteos on muotoon saatettua mo-
ninaisuutta, joka vélittdd jonkin tunteen. Tunne- ja aistielimykset ovat taiteellisen
kokemisen vélttimaton osa, mutta ei vield riittdva oppimisen nakokulmasta. Tai-
teellisessa toiminnassa on mahdollista vastaanottaa kokonaisvaltaista informaatiota
visuaalisen havaitsemisen, tunteiden ja konkreettisen taiteellisen tekemisen kautta.
Tieto on varastoitunut neurologiseen jirjestelmdmme kautta erilaisina kokemuk-
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sina tajunnalliseen tietovarastoomme kuvallisiksi ja sanallisiksi representaatioiksi
(Sava 1981, 37). Sava (emt.) sanoo kokemusten kisittelemisen taiteen avulla olevan
pysyvampaa ja merkityksellisempédd kuin pelkkd sanallinen kisitteellistiminen.
Opiskelija tarvitsee yksilollisen tydskentelyn aikaa, jotta hdn tulisi tietoiseksi omis-
ta kokemuksistaan. Tarvitaan myds kokemusten, omien tulkintojen ja suoritettu-
jen taiteellisten ratkaisujen vuorovaikutuksellista jakamista, vertailua ja arviointia
(Sava 1994, 39). Kasvatuksellisessa mielessa Savan (1981b, 37) mukaan taiteellinen
tavoitteellinen toiminta on silloin merkityksellistd, kun se laajentaa opiskelijan tie-
toisuutta ja ymmarrystd eliméstd ja hdnen omasta merkityksellisestd suhteestaan
elaméan.

8.24  Luovuus taiteessa

Opiskelija oppii kiyttdmddn omaa persoonallisuuttaan ja luovuuttaan itseil-
maisun ja kommunikaation vilineend luovan toiminnan ja taiteen alueella,
omalla kohdallani tamd toteutui ainakin siind mddrin, ettd sain paljon roh-
keutta kiyttid omaa persoonaani ja luovuuttani (6/31).

Opintojakso toi rohkeutta uskaltaa ja ottaa hdrkdid sarvista ja kokeilla erilai-
sia materiaaleja ja tuottaa rohkeitakin tuotoksia (4/31).

Luovuutta on pyritty madrittelemadn eri tavoin ja usein madrittelyyn liitetddn uu-
den tuottaminen ja oivaltaminen. Luovuus olisi nédin jotakin uutta, mahdollisesti
tekijilleen ensikertaista, vanhoista kasityksistd ja menettelytavoista irtoamista sekd
tilanteiden uutta mahdollisesti tehokkaampaa, inhimillisempédd, omaperdisempaa.
Luovuus on kyky havaita erilaisia ndkokulmia, se on mentaalista aktiivista toimin-
taa. Luovuuden alue kattaa koko inhimillisen toiminnan kentdn arkielimén aska-
reista, tyostd, ihmissuhteista, taloudesta ja tekniikasta taiteisiin, tieteisiin ja filoso-
fiaan (ks. Rogers 1976; Csikszentmihalyi 1996; Uusikyld 1999).

Opiskelijat 6/31 ja 4/31 kertovat, ettd he ovat oppineet kdyttimadn luovuuttaan,
olleet rohkeita kdyttimaan ja kokeilemaan erilaisia materiaaleja, mutta myds omaa
persoonaansa rohkeammin. Luovuudella tarkoitetaan ihmisen niitd ominaisuuk-
sia, jotka liittyvat itseilmaisuun ja itsensd toteuttamiseen. Luovuus tarkoittaisi ndin
kykya ratkaista ongelmia ja kasitelld asioita ilman ennalta paatettya johdonmukai-
suutta (Uusikyld 1999, 6). Luovan tydskentelyn edistiminen taiteellisessa proses-
sissa voi antaa mallin myds elamédnprosessin etenemiselle. Todelliset inhimillisen
kasvun mahdollisuudet perustuvat potentiaaliimme kasvaa kokonaisvaltaisesti
toimiviksi ja kokeviksi olennoiksi, jotka tietoisesti voivat hyodyntda koko fyysistd,
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emotionaalista ja mentaalista kapasiteettiaan (ks. Mantere 1991). Tuomikoski (1987)
sanoo luovuuden olevan mukana inhimillisessa kasvussa. Opiskelija 4/31 kertoo
harjoitusten tuoneen rohkeutta kokeilla ja tarttua hirkéa sarvista. Dewey (2010, 68)
kuvaa taiteellisen luovan tyon sisdltavin uskomattoman madran havaintoja ja sel-
laista dlyd, jota harjoittamalla kdy pdinsé havaita laadullisia suhteita. Deweyn (emt.)
mukaan harjoittamisen prosesseissa tulee esiin houkuttavia hiiri6tekijoitdja har-
hapolkuja, jotka ndyttavit parannuksilta. Oman persoonallisuuden muovaaminen
tiedostavaksi subjektiksi vie yksilod eheytymistd ja vapautumista kohti, mistd syn-
tyvat luovan tyon perusainekset. Myos esteettinen luovuus on jokaisessa ihmisessa.
Kasvatuksen ja yksilollisten valintojen tulos on, miten hén timén ottaa kéyttoonsa
ja kdyttaa hyvikseen koko persoonallisuutensa kapasiteettia. Opiskelijoiden kerto-
massa tulee esiin rohkeus kokeilla ja pyrkimystd kohti jotakin ennakoimatontakin.
He olivat tehneet valinnan kokeilla ja [oytaa.

8.3 Reflektiivinen ajattelu taiteellisessa toiminnassa

Opiskelijoiden kokemuksen mukaan taiteellinen toiminta vaatii paljon omaa poh-
dintaa:

Tehdyt harjoitukset koskettivat minua henkilokohtaisesti ja saivat aikaan pal-
jon pohdiskelua ja merkitysten etsimistd eri asioille (20/31).

Opiskelija ilmaisee reflektiivisen ajattelun tirkeyden taiteen tekemisessd. Han pu-
huu my6s merkitysten etsimisestd eri asioille. Dewey (1997, 40; Vikeva 2004, 132)
puhuu yksittdisista vihjeistd, jotka eivit vield edusta reflektiivisté ajattelua. Vihjeet
tulee sovittaa toisiinsa ja tosiasioihin, joiden todistusaineistosta ne ovat riippuvaisia,
toisin sanoen ne tulee jirjestad periaatteella, joka suuntautuu Deweyn (1999, 139)
mukaan “yhdistettyyn johtopddtokseen”. Merkityssuhdetta voi pitdd sekd ajattelun
ennakkoehtona ettd paattelyn lopputuloksena. Reflekiivinen ajattelu edellyttaa mer-
kityssuhteen tulkintaa ideana jossakin merkityskehyksessd ja sen puitteissa (Vakeva
2004, 138). Taiteen tekemisessa tamd liittyy tavoitteellisessa taiteen tekemisessd ra-
kentuvaan taideteokseen:

Toistd tulee itsensd ndkoisid, mutta silti toteutus vastaa opeteltavaa asiaa
(29/31).

... tekija ensin miettii, mitd on tekemdssi ja mitd haluaa tuottaa, jonka jdl-
keen hin alkaa tekemddn ja samalla pohtii mitd tekee, lopuksi tuotosta analy-
soidaan ja kdydddn ldpi, miten lopputulokseen pddstiin (31/31).
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Téma opiskelijan kuvaus oppimiskokemuksestaan sisaltdd jo kokemukselliseen op-
pimiseen liittyvan reflektiivisen ajattelun niitd osa-alueita, joita deweyldisessa teke-
mélld oppimisen ajattelussa on kuvattuna (Vikeva 2004, 111): keskeisend tilana on
opiskelijan oma eldmisen maailma, jossa taiteen tekeminen ei ole sattumanvaraista,
vaan sisdisesti merkityksellistd opiskelijalle. Tekemalld oppimisessa ovat tarkeitd
toimet (occupations) seka dlylliset ettd tekemisen vaiheet, joita taiteen tekemisessd
edustavat eri taiteen tekemisen lajit ja niiden eri vaiheet. Ndiden toimien tehtava-
ni on pitdd ylld tasapainoa kokemuksen élyllisen ja kdytinnollisen vaiheen valilla,
jotka ovat toimien kannalta sopivimpia ja antavat mahdollisuuden muotoilla omat
mallinsa ja tyésuunnitelmansa, johdattaa havaitsemaan ja sitten keksimadn niille
ratkaisut omien kykyjensd puitteissa (emt., 112). Opiskelija on tarkastellut taiteen
tekemisen haasteellisia tilanteita, kyennyt maarittelemaan esiin tulleita ongelmia ja
madritellyt alustavan tydhypoteesin ottamalla huomioon resurssit ja paitellyt ole-
massa olevan tiedon varassa sekd uutta tietoa kokeillen ja siirtynyt sitten lopuksi-
tyohypoteesin testaamiseen kdytannossd. Tamankaltainen reflektiivinen kaytanto
painottaa henkilokohtaista kokeilua, suunnittelua ja innovaatiota, kuten opiskelija
(7/31) sanoo:

Haastavaa kurssilla oli erikoiset materiaalit. Ensireaktio, milloin superlonin-
palanen, pullonkorkki tai puulevy oli nokan alla, oli tyrmistynyt hiljaisuus.
Uskomatonta kylld, mutta joka tunnilla myds syntyi jotakin (7/31).

Résdnen (2000, 14) sanoo kokemuksellisen taideoppimisen mallissaan tutkimiseen
ja kriittiseen ajatteluun perustuvien oppimisstrategioiden kehittimisen olevan ref-
lektiivisen ajattelun kannalta tarkedd. Hén pitdd yhtd tarkedna sellaisten suhtautu-
mistapojen kehittdmistd, joihin liittyy kyky sietdd epamaaraisyyttd, konflikteja ja
riskien ottoa. Deweyn (ks. 1960; Vakeva 2004; Miettinen 1998) reflektiivisen ajat-
telun ldhtokohtana on, ettd vakiintuneessa tavanomaisessa toiminnassa tapahtuu
jokin este, himmennys tai hiirio, jossa aikaisemmin opitut mallit eivdt toimi ja
on useita mahdollisuuksia edetd esiin tulleen asian kanssa. Uusi tilanne aiheuttaa
epdmddrdisyyden tunnetta ja tuo tilanteeseen epdvarmuutta. Dewey (1960) ei ole
kuitenkaan liittanyt titd varsinaiseen kokemukseen vaan selittda tilannetta esineen
aiheuttamana pysahtymisen tilana. Pyrin tietoisesti aiheuttamaan opiskelijoille
nditd himmentavid esineen normaalitilan tai toiminnan hairiotiloja, haasteita, jota
vaihetta Miettinen (1998) kuvaa vaikeudeksi tai ongelmatilanteeksi.

Opiskelijat saivat ohjausta teknisiin ratkaisuihin, materiaaleihin ja vélineisiin,
joista heilld ei ollut aikaisempaa kokemusta. Pyrin huomioimaan reflektiivisen
ajattelun ongelmaldhtdisyyden ja ongelman henkilokohtaisuuden siten, etté ei ole
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olemassa yhtd samanlaista lopputulosta, vaikka kaytettavissd ovat samanlaiset ma-
teriaalit, vdlineet ja tekniikat. Opiskelijalla on vapaus tuottaa omannakdisensd teos
oman reflektiivisen ajatteluprosessinsa kautta. Opiskelijalla on néin "alyllinen vas-
tuu niiden materiaalien ja vélineiden valinnassa, jotka ovat toimien kannalta sopi-
vampia ja antavat mahdollisuuden muotoilla omat mallinsa ja tydsuunnitelmansa.”
(Dewey 1997, 13; Viakeva 2004, 130).

8.4 Sosiaalinen vuorovaikutus taiteellisessa toiminnassa

Opiskelijat ovat kokeneet taiteellisessa toiminnassa taiteen vastaanottamisen ja
tuottamisen vaiheissa merkittdvand yhdessd tekemisen, yhteisen pohdinnan, ryh-
mityot, vuorovaikutuksen ja jakamisen.

Antoisia olivat myos ryhmdin kanssa tehdyt yhteiset pohdinnat, joissa harjoi-
tuksia ja saatuja kokemuksia kéytiin yhdessi ldpi (1/31).

Omaa oppimistani tarkastellessani huomaan ainakin sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen tirkeyden omassa oppimisprosessissani (1/31).

Taiteellisessa toiminnassa syntyneet teokset ovat olleet "ilmaisullisia objekteja”, jot-
ka ovat toimineet vilineind merkitysten rakentumisessa ja pyrkimyksessd ymmar-
tdd ja rakentaa uusia merkityksid. Syntynyt taideteos on toiminut tdssd yhteydessd
kommunikaation muotona. Taideteoksen tekeminen on ollut prosessi, jonka kautta
toisten havaittavaksi tulee se, mika on ollut yksittaiselle opiskelijalle henkilokohtais-
ta (Sava 1981, 106). Jossakin vilineessi tai jollakin vélineelld tapahtuva taideteos on
mindn ilmaisua. Se on itsessddn pitkitettyd vuorovaikutusta jonkin mindstd lahte-
vén ja objektiivisten olosuhteiden valilld tapahtuvaa (Dewey 2010, 84):

Ensimmaiiselld luovan toiminnan tunnilla muistelimme ensin itse merkityksel-
listd asiaa menneeltd syksyltd, jaoimme kokemukset omassa pikkuryhmissd
ja aloimme sitten tyostimddn niitd yhdessi koko ryhmalld eteenpdin. Koke-
musten ja eldmysten reflektointi yhdessi antaa paljon enemmdin molemmille
osapuolille (6/31).

Taide-eldmys on tekijin ja vastaanottajan vélistd vuorovaikutusta, johon liittyy
vahva esteettinen tunnekokemus (Résianen 1997, 124-125). Tuomikosken (1987, 41)
mukaan taiteen olemassaolon ehtona on tajunnansiirtoprosessi. Taide on tdiman
mukaan sitd, ettd tekijd siirtdd joko vélittomasti esittimalla tai valillisesti taideteok-
sensa kautta tajuntaansa kokijalle.
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Tunneilla kdsitellyt aiheet ovat olleet opiskelijoille liheisid ja tuttuja, joten niis-
td tehdyt tyot ovat olleet sellaisia, etti varmaan jokainen opiskelija on voinut
loytdd toisten toistd jotakin yhteyksid myos omaan eldmddin (11/31).

Syntyneiden eri taideteosten vililld voidaan usein huomata suuriakin yhtd-
ldisyyksid saman ihmisen tuotoksissa, esim. vireissd, muodoissa, vahaliidun/
kyndn/siveltimen vedoissa loytyy jotakin samanlaista. Usein tekijd ei ole edes
tietoinen niiden syntymisestd ja olemassaolosta vield siind vaiheessa, kun tai-
deteosta tehdddn. ... Yhtdldisyyksien loytaminen ja huomaaminen lisid itse-
tuntemusta sekd auttaa tekijid lukemaan itseddn ja tuntemuksiaan (15/31).

Taiteen kokemuksen ilmenemiseen todellisuudessa liittyy sen henkilokohtaisuuden
lisdksi taiteen kulttuurinen ja sosiaalinen vuorovaikutus seka taiteen vastaanottajal-
la ettd tekijdlla. Taideoppimisen yhteydessé sosiaalisen vuorovaikutuksen tulisi olla
aina lasnd opiskelijan ja opettajan ja opiskelijoiden vilisessa toiminnassa. Tama tar-
koittaa, ettd ryhmai tyoskentelee yhdessd ja vaihtaa kokemuksiaan kuulla ja kuun-
nella muiden ryhman jdsenten taiteen vastaanottamiseen, tekemiseen ja tuottami-
seen liittyvid kokemuksiaan, oppia omista ja toisten kokemuksista, tulkita niitd ja
rakentaa uutta tietoa timdn pohjalta (Sava 1994, 58; Rasanen 2000, 12).

Teimme monta eri tyotd, jotka kokosimme yhteen. Oli hienoa huomata, mil-
lainen kokonaisuus toistd koostui. Prosessissa omista yksittdisistd kokemuksis-
ta tulee toiminnan lopputuloksena koko ryhmdn kanssa jaettuja kokemuksia
(23/31).

8.5 Transformaatio taiteellisessa toiminnassa

Kognitiivisessa oppimisndkemyksessd oppiva ihminen on aktiivinen tiedon kasit-
telija, joka ottaa vastaan tietoa, tekee havaintoja, valikoi, taltioi ja tulkitsee tietoa
aktiivisesti (Rauste von Wright & von Wright 2003). Yksilona oppija on tietoisesti ja
tavoitteisesti toimiva ja hankkii informaatiota ympéristdstddn eri tavoilla ja raken-
taa hankkimastaan tiedosta kognitiivis-emotionaalisia sisdisid malleja. Uusi tieto
rakentuu aina aiemmin opitun pddlle. Aiemmin rakentuneet sisdiset mallit, kogni-
tiiviset struktuurit ohjaavat tiedonvalinta- ja tulkinta ja jasentdmistapahtumaa (ks.
Tynjald 1999).

Kokemuksellisessa taideoppimisessa taiteellis-esteettisen tiedon perustana ja
tiedonhankkimisen vilineind ovat ihmisen aistit ja aistien kautta hankittava tieto,
aistitieto (Sava 1994, 27). Taiteelliset kognitiot syntyvit aistien kautta — aistimalla.
Taiteellis-esteettisen aistitiedon olemukseen kuuluu aistien herkkyys ja aistikoke-
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musten vivahteikkuus. Taiteelliset kognitiot syntyvat nakemalld, tekemalld nakoais-
tiin perustuvia havaintoja, kuuntelemalla, tekemalld kuuloaistin kautta havaintoja,
aistimalla liikettd, tuntemalla tuntoaistin kautta. Kognitiivisen taidekasvatuksen
edustajat liittavit kognition kisitteisiin ja tunteisiin sisaltyvaa tietimisté ja koros-
tavat erityisesti dlyllisen kehityksen merkitysté. Opiskelija (29/31) nikee asian ndin:

Tyit voivat kuvata tunnetiloja, aistimuksia, omaa maailmankuvaa ja mindku-
vaa sekd omia kokemuksia. Taidekasvatus auttaa ihmistd sulauttamaan uusia
asioita tietojdrjestelmddnsd.

Kognitiivisessa taideoppimisessa (Efland 1995; Résdnen 1997, 63-71) korostetaan
transferin eli siirtovaikutuksen kasitettd. Tietopohja transferissa on oppijan el-
mismaailmasta ja transferin edistiminen edellyttdd aiemmin opitun huomioimis-
ta opetuksessa. Rasanen (emt.) kytkee kokemuksellisen taideoppimisen tavoitteet
koskemaan koko persoonallisuuden kehittymistd. Samoin Sava (1981, 36) sanoo ta-
voitteisessa taidekasvatuksessa sadnnéllisten esteettisten kokemusten tuovan koke-
valle yksilolle tasapainoa ja harmonian tunnetta ja innostusta, jolloin kokemukset
puolestaan johtavat reflektoituessaan kokemaan maailman merkityksellisend ja tar-
kednd. Ndin kunkin oppijan elimismaailma ja hanen itseymmarryksensd nostetaan
oppimisen ldhtokohdaksi. Opiskelija 25/31 kuvaa:

Térkein tavoite on juuri subjektiivisten kokemuksien saaminen ja aito eldmys
taiteen tekemisessd. Tamd eldmys voi olla positiivinen tai negatiivinen, eli aina
on olemassa yhteys taiteen tekijin omaan ajatusmaailmaan.

Kokemuksellisen taideoppimisen tavoitteena on rakentaa siltaa kognitiivisissa mal-
leissa korostettujen taidemaailmojen tutkimistapojen ja kokemuksellisen oppimi-
sen painottavan elimismaailmojen tutkimisen vélilld. Rdsasen (2000, 13) mukaan
seka taiteen ettd itsen ymmartdmiseen liittyy ajattelun strategioita ja suhtautumis-
tapoja, joita on mahdollista hyédyntdd molemmilla alueilla. Taidekasvatuksessa ja
siind kokemuksellisen taideoppimisen siirtovaikutus koskee tapaa ajatella ja suh-
tautua todellisuuden ilmidihin. Taideoppimisen siirtovaikutus ndyttdytyy toimin-
nassa. Opiskelija liittdd taiteen tekemisen oppimiskokemuksensa, kayttda kykydan
soveltaa ja analysoida opittua uudessa yhteydessd, koskemaan laajempaa elimdn
kontekstiansa:

Aikuiset pystyvit ymmdrtimddin tekojensa seurauksia taideoppimisen avul-
la. Omasta kokemuksesta voin sanoa, esim. jotain maalaustyotd tekemdlld ja
huomaamalla, etteivit kaikki materiaalit sovellu keskenddn ja voi saada myos
apua omaan eldmdnsd ja huomaa asioita, joita ei ole ennen ajatellut. En tiedd,
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oliko omalla kohdallani syy siind, kun teki tyotd, oli aikaa myds ajatella, mut-
ta pystyin ymmdrtdamddn, ettei eldmdssikdcdn kaikki ole aina hyvid toisilleen
(31/31).

Deweyn (1925/1988; 2010; Vakeva 2004, 264) mukaan silloin, kun kokemus kasite-
tdan merkityksentuoton taiteena — edellytyksend on, ettd siihen sisaltyy valittomas-
ti palkitseva esteettinen puoli - rajat luonnon ja kulttuurin ja valineellisen taidon
ja tarkoitusten valilld hdlvenevat. Samalla hdmartyy raja tietimisen, valineellisen
taidon ja itsessddn arvostettavan taiteen valilld. Tdméd mahdollistaa taiteiden hyo-
dyntdmisen osana reflektiivisen tutkimuksen ohjaamaa dlyllistd eldméi ja tdma
puolestaan mahdollistaa myds merkityssuhteiden oivaltamisen osana yleissivistavaa
kasvatusta.

Kokemuksellinen taideoppiminen tapahtuu opiskelijan ja ymparistén vuorovai-
kutuksessa. Taide on ’virtuaalitodellisuus’, johon katsoja tai tekijd voi heijastaa omaa
eldmadnsd ja siirtdd kokemaansa taas uudelleen omaan arjen elimadnsd. Rasanen
(2000, 17) puhuu taiteen ymmartamisen mallissaan, joka rakentuu kokemuksellisel-
le taideoppimiselle, taideteoksen olevan silta, jossa katsoja (tdssa myds kokija ja teki-
ja) 16ytad yhtalaisyyksia omien kokemuksiensa ja teoksessa ilmaistujen kokemusten
vililld. Taideteoksessa kohtaavien todellisuuksien vuoropuhelun oivaltaminen lisda
kokijan ja katsojan ymmarrysté sekd teoksen todellisuudesta ettd kokijan ja samalla
katsojan omasta elamastd. Sava (1993, 17; 1994, 52-53) puhuu taiteen transformatii-
visuudesta; taide tuo toisenlaisen syvemman nakokulman katsoa todellisuutta.

Transformaatio, muuntuminen, viittaa taidetta tekevédn tai kokevan, oppivan
ihmisen, mielen sisdiseen prosessiin: tulkinta — merkityksenanto- ja muuntamis-
tapahtumaan. Taiteellisesti merkittdvd kokemus tai tekeminen nékyy ulkoisesti
taiteellisena suorituksena. Olennaista on Savan (1981b, 36-37) mukaan, etta taiteel-
lisen tulkinta- ja merkityksenantoprosessin tai toiminnan kautta oppiva ihminen
luo taiteellisen oppimisen kohteena olevaan asiaan uuden merkityssuhteen ja saa
sitd kautta uutta nakokulmaa todellisuuteen, itseensd, toisiin ihmisiin, luontoon ja
elimddn yleensd. Voidaan ajatella, etté transformaation kautta on mahdollista luoda
uudenlaista todellisuutta taiteellisilla ja symbolisilla keinoilla, mitd tassd opiskeli-
jan taiteen tekeminen ja sen kautta syntynyt uudenlainen nikemys todellisuudesta
edustaa. Opiskelija puhuu samasta taiteen kielen mahdollisuudesta tuoda nakyviin
tai saattamisesta toisenlaiseen muotoon taiteen kielelld omaa kokemustaan:

Syanotypiaa tehdessd jouduimme miettimddin itsed - lapsena tai nuorena his-
toriallisessa ympdristossi. Syanotypian kautta saimme mahdollisuuden to-
teuttaa jotain “mikd ei ole oikeasti mahdollista”, siind tydssi historiallinen ote
oli aivan kdsin kosketeltava (6/31).
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Taide on myds tapa tuoda ilmi sisdisid kokemuksiamme ulkomaailmasta; tai-
deteos tai yleensikin aikaansaatu tyo on erddnlainen “virtuaalitodellisuus”,
johon tekiji sekd tyon katsoja voivat heijastaa omaa elimddinsi ja sitd kautta
siirtdd kokemaansa taas omaan arkieldmddnsd (6/31).

Taiteella voi ilmaista sitd, miten kokee ulkomaailman. Kun toteutimme nuk-
keteatteria, huomasin jilkeenpdin, miten Punahilkan olisi voinut sijoittaa ny-
kypdividn (27/31).

Omien kokemusten, havaintojen, kdsitteellistdmisen ja toiminnan avulla tai-
dekasvatus auttaa ymmdrtdmddn kulttuuria, ympdristod, ihmisid ja mitd ta-
hansa elimddn liittyvid (9/31).

8.6 Oppimisymparisto taiteellisessa toiminnassa

Opiskelijat kirjoittavat oppimisympériston olevan merkittavin taiteellisessa toi-

minnassa. He korostavat rauhallisen ilmapiirin merkitystd oppimisymparistossd, se
auttaa keskittymiseen ja ty6hon paneutumiseen:

Olisi hyvd saada luotua ilmapiiri, jossa jokaisen tditd arvostetaan yhtd paljon,
eikd kenenkddn toiti nosteta enemmin jalustalle (24/31).

Olen huomannut, ettd tarvitsen oman rauhan, kun teen taidetta, silloin en
halua puhua muiden kanssa, vain keskittyd siithen, miti teen. Téllaiseen tilaan
pddseminen vaatii ddrimmadistd keskittyneisyyttd ja kiinnostusta ja luotta-
musta tekemddnsi ” juttua” kohtaan (20/31).

limapiirin tulisi olla rauhallinen, jotta keskityttdisiin vain tekemdin titd tyotd
(23/31).

Piirto (1999, 82) painottaa rauhallisen ympariston merkitystd luovan toiminnan yh-
teydessd, rauhalliseksi ja turvalliseksi koettu ympéristo on edellytys toiminnalle.

Opiskelijat puhuvat myds turvallisesta ilmapiiristd, jossa tekemistd arvostetaan ja

ilmapiiristd, jossa on mahdollisuus vuorovaikutukseen. Turvallisella ilmapiirilld on
merkitystd sithen, kuinka avoimesti ja aidosti opiskelijat kykenevét tuomaan julki
omia ajatuksiaan ja tunteitaan tekemisestddn tai tuotoksestaan.

Tulisi siis olla suorituspaineeton olotila ja tilanne, jossa kaikki ‘oikeat osaami-
set’ voidaan unohtaa ja antautua koko sielulla taiteen tekemiseen (15/31).
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Rogers (1961, 17-18) selittdd humanististista oppimisikasitysta seuraten opetuksessa
olevan tirkedtd luoda ilmapiiri, jossa opiskelijat voivat jakaa mielipiteitddn toistensa
ja opettajan kanssa. Albers (1985) liittdd asenteen laajemmin inhimilliseen kasvuun
ja kehitykseen. Toiminta on hyddytontd, jos sen padmédrdnd ei ole mydnteinen
toiminnallinen asenne. Rogers (1961, 32-33) nikee myonteiselld asenteella olevan
merkitystd persoonallisuuden kasvuun. Hén tiivistid myonteiseen asenteeseen kuu-
luvan aitouden, hyviaksymisen ja herkkyyden empaattisuuteen. Olemalla todella
aito toisen kohtaamisessa, hyvaksymalld toisen ihmisen sellaisena kuin hidn omi-
ne ajatuksineen ja tunteineen ja osoittamalla syvdd ymmarrystd ja empaattisuutta
toisen ihmisen ajatuksia kohtaan mahdollistavat hyvan ilmapiirin persoonalliselle
kasvulle.

8.7 Opettajan ja opetuksen rooli taiteellisessa toiminnassa

Kun henkilokohtaiset aisti- ja tunne-eldimykset ovat tavoitteisen, tietoisen taideai-
neiden taidekasvatukselliseen viitekehykseen sitoutuvan opetuksen lahtokohtana,
opiskelijat oppivat yleistimddn omia kokemuksiaan ja vuorovaikutuksen kautta
hankittua tietoa taiteellis-esteettisiksi kdsite-, mielikuva-, symboli- ja ajatteluraken-
nelmiksi (Sava 1994, 39). Taiteellis-esteettinen kisitetieto on aisti- ja elimyspohjais-
ta, se on myos mielikuvan muodostusta ja persoonallisten merkitysjarjestelmien
luomista osana kisitetietoutta. Taiteellinen vuorovaikutustieto syntyy sosiaalisesti
ja kulttuurisesti taiteen tekijan ja vastaanottajan vélilld. Taiteellisen oppimistoimin-
nan yhteydessi sitd tapahtuu opiskelijoiden itsensd sekd opiskelijoiden ja opettajan
vililld. Edellytyksend on, ettd opettaja pyrkii tietoisesti luomaan tilanteita sosiaali-
selle vuorovaikutukselle ja taiteen maailmalle: taiteen historialle, symboleille, vali-
neille ja materiaaleille. Néin taiteellisen kisitetietouden oppimiselle on mahdollista
syveneminen ja laajeneminen, jotka taideaineiden oppimisessa tapahtuvat taiteen
vastaanottavan, analyyttisen ja arvioivan toiminnan kautta (emt., 39). Tarvitaan
kuitenkin omakohtaista ja -kokemuksellista aktiivista taiteen tekemistd, ennen kuin
oppija kykenee sisdistiméddn taiteen symbolista maailmaa ja sen kasitteistod.
Opettajana olen pyrkinyt huomioimaan opetusta suunnitellessani humanisti-
sen, radikaalin ja progressiivisen kasvatustraditioiden ja konstruktivistisen peda-
gogiikan ndkokulmat. Progressiivisen kasvatuksen traditiossa kasvatus nahddan
elinikdisend prosessina, jolloin painotetaan oppia oppimaan -ajattelua. Opettajasta
tulee oppimisen ohjaaja. Tunnusomaista talle traditiolle on, ettd oppijan aikaisem-
man eldimadn aikana kertynyt tieto katsotaan arvokkaaksi kirjatiedon ohella. Tama
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opiskelijan hankkima tieto luo pohjan reflektiiviselle ajattelulle, joka on myds yksi
kokemuksellisen taideoppimisen huomioitavista asioista opetusta suunniteltaessa.

Humanistisen tradition mukaan oppiminen tapahtuu ryhman sisdisessd vuo-
rovaikutuksessa, osallistumisessa, kokeilemisessa ja 16ytdmisessd. Kokemukselli-
sen taideoppimisen suunnittelussa humanistisen tradition anti on huomioida, ettd
oppiminen on ldytdmisen, keksimisen ja kokeilemisen prosessi ja ettd opetuksen
tehtdvand on mahdollistaa opiskelijan kasvaminen itseddn toteuttavaksi ihmiseksi.
Opettaja toimii fasilitaattorina, jolloin vastuu oppimisesta on kokemuksiaan aktii-
visesti ja itseohjautuvasti reflektoivalla opiskelijalla. Kokemusten ymmaértiminen
osaksi persoonallista tietoa vahvistaa opiskelijan kasvua ehedksi persoonaksi ja toi-
mivaksi ihmiseksi.

Opettajan roolista, joka kdsitti mielestini enemmdn oppimisen avustamista:
Téllainen rooli on toisaalta todella hyvi oppimista ajatellen, mutta vililld tun-
tui, ettd aluksi olisi tarvinnut hieman selkedmpid ohjeita siitd, mitd oli tarkoi-
tus alkaa tekemdidn (2/31).

Kaikki alkoi siitd, kun opettaja pyysi meitd miettimddn jotain luonteenpiir-
rettd, joka kuvaisi omaa luonnetta. Tassd tuli mielestini hyvin esiin se, miten
opettaja antaa aiheen, joka ei ole kuitenkaan liian rajattu (11/31).

Samoin kuin humanistinen ja progressiivinen traditio painottaa my6s radikaalin
kasvatuksen traditio reflektiivistd ajattelua. Oppijan elimankokemus on kriittisen
analyysin ohella keskeisid tietoisuuden laajentumisprosessissa. Sosiaalinen konteks-
ti on se paikka, johon oppija heijastaa kokemuksiaan ja oppimaansa ja reflektoi nii-
td uudelleen muuttaakseen eldméinsd ja yhteiskuntaa, jossa hin elda. Opetuksen
suunnittelussa tulee huomioida, miten valmiiden vastauksien sijasta opiskelija oppii
kyseenalaistamaan ja tekemddn kysymyksid. Kokemuksellisessa taideoppimisessa
reflektiivinen ajattelu ja kdytdnnon toiminta, tdssd yhteydessd taiteellinen toimin-
ta, ovat dialogisessa suhteessa toisiinsa, jolloin dialogi oman eliméin todellisuuden
ja yhteiskunnallisen todellisuuden kanssa herdttdd opiskelijan tietoiseksi omasta
elimastadn. Opetusta ohjaavana ajatteluna on my6s Savan (1981b, 10-11) esittdma
emotionaalinen teoria (DeRiviera 1977, 70), jossa perustana on subjekti-objekti-
dyadi. Yksilon kokema tunne on aina merkki henkilokohtaisesta emotionaalisesta
liikkeestd. Emootiot kohdentuvat itsen ulkopuolella olevaan kohteeseen, kuten mui-
hin ihmisiin, luontoon ja taiteeseen. Nama ne- tai se-tunteet (it-emotions) tai yksilo
itse voivat olla yksilon omien tunteidensa (me-emotions) kohde. Yksilon omat hen-
kilokohtaiset tunteet ovat transformaatiota suhteesta minén ulkopuoliseen maail-
maan. Tunteet ovat rakentuneet sellaisista ensisijaisista tai psyykkisistd kokemuk-
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sista (Rauhala 2007), joissa yksilolle merkitykselliset ihmiset, kuten vanhemmat tai
opettajat jne. ovat emotionaalisesti vastanneet yksilon omaan henkilokohtaiseen
olemiseen tai yksilon ulkopuolisen maailmaan. Opetuksessa tulee timdn mukaan
rohkaista opiskelijaa taiteen keinoin tulemaan ja nikemdin itsensd enemman ref-
lektiiviseksi ja kriittiseksi suhteessa omiin elimankokemuksiinsa. Taiteellisen toi-
minnan kautta opiskelija oppii tutkimisen ja tarkastelun taitoja eri taiteen keinoin
ja menetelmin nahdékseen ja tulkitakseen kokemuksiaan uudella ja laajemmalla
tavalla. Opiskelija voimaantuisi ndin taiteen keinoin kriittisen itsereflektion kautta.

Ensin ihmettelin tapaa olla kertomatta etukdteen, miti tunneilla tulee tapah-
tumaan, mutta kylld se oman jannityksensd toi tunteihin. Olisin varmaan
toteuttanut itsedni eri tavalla, jos olisin tiennyt, miten kukin asia toiseensa
liittyy. Olisin halunnut selvempii kokonaisuuksia asioista, siis tuotoksia, mit
tein. Ehk se ei olisi ollut niin luovaa toimintaa, jos olisin tiennyt liikkaa etukd-
teen. Oli hyvd, kun ei tarvinnut ottaa paineita siitd, osaako piirtdd vai ei, vaan
saattoi toteuttaa itseddn erittdin hyvin muilla tavoin (7/31).

En ole osannut tehdd ensimmiistd interventiota suunnitellessani selvda eroa edelld
mainittujen kolmen tradition vilille. Tunnistan kuitenkin, ettd humanistisessa ja
radikaalissa traditiossa tiedon alkuldahde on opiskelijan kokemuksessa ja painotan
sitd taideaineiden opetuksen kehittdimisen ensimmdisessd interventiossa. Koke-
muksellinen oppiminen on ndin sekd oppimisen strategia ettd opetussuunnitelman
metodi. Tunnistan myos, ettd reflektion luonteella on eronsa eri traditioissa: huma-
nistisessa traditiossa pddméaarané on kokonaisvaltaisen persoonallisuuden tavoitte-
leminen, progressiivisessa traditiossa opiskelijan kokemus on merkittava tiedonlisa
ja radikaalissa traditiossa oppimisen pddmadrand on oppijan voimaannuttaminen
ja yhteiskunnallisen muutoksen saavuttaminen opiskelijan voimaantumisen myota
(Saddington 2001, 24).

Omiin henkilokohtaisiin kokemuksiin perustuvassa taideoppimisessa koke-
mukset tiedostetaan ja muunnetaan taiteen tarjoaminen mentaalisten ja materiaa-
listen vélineiden avulla. Opetuksessa kiinnitetdan huomiota teknisten ja ilmaisul-
listen keinojen lisdksi ajattelun, mielikuvituksen ja tunteiden ilmaisun valmiuksiin
osana tavoitteellista taidekasvatusta (Rdsanen 2000, 14). Mentaalisilla taidoilla Ra-
sdnen tarkoittaa taiteen metaforisen kielen ymmartamisté ja ulkoisten ja sisdisten
kokemusten muuntamista sanoiksi ja kuviksi. Mentaalisia kykyja opiskelija tarvit-
see siind vaiheessa, kun hdn sanallistaa omaa tai toisen kokemaa ja tekemaé taidetta
tai etsii niille merkityksia.

Taiteellisessa tietimisessd Rasdanen (2000, 15) puhuu sosiaalisen ja persoonalli-
sen tiedon yhdistelmastd. Persoonallisessa tiedossa on kysymys ulkoisen maailman
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ja sisdisiin rakenteisiin perustuvien kokemusten muuntamisen vuorovaikutukses-
ta (ks. Sava 1981, 10-11). Sosiaalisella tiedolla tarkoitetaan taiteellisen tietimisen
yhteydessd kulttuurisesti valittyneitd kuvia, sanoja ja symboleita. Tété ei tapahdu
ilman henkilokohtaista kokemusta, jonka avulla sosiaalista tietoa myds uusinnetaan
jatkuvasti. Syvdoppimiseksi henkilokohtainen tietdminen muuttuu vasta siind vai-
heessa, kun henkilokohtaiset kokemukset yhdistetdan sosiaaliseen tietoon kuvien ja
sanojen avulla. Opittu suhteutetaan jo olemassa olevaan tietoon ja jaetaan sanalli-
sesti muiden kanssa.

Résdnen (2000) madrittelee kokemuksellisessa taideoppimisessa yhdistyvin
erilaisten tietimisen muotoja. Oppiminen on tiedonhankintaa ja muuntamista, jo-
hon liittyy pohdiskelevaa havainnointia, kisitteellistimisti ja taiteellista toimintaa.
Taideoppimisen kolmitahoiseen tietopohjaan kuuluu havaintoja, tunteita, faktoja,
ajatuksia, ilmaisua ja taitoa. Tavoitteena on jaettu ja tiedostettu kokemus, joka joh-
taa laajempaan ymmarrykseen ja uuteen toimintaan. Taiteellisen tietdmisen eron
suhteessa muihin tiedonaloihin Résinen nikee sen tavassa yhdistdd kokonaisval-
taisesti havaintoja, kasitteitd ja toimintaa: "Oppija rakentaa aistimustensa pohjalta
tunteisiin pohjautuvia tietoja, joita hdn kéyttdd taiteellisten merkitysjarjestelmien
luomiseen. Taiteellinen kasitetieto syntyy tunteiden ja mielikuvien liittyessa havain-
toihin. Taideoppimisessa ulkoisesta todellisuudesta perdisin olevat havainnot ja tie-
dot muuntuvat taideteoksiksi merkityksenannon ja ymmaértimisen avulla. Havain-
toja ja tunteita reflektoidaan yksin ja ryhmassd. Témaé johtaa uusiin taideteoksiin,
havaintoihin ja tunteisiin, jotka taas kisitteellistetddn ja jaetaan. Tdhdn prosessiin
kuuluu yhd korkeampitasoista vastaanottoa ja tulkintaa ja tuottamista, mika johtaa
aina uusiin kokemuksiin ja taideteoksiin” (Rasanen 2000, 15).

Opiskelijat ovat kdyneet Risdsen kuvaamia taideoppimiseen liittyvid aistimus-
ten, havaintojen, tunteiden seka jakamisen ja kisitteellistimisen vaiheita ja proses-
seja lapi opintojakson aikana useita. He tuovat oppimiskokemustensa kuvauksissa
esille yhteyden mindnsd parempaan ymmarrykseen ja sen kautta yhteyden oman
persoonansa kasvuun. Henkil6kohtaisten elamysten ja kokemusten merkitys nayt-
tdd olevan taideoppimisessa erityisen tarked.

Miti erityistd osaamista taideoppiminen sitten tuo sosiaalialalle? Risénen (2000)
selittdd taideoppimiseen liittyvin tietoisuuden kasvua ja timan puolestaan muutta-
van oppijan suhdetta tutkittavaan ilmioon, itseensd, muihin ihmisiin, kulttuuriin ja
luontoon. Taidekasvatuksen tavoitteena on oppia luomaan merkityssuhteita. Naitd
syntyy, kun opiskelija osaa tarkastella ja ymmartaa tutkittavien ilmididen takana
olevia merkityksiéd ja osaa muuttaa uuden ymmaérryksen pohjalta suhdettaan taas
uudelleen todellisuuteen. Ymmartaminen edellyttda ilmion suhteuttamisen omaan
henkil6historiaan, jolloin omien henkilokohtaisten kokemusten merkitys on tai-
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deoppimisen edellytys. Ymmaértdminen perustuu persoonallisille suhteille ja mer-
kityksille, eikd ole suoraan siirrettavissi toiselle ihmiselle. Siksi koko kokemukselli-
sen taideoppimisen perusajatus — henkilokohtaisuus on koko pedagogisen ajattelun
taustavoima. Télla henkilokohtaisuudella opiskelija sitoutuu omaan oppimisen pro-
sessiinsa, jolloin opiskelijan koko persoonallisuus on mukana oppimisprosessissa.
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9 Opiskelijoiden kasitykset taidekasvatuksesta

Tarkastelen timdn tutkimuksen ensimmdisen intervention toista tutkimuskysy-
mystd niiden kisitysten valossa, mita opiskelijat ovat kirjoittaneet strukturoituihin
esseisiinsd. Kirjoitetuissa esseissd on 1oydettavissa opiskelijoiden kasityksid taide-
kasvatuksesta, joita heille on muodostunut merkittdvien taideaineiden opetuksen
taiteelliseen toimintaan liittyvien kokemusten ja lukemansa tenttikirjan pohjalta.

9.1 Toinen tutkimuskysymys narratiivisuuden valossa

Kun kerittyé aineistoa, opiskelijoiden strukturoituja esseité ja portfolioita tarkas-
tellaan narratiivisesta ndakokulmasta, kertojan identiteetti (Heikkinen 1999, 33)
rakentuu eldmistd kerrottujen kertomusten ja muiden itseilmaisujen valitykselld.
Keskeistd Heikkisen (emt.) mukaan téssd ajattelutavassa on oletus, ettd ihminen ei
tavoita identiteettiddn suoraan valittoman itsereflektion kautta, vaan ulkoistamalla
itsensd eri tavoin erilaisiin ilmaisuihin: kertomalla itsestdan tarinan, maalamalla
taulun, juoksemalla maratonin tai muuta vastaavaa. Kun ihminen ilmaisee itseddn
tavalla tai toisella, hin kokee itsensd tuon itsetoteutuksensa tuloksena. Identiteet-
ti olisi ndin itsetulkinnan tulosta, joka rakentuu vuorovaikutuksessa ympariston
eri sosiaalisten ryhmien kautta tai niihin kuulumisensa kautta. Ihminen kirjoit-
taa itsestdan kertomuksia, joihin uskoo. Kertomusten avulla ihminen muodostaa
yhtendisen kokonaiskasityksen itsestddn, elimaéstddn ja maailmastaan, jossa koke-
mukset jasentyvdt suhteessa toisiinsa. Tulkinta itsestd syntyy sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksen kentdssd toisten ihmisten kanssa. (Taylor 1989, 47; Heikkinen 1999,
33; Kaikkonen 2009, 89.) Opiskelijat tulivat taideaineiden tunneille aikaisempine
kokemuksineen ja néistd syntyneine kisityksineen. Heille syntyy kokemuksellisen
taideoppimisen avulla kokemuksia omasta tekemisestddn, omasta ilmaisustaan
taiteen kielelld; kuvallisia, sanallisia ja liikkeen kielelld ilmaistuja kertomuksia it-
sestddn, joita he kertovat toisilleen implisiittisesti ja eksplisiittisesti - taiteen kerto-
muksella, symbolisilla merkeilld ja puhutun kielen avulla. Ndistd kokemuksista he
kertovat omaa tulkintaansa - kisityksiddn taidekasvatuksesta sosiaalialalla, jotka
ovat erddnlaisia kertomuksia - narratiiveja tietyssé ajassa, paikassa ja kontekstissa
kirjoitettuina.
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Kemmisin (1995, 5) mukaan toimintatutkimus on avoin aineiston suhteen. El4-
mékerta on suosittu tarkoituksenmukaisena toimintatutkimuksen raportoinnissa.
Denzin ja Lincolnin (1994, 2) mukaan niihin voidaan katsoa kuuluvaksi erilaisia
opintojen aikana kerdantyneitd naytteitd: tapauskuvauksia, henkilokohtaisten ko-
kemusten kuvauksia, eliménkertoja, haastatteluja, observointeja, historiallisia,
osallistavia ja visuaalisia tekstejd, sellaista aineistoa, joka kuvaa rutiininomaisia ja
problemaattisia hetkid ja merkityksid yksilon eldimaéssa. Opiskelijat ovat kuvanneet
juuri edelld mainittuja merkittivid hetkid oppimiskokemuksistaan taideaineiden
tunneilta ja toisaalta my6s muuttuneita kasityksidan taidekasvatuksesta taideoppi-
misen kokemusten jalkeen strukturoiduissa esseissddn ja oppimispaivakirjoissaan.

On kuitenkin huomioitava, ettd ndmi opiskelijoiden tuottamat kertomukset
oppimiskokemuksistaan ja kasityksistddn ovat situationaalisia ja kontekstuaalisia;
opiskelijat ovat kirjoittaneet esseenséd opintojakson padtteeksi ja ne ovat osasuori-
tusta opintojakson hyvaksytysti suorittamisesta. He ovat kirjoittaneet valikoidusti,
kirjoittaneet omasta paatoksestddn tarkeitd asioita ja jattineet myos valikoiden jo-
takin pois. Kyratzis ja Green (1997, 34) sanovat, ettd kerrotun ja kirjoitetun tarinan
sisalto ja struktuuri ovat aina sidoksissa kerrottavan asian kontekstiin ja kertojan
padmaddriin tai tavoitteisiin. Tassa tutkimuksessa ndma kirjoitetut esseet ovat kui-
tenkin sosionomikoulutuksen taideaineiden opetuksen kehittdmisen avaintietoa
opiskelijan oppimisessa. Tarkastelen kirjoitettuja esseitd koulutuksellisesta ja kou-
lutuksen kehittdmisen ndkokulmasta saadakseni selville, miten ja mitka tekijit ovat
opiskelijoiden kokemusten ja niistd syntyneiden kisitysten mukaan téarkeitd opiske-
lijan persoonallisuuden ja ammatillisen kasvun ja osaamisen kannalta. Heikkinen
(2001a, 93) on useiden muiden tutkijoiden ohella todennut narratiivisen lahestymis-
tavan antavan tyokaluja reflektiivistd ammatillista kasvua tukevaan koulutukseen.

Narratiivinen tutkimus painottuu laadullisesti osallistujien kokemuksiin ja nii-
hin merkityksiin, joita he kokemuksilleen antavat (Cortazzi & Lixian 2006, 28). Kun
tutkija tulkitsee nditd tapahtumia, tulisi hdnen huomioida seka se, ettd kokemukset
ovat myos osallistujien tulkintoja tapahtumista ja kokemuksista ettd se, miten ndma
ovat yhteydessa siihen tietoon, selittimiseen tai arvioimiseen, mitd tapahtuu koulu-
luokissa ja koulutusinstituutioissa. Koska narratiivit ovat yleensé jonkinlaista muis-
tia, narratiivinen tutkimus voi tuoda esiin yksilollistd ja institutionaalista historiaa
ja persoonallisia ja kollektiivisia havaintoja menneisyydestd ja my6s sitd, miten pro-
fessionaaliset ja institutionaaliset identiteetit ovat rakentuneet. Narratiivien avulla
kerrotaan jotakin jollekin ja tutkijan tulisi sdilyttdd ja kunnioittaa tutkittavien au-
tenttista ddntd tutkimuksessaan.

Praktista toimintatutkimusta tehdesséni ja opetusta kehittdessani olen ollut las-
ni opiskelijoiden oppimistapahtumissa hyvin vahvasti ja elanyt heiddn kanssaan
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onnistumisen ja turhautumisen hetkid taideoppimisen tunneilla. Kykenen eldy-
tymddn heiddn kertomaansa ja saavuttamaan heiddn kertomuksensa kontekstin
ja sisallon toisin kuin, jos he puhuisivat jostakin muusta oppimisen sisallosta (ks.
Heikkinen 2001, 24).

Kysymys narratiivisessa tutkimuksessa ei ole kuitenkaan pelkéstddn saman-
laisten kokemusten uudelleen eldmisestd vaan siitd, ettd narratiivit avaisivat her-
meneuttisesti syventden jotakin uutta tietoa ja ymmarrystd tutkittavasta asiasta tai
ilmiostd. Toimintatutkimukselliseen ajatteluun liittyen kokemusten reflektiivisen
pohdinnan ja timdn avulla syntyneiden kisitysten kertominen ja niiden uudelleen
tulkinta noudattaa hermeneuttista, syklisesti syvempddn ymmértimiseen pyrkivaa
lahestymistapaa ja myos laadullisen tutkimuksen periaatteita siind, ettd tutkittavien
dani kuuluu aidosti sekd kokemuksissa ettd nyt tdssd vaiheessa késitysten muodossa.

Opiskelijat kuvaavat esseissddn sekd kokemuksia taideoppimisen tunneilta ettd
oppimisensa reflektoinnin pohjalta niitd kisityksid, joita heille on rakentunut opin-
tojakson aikana. Kun tarkastelen niité teksteja kasitysten osalta, ne avaavat naky-
mai siihen sosiaaliseen todellisuuteen, joka on kerroksellista ja muuttuvaa ja joka
on kehkeytynyt vihitellen prosessinomaisesti, tapahtumien dialektiikkana sekd
taideaineiden opintojen aikana ettd muiden koulutusohjelman opintojen aikana.
Esiintyvit ilmiot rakentuvat ja saavat hahmonsa véhitellen inhimillisen toiminnan
kautta inhimillisessd vuorovaikutuksessa kielen vilitykselld (Heikkinen 2001a, 25).
Opiskelijat ovat olleet mukana taideaineiden tunneilla sosiaalisessa vuorovaikutuk-
sessa toistensa ja opettajan kanssa ja ovat rakentaneet kertomuksiaan kirjoitetun
tekstin ja kielen vilitykselld. Tarkastelen nyt niitd kertomuksia kielen valitykselld
sdilyttden dialogisen kuuntelevan suhteen teksteihin.

Kun tarkastelen opiskelijoiden kertomia kisityksid taidekasvatuksesta sosiaa-
lialan viitekehyksessd, ne ovat juuri enemmankin alustavia ehdotuksia kuin lopulli-
sia totuuksia. Heilld on kirjoitustensa taustalla omat merkittavit taiteen tekemiseen
liittyvdt kokemuksensa, mutta heilld ei kaikilla ole vield kokemuksia siitd, miten
taidekasvatuksellinen ajattelu toimii sosiaalialan tyokentdlld erilaisten asiakkaiden
kanssa tyoskenneltdessa.

9.2 Narratiivisuus analyysitapana
Polkinghorne (1995, 6-8; Heikkinen 2001, 190) jakaa narratiivisen aineiston k-
sittelytavan kahteen erilaiseen analyysitapaan; narratiivien analyysiin (analysis of

narratives) ja narratiiviseen analyysiin (narrative analysis). Polkinghornen jaotte-
lun taustalla on Brunerin (1986) esittima kaksi tietimisen tapaa. Bruner selittdd
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kertomukseen perustuvaa ymmartimisen muotoa narratiiviseksi tiedon muodoksi
(narrative cognition) ja loogisten propositioiden avulla esitettdvaa tietoa loogistie-
teelliseksi tiedoksi. Narratiivien analyysissa kiinnitetian huomio kertomusten luo-
kitteluun ja erillisiin luokkiin mm. tapaustyyppien, metaforien tai kategorioiden
avulla. Narratiivisessa analyysissa kohdistetaan huomio uuden kertomuksen tuot-
tamiseen aineiston kertomusten pohjalta, jolloin sovelletaan narratiivista tietimi-
sen tapaa. Tall6in kysymyksessd on Polkinghornin (1995, 15; Heikkinen 2001a, 190)
mukaan synteesin tekeminen luokittelun sijasta.

Yhdistdn toimintatutkimuksessani erilaisia tutkimisen tapoja ja aineiston kasit-
telytapoja, joiden avulla pyrin toteuttamaan postmodernin ajan konstruktivistista
tietokdsitystd painottaen narratiivista tietimisen tapaa. Pyrin tekemdin synteesid
opiskelijoiden kasityksistd. Postmodernissa ajattelussa on mahdollista yhdistda ja
rakentaa kerroksellisuutta ja monidanisyyttd, epimaaraisyyttd ja ristiriitaisuutta
(Heikkinen 2001a, 191).

Kéytin ensimmadisen aineiston toisessa tutkimuskysymyksessd narratiivista
analyysia. Yhdistin opiskelijoiden kirjoittamista ja kertomista kasityksistd taide-
kasvatuksesta sosiaalialalla yhden kollektiivisen kertomuksen; uuden kertomuksen,
joka on synteesi niistd késityksistd, mitd opiskelijat ovat kertoneet. Tama kollektii-
vinen kertomus on tutkijan rakentama konstruktio, joka perustuu opiskelijoiden
tulevaisuuskisitykseen ja on siten myds osin fiktiivistd kerrontaa. On kuitenkin
huomioitava, ettd ndiden kasitysten muodostumisen taustalla on opiskelijoiden to-
dellisuuteen perustuvat henkilokohtaiset kokemukset taiteellisesta toiminnasta ja
sithen liittyvistd ulottuvuuksista. Opiskelijoiden kasitysten pohjalta punon yhteen
tutkimuksen ensimmadisen intervention tulokset vilillisesti opiskelijoiden ddnelld,
sdilyttden opiskelijoiden lauseet mahdollisimman alkuperdisind. Kertomus toimii
erddnlaisena siltana, jonka avulla suunnittelen opiskelijoiden taideoppimisen ja
niistd syntyneiden késitysten pohjalta toimintatutkimuksen toisen pedagogisen in-
tervention

9.3 Kollektiivinen siltakertomus taidekasvatuksesta sosiaalialan
koulutuksessa ja tulevassa sosionomin ammatissa

Taidekasvatuksen toteuttajien, joihin itsekin tulevana sosionomina tulevaisuudessa
kuulun, tiytyy olla tietoisia siitd, mitd ja miten kiyttid taidetta kasvatuksessa. Tai-
teen tekemisen kokemusten ja lukemani kirjan perusteella minulle on muodostunut
kdsitys, ettd taidekasvatus on toimintaa, jossa yhdistyvit taiteen eri alueet, taiteen
tekemisen eri menetelmdt ja pedagogiikka. Taidekasvatuksen tavoitteena on persoo-
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nallisuuden kasvun tukeminen oman tekemisen (kuvataide, sanataide, musiikki ja
tanssitaide) ja reflektiivisen pohdinnan kautta. Taidekasvatus on tirked osa mindn
rakentamisprosessissa, koska huomio kohdistetaan yksilon omiin kokemuksiin ja eli-
myksiin sekd niiden kautta syveneviin tunteisiin. Tunteet ovat jokaisen yksilon "oma
juttu”, olivat ne sitten iloisia tai synkkid, niiden kdsitteleminen on tdrkedd ihmisen
mindn rakentumisen ja myds hyvinvoinnin kannalta. Térked tavoite on subjektiivis-
ten kokemusten saaminen ja aito eldmys taiteen tekemisessd. Tamd eldmys voi olla
positiivinen tai negatiivinen, eli aina on yhteys taiteen tekijin omaan ajatusmaail-
maan. Taidekasvatus on hyvin kokonaisvaltainen projekti — oppijan omia ajatuksia
aletaan kehittid ja tyostdd isommiksi kokonaisuuksiksi, joista on mahdollista saada
onnistumisen kokemuksia ja uusia eldmyksid.

Kdsitykseni mukaan taidekasvatuksen tavoitteena on yksilon kasvun tukeminen,
ohjaaminen, ja kannustaminen taidepedagogisin keinoin. Lihtokohtana on tarjota
jokaiselle mahdollisuus kokeilla, oppia ja loytid omalle ilmaisulleen sopivat taiteen
tuottamisen vilineet, materiaalit ja tekniikat. Pelkkd tekninen osaaminen ei kuiten-
kaan riitd, vaan tarvitaan omaa aktiivista toimintaa, sitoutumista ja pohdintaa.
Taidekasvatuksessa omiin kokemuksiin ja elamyksiin pohjautuvan kokemuksellisen
taideoppimisen kautta ihminen toimii aktiivisena tiedon kdsittelijind ja yksilon luo-
vuus pidsee esille tiedon soveltamisessa sekd siind, ettd ihminen pystyy toimimaan,
ajattelemaan ja kasvamaan toiminnan ja reflektiivisen pohdinnan avulla. Tdlloin
mind kehittyy tdmdn prosessin myotd: ihmisen ajattelu, mielikuvitus ja tunteet kehit-
tyvit sekd ennen kaikkea ihmisessd l6ytyy halu ymmdrtdd itseddn, toista ihmistd ja
ymparistoddn. Taidekasvatukseen kuuluvan kokemuksellisen taideoppimisen sosiaa-
liseen vuorovaikutukseen perustuvan prosessin tulkinnan avulla yksilot yrittivit ym-
mdrtdd omia ja toisten kokemuksia ja etsivit uusia keinoja mindn rakentamiseen.
Tietoisuus itsestd ja ympdrilli olevasta maailmasta ja toisista ihmisistd kasvaa ja
luova ongelmanratkaisutaito kehittyy. Tavoitteellisesti toteutettuna taidekasvatuksen
avulla voidaan vaikuttaa ihmisen itsearvostukseen ja itseluottamukseen. Taidekas-
vatus innostaa oman taiteen tekemiseen ja tarkasteluun ja muiden tekemien teosten
tarkasteluun, tulkintaan ja tulkintojen syventimiseen yksin ja yhdessi muiden kans-
sa, jolloin myds vuorovaikutukselliset ja sosiaaliset taidot kehittyvit.

Tulevaisuudessa voin toteuttaa taidekasvatusta eri-ikdisten ihmisten kanssa var-
haiskasvatuksesta vanhustyohon. Taidekasvatuksen avulla voidaan rikastuttaa kai-
ken ikdisten ihmisten kokemusmaailmaa. Taidekasvatus auttaa lasta kasvattamaan
voimavarojaan, silli taide-eldmykset vahvistavat emotionaalista ja esteettistd vas-
taanottokykydi ja empatiakykydi. Yksi taidekasvatuksen tirkeimpid tehtdvii on tukea
lasta sdilyttamddn herkkyys visuaalisten ja esteettisten kokemusten saavuttamisessa
sekd vahvistaa lapsen luovaa ja kriittistd ajattelukykyi Tydssini sosionomina voin
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tarjota lapselle mahdollisuuden ilmaista itseddn kuvataiteen eri menetelmien, mate-
riaalien ja vilineiden avulla lapsen idn ja kehitystason mukaisesti, jolloin taide toimii
ilmaisun kielend ja viestintdmuotona lapsen ja ympdroivin yhteison vililld. Lapsen
mieli on tdynnd kysymyksid ja mielikuvitusta, joten taidekasvatus on hyvi keino lap-
selle kdsitelld ja purkaa mielessd pyorivii asioita. Jo hyvin pieni lapsi voi ilmaista
itseddn piirroksen avulla.

Taidekasvatuksella on myos hyvi vaikutus ihmisen kehittymdssd olevaan eldmddin
tai sithen mitd on jo takanapdin. Ajattelen, ettd omasta eldmdstddn on mahdollista
oppia ja ymmdrtdd sitd paremmin, kun tarkastelee sitd muiden ihmisten kanssa tai
saa luoda uusia haaveita jonkin taiteen ilmaisun avulla. Taiteen tekemisen proses-
sin, luovuuden ja elamyksien myoti voi loytid uusia ndkokulmia omaan eldmddnsa:
taiteen tekemisen kokemukset voivat korjata aikaisempia kolhuja tai ne voivat rat-
kaista ongelmia. Kun taiteen tekemisen kokemusten kautta oppii nikemddn asioita
eri tavalla, voi koko eldmd voi saada uuden suunnan. Kun mietin asiaa sosiaalialan
tyon kannalta, mieleen tulee ajatus lapsesta, joka on kokenut jonkun traumaattisen
tapahtuman. Traumaattinen tapahtuma voitaisiin kdydd lipi vaikka nukketeatterin
avulla. Nukketeatteria tehdessidn lapsi saa toiminnan kokemuksia ja voi kdsitelld
tunteitaan tekemisen aikana. Sosiaalisen nuorisotyon alueella nuorten kanssa voi
myds tehdd nukketeatteria, nuoret voivat kdsitelld eldmdcdnsd liittyvid asioita nuk-
keteatterin tuomien ilon ja surun kokemusten kautta. Taidekasvatusta voisi yhdistdid
sosiaalipedagogiseen ajatteluun. Taiteen prosessin, luovuuden ja eldmyksien myotd
ihmisen mind rakentuu: taiteen tekemisen kokemukset voivat korjata aikaisempia
kolhuja tai se voi ratkaista ongelmia. Taiteen kieli ja symboliikka tarjoaa nuorelle
varmuutta ilmaista omia mielipiteitiin ja kykyd perustella niitd siten, ettd hinen
ajatuksensa tulevat ymmdrretyksi.

Taidekasvatukseen liittyy myds yhteiskunnallinen elementti, silld kunkin aikakau-
den taide on yksilon viesti menneestd ajasta ja yhteiskunnasta. Niin taidekasvatuk-
sen kautta voidaan pédsti kdsiksi kulttuurihistorialliseen perintdon ja sukupolven yli
kulkeneeseen kokemukseen ja tietoon. Tamad lisid yksilon kykyd hahmottaa kokonai-
suuksia, esimerkiksi yhteiskuntaa ja hdntd itseddn yhteiskunnan jisenend. Taiteen
vilitykselld nuori voi saada mielikuvan siitd, millaista hdnen isovanhempiensa tai
heidin vanhempiensa eldmd on ollut ja mitkd ovat olleet asioita, joita edelliset suku-
polvet ovat arvostaneet. Néin nuori saa tirkeiti rakennusaineita oman maailmanku-
vansa ja elamdnkatsomuksensa muodostamiseen.
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10 Taideoppimisen kokemusten ja kasitysten
kietoutuminen oppimiseksi

Johtopaatosluku 1. interventiosta

Kun sosiaalialan koulutusohjelman perusopintojen taideaineiden opetus tapahtuu
kokemuksellisen oppimisen humanistisen, radikaalin, ja progressiivisen kasvatus-
ajattelun hengessd, kokemuksellisen taideoppimisen ja konstruktivistisen oppi-
miskdytdnnon ajattelua soveltaen, on tutkimuksen ensimmdisessd interventiossa
syntyneistd opiskelijoiden taideoppimiseen kokemubksista ja kokemusten pohjalta
syntyneiden kisitysten valossa ndhtdvissé, ettd taideaineilla on mahdollista tukea
opiskelijan persoonallista ja ammatillista kasvua.

Opiskelijoiden henkilokohtaiseen elimismaailmaan sidotut taideaineiden tun-
neilla hankitut taiteellisen toiminnan oppimiskokemukset ovat vahvistaneet opis-
kelijan késitystd ja ymmarrystd itsestddn, omasta toiminnastaan ja omista ratkai-
suistaan. Opiskelijoiden taideoppimisen kokemusten ja rakentuneen kisityksen
mukaan voidaan todeta, ettd kun taiteellisen toiminnan lahtokohtana ovat olleet
opiskelijan henkilokohtaiseen eldmismaailmaan sidotut omat kokemukset, kiinnos-
tus ja motivaatio tekemiseen on lahtenyt opiskelijasta itsestddn ja tekemiseen on
sitouduttu vahvasti. Tyo on koskettanut itsed syvisti ja on siten ollut merkittavaa
opiskelijalle. Opiskelijat kertovat, etti taiteen tekemisen kautta he ovat loyténeet it-
sestddn uusia piirteitd ja toteavat tdmédn kasvattaneen heiddn itsetuntemustaan ja
persoonallisuuttaan. Résénen (2000, 50) puhuu kokemukselliseen taideoppimiseen
perustuvassa taiteen ymmartamisen mallissaan késityksestd itseydestd muuttuvana
kisitteend, joka kuitenkin sisdltdd myds muuttumattomia ominaisuuksia, jotka liit-
tyvat minadn tai itseen.

Erilaiset identiteetit rakentavat mindd, ndihin identiteetteihin liittyy erilaisia
rooleja. Itseys muodostaa jatkuvuuden tunteen, joka on ajasta ja paikasta riippuma-
ton. Itseys erottaa mindn muista ja luo pohjan persoonallisille rooleille sosiaalisessa
verkostossa. Tietoa itsestd rakennetaan vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kans-
sa. Itseys on pysyvid, jolla erottaudutaan muista, mutta se muuttuu samalla suh-
teessa muihin. Itseen liittyvid ominaisuuksia tunnistetaan itsereflektion tai muilta
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saadun palautteen avulla. Ballangee-Morris (1998) puhuu itseydestéd persoonallisen
ja sosiaalisen identiteetin yhdistelméana.

Opiskelijat kertovat reflektiivisen ajattelun olleen merkittavéi taiteen tekemisen
prosessissa, tehtavit ovat haastaneet heiddt pohtimaan asioita syvillisesti sekd omaa
tyotd tehdessid ettd siitd keskusteltaessa. Myos opiskelijatovereiden toistd keskustel-
taessa he ovat pohtineet syvillisesti toisten tdiden herdttimid ajatuksia. Mindaku-
van rakentamisessa on kysymys jatkuvasta muutoksesta ja sithen tarvitaan itsen
ymmartamistd. Opiskelijat kertovatkin, ettd ovat ymmartineet itseddn paremmin,
kun ovat saaneet taiteen tekemisen kautta omia ajatuksiaan visuaaliseen muotoon
ja voineet samalla pohtia sisdisen ulkoiseksi tulemista sekd itsekseen ettd ryhmén
kanssa jakamisen vaiheissa. Sosiaaliselle vuorovaikutukselle perustuva prosessi on
kokemuksellisen taiteen tulkinnan perusta, jossa opiskelija pyrkii ymmaértaimadn
kokemuksiaan ja etsimdan uusia keinoja itsensd rakentamiseen. Itsereflektio on op-
pimisen lahtokohta ja sen tavoitteena on emansipaatio. (Rdsdnen 2000, 51.) Tarkas-
telen seuraavassa tarkemmin, minkalaista oppimista taidekasvatukseen sidotulla
taideaineiden opetuksella on tapahtunut.

10.1 Opitun yhteenvedonomaista pohdintaa

Opiskelijoiden merkittavistd kokemuksista taiteen tekemiseen liittyen ja néistéd ko-
kemuksista syntyneiden kasitysten mukaan taidekasvatuksella, johon he liittavat
taiteellisen toiminnan kokemuksensa, on seuraavanlaisia ulottuvuuksia:

1. Taide kisitteend on avautunut heille aikaisempaa laajemmin harjoitusten avul-
la; taide on kuvataidetta, musiikkia, sanataidetta, tanssia ja késity6td. Aikaisemmin
monella opiskelijoista oli kapeampi kuva taiteesta. He ovat oppineet omakohtaisis-
sa harjoituksissa sitd, miten monenlaisia vilineitd ja materiaaleja on mahdollista
kéyttaa taiteen tekemiseen. Opiskelijoiden kokemusten ja késitysten mukaan laa-
dukkailla materiaaleilla ja vilineilld on merkitystd lopputulokseen ja itse taiteen
tekemiseen prosessiin. He ovat my6s oppineet uusia menetelmid ja liittdvat ndma
oppimiskokemukset tulevaan ammattiinsa. Nditd oppimiaan menetelmia he voivat
tulevaisuudessa kdyttdd asiakkaidensa kanssa tyoskennellessadn.

2. Taide toimii ilmaisun ja kommunikaation vélineend: taiteen avulla voi pukea
sanoiksi tai symboliseksi kieleksi tunteita ja sellaista sisdistd maailmaa, jota ei sa-
noina osata kertoa. Taiteella voi kertoa toiselle myds omaa sisdistd maailmaansa ja
taiteen kautta voi tavoittaa myos toisen taideteoksesta jotakin sellaista, mikd on mo-
lemmille yhteistd. Tekemiensa visuaalisten taideteosten kautta seké tuottamisen ettd
vastaanottamisen kokemusten kautta opiskelijoille on syntynyt sellainen kisitys,
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ettd he ovat oppineet itsestddn ja toisistaan uusia asioita; taide, tehty taideteos, on
toiminut kielend kertomassa symbolisilla véreillddn ja muodoillaan jotakin sellaista,
mitd ei aikaisemmin olla tietty tai kyetty havaitsemaan. Edelld mainitut asiat he liit-
tavat lisddntyneeseen itseymmarrykseen. He kertovat myos oppineensa luovuutta
taideharjoitusten kautta, he ovat oppineet ratkaisemaan asioita uudella tavalla.

3. Taiteen tekeminen on haastanut heitd syvempddn ajatteluun, reflektiiviseen
pohdintaan. He ovat oppineet tarkastelemaan asioita eri nikékulmista ja oppineet
nakemdin erilaisia ratkaisuja samaa tehtdvaa tehdessddn. Itse taiteen tekemisen
harjoitukset ovat haastaneet heiddt syvilliseen pohdintaan ja heille on oppimansa
perusteella syntynyt kasitys, ettd reflektiivisen ajattelun syventyminen on lisdnnyt
heidén itseymmdrrystddn ja ymmarrystaan toisista ihmisista ja he liittavét timén
persoonalliseen kasvuunsa.

4. Opiskelijat korostavat sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd omissa tai-
deoppimisen prosesseissaan. He kertovat oppineensa sosiaalisia ja vuorovaiku-
tuksellisia taitoja kuunnellessaan opiskelijatovereidensa tulkintoja toistensa toista.
Opiskelijoille oli tarkedtd saada kuulla omasta tydstddn toisen nakemysti tai kom-
menttia ja heille oli syntynyt kasitys siité, ettd he olivat oppineet ymmaértimaan
syvemmin itseddn, toista ihmisté ja ymparistoa taiteellisen toiminnan ja sitd seuraa-
van pohdinnan avulla.

5. Taide on toiminut opiskelijoiden kokemusten mukaan historiallisen tiedon
valittdjand. He ovat kasityksensd mukaan oppineet kivikauden ihmisen eldmiseen
liittyvista asioista, kulttuurin merkityksestd ja yleensa sitd, ettd taide voi toimia his-
toriallisen tiedon ja kulttuurisen tiedon siirtdjana ja siitd, miten taiteen avulla ihmi-
nen voi kulkea ajassa toisenlaiseen aikaan.

6. Opiskelijjoille on muodostunut omien taiteellisen toiminnan kokemusten pe-
rusteella kisitys siitd, ettd taidekasvatus sopii sosiaalialan tyokentille. He nikevit,
ettd taiteellisen toiminnan ja sen kautta saatujen kokemusten kautta lapsi ja nuori
voi ilmaista itseddn ja ymmartda itseddn ja itseddn koskevia tapahtumia paremmin.
Heidédn kasityksensd mukaan taidekasvatus tarjoaa pedagogiseen tyohon valinei-
td; sekd suoraan toiminnan suunnitteluun ja ohjaamiseen menetelmia ettd vélineitd
myos reflektiivisen ajattelun kehittdimiseen. Heiddn kasityksensd mukaan taidekas-
vatus tarjoaa jokaiselle "vauvasta vaariin” mahdollisuuden oppia, oppia itsestddn
ja loytaa ilmaisulleen sopivat taiteen tuottamisen vilineet, materiaalit ja tekniikat.
He ovat oppineet integroimaan ajattelussaan muita oppiaineita taidekasvatukseen;
opiskelijat ndkevat taidekasvatuksen ja sosiaalipedagogiikan vilisen yhteyden
sosiaalisen nuorisotyon alueella.

Olen soveltanut tutkimuksen ensimmadisessa pedagogisessa interventiossa Rasa-
sen (2000, 8) kokemuksellis-konstruktivistiseen taideoppimiseen perustuvassa tai-
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teen ymmartdmisen mallia. Mallissa on mahdollista rakentaa oppilas- ja ilmaisu-
keskeisen lahestymistavan pohjalta sellaista kokonaisvaltaista taidepedagogiikkaa,
jossa yksilo, yhteiso, tiedot, taidot, tunteet ja kasitteet yhdistyvit. Risénen (emt.) liit-
tad mallinsa kehittdmisen taidekasvatuksen kentdssd tapahtuneeseen muutokseen
modernista postmoderniin taidekasvatusajatteluun. Postmodernissa taidekasva-
tuksessa ei korvata vanhoja arvoja kokonaan uusilla, vaan pyritdan tarkastelemaan
maailmaa ja taidetta uudella tavalla. Rdsdnen (emt., 4) sanoo, ettd kokemuksellisen
taiteen tulkinnan perusta on aina katsojan (tdssd myos tekijin) kokemuksissa ja
arvoissa, hinen elimismaailmassaan. On kysymys sellaisen sillan rakentamisesta
itsen ja toisen vilillg; sillan, jonka tirked osa on oman henkil6historian ja kokemus-
ten liittdminen muihin. Téss4 siltojen rakentamisessa tehdyilld artefakteilla, henki-
l6kohtaisten kokemusten kautta syntyneiden taideteosten tarkastelulla, on merkit-
tdva rooli suoran vuorovaikutuksen lisdksi. Tamén sillan rakentamisen kannalta
tarkein ‘avainkivi’ on katsojan itseys.

Kokemuksellisessa taideoppimisessa ja kokemuksellisessa taiteen tulkinnas-
sa ei tavoitella pelkdstddn erillisid taiteen tuottamiseen liittyvid oppimistuloksia
(Résdnen 2000, 55), vaan pyrkimyksend on tarkastella opiskelijan omaa oppimista
kokonaisvaltaisesti. Opiskelijan oman elimismaailman ja omalla tekemiselld syn-
tyneiden taideteosten vilittdimien tietojen ja ajatusten valinen siirto auttaa opiske-
lijaa liittdmdan henkilokohtaiset tavoitteensa laajempiin filosofisiin kysymyksiin ja
elimdnhallintaan. Pyrkimyksena taiteen kokemuksellisessa tulkinnassa on oppia
hyvaksymain erilaiset ndkemykset ja korostaa samalla intuition ja omien arvova-
lintojen merkitysté. Tarkeétd on tukea opiskelijaa 16ytdmaéin ja ratkaisemaan hénel-
le tarkeitd asioita ja ongelmia. Taideteoksissa esiintyneet erilaiset merkitykset sanal-
listetaan ja kasitteellistetddn symbolisilla merkeilld ja kielelld. Tavoitteena on oppia
havaitsemaan taideteoksessa olevan ’virtuaalisen todellisuuden’ maailma ja 16ytaa
siitd uusia nakokulmia omaan eldimédn. Lisadntyvan tietoisuuden avulla taiteessa
ja taiteen kautta koettu nykyhetki laajenee tulevaisuuteen, jolloin hankittua tietoa
ja taitoa voidaan kayttaa vastaavissa tilanteissa joko uusissa taiteen tekemisissé tai
muissa elaman tilanteissa.

Tarkastelen seuraavassa taideaineissa tdhdn asti opittua sosionomin osaamisen
kannalta merkityksellisiin asioihin. Ensimmaisen pedagogisen intervention aikana
olen siirtynyt luovuutta ja itseilmaisua painottavasta opetussuunnitelmasta taide-
kasvatuksen viitekehykseen painottavaan opetussuunnitelmaan. Kun opiskelijoi-
den taideaineissa opittua ja siltd pohjalta muodostuneita kasityksid tarkastellaan
sosionomin ydinosaamisen, ydintaitojen ja ammatillisten tehtdvdalueiden kautta
(Borgman ym. 2001, 11) on taideaineiden opetuksen kehittdmistehtavassd, sen en-
simmdisen intervention jilkeen 16ydettdvissd yhtymédkohtia: tiedollisen ja eettisen

TAIDE SILTANA sosIONOMIKs| (AMK) KASVAMISELLE



126

osaamisen alueella, menetelmillisen osaamisen alueella, vuorovaikutus-, viestin-
td- ja kanssakulkemisen ja reflektointitaitojen alueella. Ohuita viitteitd on néhta-
vissd my0s sosiokulttuurisen osaamisen ja ammatillisten tehtavdalueiden suhteen:
kasvatus-, opetus ja ohjaustehtdvien alueilla sekd yhteiskunnallisen tietoisuuden ja
vaikuttamisen osalta.

Opetuksen kehittdmisen ja tutkimuksen seuraavan intervention suunnittelun ja
rakentamisen kannalta on tarkedtd ndhda ja tuoda esille ne mahdolliset kiinnitty-
misen kohdat taidekasvatuksen viitekehykseen sitoutuvasta taideaineiden opetuk-
sesta, joilla on mahdollista edelleen tukea sosionomin persoonallista ja ammatillista
kasvua.

10.2 Persoonallisen ja ammatillisen kasvun ulottuvuudet
oppimiskokemusten ja kasitysten mukaan tarkasteltuna

10.2.1  Ammatillinen kasvu

Ammatillisessa koulutuksessa tavoitteena on ammatin hankkiminen ja ammatilli-
suus rakentuu persoonallisen ja ammatillisen kasvun alueilla. Eteldpelto (1993, 109)
puhuu oppijaldhtéisessd osaamisen kehittdmisen ajattelussaan sellaisen osaamisen
puolesta, jossa edistettdisiin oppijan kokonaisvaltaista kasvua ja yksiloitymista.
Osaamisen kehittdmisen kannalta merkityksellistd on vuorovaikutuksellinen toi-
minta, johon oppija voi olla aktiivisesti itse mukana ja osallisena. Oppijaldhtdisessd
osaamisen kehittdmisessd tarvitaan Eteldpellon (emt.) mukaan sellaista pedagogiik-
kaa, jonka peruskysymyksend on osaamisen tunnistaminen. Kysymykseen liittyy
ymmarrys tietdmisestd ja taitamisesta, ammattialakohtaisesta osaamisesta ja ylei-
sestd toimintakykyisyydestd ja siihen liittyvistd yliammatillisista kvalifikaatioista.
Jako tietdmiseen ja taitamiseen on kuitenkin oppimisen tutkimuksen nakokulmas-
ta saman ilmion eri puolia, jotka ovat esteend osaamisen yksil6llisessd ja kokonais-
valtaisessa kehittdmisessd. Eteldpelto (emt.) kdyttaa késitettd osaaminen sen vuoksi,
ettd se ei pidi sisdllddn erikseen taitojen ja tietojen erottelua samaan tapaan kuin
perinteinen ammattitaidon kdsite. Osaamisen kehittdmisen pedagogiigan ajattelus-
saan hdn nostavat esille yksilollisen toimintakykyisyyden edistdvan korkeatasoisen
osaamisen ja asiantuntijuuden kehittamisen (Eteldpelto 1993, 111).

Taiteellisen tietimisen mallissaan Résdnen (2000, 14) hylkéad Eteldpellon tapaan
erottelun tiedosta ja taidosta ja viittaa tassd yhteydessda nakemykseen teorian ja kay-
tdnnon vastakkaisuudesta. Kaikkeen oppimiseen liittyy sekd kokemuksiin ett ka-
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sitteisiin pohjautuvaa tietdmistd. Informaatio muuntuu tiedoksi vasta kun oppija
liittda sen omiin kisitteellisiin rakenteisiinsa. Opiskelija toteaakin:

Oman toiminnan kautta on pystynyt toteamaan monet teoreettiset selitysmal-
lit taysin toimiviksi kdytinndssd (20/31).

Résdsen (2000) mukaan kokemuksellisuuteen perustuvassa taideoppimisessa ei ole
pyrkimyksené erikoistietojen tai -taitojen hankkiminen vaan tavoitteena on saavut-
taa ndkemys laajoista tietorakenteista ja sellaisten kognitiivisten kykyjen oppimi-
nen, joissa yhdistelldan eri tiedonaloja.

Eteldpelto (1993, 112) nakee osaamisen myds toimintakykyisyytend ja elimén-
hallintana, jolloin koulutuksen ja my6s opetuksen haasteena on luoda yksiléllisesti
mielekkaditd merkitysperspektiivejd. Ajattelu on tuotu esille jo 1990-luvun puoliva-
lissd, jolloin ammattikorkeakoulu oli kehittymisensd alkumetreilld. Taustalla ovat
vaikuttaneet tyén kuvan muutos, jossa pyrkimys oli vilttdd nopeasti vanhentuvien
ja yksittdisten tietojen tai spesifien taitojen harjaannuttamisen vilittimisen sijasta
tuottaa ja edistdd yhteiskunnallisesti ja yksilollisesti merkittdvdd osaamista. Ete-
lapelto (emt.) kuvaa titd osaamista avainkvalifikaatioina tai yksittdiset oppiaineet
ylittdvand eldmédnhallinta- ja selviytymistaitoina.

Eldménhallinta- ja selviytymistaitoina Eteldpelto (1993; 1997) nikee olevan
koulutuksen kaikilla tasoilla mm. jatkuvan oppimisen valmiuden (esim. reflektio),
vuorovaikutus- ja viestintd- ja yhteistyotaidot kuin myds joustavuuden seka yleisid
oppimaan oppimisen taitoja. Pedagogisena ongelmana Eteldpelto (emt.) ndkee tassd
yhteydessi sen, miten on mahdollista parhaiten edistda ja tukea téllaisen osaamisen
kehittymistd niin, ettd se on koulutettavien tulevaisuutta rakentavaa. Yhdeksi vas-
taukseksi nousikin pedagogiikan ja oppimispsykologian humanistisen suuntauksen
yksilollistd kasvua edistimddn pyrkivit lahestymistavat.

10.2.2 Ammatillinen osaaminen

Sosiaalialan tyontekijin tulevaisuudessa vaadittavia tietoja ja taitoja on vaikea en-
nustaa. Ammattien sisdllot muuttuvat ja hankitun ammattitaidon paivittimisen
ja uudistamisen tarve tulee lisidntymadn. Yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset
heijastuvat tyon muuttumiseen ja tydn muuttuessa myos tyon edellyttamit kvalifi-
kaatiot ja osaamisen tarpeet muuttuvat (Niskanen & Lepéanjuuri 2006, 10). Koulu-
tuksessa ja opetuksessa tulisi kiinnittdd huomiota oma-aloitteisuuteen, innovatiivi-
suuteen, itseohjautuvaan oppimiseen, kokemukselliseen oppimiseen ja siirrettaviin
taitoihin. Tarkeintd ei ole laaja tietovarasto vaan kyky oppia uutta, uusiutua ja in-
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novoida. Opetusministerion kehittdmissuunnitelman ja elinikdisen oppimisen ko-
mitean mietinnon keskeisend periaatteena on ollut erityisesti elinikdisen oppimisen
periaatteen (OPM 1996, 5-6) tukeminen, suunnitteleminen ja toteuttaminen.

Metsamuuronen (2000, 40) on kartoittanut Delfi-tekniikalla toteuttamassaan
tutkimuksessaan "Sosiaali- ja terveysalan muuttuva toimintaymparisté ja tulevai-
suuden osaamistarpeet” sosiaali- ja terveysalan hoito- ja hoivaty6n asiantuntijoiden
kisityksid siitd, millaisena asiantuntijat nékevét tulevaisuuden ja millaista osaamis-
ta tulevaisuudessa alan ammattilainen tarvitsee. Tutkimuksessa osaamistarpeita
tuli esille 181, jotka voitiin jakaa 22 erilliseen osaamistarveluokkaan. Tulevaisuu-
den osaaminen on jaettu perusosaamiseen, potentiaaliseen osaamiseen sekd aitoon
tulevaisuusosaamiseen. Perusosaamista tutkimuksen mukaan ovat ddnettomien
ja pehmeiden taitojen hallinta, ihmisen kohtaamisen osaaminen, arvo-osaaminen
ja eettinen osaaminen sekd oman persoonan kayton osaaminen. Niitd osaamisen
alueita tarvitaan tutkimuksen mukaan aina sekd nykyisyydessa ettd tulevaisuudes-
sa. Aito tulevaisuusosaaminen on osaamista, jota tarvitaan tulevaisuudessa selvasti
enemmdn kuin nykyisyydessa.

Metsamuuronen (2000, 40-41) maarittelee kvalifikaation kuuluvan ammattitai-
toon siten, ettd tydelama tuottaa ne vaatimukset, joita odotetaan ammattitaitoiselta
tyontekijalta. Tyon tekeminen ja kehittdiminen edellyttavit tietynlaista osaamista.
Nditd osaamistarpeita tai vaadittavaa osaamista nimitetdan kvalifikaatiovaatimuk-
siksi. Kvalifikaatio on se tunnustettu osaaminen, jolla tyontekija vastaa tyon haas-
teisiin. Metsdmuuronen kayttda kvalifikaatiovaatimuksen kisitteen synonyymina
suomenkielistd vastinetta osaamistarve. Hin sanoo molempien kisitteiden tarkoit-
tavan sitd osaamista, mitd tyo tai tyonantaja edellyttaa tyontekijaltd tyon suoritta-
miseksi tai kehittdmiseksi.

My6s Borgman ym. (2001, 6) tuovat esille kasitteet asiantuntijuus, kvalifikaa-
tio ja ammattitaito. He ovat padtyneet raportissaan kéyttiméan ydinosaaminen ja
ydintaitojen kisitteitd. Kdytdn tdssd tutkimuksessa kisitettd osaaminen kuvaamaan
niitd kaikkia tyontekijalté edellytettavia taitoja, tietoja, kykyjd ja ominaisuuksia, joi-
ta opiskelijan on tavoitettavaa vahvistaa ja hankkia opiskelunsa aikana sosiaalialan
koulutusohjelmassa.

10.2.3  Tiedollinen ja eettinen osaaminen
Monialaiseen sosiaalialan tietoperustaan ja siind teoreettiseen ja kokemukselliseen

tietoon liittyen sosionomin tulee ymmartdd teorian merkitys ammatillisen tyon ke-
hittdmisessa. Teoreettinen tieto ja kdytannon taidot integroituvat toisiinsa jo koulu-
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tuksen aikana. Kun taideaineiden opetus sidotaan taidekasvatukselliseen ajatteluun
ja siind kokemukselliseen oppimiseen, tavoitteena on, ettd opiskelija oppii jasenta-
madn tekemistddn ja ajatteluaan teoreettisesti. Taiteellisen toiminnan, tuottamisen
ja jakamisen sitominen kokemuksellisen taideoppimisen kontekstiin ja taidekasva-
tukselliseen viitekehykseen antaa kasitteet toiminnalle sekd taidekasvatuksen ettd
oppimisen kasitteiden ja kdsitysten avulla. Opiskelijat olivat kertomansa mukaan
oppineet kasitteitd sekd taidemaailman, taidekasvatuksen ettd oppimisen kasitteis-
td, joilla selittdd omaa toimintaansa. He kdyttivit kokemuksiensa ja kasityksiensd
kuvauksissa seki kielellistd ettd taidemaailman symbolista kieltd taidekasvatuksen
ja oppimiskdsitysten teorioita kuvatessaan.

Sosionomilla tulee Borgman ym. (2001, 16) mukaan olla hyvit tiedonhankinta-
ja kdyttataidot, tieto tulee olla tiedostettua ja hanelld tulee olla myés kykyd arvottaa
asioita. Taideaineiden sitomisella taidekasvatukselliseen ajatteluun tavoitteena on
tukea opiskelijan kykya tarkastella asioita, kokemaansa ja oppimaansa teoreettisesti
ja oppia kdyttimadn olemassa olevaa tietoa omien oppimiskokemuksiensa jasenta-
miseksi. Opiskelija olisi mahdollista oppia jo opintojen alkuvaiheessa teoreettisen
jasentdmisen taidon tiedon ja taidon suhteen sekd hankkia tutkimiseen ja tiedon-
hankintaan tarvittavia valmiuksia myos taideaineiden opinnoissaan taidekasvatuk-
sen tavoitteiden mukaisesti (ks. Rasanen 2000).

Metsdamuuronen (2000, 113) puhuu tutkimuksessaan sosiaali- ja terveysalan
tulevaisuusosaamiseen sisdltyvistd tiedonhankintaosaamisesta liittden siihen tie-
donhankintataidon osaamistarpeen, johon sisaltyy tutkimuksen tekemisen ja luke-
misen taidot. Tiedonhankintaosaamisen perusosaamiseen hinen tutkimuksessaan
sosiaali- ja terveysalan edustajat puhuivat mm. oppimaan oppimisen taidoista ja
itsensd jatkuvasta kehittdmisestd, kyvysté soveltaa uutta tietoa ja elinikdisen oppi-
misen taidoista. Tdssd tutkimuksessa opiskelijoiden kokemuksissa ja kasityksissa
tuli esille itsensd jatkuvaan kehittymiseen liittyen persoonallisuuden kehittymisen,
itsestddn uusien asioiden ldytdmiseen taiteellisen toiminnan kautta ja kyvyn so-
veltaa tietoa omien taideoppimisen kokemusten kautta. Opintojakson tenttikirjaa
madrittdessdni ja luento-osioiden tavoitteena oli, ettd opiskelija oppii jasentimadn
oppimisen kokemuksiaan my0s teoreettisesti ja ettd han oppisi samalla myds tie-
donhankintataitoja.

10.24 Menetelmallinen osaaminen

Borgman ym. (2001, 16-17) mukaan sosionomin tyd on tavoitteellista ammatillista
toimintaa, jota menetelmillinen tietoisuus ja osaaminen vahvistavat. Sosionomin
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tulee tunnistaa ja tuntea yleisesti kdytettavit sosiaalialan asiakastyon, vaikuttamis-
tyon, taiteen ja ilmaisullisen tyon seka tyon organisoinnin menetelmat. Menetel-
méosaamiseen liittyy raportin mukaan my6s menetelmien taustalla vallitsevien ja
niitd ohjaavien teoreettisten perustelujen hallinta ja ymmarrys erilaisista ihmiska-
sityksista.

Tutkimuksen alkuvaiheessa taideaineiden luovaa ilmaisua painottava nakokul-
ma ei endd vastannut ammatillisen koulutuksen tavoitteisiin, kun pddmaarand on
persoonallisen ja ammatillisen kasvun tukeminen. Luovuuden painottaminen kas-
vatusajattelussa liittyi ideoiden ja tuotteiden kehittdmiseen ja tunteiden ilmaisuun.
Kuten yleisessd opetukseen liittyvissa keskustelussa myds sosiaalialan koulutusoh-
jelman opetussuunnitelmakeskustelussa taideaineet nihtiin usein ldhinné vasta-
painona teoreettisille opinnoille huolimatta menetelmalliseen osaamisen pyrkivistd
tavoitteista. My0s yleisessd opetussuunnitelmakeskustelussa taideaineet nahtiin nii-
den terapeuttista ja emootioiden merkitystd korostavana oppiaineena. 1970-luvulla
noussut kriittinen keskustelu yhdensuuntaisesta empiirisen psykologian ja kasva-
tuksen tutkimuksen ja ldnsimaisesta utilitaristisesta yhteiskunnallisesta tilantees-
ta saavutti huippunsa ja heritti kysymyksen, voiko luova itseilmaisu olla yksistaan
hyviksyttdva tavoite koulutuksellisessa kontekstissa. (Eisner 1972; Sava 1981b.)
Kiinnostus taiteita ja taidekasvatusta kohtaan kasvoi niiden kognitiivista ajattelun
prosessointia painottavaan suuntaan (Sava 1981b, 3). Sosiaalialan kulutusohjelman
taideaineiden opintojaksojen sisallot olivat pitkalti toteutuessaan kuvataidetta, mu-
siikkia, sanataidetta ja luovaa litkuntaa, luovuuden ja itseilmaisun teoriat eivt riit-
tdneet ndiden taidealueiden jasentdmiseen teoreettisesti. Sava (1998, 105-106) sanoo
tiede-taide-dualismissa olevan kysymys perususkomuksista ja -késityksistd eikd
niinkédn tietdmisesta tai tutkimisesta. Han vaittad, ettd taiteessa, taiteeseen perus-
tuen ja taiteen keinoja kdyttden tehdddn vakavasti otettavaa tutkimusta, joka johtaa
tietimisen prosesseihin ja sitd kautta tietoon. Hanen mielestddn seka tieteellinen
tutkimus ettd taiteellinen toiminta (vastaanottaminen ja ilmaisu) ovat kokemuksen
tulkintaa, inhimillistd ajattelua ja toimintaa. Ne tuottavat omanlaisiaan teorioita,
maailman ‘nakemistd’. Taiteen ja tieteen symboliset maailmanhallinta- ja selviyty-
miskeinot vaativat aina psyykkista tyoskentelyd, kriittista arviointia, paatoksente-
koa ja valintoja - jopa silloin, kun taiteessa sukelletaan 'tunteisiin’ tai ilmennetddn
fantasian vaatimuksia (Thanus 1995, 201). Kun taidekasvatusta ajatellaan ‘nakemaan
saattamisena’ (Sava 2007) tai ihmisen inhimillistdmis-pyrkimykseksi taiteen kei-
noin (Tuomikoski 1987) tai taidekasvatukseksi, joka on kokonaisvaltaista taidepe-
dagogiikkaa, jossa yksilo, yhteiso, tiedot ja taidot, tunteet ja kdsitteet yhdistyvit (Ra-
sanen 2000, 8), silla on mahdollista vastata koulutuksen vaatimuksiin tavoitteellisen
ja tietoisen toiminnan tai menetelmien joustavaan ja tilannesidonnaiseen kayttoon
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teoreettisine perusteluineen. Opiskelija méarittelee kasitystddn taidekasvatuksesta
nain:
Taidekasvatus koostuu useammasta osatekijistd, jotka vaikuttavat toinen toi-
siinsa. Teoria ja kdytdinto, taide ja kasvatus: ndiden kaikkien summa mahdol-
listaa taidekasvatuksen eri muodoissa. Tdrkedd on tiedon antaminen (teoria),
ohjaaminen ja kannustaminen, myds vilineiden ja materiaalien laatu ja sopi-

vuus on tirked osa taidekasvatusta, ndiden aistillisten ja esteettisten kokemus-
ten kautta mahdollistuu persoonallisuuden kasvu (22/31).

Metsaimuuronen (2000, 115) tuo tutkimuksessaan esille asiakaspalveluosaamisen,
jossa perusosaamista ovat korrekti kdytos ja tavat, opetus- ja ohjaustaidot seka taito
antaa tukea. Taidekasvatukseen perustuvalla opetuksella opiskelijoilla on mahdol-
lista hankkia koulutuksensa aikana mainittua osaamista oppiessaan kuuntelemaan
toista ja tuomaan omia ndkemyksiddn ja sitd kautta uudenlaisten nakokulmien ra-
kentumista, jolla voidaan ajatella olevan toista ihmistd voimaannuttavaa vaikutus-
ta. Taidekasvatus mahdollistaa pedagogisen toiminnan suunnittelun ja toiminnan
toteuttamisen sekéd toiminnan teoreettisen perustelun, jotka ovat Metsaimuurosen
tutkimuksessa potentiaalista tulevaisuuden osaamista. Tutkimuksen ensimmaisen
pedagogisen intervention opiskelijoiden kokemusten ja késitysten perusteella on to-
dettavissa, ettd perusopintojen taideakasvatuksen viitekehykseen sidotussa taideai-
neiden opetuksessa opiskelijoiden on mahdollista hankkia menetelmalliseen osaa-
miseen liittyvid valmiuksia.

10.2.5 Ydintaidot

Ydintaitoihin Borgman ym. (2001, 18-21) katsovat kuuluvan vuorovaikutus-, vies-
tintd- ja kanssakulkemisen taidot, reflektointitaidot, tydyhteisdssd toimimisen, tyon
organisoinnin ja johtamisen taidot sekd tutkimisen ja kehittdmisen taidot. Teen
katsauksen seuraavaksi ainoastaan niihin osaamiseen alueisiin, joihin taidekas-
vatukseen perustuvilla taideaineiden oppimiskokemuksilla ja niistd rakentuneilla
kasityksilld nayttaa tutkimustulosteni perusteella olevan yhteyttd sen ensimmdisen
pedagogisen intervention jalkeen..

Vuorovaikutustaidot, viestintd- ja kanssakulkemisen taidot ovat Borgman ym.
(2001, 18) selvityksessd keskeisid asiakastyossd ja yhteistyossd muiden ammatti-
laisten kanssa. Vuorovaikutus on puhumista, kuuntelemista ja toimintaa, perus-
edellytyksend on kuuntelutaito. Taidekasvatukseen ja siind kokemukselliseen tai-
deoppimiseen ja konstruktivistiseen opetuskasitykseen perustuvassa taideaineiden
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opetuksessa opiskelijat ovat omien kokemuksiensa mukaan oppineet ilmaisemaan
ajatuksiaan ja tunteitaan puhumalla ja taiteen symbolisella kielelld. Jakamisen vai-
heissa he ovat oppineet kuuntelemaan myos toistensa ndkokulmia omista ja tois-
tensa taiteellisen toiminnan prosesseista ja niihin liittyvista ratkaisuistaan. Omalla
sitoutumisellaan he ovat olleet aktiivisesti lasnd taiteellisen toiminnan harjoituk-
sissa. Opiskelijoiden késitysten mukaan heille on ollut merkityksellista se, ettd he
ovat saaneet kertoa ja heitd on kuunneltu. Voidaan todeta, ettd he ovat hankkineet
vuorovaikutus-, viestintd- ja kanssakulkemisen taitoja perusopintojen taideainei-
den tunneilla.

Reflektointitaitoihin Borgman ym. (2001, 19) madrittelevit sosionomin hyvin
ammattitaidon pohjaksi kyvyn reflektoida omaa tyotadn suhteessa ammatin ja tyon
kokonaisuuteen. Reflektoinnissa tulee arvioida oman toiminnan ja ammatillisen
orientaation perusteita sekd niiden suhdetta sosiaalialan ajattelu- ja toimintamal-
leihin. Reflektointi perustuu kokemukselliseen oppimiseen, jossa palataan tydstd
saatuihin kokemubksiin ja tyossd esiintyneisiin tilanteisiin. Kokemuksia ja tilanteita
analysoimalla ja uudelleen arvioimalla saadaan uusia nakokulmia, joiden pohjalta
toimintaa tarvittaessa kehitetddn. Reflektoinnin Borgman ym. (2001) katsovat ra-
portissa luonteeltaan pitkdkestoiseksi prosessiksi, jossa pyritdan maaratietoisesti ja
kriittisesti arvioimaan ja kehittimaan tyotd, tyotapoja, tehtyja valintoja, tydmene-
telmid, seurauksia ja omaa ajattelua. Reflektoinnin avulla sosionomi kykenee eetti-
sesti perustelemaan tekeméansa ratkaisut.

Metsdamuurosen (2000, 118) tutkimuksessa reflektointitaidot liittyvat tydhon ja
tyossd vaikuttamisosaamiseen ja siind tarkemmin potentiaaliseen tulevaisuusosaa-
miseen. Vaikuttamisosaamisen alueeseen liittyvissd osaamisalueissa on my®ds osa-
alueina laaja-alainen kriittinen ajattelu, voimakkaampi sitoutuminen ty6hon, kyky
nauttia hyvistd suorituksista, kyky arvostaa muiden osaamista, tyon kehittdmisval-
miudet ja taito antaa ndyttoa tyostadn.

Opiskelijoiden kokemusten mukaan omiin henkilokohtaisiin kokemuksiin
perustuva taiteellinen toiminta kaikissa vaiheissaan on haastanut heidat reflek-
titviseen ja kriittiseen ajatteluun ja he kertovat oppineensa reflektiivistd ajattelua
taideaineiden tunneilla. Opiskelijat ovat oppineet perustelemaan ratkaisujaan ja
toimintaansa kertoessaan ja jakaessaan kokemuksiaan ja taiteellisesta toiminnasta
toisilleen. Heidédn késityksensd mukaan taidekasvatus on mahdollistanut teoreetti-
sen jasentdmisen sille kaikelle toiminnalle, jota he taidetuntien aikana ovat tehneet.

Tydyhteisossi toimimisen, tyon organisoinnin ja johtamisen taidoista viitteita 1oy-
tyy tastd tutkimuksesta lahinna tydyhteisdssd toimimiseen. Borgman ym. (2001, 19)
médrittelevat sosionomin osaamistavoitteissa sen, mitd kyky tyoyhteisossa sitoutu-
neesti ja motivoituneesti tarkoittaa. Toiminnan tulee olla asiakasldhtéistd, amma-
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tillista ja tavoitteellista. Sosionomin tulee tuntea moraalinen vastuunsa ja kayttaa
tyossddn valtaansa oikein. Hdn kykenee tasavertaiseen vuorovaikutukseen niin
asiakkaiden, tyGtovereiden kuin yhteistydkumppaneiden kanssa. Sosionomi kehit-
tdd tyotddn ja tyoyhteisod yhdessid tydtovereidensa kanssa entistd paremmin asiak-
kaiden tarpeita vastaavaksi.

Edellisistd ydinosaamisen taidoista samoja osaamisen alueita on Metsamuurosen
(emt., 116-118) tutkimuksessa mm. asiakaspalveluosaamista osoittavissa osaamis-
tarpeista: mm. taito olla asiakasldhtdinen, tyossd ja tyohon vaikuttamisosaamisen
osoittavissa tarpeissa voimakkaampi sitoutuminen tydhon, tyon kehittdmistaidot.

Kun taidekasvatukseen perustuva taideaineiden opetus sidotaan kokemukselli-
seen taideoppimiseen, jossa opiskelijan henkilokohtainen elimismaailma on toimin-
nan ldhtokohtana, silld edistetddn opiskelijoiden kokemusten mukaan sitoutumista
taiteelliseen toimintaan. Se on my®s tavoitteellista toimintaa, jolla opiskelijoiden ka-
sityksissd on myds tavoitteellisen ammatillisen toiminnan ulottuvuutta. Kun opis-
kelija kertoo oppineensa ymmartdmaan itseddn ja toista ihmistd paremmin oman
taiteellisen toimintansa avulla, tdimd ymmarrys luo pohjaa sosiaalialan erilaisten
asiakkaiden ymmartamiseen ja heidan tasavertaiseen vuorovaikutukselliseen koh-
teluun.

Ammatillisiin tehtdvaalueisiin Borgman ym. (2001, 21-22) liittavét kasvatus-,
opetus- ja ohjaustehtivit, kuntoutuksen, ohjauksen ja sosiaalisen tuen tehtdvit, so-
siaalityon tehtdvit. Néistd eniten mainintoja opiskelijoiden oppimiskokemuksista ja
késityksistd on 16ydettavissd kasvatus- opetus- ja ohjaustehtéviin liittyen. Borgman
ym. (emt.) madrittelevit timan alueen osaamistavoitteiksi yksilo-, yhteiso ja yhteis-
kuntatasolla tukea ja turvata inhimillistd kasvua, kehitysté ja sosiaalista toiminta-
kykya eri elimédntilanteissa. Tutkinnon suoritettuaan sosionomilla on ammattitaito
toimia varhaiskasvatuksen, sosiaalisen nuorisotyon, erityiskasvatuksen, lastensuo-
jelun nuorisohuollon oppilashuollon, nuorisotyén ja perhetyon tehtévissi seka eri-
laisissa neuvonta- ja ohjaustehtavissa.

Metsdamuurosen (2000) mukaan kasvatus-, opetus- ja ohjaustehtdvien osaami-
seen liittyvdd tulevaisuuden osaamistarvetta tarvitaan asiakaspalveluosaamisen
osoittavissa osaamistarpeissa, s.0. kykyd kokonaisvaltaiseen hoitoon, opetus- ja
ohjaustaitoon, taitoon antaa tukea. Opetus- ja ohjaustaitoja tarvitaan hénen tutki-
muksensa mukaan tulevaisuudessa opiskelijoiden ohjauksessa ja kollegoiden kou-
luttamisessa asiakkaiden ohjaamisen ja opettamisen ohessa, nima taidot katsottiin
perusosaamiseen kuuluviksi.

Metsdmuuronen (emt.) tuo tutkimuksessaan esille my6s esim. yhteistydosaamis-
ta osoittavia osaamistarpeita, jonka osa-alueisiin hdn on liittinyt mm. yhteistyo-
osaamisen, yhdessé tekemisen taidon, muiden osaamisen hyddyntamisen ja yhtei-
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sollisen toimintakyvyn. Yhteisollistd toimintakykyé, yhdessd tekemisen taitoja ja
verkostoitumistaitoja on painotettu tydeliman edustajien ja opiskelijoiden poten-
tiaalisena tulevaisuuden osaamisena ja perusosaamisena.

Niita yhteisollisen toimintakyvyn ja yhdessé tekemisen taitoja opiskelijat olivat
oppineet kertomansa mukaan koko opintojakson aikana tapahtuneiden yhteisten
harjoitusten ja jakamisen vaiheissa. Taidekasvatukseen perustuvalla taideaineiden
opetuksella on luotu pohjaa edelld mainituille osaamisen alueille. Opiskelijat sitoivat
taidekasvatuksen pedagogiikkaan, materiaaleihin, menetelmiin, vélineisiin ja yksi-
16n kasvun tukemiseen ja ohjaukseen. Kasvatus- opetus- ja ohjaustaitojen alueelle
on ndin luotu pohjaa, joskin nyt perusopintojen vaiheessa hyvin ohuesti.

Metsdamuuronen (emt.) puhuu innovatiivisesta tydotteesta, johon kuuluvat dlyk-
kyys perusosaamisena, kognitiiviset taidot, ennakkoluulottomuus; innovatiivisuu-
dessa aitona tulevaisuuden osaamisalueena on kekselidisyys. Innovatiivista tyotetta
on tutkimuksessa perusteltu resurssipulalla ja tulevaisuuden entisti itsendisemmal-
13 tyon luonteella. Ammattilaisten on kyettéva kekseliadsti, luovasti ja ennakkoluu-
lottomasti kdyttimddn niitd resursseja, joita on olemasssa. Arkipdivin ongelmiin
tulee 16ytaa itse luovasti ratkaisuja. Luovuutta tullaan tarvitsemaan myds siind, ettd
asiakkaiden ongelmat ovat monisyisempié ja uudenlaisia ja yhdelld opitulla mallilla
ei selvitd tydssd. On kyettdva luovasti soveltamaan oppimaansa uusiin tilanteisiin.

Deweyléisté (1997) kokemuksellista oppimista ensimmadisten intervention taide-
tunneilla edustivat ennalta suunnittelemani opiskeljjoille yllattavinakin kéddnteind
ndyttdytyneet taideprosessien vaiheet ja materiaalit, joiden kanssa heiddn tuli tyos-
kennelld. He mainitsevat puheessaan nima haasteina ja vaikeina asioina ja tehtévi-
nd, mutta joista he kuitenkin selvisivit ja saivat aikaan valmista. Nailld tavoitteisilla
tehtévilld kannustettiin heitd kdyttimaédn luovuuttaan ja kekselidisyyttaan toisaalta
tuoda mukaan vililld huumoriakin haastavien tehtdvien joukkoon. Opiskelijoiden
kertoman mukaan he olivat loytaneet itsestddn luovuutta ja rohkeutta toteuttaa tai-
detta itselleen uudella tavalla. Talld on luotu pohjaa Metsaimuurosen mainitsemalle
innovatiiviselle tyootteelle.

Taideaineiden harjoitustehtdvissa opiskelijat tekivdt jatkuvasti valintoja ja paa-
toksid omien taideteostensa tekemiseen liittyen, koska heille ei annettu valmiita
malleja toteuttaa niitd. Metsaimuurosen tutkimuksessa nousee esiin vaikeiden paa-
tosten tekemiseen liittyvd osaaminen, johon liittyvdt mm. ongelmanratkaisukyky,
padtoksentekokyky ja kyky keskittyé oleelliseen. Opiskelijat olivat kokeneet kerto-
mansa mukaan hyvani, ettd ei ollut valmiita malleja ja ettd he saivat itse paattad
ratkaisuistaan teostensa suhteen.
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10.2.6  Oman persoonan kayton osaaminen

Metsamuurosen (2000) tutkimuksessa on omana tulevaisuusosaamisen alueenaan
oman persoonan kdyton osaaminen. Oman persoonan kiyton osaamisen osatekijat
ovat tutkimuksen mukaan perusosaamista. Perusosaamista ovat taito tuntea ja tun-
nistaa tunteita, avoimuus ja rehellisyys, vahva itsetunto, rohkeus elda aidosti, henki-
nen kestdvyys, oman eldmén hallinnan taito, huumorintaju, usko omiin kykyihin,
omat harrastukset ja harrastuneisuus, kasvamisen halu ja vahva itsetuntemus. Po-
tentiaalista tulevaisuusosaamista on oman persoonan luova kaytto.

Yleisesti oman persoonan kayttod tirkednd perusosaamisen osaamistarpeena
tutkimuksessa oli perusteltu silld, ettd se on seké asiakkaan ettd ammattilaisen etu.
Asiakasty6ssd oman persoonan positiivisten puolien kdytto saattaa heréttdd luotta-
muksellisen suhteen asiakkaaseen ja ndin edesauttaa asiakkaan ongelmien ratkai-
semisessa. Toisaalta oman persoonan luova kdytto on tyossd jaksamisen kannalta
tarkedd; kaiken kiireen ja stressin keskelld on annettava aikaa myds oman itsensé
kehittamiselle, tunnistettava tunteensa ja uskottava omiin kykyihinsg, ettei pala
loppuun kuluttavassa tyossa. Tutkimuksessa esiintyvien argumenttien taustalta voi
16ytya viittauksia palvelukulttuurin kehittymiseen seké tietomddrédn lisddntymisen
kautta tapahtuvaan yleiseen vaatimustason nousuun. Taustalla on myos yksilon
tarpeisiin - nimenomaan sosiaalisiin, luonteeltaan muuttuviin tarpeisiin - liittyvia
elementteja.

Aineistossa tuli runsaasti esille opiskelijoiden taideoppimisen kokemuksista ra-
kentuneissa kasityksissd niiden merkitys persoonallisuuden kasvuun. Opiskelijat
kertoivat siitd, miten taiteellisen toimintaan liittyvd pohdinta - reflektiinen ajat-
telu - on laajentanut heiddn kasitystddn itsestddn ja samalla myds opettanut heitd
ymmartdimddn omaa toimintaansa ja ratkaisujaan paremmin. Kokemuksellisessa
taideoppimisessa hankitaan tietoa kuvallisesta ilmaisusta, itsestd ja oppimisen pro-
sesseista. Tamai edellyttda tiedostamista ja kykyd analysoida omaa visuaalista ja ver-
baalista kieltd sekd oppimista (Rdsdnen 2000, 14). Opiskelijat puhuvat lisédntynees-
td itseymmarryksestd ja liittdvdt sen persoonallisuutensa kasvuun. Taidekasvatus
tahtdd juuri merkityssuhteiden luomiseen ja nditd syntyy, kun opiskelija ymmartaa
tutkittavan ilmion takana olevan merkityksen ja muuttaa uuden ymmarryksensd
pohjalta suhdettaan todellisuuteen (emt., 15). Kun opiskelijoiden kuvauksia taideop-
pimisen kokemuksista ja kisityksistd tarkastelee Metsdmuurosen (2000) oman per-
soonan kdyton osatekijoiden kautta, aineistossa on kuvauksia siitd, miten opiskelijat
ovat kokeneet erilaisia tunteita taiteellisen toiminnan yhteydessé ja kuvaavat myds
kisityksissddn sitd, miten taidekasvatuksen avulla he voivat tulevina tyontekijoind
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toimia lasten ja nuorten kanssa ja tukea heidan tunneilmaisunsa kehittymistd néi-
den taideoppimisen kokemustensa vahvistamina.

Silkela (1999, 38) sanoo omien elamankokemusten tarkastelun olevan eksisten-
tiaalis-semioottista toimintaa, joka kytkeytyy eliman merkityksen ja tarkoituksen
hahmottamiseen ja ymmartamiseen ja voi auttaa ihmistd hyvidksymaén vastuunsa
tekemistadn elimanvalinnoista. Kun kokemuksellisen taideoppimisen lahtokohta-
na ovat oman elimén kokemukset ja ne ovat kokijalleen tiedon perusta, ne arvote-
taan jo tarkastelun arvoisiksi ja ovat sindllddn jo merkittavid. Ndin opiskelija oppii
kunnioittamaan omia kokemuksiaan ja hénen itsearvostuksensa kasvaa samalla.
Silkeld (emt.) toteaakin persoonallisesti merkittavien oppimiskokemuksien olevan
omaa eldmai, identiteettid ja maailmansuhdetta jasentdva itsehoidollinen proses-
si, semioottista terapiaa, jossa kokemusten kertoja alkaa ymmartdd elimédansa,
toimintaansa ja vaikutuksia nykyiseen eliméntilanteeseensa uudella tavalla. Opis-
kelijat oppivat yleistimddn omia taiteellisen toiminnan kokemuksiaan ja hankki-
maansa vuorovaikutustietoa taiteellis-esteettiseksi kasite-, mielikuva-, symboli- ja
ajattelurakennelmiksi ja ottivat ndmaé haltuunsa analyyttisen ja arvioivan toimin-
nan kautta. Savan (1993, 17, 39) mukaan oma aktiivinen taiteellinen toiminta erilai-
sin taiteellisin vilinein ja materiaalein merkitsee sisdisten, persoonallisten aisti- ja
tunne-eldmysten ja mielikuvien transformoitumista syvahenkiseksi inhimilliseksi
ymmarrykseksi. Taidekasvatukseen perustuvassa taideopetuksessa opiskelija oppii
ymmartimddn itseddn ja omaa toimintaansa omien taiteellisessa toiminnassaan
saavutettujen ja tavoitettujen ensisijaisten ja toissijaisten kokemuksiensa reflektoin-
nin avulla. Opiskelija oppii ymmértdmaan myos toisten toimintaa ja elimaa yleensd
reflektoidessaan ja jakaessaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tapahtuvia koke-
muksia.

Tutkimuksen toisen pedagogisen intervention siirtymavaiheessa paadyn kisi-
tykseen, ettd koulutuksen kontekstiin sidotulla tavoitteisella taidekasvatuksellisella
toiminnalla on mahdollista tukea opiskelijan osaamisen kykyd ymmairtaa sosiaa-
lialan asiakasta hanen omassa elamédnkontekstissaan ja taitoa suunnitella ja toteut-
taa kasvatus-, opetus-, ohjaus- ja kuntoutustyotd asiakkaan tarpeista ldhtevina toi-
mintana itsensa tuntevana vahvana persoonana.
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TOINEN JA KOLMAS INTERVENTIOSYKLI

Tutkimuksen kolmannessa osassa tuon nakyviksi
postmodernin taidekasvatuksen juurruttamisen vaiheet
taideaineiden opetuksen edelleen kehittamiseksi.

Toisen pedagogisen intervention tutkimuskysymys on:

Miten taiteellisessa toiminnassa tuotetut visuaaliset kertomukset koostavat
opiskelijan identiteettia?

Kolmannen pedagogisen intervention tutkimuskysymys on:

Minkailaista sosiaalialalla tarvittavaa osaamista taiteellisen toiminnan
asiakastyoharjoitukset ovat rakentaneet opiskelijalle?
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11 Kohti postmodernia taidekasvatusta
ja taidepedagogiikkaa

111 Tutkimuksen 2. pedagoginen interventio

Olen tarkastellut ensimmdisen intervention aikana toteutunutta muuttunutta tai-
dekasvatukseen, kokemukselliseen taideoppimiseen ja siind konstruktivistiseen
opetukseen perustuvaa taideaineiden opetusta hyodyntden opiskelijoiden koke-
muksia ja kasityksid. Johtopaitoksend on, ettd ndin toteutettu opetus tukee opis-
kelijan persoonallisen ja ammatillisen kasvun kehittymistd Borgman ym. (2001) ja
Metsiamuurosen (2000) esittimien osaamisalueiden puitteissa. Kuvaan seuraavassa
tutkimuksen 2. pedagogiseen intervention siirtymavaihetta ja uuden intervention
suunnittelussa huomioonotettavia asioita.

Tutkimuksen toiseen interventioon lahtiessdni ja parannettua opetussuunni-
telmaa suunnitellessani otan huomioon ne merkittavdt opiskelijoiden oppimis-
kokemukset ja kasitykset taidekasvatuksesta, joilla on ensimmadisen pedagogisen
intervention johtopaitosten mukaan merkitystd opiskelijan persoonalliseen ja am-
matilliseen kasvuun. Toimintatutkimuksen osallistavuuden huomioiden tarken-
nan toisen intervention suunnitelmaa opiskelijoiden antaman palautteen mukaan.
Opiskelijoiden kuvauksissa parannettavaa on teorian ja kdytinnon yhdistdmisessd.
Osalle opiskelijoista oli ollut vaikeaa teorian ja kdytdnnon yhdistaiminen, toisaalta,
osa opiskelijoista oli kokenut titd olleen riittdvasti. Tentittdvana olleen kirjan osa oli
kokenut myds vaikeana. Opiskelijan 16/31 kertoma palaute sisdltdd ne tairkeimmit
sarot, jotka on huomioitava toisen pedagogisen intervention suunnittelussa:

... taidekasvatuksen teoriapohjaa oltaisiin voitu kisitelld enemmdnkin lapsi-
ja nuorisotyon néikokulmasta, silli koko ryhmd on suuntautumassa lapsiin ja
nuoriin...

... myds teorian ymmdrtimiseen olisi voitu varata enemmdnkin aikaa, valilli
tuntui, ettd opettaja luotti liikkaakin opiskelijoiden ymmdrrykseen... .

... erilaiset toimintasuunnitelmat eri asiakasryhmille olisivat olleet hyvid har-
joituksia, mutta niitd tulee ilmeisesti ammattiopinnoissa
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. ehkd yhteinen “taidendyttely” perusluovuuden kurssista olisi pysdyttinyt
aulassa...

Palautteen pohjalta toisessa pedagogisessa interventiossa tulee huomioida seuraavia
asioita

1. Teorian ja kdytdnnon yhdistimisen huomioiminen opetuksessa aikaisem-
paa enemman.

« Ensimmdisen intervention aikana jakamisen ja pohdinnan vaiheissa
kéytiin teorian ja kdytinnon vilistd suhdetta jonkin verran ldpi, mutta
tdhdn on kiinnitettdvd enemmaén huomiota.

o Taidepedagogisen toiminnan suunnittelu ja toteuttaminen sosiaalialan
eri asiakasryhmien kanssa tulee liittdd seuraavaan interventioon. Toteu-
tetaan osa opetuksesta aidoissa asiakastyoymparistoissa.

« Opiskelijoiden kertoman mukaan heille oli syntynyt kasitys siitd, ettd
taidekasvatus soveltuu sosiaalialan asiakastyohon ja kisityksissd oli
ohuita viittauksia tdhdn. Borgman ym. (2001, 12) puhuvat sosiokulttuu-
risesta osaamisesta, jolloin sosionomit kehittavit tyossdan ammattikay-
tdnt6jd yhdessd asiakkaiden ja yhteistydkumppanien kanssa. Dialoginen
toiminta vahvistaa luottamusta ja sosiaalista pddomaa. Sosiokulttuurisen
toiminnan tulee lapdistd yksilo-, yhteiso ettd yhteiskunnan tasot. Téhan
osaamisen alueeseen tulee kiinnittdd parannetussa suunnitelmassa huo-
miota.

2. Taidendyttelyn jarjestiminen

+ On mahdollista, ettd opiskelija on kokenut yhteisen jakamisen vaiheet ja
toiden esittdmiset ja niihin liittyvan keskustelun hyvina ja ettd han ha-
luasi jakaa tdtd kokemustaan eteenpdin, laajemmalle yleisélle. Muistiin-
panoissani on myds merkintd téiden esillepanosta, mistd olime keskus-
telleet opiskelijoiden kanssa. Taidendyttelyt tuovat oppilaitoksen muille
opiskelijoille ja henkilostolle taiteen vastaanottamisen kokemuksia ja
ovat osaltaan vaikuttamassa taidekasvatuksen ja taidekasityksen muu-
tokseen. Suunnittelussa tulee huomioida taiteen késitteen jasentdmista
edelleen pragmatistisemmaksi.

Tutkimuksessani opiskeljjoille oli tirkedd, ettd heiddn aikaisemmat kokemuksensa
olivat taiteellisen toiminnan lahtokohtana, heille oli myds sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen merkitys korostuneen tarked. Muuttuvissa tilanteissa oppimisen maarallinen
lisédminen ei riitd. Oppimisen tulisi olla luonteva osa opiskelijan yksilollistymistd
- totunnaisen elimankerran muuttumista valituksi itsemuokkauseliménkerraksi
(Toiskallio 2001, 457). Opettajan rooli muuttuu kokemuksellisessa oppimisessa tie-
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donjakajasta oppimisen edistéjaksi, jolloin reflektiivisen prosessin merkitys koke-
musten jasentdmisessd ja jakamisessa oman eldiman ankkuroimisessa korostuu (ks.
Fornis 1998, 43; Toiskallio 2001, 449). Toiskallio (emt.) toteaa, ettd yksilon yksildl-
lisyys rakentuu siitd, mitd hidn on tai on ollut, mitd hin ajattelee ja mitd hin tekee.
Taiteellisessa toiminnassa opiskelijalla on mahdollisuus tuoda esille kokemuksiaan
ja ajatteluaan. Tunnistan roolini myds oppimisen edistdjand enemman kuin tiedon-
jakajana. Kokemuksellisessa taideoppimisessa lahestytddn yhteistoiminnallisen op-
pimisen ja ongelmakeskeisen ns. tutkivan oppimisen periaatteita. Nditd periaatteita
pyrin my6s noudattamaan ensimmdisen pedagogisen intervention toteuttamisessa.

Résdsen (2000) malli syvenee kokemuksellisen taiteen tulkinnan malliin, jos-
sa taiteen tarkastelun lihtokohtana ovat arvotetun aseman saaneet taideteokset;
artefaktit, joissa taiteilijan ja katsojan vuoropuhelun kautta saavutettu syventynyt
ymmarrys kulttuurista vaikuttaa katsojan maailmaan. Sidoin vain kaksi harjoitus-
ta suoraan artefakteista lihtevéddn taiteelliseen toimintaan, kuitenkin opiskelijoiden
kokemusten mukaan heille oli ollut hyvin vahvasti merkittavaa myos se, ettd taiteel-
lisen toiminnan lahtkohtana olivat henkilokohtaiset kokemukset ja heiddn oma
elimisen maailmansa. En ehki tavoittanut tassd tutkimuksen vaiheessa Risdsen
(emt.) ajattelua tdysin ja pohdin artefaktien ldsndolemista jokaisessa harjoitukses-
sa sosiaalialan koulutuksen taideaineiden opetuksessa. On kuitenkin huomioitava,
ettd Rdsdsen tutkimus rajautui visuaaliseen taiteeseen ja siind yhteen avainteokseen,
Gallen-Kallelan Aino-tarun tarkasteluun. Rdsasen (emt.) tutkimuksen tavoitteena
on oppia nakemédn vanha maalaus uudella tavalla. Sosiaalialan koulutuksen taide-
aineiden tavoitteena on opiskelijan persoonallisen ja ammatillisen kasvun tukemi-
nen ja ammatillisten valmiuksien ja osaamisen hankkiminen kaikkien opetussuun-
nitelman opintojen kautta.

11.2 Postmoderni taidekasvatus

Tavoitteena on kehittdd edelleen toisen pedagogisen intervention kautta opetuksen
viitekehystd kohti postmodernimpaa taidekasvatuksellista ajattelua, jonka perusta-
na ovat ensimmdisessd pedagogisessa syntyneet opiskelijoiden merkittavit taideop-
pimisen kokemukset ja ndistd kokemuksista ja tenttikirjasta syntyneet kisitykset.
Toiskallio (2001, 460) kiteyttdd postmodernin pedagogiikan ytimen siten, ettd se
on valintojen teon pedagogiikkaa. Rdjahdysmaiisesti kasvaneessa ja hajonneessa
valinta-avaruudessa valintojen teko edellyttdd uudenlaista toimintakykyisyytta.
Lyotard (1985, 77) on todennut postmodernin tilanteen hiovan herkkyyttimme
eroilla ja vahvistavan kykydmme kestdd yhteismitattomuutta. Toimintakykyisyys
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postmodernissa maailmassa edellyttdd valmiutta kohdata ja hyviksya eroja seki
kestda sitd, ettd asiat ja ilmit eivdt ole ennakoitavissa, hallittavissa ja mitattavissa
vakiomalleilla. Uusien katsantokantojen, nikokulmien, merkitysten tuottaminen ja
maailman tarkastelu uusin silmin, parantaa toimintakykyisyyttimme. Toiminta-
kyvyn kehittdminen liittyy Toiskallion (2001, 459) mukaan kiytdnnén kokemusten
merkityksellistimiseen ja merkitysten rikastamiseen seké uusien merkityshorisont-
tien avaamiseen. Toiskallio (emt.) méddrittelee toimintakykyisyyttd edelleen joksikin
persoonalliseksi, omakohtaiseksi. Onko mahdollista rakentaa sellaista taidepeda-
gogiikkaa, joka soveltuisi sosiaalialan erilaisten asiakkaiden kanssa toteutettavaksi,
jossa korostuisi asiakkaiden oma eldmismaailma, yhdessd toimiminen, yhteisolli-
SYys ja jossa taiteen kasitys sitoutuisi pragmatistiseen ndkokulmaan.

McFee ja Degge (1977) ja Résdnen (1997, 50) ndkevit visuaaliset taiteet kom-
munikaation vélineend, opettavana ja kulttuurisia arvoja vélittavdna. Savan (1998,
61) mukaan 2000-luvun taitteessa modernin arvojirjestelmd maarittda edelleen
tarkeitd asioita taidekasvatuksessa: individualismi, luovuus ja itseilmaisu jatkavat
olemassaoloaan taidekasvatuksen kdytdnnodissd. Postmodernilla ajattelulla olisi
mahdollista saada aikaan muutosta yhteistoiminnallisten taideprojektien, yhtei-
s0- ja ympdristotaiteen sekd etnisen taiteen kautta. Opetus rakentuisi sosiaalisen
pluralismin, etnisen moninaisuuden, tradition ja kontekstuaalisuuden periaatteelle.
Opetuksessa korostettaisiin ja arvostettaisiin paikallistietoa ja ei-asiantuntijoiden
panosta modernismin rationaalisuuden ja teknisen eksperttiyden sijaan. Arkikoke-
mus, kansanviisaus ja perinteet saavat tirkedn merkityksen postmodernissa taide-
kasvatuksessa. Sosiaaliset, historialliset ja persoonalliset todellisuudet kietoutuvat
toisiinsa muodostaen uuden todellisuuden. Se muodostuu niisté erilaisista kulttuu-
risista ryhmistd ja yksiloistd, jotka osallistuvat opetustapahtuman arkeen ja niista,
joita voidaan pyytda mukaan ndihin arkitilanteisiin (Sava 1998, 62).

Opiskelijat tulevat tulevaisuudessa kohtaamaan tyossddn erilaisissa sosiaalisissa
rakenteissa ja toimintaympdéristdissd erilaisia toimijoita: asiakkaita, omaisia, asuk-
kaita ja ammattilaisia kodeissa, paivé- ja toimintakeskuksissa, laitosymparistossd ja
erilaisissa yhteis6issd. He tuottavat keskindiselld toiminnallaan sosiaalialalle omi-
naisia symboleja ja konkreettista, nakyvéd ohjausta, palvelua ja hoivaa. Sosiokult-
tuurinen ulottuvuus osana tyon toteuttamista, sen kehittamis- ja vaikuttamistyota
luo voimavaroja hy6dyntdvid ammattikdyténteitd. Asiakas- ja voimavaraldhtoinen
sosiaalialan tyo luo edellytyksid ihmisen itsensd toteuttamiselle ja yleensd inhimilli-
sen elaman jatkuvuudelle (Borgman ym. 2001, 12-13).

Postmoderni taidekasvatus painottaa monikulttuurista ndkokulmaa opetukses-
sa. Sosionomien tulevaisuuden tehtdvakentédssi opiskelijat tulevat tekemdédn tyotd
my6s monikulttuurisuuden alueella. Ammattiopintojen taideaineiden tavoitteena ei
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ole kuitenkaan pelkastadn tuottaa tai tukea osaamista ainoastaan monikulttuurisen
tyon hallintaan. Postmodernin taidekasvatuksen periaatteista on kuitenkin 1ydet-
tdvissd monia ulottuvuuksia, jotka soveltuvat sosiaalialan ammattiopintojen taide-
aineiden opetuksen viitekehykseen.

Sava (1998, 72-73) viittaa Wassoniin ym. (1990) ja heidan artikkelissaan kasit-
telemiin niihin perusperiaatteisiin, jotka tulisi ottaa huomioon monikulttuurisessa
luokassa tapahtuvassa taidekasvatuksessa. Kirjoittajilla on tavoitteena suunnitella
ja toteuttaa kulttuurisesti sensitiivinen taiteen opetussuunnitelma. He ovat luoneet
seitsemdn periaatetta, jotka on laadittu sosiologisen ja antropologisen kirjallisuuden
kautta. Namd periaatteet ovat:

1. Esteettisen tuottamisen ja kulttuurisen kokemisen tutkimisessa kiytetddn lih-
tokohtana sosiaaliantropologista tietoa. Tilld tarkoitetaan keskittymistd taiteen te-
kijoiden taustaan ja sosiokulttuuriseen kontekstiin, jossa taide on tuotettu. Luok-
katiloissa timd huomioidaan reflektoimalla (keskustelemalla ja tekemalld taidetta)
kyseisid taustatekijoitd ja mm. niitd késityksid, joita ryhmalld tai sen jdsenelld on
itsestddn ja sitd, mistd ndma mielikuvat johtuvat.

2. Opetus ymmidrretidn kulttuuriseksi ja sosiaaliseksi interventioksi. Opettajien
tulisi olla tietoisia omista kulttuurisista ja sosiaalisista ennakkokasityksistddn ja vaa-
ristymistadn. Esimerkiksi antropologit ovat huomanneet reflektoinnin tarkeyden ja
osaltaan raportoivat omia taustojaan tehdessddn kenttatyotd. Tdtd tehdddn omien
taustojen selvittdmisen lisaksi my0s siksi, ettd ymmarrettdisiin entistd paremmin,
kuinka téllaiset taustatekijat vaikuttavat tutkimukseen, tulkintoihin, analyysiin ja
esitystapaan. Néin pitdisi my6s opettajien lisdtd omia reflektointi- ja tiedostamisval-
miuksiaan ja ohjata oppilaansa tekemddn samoin.

3. Tuetaan yhteisokeskeistd kasvatusprosessia, jossa opettaja hyviksyy ja ja kiyt-
tad oppilaiden eri kulttuurien sosiokulttuurisia arvoja ja uskomuksia opetustilan-
teissa hyvéksi suunnitellessaan taiteiden opetusta. Kirjoittajat keskustelevat siitd,
miten tarkedtd opettajan on ottaa huomioon ja kdyttad opetuksensa perustana mo-
nikulttuurisen luokkansa oppilaiden taustoja. Opettajan tulisi ‘aloittaa siitd, missd
oppilas on’. Oppilaan kehitystason ja henkilokohtaisten tarpeiden lisaksi tulisi siis
ottaa huomioon hinen kulttuurisesti ja sosiaalisesti arvottuneet tietonsa, arvonsa ja
uskomuksensa sellaisina kuin ne ovat.

4. Kdytetddn antropologisesti orientoineita menetelmid, kun pyritadn tunnista-
maan ko. sosiokulttuurisia ryhmii ja niiden arvoja ja kdytantojé, jotka vaikuttavat
esteettiseen tuottamiseen. Opettajien ja oppilaiden tulisi siis toimia etnografien ta-
voin. He voisivat tutkia oman kulttuuriryhmansa taiteellisia tuotoksia seké Iuokassa
ettd laajemmassa yhteisossd. Tamai tapahtuu etsimilld aktiivisesti tietoa olemassa
olevista ja muuttuvista kulttuurisista tilanteista valtakulttuurin ideologian muok-
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kaaman kirjatiedon sijasta. Tillaisen tiedonhakuun soveltuvia léhteitd ovat hyvin
monenlaiset dokumentit: kirjalliset, kuvalliset ja henkilokohtaiset, esimerkiksi tie-
tystd taiteen alueesta, taiteilijasta jne. Niitd erilaisia tutkimusmatkojen tuloksia jae-
taan myohemmin opetusoppimistilanteessa toisten kanssa.

5. Pyritidn sellaiseen kulttuurisesti vastuulliseen pedagogiikkaan, joka tasapuo-
lisesti edustaa luokassa, yhteiskunnassa ja kansassa esiintyvaa sosiokultturista ja
etnistd erilaisuutta. Opettajan tulee tutustua pintaa syvemmaltd oppilaidensa ja
heiddn yhteis6jensd kulttuuriseen ymparistoon. Taidekasvatuksessa tdmén tulisi
suuntautua erityisesti esteettiseen tuottamiseen yhteisoissé, jotka ovat eri kulttuu-
ritaustoista tuleville oppilaille tuttuja. Kulttuurisesti sensitiivisen ldhestymistavan
tulisi ottaa huomioon se, ettd sosiaalistumisen prosessissa kaikki tiedostettu ja tie-
dostamaton, muodollinen ja epdimuodollinen tapahtuu aina tietyssa kulttuurisessa
tilanteessa. Opettaja ymmartda ja arvostaa myos sitd, mitd ja miten oppilaat ovat
koulun ulkopuolella oppineet informaalisti. Taidekasvatuksen osalta on kuviteltu,
ettd se on monikulttuurista silloin, kun kisitellddn eri kulttuuriryhmien taiteiden
sisaltojd. Kuitenkin vasta taideproduktin sijoittaminen osallistujien omaan histo-
rialliseen, maantieteelliseen ja etenkin sosiokulttuuriseen ymparistoon tekee taide-
opetuksesta monikulttuurista, sanovat kirjoittajat.

6. Halutaan keskittyd niiden erilaisten tekijoiden dynaamiseen moninaisuuteen,
jotka vaikuttavat kaikessa inhimillisessd vuorovaikutuksessa: fyysisiin ja henkisiin
valmiuksiin, luokkaan, sukupuoleen, ikddn, uskontoon ja etnisyyteen. Pyritddn en-
tistd demokraattisempaan lihestymistapaan, jossa myds perinteisesti ei-etuoikeute-
tut saavat ddnensa kuuluviin taidekasvatuksellisissa prosesseissa. Seka etuoikeutetut
ettd ei-etuoikeutetut herkistetddn nikemddn itsestidnselvyydet, jotka perustuvat
hallitsevaan ideologiaan.

7. Opettajan tulee olla herkkd tunnistamaan erilaisia ennakkoluuloja, jotka liitty-
vt moniin etnisiin ryhmiin. Valtakulttuurin ehka rasistisiakin vaikutuksia oppilai-
den kisityksiin voidaan vdhentdd tiedostamisprosessin avulla. Opettajan tietimys
ei yksin riité erittelemadn niitd ennakkoluuloja, koska han on usein sisdistanyt ko.
valtaideologian. Opettajan ei tarvitse pyrkid kaikkitietdmiseen eika itse tuottaa tuo-
ta tietoa. Yhdessd oppilaiden kanssa hén tutkii ja oppii itsekin uusia asioita erilaisis-
ta kulttuurisista kysymyksistd. Kulttuuritaustojen 16ytimista tulisi vahvistaa kan-
nustamalla oppilaita ymmaértdimadn omaa kulttuuriaan ja samalla tiedostamaan
siind vaikuttavia myyttejd ja perususkomuksia sekd jakamaan niitd muiden kanssa.

Taidekasvatuksen tavoitteena on pyrkimys ymmartaa itsed, toista, kulttuuria ja
ymparilld olevaa maailmaa. Postmodernissa taidekasvatuksessa huomioidaan erik-
seen vield se, ettd taidekasvatus voi auttaa oppilaita saavuttamaan laajempaa per-
spektiivia reflektoida oman kulttuurinsa taidetta. Tdma voi Savan (1998, 74; McFee
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& Degge 1995, 188-189) mukaan antaa heille enemman toimintavapautta omine
esteettisine reaktioineen ja ilmaisuineen. Tdmédn mukaan tietoisuus omasta ja tois-
ten toiminnasta syvenee. Sosiaalialan asiakasryhmit koostuvat hyvin monenlaisista
ihmisistd. Varhaiskasvatuksessa, perhetyossa, lastensuojelussa, sosiaalisessa nuori-
sotydssd, erityiskasvatuksessa, vammaistydssa ja vanhustyossé tyoskennelldan ih-
misten kanssa, joilla kaikilla on omat ominaisuutensa ja erityistarpeensa kasvun
tukemisessa, opetuksessa ja ohjauksessa, hoivan ja huolenpidon alueella. Opiskeli-
jan tulee koulutuksensa my6td tunnistaa ndiden eri asiakasryhmien ja asiakkaiden
tarpeet tyonsd suunnittelussa ja toteuttamisessa ja ymmartamisessa. Myos postmo-
dernissa taidekasvatuksessa puhutaan monikulttuurisuudesta, erilaiset asiakkaat
edustavat erilaisia kulttuureja, vaikka eivét kaikki ole vieraasta kulttuurista tulleita.
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12 Ammattiopintojen opintojakson parannettu
opetussuunnitelma sosiokulttuurisen
oppimiskaytannon ja postmodernin
taidekasvatuksen ajattelua seuraten

121 Sosiokulttuurinen oppimiskaytanto

Sosiokulttuurisessa oppimiskdytdnndssd painotetaan yksilollisten saavutusten, ih-
misten valisten suhteiden ja kulttuuristen toimintojen yhteytta (Saljo 2001, 19). Op-
pimisen ja kehityksen tutkimuksessa tulee huomioida myds henkilokohtainen taso
kulttuurisen kontekstin painotuksen ohella. Henkilokohtaisella tasolla tarkoitetaan
yksilollisten kognitioiden, emootioiden, kdyttdytymisen, arvojen ja uskomusten
huomioonottamista. (Rueda ym. 2000, 75; Kupila 2007, 24.)

Sdlj6 (2001, 19-20) selittaa yksilon oppimista silld, miten yksilé omaksuu kult-
tuuriin ja ymparistoon kuuluvat ajattelutavat ja kdytannot. Kontekstilla on oppi-
misessa merkittavé rooli ja oppiminen on sidoksissa siithen kontekstiin, jossa tietoa
opitaan ja kéytetdan. Oppija rakentaa tietoa jossakin tilanteessa, tilanne vaikuttaa
sithen, miten tietoa tulkitaan ja kdytetddn myohemmin hyvéksi. Keskeiseksi timan
ajattelun mukaan nousee yksilon ja sosiaalisen ympariston vdlinen suhde ja riip-
puvuus. Formaalin ja informaalin oppimisen tilanteissa tapahtuu yksiloiden vilis-
td vuorovaikutusta silloin, kun yksilé kommunikoi omien ja toisten esille tuomien
merkitysten kanssa.

Kun oppija osallistuu yhteiseen toimintaan, han omaksuu toimintaa maaritta-
vén tarkoituksen ja pddméddran. Yhteisessa toiminnassa hdn omaksuu tai tulee tu-
tuksi toimintaan liittyvien menetelmien kanssa ja hankkii sithen tarvittavat tiedot
ja taidot. Dewey (1950, 26) kuvaa titd oppimista elimdn prosessiksi, jota eletddn
yhdessé kasvaen. Yhteisen toiminnan tuoma emotionaalisuus on merkityksellinen
Yksilon toimintaan vaikuttavat hanen aikaisemmat tietonsa ja kokemuksensa ja se,
mitd hdn tietoisesti tai tiedostamattaan ajattelee ympariston toivovan tai odottavan
(Séljo 2001, 129). Dewey (1958, 89) puhuu elimdnkokemuksesta, joka on tai voisi
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olla kasvatuksen perusta. Ihminen oppii kasvatuksesta ajattelemalla elimia ja sa-
malla hin oppii eldmasta ajattelemalla kasvatusta.

Opetussuunnitelma voidaan strukturoida siten, etta se késittelee taiteen monia
kehityssuuntia ja muotoja. Opetussuunnitelma voi olla my6s kertomus, erddnlai-
nen fiktio, jota kdytetddn esittelemddn opettamisen ja oppimisen mahdollisuuk-
sia. Postmodernin viesti kasvatukselle ja taidekasvatukselle onkin, ettd opettajien
pitdisi saada oppilaansa tietoisiksi olemassa olevien tulkintakerrosten maérésta ja
siitd, ettd jatkuva muutosvirta vaikuttaa ymmartdmiseen ja siten muokkaa jatku-
vasti ymmartédmistd. Tiedon joustavuus on elintdrkedtd, koska sen avulla pystytddn
luovaan ajatteluun. Postmodernille hyvin tyypilliset: metafora, ironia ja kaksois-
koodaus eivit voisi olla mahdollisia ilman tulkintojen rikkautta, jonka kieli ja muut
kommunikaatiokeinot mahdollistavat.

Taidekasvatuksen kuten muunkin opetuksen tulisi seurata yhteiskunnassa ta-
pahtuvia muutoksia ja kriittisesti vaikuttaa muutosten suuntaan. Taidekasvattajien
haasteena on miettid, miké on taidekasvatuksen merkitys postmodernissa maail-
massa, jossa ei ole endd pysyvid totuuksia, maailmassa, joka on aiempaa hajanai-
sempi ja levottomampi. Taiteellisen toiminnan ja postmodernin maailman valilld
on nahtavissd yhtéldisyyksid (Sava 2004, 34). Taiteen tekemisessd ja tarkastelussa
kohdataan toistuvasti tuntematonta ja odottamatonta. Taiteen tekeminen on kuin
leikkid, jota Gadamer (1979) kuvaa leikin kasitteelld (Gadamer 1979; Sederholm
1998, 26-27, 133). Leikissd ldsnd ovat kokeilu, suhteellisuuden ja epavarmuuden
sietiminen. Leikki on luonteeltaan avointa ja se edellyttdd heittaytymistd olemassa
olevaan ja tulevaan (ks. Krongvist 2004).

12.2 Elamyspohjainen oppiminen
Tarkastelen seuraavassa Savan (1998, 76) elamyspohjaista oppimisen mallia (kuvio

7), johon tuon mukaan tutkimukseni ensimmaisen pedagogisen intervention huo-
mioita:
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Kuvio 7. Elamyspohjainen oppimisen malli (Sava 1998, 76)

Savan mallin ldhtokohtana on perusoletus, ettd vilittomdt aisti- ja tunne-eldmykset
ovat kaiken taiteellis-esteettisen toiminnan alku. Ne voivat perustua miltei mihin
tahansa, kuten tietyn taideteoksen kuunteluun, katseluun, taiteen instrumenttiin,
luonnonhavaintoon, mielikuviin, muistoihin. Jokainen oppija on elimystensa osalta
ainutlaatuinen ‘eldja’, jonka elimystd on kuunneltava ja tulee sellaisenaan kunnioit-
taa.

Deweyldisen (1960) reflektiivisen ajattelun ja kokemuksellisen oppimisen ajat-
telussa on samaa ja se on myos timdn tutkimuksen opiskelijoiden taiteellisen toi-
minnan merkittavd ldhtokohta. Sosiaalialan koulutuksen taideaineiden opetusta
suunniteltaessa tulee huomioida koulutuksen ammatillinen tavoite ja tulevat asia-
kaskohtaamiset, joissa asiakkaat voivat kisitelld heille oman elimédnsd kannalta
merkityksellisid asioita. Jokainen kasvattaja, ohjaaja ja opettaja tekevit tyotd omalla
persoonallisella tavallaan ja siksi on tdrkedtd ymmartdd, millainen on itse ihmisend
(Heikkinen & Syrjald 2002). Kasvattamisessa ja ohjaamisessa ymmarrys ihmisest,
tietokdsityksestd ja kasitys oppimisesta ja oppimisen ohjaamisesta rakentuvat pit-
kalti henkilokohtaisesta kisityksestd ja kokemuksesta itsestd (Sava 2007, 92; 2004,
50). Sava toteaakin, ettd kasvattajien tulisi tuntea itsensd, jotta he voisivat tukea las-
ten ja nuorten kasvuprosessia (Sava 2004, 52).
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Sava (1993) nikee taiteellisen oppimistoiminnan yhtend tdrkeimpdna ominai-
suutena taiteen transformatiivisen merkityksen, jossa tapahtuu kokemuksen muun-
tamista (ks. myos Résdnen 2000, 10-12). Kisite transformaatio - muuntuminen
viittaa taidetta koskevan ja tekevdn oppivan ihmisen mielen sisdiseen prosessiin,
joka on tulkinta-, merkityksenanto ja muuntumistapahtuma. Taiteellisessa toimin-
nassa tapahtunut merkittdva kokemus tai tekeminen voi nikyé ulkoisesti taiteel-
lisena suorituksena. Savan mukaan olennaista on se, ettd taiteellisen tulkinnan ja
merkityksenannon kautta oppiva ihminen luo oppimisen kohteena oleviin asioihin
uusia merkityssuhteita ja oppii samalla uusia nakokulmia todellisuuteen, itseensd,
toisiin ihmisiin ja luontoon ja yleensd elimadn. Kuvallisen tydskentelyn kautta op-
pija luo transformaatiotapahtuman kautta uutta sisdistd todellisuutta. Kun opiskeli-
jat oppivat ymmaértimadan tdmén mielen sisdisen luomistapahtuman kulun (Porna
1993, 18) ensin omien taideoppimisen kokemuksien kautta, on oletettavaa, ettd tima
osaaminen transformoituisi myds tulevaan asiakastyohon.

Risdsen mallissa esteettisen havainnoinnin ja taiteellisen toiminnan lahtékoh-
tana oli artefakti, kun taas Sava tuo mallissaan monenlaiset mahdollisuudet vilit-
tomalle aistielamykselle. Visuaalinen kulttuuri ja omaan eliménhistoriaan liittyva
tarinamallisto, kiehtovat esineet ja kuvat voivat toimia opiskelijan taiteellisen toi-
minnan innoittajina (Sava 2004, 36). Efland ym. (1996/1998, 38) kuvaavat esimer-
keillddn taiteilijoita, jotka kdyttavat erityisesti postmodernille viestinndlle ominaisia
tekniikoita. Esimerkkien taiteilijat tuottavat taidetta kommentoidakseen valtavirran
ideologioita ja esitystapoja mm. valokuvauksen keinoin. Efland ym. (1996/1998, 39)
viittaavat Lyotardiin (1988/1991, 120-121), joka kuvaa esimodernien maalausten tar-
koitusta: maalaukset auttoivat aikoinaan kuninkaallisia, taiteen alkuperdisia suosi-
joita ja yleis6d ndkemddn itsensd henkilding, jotka panivat maailmankaikkeuden
jarjestykseen katsojan ja katoamispisteen sijoittamisen avulla. Postmodernit ovat
kierrittdneet tétd ajatusta teknologian avulla.

Moderni kdsitys kulttuurista on syntynyt yleison pddstessd kdsiksi historiallispo-
liittisen identiteetin merkkeihin ja niiden kollektiiviseen tulkintaan ... Valokuvaus
saattaa pidtokseen visuaalisen ja metapoliittisen jirjestyksen ohjelman ... Tieto-
taito ja tieto sellaisena kuin sitd ateljeissa ja kouluissa tydstetidn ja vilitetdidn,
objektivoituu kamerassa. Pelkkd klik ja vaatimattomin kansalainen, amatiori tai
turisti saa aikaan kuvan, organisoi tilan identifikaatioilleen, rikastuttaa kulttuu-
rista muistiaan, jakaa nikymdnsd ... vanha poliittinen funktio hajoaa kahtia,
etnologi on pienten etnisten ryhmien maalari, yhteisolld on vihemmdn tarpeita
samaistua prinssiinsd, keskukseensa, kuin tutkia rajojaan ... Maalaamisesta tulee
siten filosofista toimintaa. (Lyotard 1988/1991, 120-121; Efland ym. 1996/1998,
39.)
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Ensimmaisen pedadogisen interventioiden harjoitukset olivat osittain sido-
tut korkeataiteen maailmaan. Savan (1998; 2004) salliva esimerkki sekd Deweyn
(1934/1980; 2010) ajattelu aistielimysten vapauttamiseksi korkeakulttuurin vaati-
muksesta ohjaavat kuljettamaan suunnittelua taiteellisen toiminnan lahtokohdaksi
opiskelijan omaa elimismaailmaa, kokemuksia ja kulttuuria painottavaan suuntaan
(ks. Varto 2001). Jokaiselle annetaan lupa kokea ja tuntea sitd, mitd hdnen mieleensa
tulee néistd aistielamyksistd, valiton aistielimys on yksilon sisdistd, muille ei suo-
raan kommunikoitavaa toimintaa. Pedagogisella tilanteella luodaan ilmapiiri, jossa
jokaisella on mahdollisuus kokea tai tuntea niitd tunteita ja muistoja, joita oppimi-
sen kohde heissd herdttad. Oppijasta tulee osallinen oppimistilanteessa, jossa "han
tuntee eldvansa’. Savan mukaan viliton elamys ja elamyksellisyys ovat taiteellisessa
oppimisessa ehdoton edellytys, mutta sitéd ei katsota vield oppimiseksi (Sava 1998,
76). Vilittomistd elamyksistd oppimissykli etenee elimyksien pohdintaan, jota voi
tapahtua yksin esimerkiksi sisdisend vuoropuheluna tai oppimispéivakirjojen muo-
dossa tai yhdessi erilaisissa vuorovaikutuksellisissa, dialogisissa prosesseissa toisten
kanssa. Sava (emt., 77) madrittelee timédn vaiheen reflektoivaksi kohtaamiseksi ja
jakamiseksi.

Reflektoiva kohtaaminen ja jakaminen ovat taidekasvatuksen tydmuotoja: ker-
rotaan omista tuntemuksista, omista tistd, katsotaan tai kuunnellaan ja arvioidaan
toisten toitd. Tétd toimintaa leimaa kuitenkin satunnaisuus, eikéd kyse ole reflek-
tiivisestd moniddnisestd keskustelusta ja dialogista. Elimyspohjaisessa oppimisessa
on olennaisempaa yhden oikean totuuden sijasta ymmartaa se, ettd yksi teos voi
synnyttdd monenlaisia kokemuksia, monenlaisia tulkintoja. Opetuksen tehtavéksi
nousee ‘moniddnisen’ ajattelun kehittymisen tukeminen. Eldmyspohjaisessa oppi-
misen mallissa jokaisen osallistujan tehtdvina on tuoda jakamisen vaiheeseen omia
tuntemuksiaan ja tulkintojaan toisten téistd puhumalla tai taiteen keinoin.

Edellinen vaihe on olennainen esivaihe tietoiselle kdsitteellistamisen vaiheelle,
jossa eldmyksisté laajennetaan ajattelua toisten tuomilla tulkinnoilla, kokemuksilla
ja ajatuksilla. Omasta vélittomasta tunne-elamyksestd etddnnytadn, jotta mahdollis-
tetaan teoreettisempi ja syvempi taiteellinen oppiminen. Tama etdisyyden ottami-
nen omista elamyksistd, ajattelusta ja olemassa olevasta tiedosta sekd kehittyminen
omassa taiteellisessa toiminnassa edellyttdd elimysten ja vélittomien kokemusten
jakamisen jatkamista edelleen kasitteelliselle ja teoreettiselle tasolle sekd teknises-
ti taitoa syventédville tasolle. Tama vaihe voi sisdltid oman toiminnan tai teoksen
uudelleen jésentdmistd sijoittamalla se esimerkiksi jonkin ammattitaiteilijan tyon
rinnalle tai se voi olla kognitiivisen kasitteellistimisen kautta tapahtuvaa jasentd-
mista (emt., 78).
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Elimyspohjaisen oppimisen mallin spiraalimaisesti etenevé tyoskentely tietyn
taiteenalueen (tai taiteiden vélisten) mentaalisten tai materiaalisten vélineiden avul-
la johtaa aiempaa kehittyneempdén ja laaja-alaisempaan taiteelliseen toimintaan,
jonka jalkeen saavutettua aisti-, tunne-, taito- ja kasitetietoutta voidaan kuljettaa
edelleen uusiin tehtdviin ja uusiin oppimisen ja toiminnan sykleihin (emt., 78.)

12.3 Ammattiopintojen taide- ja ilmaisuaineiden
opintojakson opetussuunnitelma

Ammatillisen koulutuksen tavoitteena on ihmisten toiminta toisten ihmisten kans-
sa. On opittava kyseenalaistamaan etukdteen luotuja suunnitelmia ja vakiintunei-
ta kdytdnteitd, mikd edellyttdd oman toiminnan perusteiden jatkuvaa uudelleen
arviointia. Ammattiin oppimisen tarkastelussa keskipisteessd on se prosessi, jossa
oppija tulee oman tietonsa haltijaksi, oman mindnsd koostajaksi (Bauman 1996,
213) ja aidommaksi omaksi itsekseen, joka kykenee kantamaan vastuuta omista
valinnoistaan. Bauman (1996, 197) puhuu elinikdisen oppimisen yhteydessa kasit-
teestd mindn koostaminen. Mindn koostamisessa korostuu prosessin asteittainen ja
loppuun asti keskenerdinen luonne. Oleellista mindn koostamisessa ovat valinnat,
joiden kautta ihmisen elima konstruoituu ja joiden avulla elimai eletdan.

Sosionomit kuten opettajatkaan eivdt endd ole tydssddn ennalta madriteltyjen
tavoiteiden toteuttajia vaan uusiutuviin tehtéaviin osallistuvia ty6yhteisojen jasenid
(Heikkinen 2001a; Heikkinen & Syrjdld 2002). He kohtaavat tydssddn eri kulttuu-
reista tai sosiaalisesti erilaisista ymparistoista tulevia lapsia ja aikuisia. Namé koh-
taamiset ovat tdynnd enemman tai vihemman tiedostettuja uskomuksia, asenteita ja
tunteita. Sosionomin on pohdittava niitd arvoja, joihin opetus-, ohjaus-, neuvonta-
ja kasvatusty6 perustuu ja mihin itse haluaa sitoutua. Tiedollisen valmentautumisen
rinnalle tarvitaan my6s oman persoonan kayttoa (Sava 2004, 42). Sosionomien on
tunnettava itsensd, jotta he voisivat tukea lasten, nuorten ja aikuisten kasvu- ja voi-
maantumisen prosessia. Sava (2004, 43) sanookin ettd "omien kokemusten, arvojen
ja tunteiden — oman eldmén - kisitteleminen taiteen kaltaisin tarinankerronnan
keinoin on sekd voimakas ettd jasentdmisen tavassaan usein puhetta ja kognitiivis-
ta tiedostamista turvallisempi tapa kohdata erilaisuutta, toiseutta, omia asenteita ja
tietdmattomyytta”.

Sailytin ammattiopintojen Luova toiminta ja asiakkaan kulttuuri -opintojakson
suunnittelun lahtokohtana deweyldisen hammennyksen aiheuttamisen hermeneut-
tisena asenteena (Rorty 1990; Toiskallio 2001). Tdma tarkoittaa, ettd opiskelijalla
olisi valmiutta ponnistella taiteellisen toiminnan uusissa ja oudoissa tilanteissa, joi-
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hin hinelld ei ole valmiita selitys- ja ratkaisumalleja (Toiskallio 2001, 463). Tdllaiset
tilanteet ovat Baumanin (1998) kuvaamia “epdnormaaleja diskursseja”, jotka ovat
osa postmodernia maailmaa. Opetuksen keskeiseksi ideaksi tulee ndin asettaa her-
meneuttinen “epanormaalius”, eikd niinkdan valmiiden mallien ja valmiin tiedon
omaksumista (Toiskallio 2001, 463).

Toiskallio (2001, 464) médrittdd ihmisen toimintakyvyssd olevan kysymys ih-
misen luovista toiminnoista, joita hin tekee seké suhteessa itseensd ettd sithen ym-
paristoon, jonka osa hin on. Toimintakyky on hdnen mukaansa olennaisesti per-
soonallista ja dialogista maailman kohtaamisen kykyd, johon liittyy alituinen itsen
luominen. Se on reflektiivistd. Ne merkitykset, joita kukin yksil6 antaa kokemilleen
asioille ja tapahtumille, rakentavat hdnen toimintakykyadn. Pedagogisena haastee-
na on suunnitella sellaisia uusiutuvia tapoja, joilla on mahdollista tulkita ja luoda
itsed suhteessa ymparistoon. Rorty (1980, 356; Toiskallio 2001, 465) puhuu herme-
neutiikasta tapana tulla toimeen (a way of coping), miké luo perustan postmoder-
nille toimintakyvyn pedagogiikalle. Hermeutiikalla tarkoitetaan tdssd ajattelussa
muuttuvan ja mahdollisen tiedon yhd syvempia tavoittamista.

Rortyn (1980; Toiskallio 2001) hermeneutiikan kasitteessd on nahtévissd Gada-
merin (1989, 280) ajatus siitd, ettd ihminen “tuntee itsensd toimivana olentona”. Ror-
ty (1980) kayttaa ilmaisua "itsemme ilmaiseminen” itsensd luomisesta.

Talib (2008, 153-154) puhuu hiljaisen tiedon ja erilaisuuden kohtaamisen yhtey-
desséd interkulttuurisesta kasvatuksesta. Hdnen mukaansa yksi interkulttuurisen
kasvatuksen tarkeimmistd kysymyksistd on tiedostaa, miten jokaisen henkildkoh-
tainen tieto on syntynyt. Muokkaamme itsellemme sopivaksi uskomusjérjestel-
maksi kulttuurin, kasvatuksen, koulutuksen ja ympéardivin yhteiskunnan kautta
valittynytta tietoa. Kasvatuskédytannoissa valittyy kasityksemme ihmisestd. Arjessa
tapahtuvat sosiaaliset tilanteet, kasvatusta ja sosiaalisaatiota tukevat instituutiot va-
littavt ja vahvistavat kunkin kulttuurin késitystd hyvésta elaimasta. Silld, minkalai-
nen kisitys on itsestd, on vahva vaikutus siihen, miten kasvatus- ja ohjaustilanteissa
kohdattava tulkitaan. Erilaisten ihmisten kohtaamisen tilanteissa syntyy asetelma,
jossa omat arvot ja identiteetti tiedostamatta vertautuvat toiseen. Talib (emt. 154)
mukaan on tarkedtd muistaa, ettd ihmisten arvoja ja asenteita ilmaisevat uskomuk-
set ovat hyvin syvilld ja usein tiedostamattomia.

Rajaan toisen pedagogisen intervention tarkemmaksi tutkimuksen tarkastelun
kohteeksi opintojakson suunnitelmasta STA 031 Luova toiminta ja asiakkaan kult-
tuuri yhden prosessinomaisen visuaaliseen kultturiin alueeseen liittyvan osion, jolle
kokonaisuudelle olen suunnitteluvaiheessa antanut nimen Visuaaliset kertomukset.

Visuaaliset kertomukset -osion lihtékohtana on opiskelijan oma eldmismaail-
ma, hanen biografiaansa liittyvit ensisijaiset ja toissijaiset kokemukset. Taiteellinen
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toiminta deweyldisen means-ends-toiminnan (ks. Dewey 1951) kautta opiskelijan
on mahdollista jasentdd elimddnsi taiteellisessa toiminnassa tapahtuvan reflektii-
visen ajattelun ja dialogisuuden kautta. Toimintakyvyssa on Toiskallion (2001) mu-
kaan kysymys tavalla tai toisella yksilollisyyden ja yhteisollisen tradition vuorovai-
kutuksesta. Toimintakyky kehittyy vuorovaikutuksessa yhteison elimdanmuodon,
kdytantojen ja kulttuurin kanssa. Toiskallio (2001, 466) toteaakin, ettd "yhteisolliset
merkityshorisontit rakentavat kutakin yhteison jasentd toimijana”. Tdssa prosessissa
olennainen merkitys on dialogilla.

Dialogi tarkoittaa Freirelle (1996) muuta kuin ihmisten vélistd ”juttelusuhdetta”
silloin kuin kysymys on oppimisesta. Freirelle dialogi ei ole vain kahden ihmisen
subjektin kohtaamista, jossa ihmiset etsivét asioiden merkitystd, vaan aitoa koh-
taamista praksiksessa. Freiren (1996, 202; Toiskallio 2001, 466-467) tarkoittamassa
dialogissa on olennaista, ettd ohjaaja ja ohjattava asettavat tietyn asian valittimaan
keskindistd suhdettaan. Dialogi olisi hanen mielestidan mahdollista vasta silloin,
kun osapuolilla on yhteinen tutkimuksen kohde. Yhteiseksi tutkimuksen kohteeksi
opintojakson suunnittelussa ja Visuaalisten kertomusten toteuttamisessa opiskeli-
jan henkil6kohtaisella kokemusmaailmalla on merkityksensa.

Ammattiopintojen Visuaalisten kertomusten suunnittelussa otetaan huomioon
elamyspohjaisen oppimisen (Sava 1998) sovellettu malli, deweyldinen kokemuk-
sellisen oppimisen, sosiokulttuurisen oppimiskdytdnnon ja postmodernin opetus-
suunnitelman ajattelua. Tamé ndyttdytyy opiskelijan paivékirjassaan kertomana
ajallisesti jatkumona etenevdnad prosessissina seuraavalta (oppimispdivékirja 4):

4.9.2002 Keskiviikko

Oli ensimmdiset tunnit. Aluksi oli luennointia kurssin sisillostd. H:n tunnilla
menimme ensiksi ulos etsimddn erilaisia luonnonmateriaaleja. Sisdlld sitten
tarkastelimme loopilla lehtid, marjoja, kukkia yms. ... kylld maailma on ih-
meellinen muurahaisen nikovinkkelistd! Varmasti varsinkin lapsia kiinnostaa
luonnon tutkiminen ldheltd. Todellisuuteen perustuva havaintoharjoittelu on
luovan mielikuvituksen perusta. Uteliaisuus on luovien ratkaisujen ja uusien
tulkintojen liikkelle paneva voima. Uteliaisuutta voi kiihottaa kehittimdlli
aisteja sekd kykyd tehdd havaintoja.

Savesta sitten muotoiltiin tarkasteltu kivi, kasvi tms. suurempaan kokoon.
Mini tein syysmaitikin kukan valkoisesta savesta. Savi tuntui kdsissi muka-
valta. Huom: sehin on luonnonmateriaalia. On terapeuttista muovata savea.
Siihen tarvitaan luovuutta ja kolmiulotteisuuden tajua.
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18.9.2002 Keskiviikko

Pidsimme maalaamaan aamulla H:n tunnilla. Aiheena oli lapsuudenkodin
pihamaisema. Olimme tuoneet tunnille valokuvan omasta pihasta ja sen mu-
kaan sitten maalailtiin. Vireind kdytettiin akvarellivireji (lipikuultava), pei-
tevirejd sekd akryylivireji (kiiltdvd, oljyvirin tapainen). Ihan valmiiksi en
tyotd saanut ja sitd pitid jatkaa vihdn ensi kerralla, mutta olen siihen jo nyt
todella tyytyviinen.

Oli ihanaa maalata pitkisti aikaa! Antaa vain siveltimen liitid paperil-
la ... maalasin takapihan suuren haapapuun ja sen ympdristod, joen rantaa.
Tuntui, kuin olisin oikeasti ollut sielld. Keskittyminen oli tdydellisti koko luo-
kassa, kaikki olivat hiljaa ja maalasivat. Ehkd tdmd oli se flow-ilmid, syventyi
tekemiseensd tiysin ja nauttia siiti. Taiteen kautta on mahdollista lihestyi
ihmisen herkimpid, sisimpid alueita ja kohdata tunnekokemuksia, joista ih-
minen oppii kenties aivan uusia ulottuvuuksia ja asioiden vilisid yhteyksid.
Maalatessani huomasin, kuinka ikdva minulla oli kotimaisemaani: tddlld kau-
pungissa luonnon kauneus ei useinkaan ndy.

23.9.2002 Maanantai

Ténddn oli vain H:n tunti. Sain maisemamaalauksen valmiiksi. Siihen lisittiin
tussilla piirtden kuva Lassi ja Leevi -sarjakuvasta. Piirtoheittimelld suurennet-
tiin kalvolla ollut kuva, ja se oli sitten helppo jiljentid maalaukseen. Lopuksi
piti vidntid rautalangasta sana, joka kuvaa sekd maalausta etti savityota.
Minun sanani oli syysunelma: maalauksen aiheena oli unelmoinnin tirkeys ja
savityo esitti syysmaitikkia, niisti sana. Olen tosi tyytyviinen tyéhoni! Se ku-
vaa minulle rakasta paikkaa, “pakopaikkaa pahasta maailmasta”. (Mutta on-
neksi maailma ei ole paha kuin joskus vain ...) Ensi kerralla kdydddn tyot lipi.

2.10.2002 Keskiviikko

Kdavimme H:n tunnilla ldpi maalaukset ja savityot sekd pohdimme niihin liitty-
vid ajatuksia ja yhteyksid. Ajattelu alkaa ihmetyksestd! Tyoskentelyprosessihan
alkoi nikdéhavainnosta (luonnon ihmeet), siirtyi kdsilld muovailuun (savityg),
siitd maalaamiseen (maisema), piirtdmiseen (sarjakuva maiseman sisiin)
ja lopuksi kiteytettiin ndiden muodostama tarina yhteen sanaan, joka sitten
vidnnettiin rautalangasta. Minun ajatukseni oli se, kuinka joskus rankkaa
maailmaa voi paeta kauniissa luonnossa unelmoiden ...

Kuvallinen ilmaisu on luontainen keino tutustua itseensd ja vilittdd muille
ajatuksia ja tunteita. Kylld kaikilta loytyi mainioita ideoita, ajatuksia ja oival-
luksia. Taas opittiin uutta ja parannettiin maailmaa. Mehdn olemme kaikki
vain pienid ihmisid, jotka ihmettelevit maailman menoa, jos uskaltavat pysdih-
tyd ajattelemaan. Me pysihdyimme ... luova toiminta on terapeuttista!
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13 Toisen pedagogisen intervention tutkimuskysymys

Kerrottaessa kertomusta itsestd, se samalla rakentaa itsed. Visuaaliset kertomuk-
set ovat kuvallista ja sanallista kertomusta opiskelijan itsensd kertomana. Kuvalliset
narratiivit, kuten narratiivit yleensa eivét ole koskaan tdydellisid, ne muuntuvat ja
rakentuvat ja ovat elimédnmittaisia. Niihin liittyy konstruktiivisuuden periaate. Ne
muuttuvat ja tdydentyvit eliménkulun aikana, kuten nyt timén opintojakson pro-
sessinomaisen harjoituksen kuluessa. Ne ovat sekoittuneita kertomuksia, jossa on
mukana jatkuva liike jokaisessa uudessa kohtaamisessa. Identiteetin rakentuminen
on jatkuvaa eldman tapahtumien tulkinnassa ja uudelleen tulkinnassa tapahtuvaa
ketjumaista, fluktuaalista (ks. Venkula 2003) liikettd, identiteetti on ndin dynaami-
nen ja sosiaalinen produkti (Breakwell 1986, 9-10; Heikkinen 2001a, 91). Giddens
(1991) kuvaa elimidn tapahtumien jatkuvuutta elimankulun kehityskaareksi. Per-
soonallinen eheytyminen, autenttisen minén saavutuksena, rakentuu integroimalla
elimdn kokemuksia oman henkilokohtaisen kasvun narratiiviin - kertomukseen
itsestd muuttuvana itsend. Ydinasiana Giddens (emt.) nakee yksilon kyvyn nahda
asiat itsestddn sisdltd kisin siitd, miten han rakentaa elimadnsd oman sisdisen ref-
lektionsa kautta (Giddens 1991, 80). Toisen pedagogisen intervention tutkimuskysy-
mykseksi jasentyy ndin:

1. Miten taiteellisessa toiminnassa tuotetut visuaaliset kertomukset koostavat
opiskelijan identiteettia?

13.1 Aineistokuvaus

Toisen pedagogisen intervention aineiston muodostavat 30 opiskelijan oppimispai-
vikirjat, joista analysoitaviksi olen valinnut 9 oppimispéivikirjaa. Ndmé oppimis-
paivakirjat on valittu visuaalisten kertomusten kerronnan runsauden perusteella.
Toinen perustelu aineiston rajaamiselle on se, ettd oppimispéivakirjoissa alkoi olla
toistuvuutta ja uuden tiedon esiintymisté ei endd tapahtunut merkittavésti. Oppi-
mispdivikirjojen puhtaaksi kirjoittamisessa on apuna ollut toinen henkild, joka
kirjoittamisen aikana on padatynyt samaan havaintoon saturaatiopisteen saavutta-
misessa.
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13.2 Narratiivisen vahvistamista

Brunerin (1996, 119) mukaan narratiivi on yksi tapa jarjestda tietoa ja siksi sitd kdy-
tetddn mm. koulutuksessa ja oppimisessa. Narratiivit ovat ldhteneet liikkeelle siitd
hetkestd, kun ihmisten elima on alkanut toimintana ja tiettyjen ihmisten interak-
tiona tietyssd paikassa, tiettynd aikana, sidottuna tiettyyn tapahtumaan. Muodos-
tamme tarinoita luomalla niille alun, keskikohdan ja lopun, mutta elimassd rajat
eivit ole niin selkeitd, ne ovat orgaanisia. Narratiiveistd voidaan ajatella my6s kuin
ne olisivat elettya tai elettyind entiteetteind (Glandinin & Connelly 2000, 78; Bruner
2002, 17).

[lman narratiivisen ajattelun tutkimista ei voi ymmartaa sitd, miten ihminen
merkityksellistdd kokemuksiaan (Bruner 1996, 130). Bruner (1971) selvittdd nake-
mystdan tarkemmin siten, ettd teorioiden ohella myytit toimivat rakenteina, joiden
avulla ihminen jirjestdd kokemuksiaan johonkin hallittavaan taloudelliseen muo-
toon ja pyrkii saamaan kokemuksistaan ymmarrettavia (Bruner 1971, 17). Brunerin
(2002, 7-8; 1996, 39) mukaan narratiivi on yksi tapa muodostaa maailma, se antaa
muodon eldmadn todellisille asioille. Narratiivi auttaa ajattelemisen ja tuntemisen
mallina ihmisid luomaan erilaisia versioita sekd maailmasta ettd itsestd. Narratii-
vi toimii mielen instrumenttina merkityksien muodostumiselle (Bruner 1996, 41).
Narratiivinen ajattelu saa muodon kognitiivisten tyokalujen, tarinoiden ja metafo-
rien kautta. Bruner (emt.) painottaa, ettd narratiivi on muoto ja narratiivinen ajat-
telu on prosessi, jossa timéd muoto rakennetaan. Tarinoiden todellisuuden ja merki-
tyksen varmistaminen kuitenkin sisaltia epavarmuutta timén rakentamisprosessin
jalkeen (Bruner 1985, 113). Tarinan tekemisessd ajattelun avulla on kysymys siiti,
ettd kokemuksista rakennetaan yhtendistd tarinaa episodeineen; tarinan tarkoituk-
sena on tehdd kokemus ymmarrettaviksi (Bruner 1986, 92). Polkinghorne (1988,
160) toteaa, ettd tietynlaiset elimassd tapahtuneet kokemukset voidaan ymmartaa
ainoastaan ajallisena, perakkidisend struktuurina, johon narratiivisella tarinalla py-
ritadn.

Bruner (1996) tuo esiin teoksessaan The Culture and Education kisityksidan
narratiivin kasvatusyhteyksistd. Hinen mukaansa narratiivisessa periaatteessa on
kysymys siitd, ettd ihminen luo version maailmasta ja itsestddn narratiivisen ajat-
telemisen ja merkityksen muodostamisen mallinsa kautta. Narratiivisen ajattelun
kehittdmisté tulisi Brunerin mukaan kehittda kouluissa, koska annamme suurelle
osalle selityksistimme tarinan muodon. Kuvaamme narratiivilla valittomat koke-
muksemme sekd sitd, mitd on tapahtunut menneisyydessa (Bruner 1996, 40). Bruner
(emt.) nakee, ettd muodostamme omaa mindkuvaamme - narratiivisen identiteetin
- tdtd ajattelua seuraten. Brunerin (emt.) mukaan kouluissa tulisi aktiivisesti kehit-
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tdd narratiivisen ajattelun kehittamistd. Koulutuksen tulisi opettaa, miten tarinoita
kerrotaan.

Polkinghorne (1988, 43) esittdd, ettd narratiivisessa struktuurissa tapahtumien
ajallinen jérjestys on tirked, koska sen avulla tarinan juonesta muodostuu merki-
tyksellinen kokonaisuus. Tapahtumien suhteet toisiin tapahtumiin, ei niinkdén ta-
pahtumat itse, ovat merkittdvia narratiivissa.

Kujala (2007, 13) sanoo todellisuutta tuotettavan kielen ja kommunikoinnin
kautta. Kieli on ihmisen maailmassa olemisen muoto (ks. Kaikkonen 2004; 2009).
Thmiset nimedvit asioita ja antavat niille merkityksid, jolloin todellisuus rakentuu
jatkuvina merkitysneuvotteluina, diskursseina ja alati muuttuvina kertomuksina.
Kujalan (emt.) mukaan silloin, kun haluamme tutkia sitd, mitd kutsumme todel-
lisuudeksi, olisikin tutkittava sitd, kuinka ihmiset rakentavat timén todellisuuden
vuorovaikutuksessaan. Tutkimuskohteeksi muotoutuvat tilloin todellisuuden ra-
kentamisen sosiaaliset tavat. Ihmiset luovat jokapdivaistd elimadnsa kertomusten
kautta siitd, keitd he itse ja toiset ovat ja siitd, miten he tekevit tulkintoja menneisyy-
destddn. Kertomus on ovi (portal), jonka kautta ihminen jasentdd maailmaansa ja
jonka avulla kokemukset elaimasta tulkitaan ja tehddan merkityksellisiksi. Glandi-
nin ja Rosiekin (2007, 37-38) mukaan kokemuksen tutkimus kertomuksena on tapa
ajatella kokemusta.

Taiteeseen pohjautuva narratiivinen tutkimus laajentaa laadullisen tutkimuksen
rajoja. Eisnerin (2002) mukaan monien nakokulmien avaaminen on keskeistd, kun
tyoskennellddn taiteen parissa. Eisner (emt.) toteaakin, ettd taiteessa on olemassa
enemmdn kuin yksi tulkinta musiikista, enemmaén kuin yksi tapa tulkita maalausta
tai kuvanveistoa, enemmaén kuin yksi sopiva lahestymistapa tarkastella tanssiesitys-
td ja enemmaén kuin yksi merkitys henkilon runolliselle tulkinnalle. Taiteessa mo-
ninaisuus ja vaihtelevuus ovat keskeisid. Eisnerille (emt.) moninaiset nakokulmat
ovat tarkeitd, koska niiden kautta on mahdollista auttaa kouluissa opettajia ja oppi-
laita ymmartamain, ettd ei ole olemassa yhtd ainoata, oikeata tai sopivaa vastausta
kysymyksiin, jotka koskevat jokapdivéistd eliméd. Taide on yksi tapa ndhdé tdma
moninaisten vastausten kirjo.

Narratiivisessa ajattelussa on olemassa kolmiulotteinen tila. Narratiivisen tut-
kimuksen kirjoittajat tuovat esiin, ettd kun tieto tuodaan nikyvéksi nykyisena si-
tuaationa, ideana, kdytdntona tai tapahtumana, se on jo menneisyyttd. Kirjoittajat
haluavat auttaa meitd ymmértaimain narratiivisen tutkimuksen hetkellistd koke-
musta, mutta myos tilaa ennen nykyisyytts, sitd, joka tietoisuudessamme ei ole endd
nykyisyyttd vaan mennyttd. Tama oleminen (being) keskelld (midst) on kiinnostava
erikoisesti niille, jotka tutkivat inhimillistd toimintaa ihmisten vélisissd suhteissa ja
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ihmisten vilisessd toiminnassa: hoitamisessa, opettamisessa, organisaatioissa, tera-
piassa, oppimisessa jne.

Narratiivinen tutkimus avaa uuden ikkunan opettajien kulttuuriin (Cortazzi
1993, 1-2; Heikkinen 2001a, 91). Tutkimuksessani narratiivinen nakokulma fo-
kusoituu narratiivien kasvatukselliseen ndkokulmaan. Tarkastelen opiskelijoiden
taiteellisessa toiminnassa tuotetuista visuaalisista kertomuksista kerrottua tyoka-
luna kehittadkseni taideopetusta. Opiskelijoiden oppimispdivékirjoissaan kertoma
palvelee kuitenkin my6s metodina saada tietoa siitd, miten taiteellinen toiminta tu-
kee opiskelijan persoonallista ja ammatillista kasvua (ks. my6s Heikkinen 2001a,
91-92).

Narratiivien kertominen on aina selektiivinen valinta, joka tapahtuu tietyssi ti-
lanteessa ja kontekstissa siitd, mihin kertomuksella pyritddn (Kyratzis & Green 1997,
34). Kertoja paattda sen, mitd hin haluaa tuoda esille tai jattda kertomatta, totuus on
ndin muuntuva jokaisen kertojan eliméntilanteen mukaan ja sen suhteen, kenelle
kertomus kerrotaan. Bakhtin (1981) kuvaa titd kertomusten moninaisuutta polyfo-
niseksi ddneksi.

13.3 Oppimispaivakirjoista kertomuksia — kertomuksista narratiiveja

Narratiivinen aineisto voi olla yhtd hyvin puhetta kuin kirjoitettua tekstid, ja myds
ei-verbaalista viestintaa (Kujala 2007, 17). Kirjoitettu kertomus koostuu lineaarises-
ta juonesta, joka liittad yksittdiset tapahtumat ja kokemukset toisiinsa. Kertomuk-
sen koherenssi on sen vahvuus, mutta samalla myds sen heikkous, joka antaa ai-
hetta kritiikkiin. Eldma ei ole koherenttia, se ei etene tietyn lineaarisesti etenevin
juonen mukaan. Bourdieu (1998) puhuu biografisesta illuusiosta, elimédkerrallisesta
harhasta. Omaeldmikerrallista kertomusta innoittaa hdnen mukaansa selittimisen,
logiikan, kiinteyden ja pysyvyyden keksiminen. Téll6in tietyt tapahtumat valitaan
kokonaisaikomusten mukaisesti merkitseviksi ja niiden vilille rakennetaan yhte-
yksid, jotka oikeuttavat niiden olemassaolon ja pitdvit niitd koossa. Kertojamin,
“pyhdmind” puhuu yhdesté positiosta koko tarinan. Néin on yhdelld tavalla mah-
dollista tuoda kertomukseen logiikka, kiinteys ja pysyvyys (Bourdieu 1998, 68-76).
Tapahtumat, jotka eivit sovi juoneen, jatetddn kayttdmattd (Polkinghorne 1995, 16).

Ammattiopintojen Luova toiminta ja asiakkaan kulttuuri -opintojakson (4 ov)
arviointikriteeriksi hyvéksyttavéstd suorituksesta muotoutuivat opiskelijoiden hy-
viksyménd oppimispaivékirjat ja ohjeistettu kirjallisuus. Oppimispdivakirjat ovat
nyt tutkimuksen aineistona. Oppimispéivakirjojen tueksi ohjasin opiskelijoita pi-
tdmdan myos tyoportfoliota. Tydportfolioihin ohjeistin kirjaamaan taiteellisen toi-
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minnan luokkahuoneessa ja asiakastyossd tapahtuneita oppimiskokemuksia vilit-
tomasti joko tuntien jilkeen tai jo samana pdivand. Neljan opintoviikon laajuista
opintojaksoa opettaa kaksi opettajaa. Toinen on musiikkiin painottuva ja toinen
visuaalisiin taiteisiin, kuvataiteisiin, painottuva opintojakso, joihin molempiin in-
tegroituu muita taiteen alueita. Pyysin opiskelijoita erottamaan oppimispéivakir-
joissa kuvataiteen ja musiikin osuudet toisistaan selkeind omina osioinaan, samalla
pyysin opiskelijoilta luvan kdyttdd heiddn kirjoituksiaan opetuksen kehittimiseen
liittyvdssa tutkimuksessani.

Oppimispaivékirjoja luettaessa on mahdollista seurata opintojakson kulkua ajal-
lisesti, ne muodostavat sisdllollisesti lineaarisen jatkumon, juonen, jossa jokaisessa
oppimispéivakirjassa opiskelija liittaa yksittdiset tapahtumat ja oppimiskokemukset
toisiinsa. Nama pitdvat oppimispéivakirjan koossa. Yksittdisistd tapaamiskerroista
rakentuu opiskelijalle merkityksellinen kokonaisuus opintojaksosta. On kuitenkin
huomioitava, ettd omaeldmakerrallista kertomusta kirjoitettaessa tai puhuttaessa
sitd innoittaa selittimisen, logiikan, kiinteyden ja pysyvyyden keksiminen. Tiedos-
tan, ettd opiskelijat tavoittelevat mahdollisesti myos oppimispaivékirjoillaan opin-
tojaksosta mahdollisimman hyvaa arvosanaa, joka voi kuvastaa ideaalitilaa, johon
he pyrkivit. Alasuutari (1999, 137) selittdad, ettd vaikka kirjoituksessa puuttuisikin
selked juoni, siind on kuitenkin néhtévissa tietty kirjoittajan konstruoima argu-
mentaatiostruktuuri. Kirjoittaja hyvaksyy tietyt eksplisiittisesti tai implisiittisesti
ilmaistut pdamadrat ja kasittelee, mitkd asiat estavit tai vaikeuttavat pddmaaran
saavuttamista ja mitka taas edistavat sitd.

Kerronnallisen tutkimuksen kasitteistostd tutkijoilla on erilaisia kasityksié ja ka-
sitteiden kdytto on kirjavaa. Hacth ja Wisniewski (1995, 133-135) sanovat kaikkien
elamantarinoiden olevan narratiiveja ja lisaavit, ettd kaikki narratiivit eivit kuiten-
kaan ole elimdntarinoita. Elimantarinoissa on heiddn mukaansa kiinnostavaa se,
mitd sanotaan, kun taas narratiivissa kiinnostavaa on se, miten sanotaan. Kertomus
vélittdd ihmisen ja maailman vilistd suhdetta, ihmisen suhdetta toisiin ihmisiin
sekd ihmisen dialektista suhdetta itseensd (Ricoeur 1992, 196, 198; Kujala 2007, 25).

Kertomuksen tutkijoiden kasityksissda on yksimielisyyttd siind, ettd jokaisessa
kertomuksessa on jonkinlainen juoni ja pdinvastoin. Juoni tekee kertomuksesta juu-
ri kertomuksen, juoni tuo mukaan kerronnallisen ominaislaadun. Klassisella perus-
kaavalla alkutila - muutos - lopputila, voidaan kuvata tarinan juonta, joka rakentuu
usein muutoksen ja ajassa etenevén prosessin varaan. Juoni on tarinan koossapitéva
voima, joka sitoo perdkkaiset tapahtumat toisiinsa (Hanninen 1991, 349; Polking-
horne 1995, 16; Bruner 2002, 17). Bruner (emt., 17) tuo lisdna edelliseen, ettd tarvi-
taan kertoja (a narrator) ja kuulija tai lukija, kenelle kertoa. Kerrotusta tulee tietty
tarina juonellistamisen kautta.
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Kujala (2007, 26) tuo esille kysymyksen siitd, kuinka autenttisena kokemusta
voidaan kielen vilitykselld ja kertomuksessa vilittdd. Kun yksilo kuvaa kielellises-
ti kokemustaan, se on jo kertaalleen tulkittu - elimys on tulkittu kokemukseksi.
Hermeneuttiseen tutkimustapaan perustuen ihminen tulkitsee kokemaansa yha
uudelleen. Opiskelijat pitivét opintojakson aikana tyGportfoliota, joihin tuli kirja-
ta luokkahuoneessa tunneilla tai asiakasharjoituksissa tapahtuneita oppimiskoke-
muksia tai havaintoja. Opiskelijan ensimméinen tulkinta oli jo tapahtunut tunnilla
taiteellisen toiminnan tai asiakasharjoitusten aikana, toinen tulkintavaihe on ta-
pahtunut siind, kun opiskelija on kirjannut tyoportfolioonsa merkintdja tapahtu-
neesta, kolmas tulkinta on tapahtunut siind vaiheessa, kun opiskelija on jasentdnyt
oppimiskokemuksiaan arvioitavaan oppimispaivékirjaan. Opiskelijat ovat luoneet
oppimisen hetkistddn, itsestddn ja toisistaan kertomuksia, kun he ovat tulkinneet
menneisyyttdan ja menneisyyden tapahtumia. Ricoeur (ks. 1981) sanoo juonen ole-
van tarinan merkittdvin yksittdinen piirre silloin, kun tarkastellaan kertomuksen
ajallista rakentumista. Tarinan yksittdiset tapahtumat sidotaan juonen avulla toi-
siinsa ja vasta tdtd juonen avulla rakentunutta tapahtumien kokonaisuutta voidaan
kutsua kertomukseksi.

13.4 Aineiston luokittelu ja analyysi

Narratiivisessa analyysissa toteutetaan aineiston luokittelua ja kategorisointia sa-
malla tavalla kuin muussakin laadullisessa tutkimuksessa. Syrjilan (2005, 367)
mukaan tutkimuksen analyysitekniikat eivat valttimatta erottele laadullisen tutki-
muksen erilaisia tutkimusstrategioita toisistaan. Hinen mukaansa kaikissa analyy-
sitavoissa on jotakin samaa, kaikkea laadullista aineistoa jarjestellddn, pilkotaan tai
systematisoidaan tulkintojen tekoa varten. Kertomusta luetaan tekstina ja tulkitaan
sitd muuttumattomana tuotteena, ikddn kuin se reflektoisi sisdistd olemassa olevaa
identiteettid, joka kuitenkin on koko ajan liikkeessd ja muutoksessa (Lieblich ym.
1998, 8). Narratiivisen materiaalin kanssa tyoskenneltdessd tarvitaan kolmenlaista
dialogia (Bakhtin 1981; Kujala 2007, 27): kertojan dédnen kuuntelemista, sen teorian
kuuntelemista, joka tuo sisdltod ja tyokaluja tulkintaan sekd reflektiivistd ajattelua
lukemisen aikana, jonka perustalta konstruoidaan johtopaatoksid kertomuksista.
Téssd prosessissa kertomuksen lukijasta ja tutkijasta tulee hyvin herkka kertojan
ddnelle ja merkityksille. Prosessin aikana lukiessani ja analysoidessani kertomuk-
sia tutkijana yhdistdn teorioita ja hermeneuttisen ajattelun mukaisesti syvenndan
ymmarrystani useamman lukemisen ja analysoinnin syklin aikana. Narratiivisen
analyysini lahtokohtana ovat opiskelijoiden kirjoitetut oppimispéivikirjat, jotka
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tayttavat kertomuksen ehdot. Kéyn jatkuvaa kolmen eri kertomuksen keskindista
dialogia, kuuntelen kertojan danté huolellisesti, luen taustateoriaa ja toteutan lukija-
na reflektiivisté aineiston lukutapaa.

Lieblich ym. (1998, 12) puhuvat neljistd narratiivisen aineiston analyysin mal-
lista. He esittavat kaksi rijppumatonta dimensiota a) holistinen versus kategorinen
(holistic versus categorical) ja b) sisdltd versus muoto (content versus form), joiden
avulla narratiivista aineistoa voidaan lukea, tulkita ja analysoida. Ensimmainen
dimensio viittaa analyysiyksikkoon tai ilmaisuun koko narratiivisesta aineistosta.
Kun tyoskennellddn kategorisesta nakokulmasta, perinteisemmin sisdllénanalyysin
tavalla, alkuperdinen kertomus palastellaan ja ilmaisut tai yksittdiset sanat, jotka on
luokiteltu tiettyihin kategorioihin, kerdtadn joko yhdestd kertomuksesta tai useam-
masta kertomuksesta. Holistisessa nakokulmassa henkilén kirjoittamaa kertomusta
tarkastellaan kokonaisuutena ja tekstin osia tarkastellaan ja tulkitaan osana hanen
kirjoittamaansa kertomusta. Kategorista lahestymistapaa voidaan kayttaa, kun tut-
kija ensisijaisesti on kiinnostunut ryhmaé koskettavasta ilmiostd tai ongelmasta,
kun taas holistisen nakokulman Lieblich ym. nakevdt parempana silloin, kun tar-
kastellaan yksittdisen yksilon kehittymistd jonkin asian suhteen.

Kategoris-sisillollinen ldhestymistapa on tunnetumpi sisallon analyysind. Paa-
kategoriat nimetdén ja erilliset ilmaisut irrotetaan tekstistd, luokitellaan ja liitetddn
padluokkien alle.

Kaytan kategorista sisallollistd lahestymistapaa narratiivisessa analyysissd, kos-
ka kiinnostavaa opetuksen kehittdmisen kannalta on, mitka asiat ovat opiskelijoille
olleet merkityksellisia ammattiopintojen taideopinnoissa heidan kertomanaan. Op-
pimispdivékirjat on padsdantoisesti kirjoitettu tuntien kulkua seuraten, ne muodos-
tavat ajallisen ja juonellisen jatkumon, kertomuksen. Niissd on yksityiskohtaisesti
kuvattu kunkin taiteellisen toiminnan prosessin vaihe. Variaatiota kertomuksissa
on siind, mitd kukin opiskelija on kokenut merkittdvani. Han pysihtyy kertomaan
yksityiskohtaisemmin kokemaansa, jos kokemus on ollut merkittavé. Prosessin vai-
heet muodostavat jo itsessdan tutkimukselle sopivat padluokat; ne esiintyvat valitus-
sa aineistossa tihedsti.

Toinen mahdollinen tapa on edetd mahdollisimman avoimesti ja maaritelld
kategoriat lukemisen kautta. Tima johtaakin jo seuraavaan vaiheeseen, jossa luo-
kitellaan alakategorioita useaan lukemisen, jarjestimisen ehdottamisen ja yleistd-
misen spriraalia kulkien, kunnes lopulliset kategoriat on maaritelty (ks. Lieblich
1998, 113). Muotoilen pdaluokkien nimet vastaamaan lauseita tai ilmaisuja, joilla
opiskelijat ovat sisdltod kuvanneet ja kdytdn kirjallisuutta apuna kategorioiden maa-
rittelemisessd. Pyrin kuitenkin sdilyttimdan avoimuuden lukiessani kertomuksia
erityisesti alakategorioita madritellessdni. Tavoitteena on sdilyttdd kertomuksissa
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esiintyva kuvausten rikkaus ja variaatio ja kuitenkin jarjestaa sitd sopivaan méaaraan
alakategorioita.

Kun tuloksista tehdddn johtopaatoksid, on mahdollista laskea eri kategorioissa
esiintyvid lauselmia tai sanoja suhteessa tutkimustehtdvadn tai tutkijan mielenkiin-
non mukaan. Jokaista kategorisoitua sisaltod voidaan kayttad kuvailussa, kun muo-
dostetaan yleisempda kuvaa jostakin tietystd ryhmdstd, ihmisistd tai kulttuurista.
Huolimatta sitoutumisesta sisdltolahtoiseen analyysin, tunnistan, ettd kertomus-
ten konteksti sdilyy mukana. Holistinen nakokulma tulee huomioiduksi siind, ettd
kaikkien kertomusten taustalla ovat kokemukset samasta opintojaksosta, joka maa-
rittdd titd tutkimusta ja aineistoa ja toisaalta my®s siing, ettd kertomuksissa on ha-
vaittavissa opiskelijoiden yksil6llistd identiteetin koostumista (Lieblich 1998, 126).

Siirryn seuraavaksi kuvaamaan aineiston analyysin prosessia taustoittamalla
ensin taiteellisen toiminnan Visuaaliset kertomukset kontekstin ja etenemisen teke-
méni luokittelun perusteella. Luokittelun etenemisen vaiheissa tuon mukaan uutta
teoriaa jasentddkseni opiskelijoiden kertomaa ja pyrkien hermeneuttisesti syvem-
pdan ymmadrrykseen taiteellisessa toiminnassa tapahtuvasta.

Kun sosiaalialan koulutusohjelman taideopetuksen tavoitteena on opiskelijan
persoonallisen ja ammatillisen kasvun tukeminen taidekasvatuksen tavoitteita joko
taydentden tai tismentden, oppimisen tulee perustua metodisesti hallittuun élylli-
sen toiminnan sditelyyn. Jotta se olisi kasvattavaa, kasvatukseen tulee siséltyd ko-
kemus ja alyllisyys (Dewey MW 9, 159; Vikeva 2004, 201). Oppimisen edellytyksend
on kdytannollisen toiminnan valittiméd empiirinen kokemus ja reflektiivinen ajat-
telu ja niiden valinen tasapaino. Hyviltd ammattilaiselta (Eteldpelto 1997; Médkinen
ym. 2009, 47) edellytetddn reflektiivistd ajattelukykya.

Toisen pedagogisen intervention kuvataiteen taiteellisen toiminnan oppimis-
prosessiksi rakentui viisiosainen visuaalinen kertomus, jossa otettiin huomioon
kuvataidekasvatuksen eri osa-alueet; muotoaminen, maalaaminen, piirtiminen ja
postmodernista taidekasvatuksesta lainattu valokuvan yhdistiminen kerrokselli-
sesti edellisiin. Reflektiivisen ajattelun alustavassa vaiheessa (Dewey MW 9, 160;
Vikevi 2004, 201) tdssd taiteellisessa oppimisprosessissa on luontokokemus, jonka
aarelle opiskelijat ohjataan pedagogisen suunnitelman mukaisesti. Jotta luontokoke-
mus ei jaisi pelkaksi aistivaikutelmien kertymaksi, vaan muuttuisi aktiiviseksi dis-
positioksi, kasvava tulee saattaa aktiiviseen tekemiseen, jolloin ajattelu kasvaa tastd
tekemisestd. Opittavaan aineistoon tutustuminen tapahtuu kdytinnossd yrityksen
ja erehdyksen kautta; aineistolla pyritddn saamaan aikaan jotakin kasvatettavassa.
Vain aktiivisen kokeilun avulla kasvava voi havaita "omien energioidensa vuorovai-
kutuksen” tarkastelemansa oppiaineksen kanssa (Dewey MW 9, 160; Vikeva 2004,
201).
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Oppimisen ldhteend voi toimia (Dewey MW 9; Vikeva 2004) miké tahansa ha-
vaintoaineisto esimerkiksi muisti, havainto, lukeminen tai kommunikaatio. Kas-
vatuskommunikaatiossa Dewey painottaakin kasvavan oman nikokulman laajen-
tamista muiden ndkokulmia hyddyntéen. Tietoa ei voi ojentaa toiselle tosiasioiden
kimppuna, vaan kasvattavan kommunikaation tehtdvina on stimuloida toista hen-
kilod ymmartamain itse, 16ytdméadn uusi idea, ei pelkdstddn jakaa toisen loytamid
ideoita. Idea on aina jotain tyostettdvad, jotain, joka edellyttdd kamppailua. Kas-
vattajana ja oppimisen ohjaajana voin tarjota oppimiselle olosuhteet ja oppimis-
ympariston; oppiminen itsessdan on opiskelijan omassa vallassa. Kasvattajan teh-
tdvand on luoda oppimiskokemuksiin sisdistd yhteyttd ja sen pohjalta kiinnostusta
opittavaan aiheeseen. Opettajan on néhtdvé vaivaa siihen, ettd opiskelijat sitoutuvat
merkityksellisiin tilanteisiin, joissa he oman toimintansa pohhjalta osaavat luoda ja
yhdistda havaitsemiaan merkityksié ja yhteyksia (Dewey MW 9, 164-166; Vikeva
2004, 202-203).

Deweyn (2010, 72) mukaan katsojan tulee luoda oma kokemuksensa. Mikro-
skoopin tai kaukoputken lapi katsominen vaatii harjaantumista, jotta esteettinen
kokemuksen olisi mahdollista tapahtua. Lahdimme oppilaitoksen ldhelld olevaan
metsikkoon tutkimaan luontoa, jossa opiskelijan olisi mahdollista havainnoida
luontoa. Havainnoinnin tueksi opiskelijat saivat yhden luupin yhtd neljan hengen
pienryhmid kohti. Havainnointi oli sekd innokasta, hiljaista itsekseen tapahtuvaa
ettd ryhmissd innokkaasti keskustellen tapahtuvaa. Tehtdvana opiskelijoilla oli ottaa
mukaansa luonnosta jotakin sielld olevaa, heille itselleen tirkedd, jota taiteellisen
toiminnan seuraavassa vaiheessa tyostettdisiin edelleen.

Opiskelijoille ndyttad kertomusten mukaan olevan merkityksellistd, ettd ir-
tauduttiin perinteisestd luokkahuoneessa tapahtuvasta opetuksesta ja siirryttiin
luontoon, jossa luonto toimi oppimisympéristond. Gadamerin (1989) kuvaamaa
hermeneuttista ajattelua seuraten tutkittavaa kohdetta luontoa ldhestytadn kuin tai-
deteosta ymmartdmistd ja tulkintaa korostavalla tavalla: pohtien, millaisia merki-
tysksid teokselle annetaan tai miten sen merkitys muuttuu ajan kuluessa. Berleant
(1995) korostaa luonnon salaperdisyyden kunnioittamista, joka rohkaisee esteetti-
seen osallistumiseen. Luonnon esteettisistd ominaisuuksista puhuessaan han tuo
esille my6s sen, mika jaa katseelta saavuttamatta, muilla tavoin aistittavaksi.

Visuaalisen kertomuksen ensimmaiseen osaan liitettdvalld noppakivelld opis-
kelijaa houkuteltiin miettimddn suhdettaan luontoon ja kaupunkiin. Noppakivi
symboloi Oulua, Oulun kaupungin katukuvaa, jossa noppa- ja nupukivet ovat osa
kaupunkikuvaa. Opiskelijalla oli mahdollisuus valita musta tai valkoinen noppakivi
omaan ty6honsi, joka tydstettdisiin prosessin seuraavassa vaiheessa. Luonnosta ha-
vaittu ja valittu tydstetddn musta- tai valkosavesta muotoamalla savi kolmiulottei-
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seen suurempaan muotoon, opiskelijan haluamaan muotoon. Jotta aistikokemuk-
sesta tai havainnosta alkunsa saadun idean merkityspotentiaali avautuisi, sitd tulee
verifioida kdytdnndssa (Dewey MW 9, 166; Vikeva 2004, 203).

Osa opiskelijoista oli pohtinut omaa luontosuhdettaan ja ikdvoi kotimaisemaan-
sa nyt timdn hetkellisen luontokokemuksen ddrelld. Rannisto (2007, 22) selittaa-
kin, ettd luonnossa koetaan usein voimakkaita tunteita. Kun luonto aistitaan ja
kohdataan pyyteettomasti, se ndyttaytyy keskustelukumppanina, jonka kanssa on
mahdollista heittdytyd tasavertaiseen vuoropuheluun. Vuoropuhelulla on herme-
neuttisessa ajattelussa keskeinen asema kokemuksen muodostumisessa (Gadamer
1989). Opiskelijat kertoivat ajallisesti niin toisiaan seuraavia oppimiskokemubksia,
ettd kertomuksista jasentyi pakottamatta ja luontevasti jokaisesta taiteellisen toi-
minnan syklistd paakategoriaksi elimys, jonka alle jasentyy kutakin syklid kuvaavia
alaluokkia.

13.41  Luonto elamyksena

Olen jdsentdnyt visuaalisten kertomusten taiteellisen toiminnan ensimmdisen vai-
heen ja nimennyt sen Luonto elimyksend -nimelld opiskelijoiden kertomien op-
pimiskokemusten perustalta. Luonto elimyksend jakautui kahteen alaluokkaan 1.
Luonto oppimisympéristoni ja 2. Esteettinen havainnointi luonnossa.

1. Luonto eldmyksena

1. Luonto oppimisymparistona
¢ liikkeelle luontoon luokkahuo-
neesta
¢ luonnosta materiaali

2. Esteettinen havainnointi luonnossa
¢ luontosuhde
o reflektiivisyys

Kuvio 8. Luonto elamyksena

1. Luonto oppimisympiristond

Deweyn (MW 9, 161) mukaan oppiainekseen tutustuminen “tulisi tapahtua niin
epdkoulumaisesti kuin mahdollista”, joten suunnittelin taiteellisen toiminnan op-
pimisprosessin alkavaksi alkuinformaation jilkeen luokkahuoneen ulkopuolelle
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laheiseen luontoon. Jotakin uutta ja ilman kirjoja tapahtuvaa oppimista oli odotet-
tavissa opiskelijan 3/9 kokemana:

kelija 3/9).

Pedagogisen suunnitelman ensimmadisessd vaiheessa herdttelin luontokokemusten
adrelle ohjaamisen lisdksi opiskelijoita ndkemédan ohjaamalla heidit ldheiseen luon-
toon. Ndkemiseen innostin jakamalla heiddn kéytt6onsd luupit. Nakemisen oppi-
misessa on kysymys visuaalisen muotojen jatkuvan virran omakohtaisesta hahmot-
tamisesta (Lowry 1961, 15). Se, miké on tirkedd, saa hahmon (Latner 1974, 31).

Menimme luontoon katsomaan mitd loytdisimme ja toisimme ne luokkaan
(opiskelija 5/9).

Tuntien alussa opettaja antoi meille postimerkkiluupit, joiden avulla tarkaste-
limme koulun ympiristossd olevaa luontoa (opiskelija 6/9).

Visuaalisen taidekasvatuksen tehtdvdnd on saattaa aistimaan ja nidkemédn. Voi-
daan puhua myo6s esteettisestd havaitsemisesta osana taidekasvatusta. Kuvataide-
kasvatuksessa silmdn ja kdden yhteistydssa silma katsoo ja kasi jatkaa katsomista
ottaen haltuun katsottua ja tuo nikyviin tekijille ominaisella tavalla katsottua ja
nihtyi (Sava 2007). Deweylle (2010, 33) aistisuus sisdltdd aistimusvoimaisen liséksi
myos aistimuksellisuuden, aistihavainnot, aistiherkkyyden ja aistittavuuden. Aisti-
suuteen liittyy fysikaalisesta ja emotionaalisesta drsykkeestd alkaen aistimiseen tai
aistitajuun itseensd valittoméssa kokemuksessa esiintyvien asioiden merkityksen.
Nikemisen opettelemisen alkuna voi olla lahelld olevan tarkastelu avoimemmin
silmin, jolloin mielen ja silmdn on tehtdva yhteistyotd niakemiseksi (Lowry 1961,
13-14; Arnheim 1974, 1, 5). Ndkemisessd ei voi luottaa pelkéstaan kirjojen lukemi-
seen, on tehtdva toimia nakemiseksi. Nakeminen on tapahtuma, jolla on pyrkimys
tai pddmaédrd, nakeminen syvenee luonnossa aisteilla havannoiden. Siirtyminen
luokasta luontoon nakyy opiskelijoiden kerronnassa:

Syksyn ensimmiiisilld tunneilla menimme luontoon tekemddn eri aisteillamme
havaintoja (opiskelija 7/9).

Se alkoi siitd, kun otimme aistit kdyttoon ja haimme luonnosta materiaalia,
jonka sitten muokkasimme “omaksi kuvakseen” (opiskelija 8/9).

Opiskelijat kokivat merkityksellisend, ettd luonnosta otettiin mukaan itselle tar-
ked, oman havainnoinnin kautta l6ytyvd osa luontoa, luonnonmateriaalia. Henki-
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l6kohtainen valinnan mahdollisuus ohjasi heitd huolelliseen ja tarkkaan luonnon
havainnointiin. Dewey (MW 9, 192; 2010, 33; Vikeva 2004, 207) puhuu ainesisallon
funktiosta. Kasvatuksen kannalta on tirkeda sulauttaa ainesisiltd osaksi opiskeli-
jan eldvad kokemusta. Tama tieto, jonka henkilo omaksuu ensimmaisena ja joka
juurtuu kaikkein syvimmalle, on tekijan omaa henkilokohtaista tietoa. Se on myos
autenttista, silld tekijand, alkuun saattajana on henkild itse (ks. Kaikkonen 2000,
54-55, 31). Deweyn (emt.) mukaan taiteet ja toimet” muodostavat luontevimman
opetussuunnitelman ensimmaisen asteen, jossa keskitytdan ennen kaikkea keinojen
ja pddmadrien valisen suhteen hallintaan.

Poimimme kukin itselle mieluisan luonnon materiaalin - kasvin tai jonkun
muun palasen luontoa (opiskelija 6/9).

Samalla otimme luonnosta luonnonmateriaalia, joka heritti itsessd huomion
(opiskelija 7/9).

2. Esteettinen havainnointi luonnossa

Opiskelija 7/9 kuvaa hyvin herkasti kokemustaan luonnosta. Kokemus on Deweyn
(2010, 33) mukaan tulos, merkki ja palkkio ympariston ja organismin vuorovaiku-
tuksesta, joka tdyden voimansa saavutettuaan muuttuu osallistumiseksi ja viestin-
ndksi. Opiskelijan kuvauksessa on tunnistettavissa Arnheimin (1986, 33; 1974, 4)
esittdmdn Wertheimerin hahmo-teorian kulkua. Kokonaisuus on enemman kuin
osiensa summa. Opiskelija 7/9 huomaa maassa olevan hoyhenen, kuvailee sen ke-
veyttd, yhdistdd sen luontoon, toteaa luonnon ihmeellisyyden. Siirtdd katseensa
muurahaisen nidkokulmaan ja siirtyy muurahaisen nidkokulmasta tarkastelemaan
luonnon kauneutta kokonaisuutena tuoden ndkéaistin yhteyteen hajuaistikoke-
muksen - ilmassa on jo syksyn tuoksua:

Oma mielenkiintoni kohdistui maassa olleeseen hennon valkoiseen héyhe-
neen. Tutkin tarkasti omaa valkoista hoyhentd, jonka loysin. Se oli niin hentoi-
nen, kevyt ja vieldpd eldvistd eldimestd perdgisin. Luonto on ihmeellistd. Kylld
maailma on ihmeellinen muurahaisen néikovinkkelisti! Oli ruska aika ja puis-
sa virikkddt lehdet, ruusunmarijat olivat kauniin punaisia ja ilmassakin oli jo
syksyn tuoksua (opiskelija 7/9).

Arnheim (1986, 33; 1974, 5) kuvaa Wertheimerin méirittelemdd havaintotapah-
tumaa seuraavasti: kun ihminen havainnoi muotoja, ne ndyttavit olevan jossakin
suhteessa toisiinsa ja niilld on yhteyttd joko muodon, vérin tai jonkun muun havait-
tavan ominaisuuden tai piirteen kanssa. Tdmé havainto ei ole kuitenkaan mekaa-
ninen sensoristen elementtien toistuma, vaan syvisti luova kisitys todellisuudesta,
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mielikuvituksellinen, kekselids, terdvi ja samalla kaunis. Laadut, jotka maarittavat
ajattelijaa ja taiteilijaa, erottavat myos kaikkea mielessd tapahtuvaa. Sama periaate
soveltuu ajan psykologien mukaan mentaaliseen kasityskykyyn, koska mieli toimii
aina kokonaisuutena. Kaikki havaitseminen on ajattelemista, kaikki selittiminen
on intuitiota, kaikenlainen observointi on myds keksimistd. Puolimatka (1999, 88)
selittdd esteettisen kokemuksen tarjoavan totuuden koettavassa muodossa. Koke-
mus tavoittaa todellisuuden niin aidosti, ettei arkikokemus pysty voittamaan sen
voimaa. Opiskelijan katseen siirtyessd ja piirtdessd kuvaa lukijalleen hdn samalla
ajattelee mielikuvituksellisen kekseliddsti, teravésti ja samalla hyvin kauniisti. Hin
kykenee niakeméddn muurahaisen nakokulmasta - jonkun toisen nakokulmasta,
mistd on tunnistettavissa myos kykyé empaattisuuteen.

Opiskelijan 7/9 kuvaus luontohavainnostaan on yhdistettdvissa Tuomikosken
(1987, 146-147) kuvaamaan tunneprosessiin, joka alkaa aistimuksesta ja paatyy ar-
voon ja merkitykseen. Tunneprosessissa tajunnan tilamuutos ja tunteen kokeminen
on prosessi, jota voidaan kuvata aistinfysiologisen, informaatioteoreettisen, muistia
ja tunnetta koskevan tiedon avulla. Tuomikoski kuvaa prosessia seuraavasti (kuvio
9):

arvo ja merkitys
kohteen laatu
kohteen erityisyys
mielenkiinto

tunne - valinta

orientaatio

aistimus

Kuvio 9. Tajunta- ja tietoisuusprosessi aistimuksesta arvoon (Tuomikoski 1987, 146)

Tunne ldhtee aistimuksesta, joka on hermostollinen tilamuutos, joka puolestaan
syntyy elimiston sisdisestd tai sen ulkopuolelta tulevasta drsykkeestd. Opiskelijal-
la tima aistimus on maasta, taustastaan erottuva hoyhen. Aistimus aktivoi ja saa
orientoitumaan. Sen tajunnallinen viesti on huomata jotakin. Orientoituminen on
huomion suuntaamista kohteeseen tai tapahtumaan. Opiskelija havaitsee hoyhenen
ja kiinnittad katseensa tarkemmin siihen. Lyhytaikaistoiminnot rekisterdivit ha-
vainnon tutuksi tai tuntemattomaksi. Opiskelija tunnistaa hdyhenen linnun hoyhe-

TAIDE SILTANA sosIoNOMIks| (AMK) KASVAMISELLE



168

neksi. Tunne, limbisilté alueilta ohjautuvana muistina, tekee valinnan. Kun valinta
on positiivinen, havaintovoima lisddntyy ja intensiteetti kasvaa. Opiskelija kuvaa
hyvin tarkasti hoyhenen muotoa ja laatua.

Havaintovoima kiinnittdd mielen kohteeseen. Kohteen mielenkiintoisuus lisdd
aisti-informaation virtausta, jolloin havainnon kesto ja laajuus lisddntyvit. Subjek-
tin ja objektin vilille muodostuu suhde, jossa kohteen erityisyys korostuu. Kohde
muuttuu aistikvaliteetista tunnekvaliteetiksi. Kohteen havaittu laatu vaikuttaa tun-
teena tajunnassa. Keskittamalld havaintovoiman, kohde saa merkityksen ja vaikut-
taa itsessd. Silld on merkitystd. Merkityksenanto on valinnan tulos. Opiskelija liittaa
hoyhenen elévddn eldimeen ja toteaa luonnon olevan ihmeellisen, hin luo merkityk-
sid 1oydolleen.

Kaikesta luonnossa olevasta hin on valinnut juuri tdmén hoyhenen ja syr-
jayttanyt muut mahdollisuudet. Hoyhen on hénelle arvokas ja hdn arvostaa sita.
Tuomikoski (1987, 147) kuvaa titd tunneprosessin kuvausta myos esteettiseksi
merkityksenannoksi. Samoin myds Dewey (1958) kuvaa esteettisen kokemuksen
ruumillistumista kokemukselliseen merkityksentuottoon, konkreettisiin tutkimus-
situaatioihin. Toisaalta opiskelija oli myds aktiivisessa vuorovaikutuksessa luon-
non kanssa, hin on koskettanut sité ja se hantd (Rannisto 2007, 24). Merleay-Ponty
(1993) puhuu henkisestd ja suhteesta, jossa havaintojen ja liikkeiden myota esimer-
kiksi metséd koetaan eldmalld: metsdssa eletddn lifkkumalla, tuntemalla ja aistimalla
luontoa, jolloin havainnoille luodaan merkityksid. Luontoa eletddn ruumiin kielelld,
ja havainnot vilittyvat eri aistien kautta (Rannisto 2007, 32). Se, kuinka merkitta-
vé jokin luontohavainto on, lahtee kokijan omasta aistihavainnosta. Opiskelija on
tulkinnut luontoa aistihavaintojensa herdttimien tunteiden ja aikaisempien tul-
kintojen ja kokemustensa perusteella. Tulkintaan on vaikuttanut myos opiskelijan
sensitiivisyys havaita ja tunnistaa eri tunnetiloja ja luonnon monimuotoisuutta.
Opiskelijan luontokokemuksen monimuotoisuudessa nikyy myds jatkuva liike ja
muutos, jossa tapahtuu jatkuvaa merkityksen muodostumista (von Bonsdorff 2007,
76) Vastaavanlainen tunneprosessi ja esteettinen merkityksenanto on tapahtunut
opiskelijalla 9/9. Han oli poissa ensimmaisiltd yhteisiltd tunneilta ja kertoo oman
kotona tapahtuneen luontoeldmyksensa:

Edellisend pdivind oli kaksi pikkulintua lentinyt kuistimme vanhasta posti-
luukusta sisdlle taloon. Toinen saatiin lentdmddn ulos, mutta toinen lintu oli
niin pahasti krampissa, ettd se jalat koukistuneena jii makaamaan aloilleen.
Lintu kosketti minua alitajuisella tasolla ja siksi muovasin sen savesta (opis-
kelija 9/9).
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Arnheim (1974, 5) tuo esille havaintoteorian yhteyden taiteen teoriaan ja kdytan-
toon. Hianen mukaansa ei ole tarvetta pitdd taiteilijoita erilldidn muusta inhimilli-
sestd toiminnasta mysterioimalla heiddn tydtdan. Sen sijaan on néhtdva yhteys eri-
tyiseen niakemisen kykyyn, jota voi tapahtua jokapdivdisessd elimaissd ja joka voi
johtaa taiteen luomisen mahdollisuuteen. Juuri arkinen informaation etsiminen on
taiteellista, koska se merkitsee muodon l6ytamistd ja muodolle merkityksen anta-
mista. Taiteilijan ymmarrys on valine ymmartad itseddn ja paikkaansa maailmassa.
Opiskelija 7/9 kuvaa syksyistd maisemaa jopa runollisesti, poiesiksena (Sava 2004).
Ympiriston kuvaamisessa vaaditaan samaa herkkyytta kuin taiteenkin kuvaami-
sessa, silld se edellyttdd maiseman ohella my6s ndihin liittyvien reaktioiden ja toi-
mien sekd niihin sisaltyvdn merkityksen esittimistd. Ymparistot eivét ole vain fyy-
sisid paikkoja vaan havainnossa olevia paikkoja, joiden luomiseen osallistumme ja
juuri havaitsemalla maérittelemme niiden luonteen ja alan (Berleant 1995). Taitee-
seen verrattuna ympariston tarkastelu on moniaistista, kehon liikkeista jatkuvasti
muuttuvaa havaintojen ja kokemusten tulkintaa. Estetiikan kannalta se, miten jota-
kin havaitaan ja koetaan, tulee yhti tirkedksi kuin se, miten se on olemassa. Ympa-
riston tarkastelu vaatii aktiivista suhdetta kohteeseen. Opiskelijan 7/9 kuvaamassa
tapahtumassa on moniaistisuutta, han tuntee syksyn tuoksun ja nikee vérit. Hin
kokee luonnon alituisesti jatkuvana liikkeena ja on myds itse jatkuvassa liikkeessd
(ks. Rannisto 2007): han katsoo valilla muurahaisen nikokulmasta.

Esimerkiksi kapy suurennuslasin lipi ndytti paljon monimuotoisemmalta ja
ehkd pelottavaltakin. Sen takia valitsin sen malliksi savityon tekoon (opiskelija
5/9).

Opiskelijan luonnossa havaitsema kipy osoittautuu muodoltaan haastavaksi ja pe-
lottavaksikin, jonka hin valitsee edelleen tyostettaviksi. Hin tutkii tarkkaan kdvyn
muotoa ja struktuuria. Han 16ytéé kavylle uuden laadun, se on ehki pelottavakin.
Arnheim (1970, 13-18) puhuu visuaalisesta havaitsemisesta visuaalisena ajatteluna.
Visuaalista havaitsemista tapahtuu jatkuvasti passiivisesti silmédt avoinna ollessa.
Visuaaliseksi ajatteluksi passiivinen havaitseminen muuttuu siind vaiheessa, kun
katse kiinnittyy johonkin tarkemmin, tarkentaa edelleen, katsoo aktiivisesti.
Salminen (2005, 133; Sava 2007, 56) kirjoittaa ndkohavainnosta korostaen sen ole-
van ihmismielen luova prosessi todellisuuden sokean kopioimisen sijasta. Luovassa
prosessissa on mukana samoin kuin missé tahansa luovassa tapahtumassa ihmisen
ajattelu ja mielikuvitus sekd muistin tallentamat menneisyyden kokemukset. Kuten
opiskelijan havainnoidessa képyé tarkemmin tapahtui. Samantapaista visuaalista
ajattelua tapahtui myos opiskelijoilla 7/9 ja 9/9 heiddn kuvaustensa kertoman mu-
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kaan. Ympérilld olevan maailman néyttadytyminen havaintosensaationa ei tapahdu
kuitenkaan itsestddn. Jotkut havainnoista tapahtuvat hitaasti, jotkut nopeammin.
Néma kaikki havainnot ovat subjektiivisia ja edellyttavit varmennusta, uudelleen-
arviointia, muuttamista, tdydentimistd, korjaamista ja ymmarryksen syventdmistd
(Arnheim 1970, 17). Sava (2007, 56-57) sanoo mielikuvituksen merkityksen havain-
toelimalle ndyttdytyvin siing, ettd se vapauttaa viimeksi mainitun toiminnon “pas-
siivisesta heijastelusta ja antaa sille produktiivisen toiminnon luonteen”. Kohteen
havainnointi on Savan mukaan aina mielen aktiivinen persoonallinen teko. Kuvit-
telu ja menneen muistaminen ovat yhteydessa maailman havaitsemiseen, niita ei voi
irrottaa toisistaan.

Opiskelijoiden luontoelamyksissd ovat ldsnd heiddn aiemmat luontokokemuk-
sensa ja eldmyksensd. Nyt he katsoivat tarkemmin nakemddnsa ja loysivdt uusia
ihmettelyn aiheita. Ndiden uusien kokemusten merkitykset eivit vilttimattd avau-
du opiskelijalle heti, kuten opiskelijan 5/9 kertoma pelon tunne ja opiskelijan 7/9
kertoma ihmettelyn tunne osoittavat. Merkitykset rakentuvat kognitioon, emooti-
oihin, uskomuksiin ja intuitioon; subjektiivinen nakokulma on néiden yhdistelma.
Hermeneuttisen fenomenologian mukaan persoonallinen asenne ja nakokulma
pohjautuvat erilaisiin merkityssisiltoihin, joita vastaanotetaan ja tulkitaan aiem-
man mielessd olevan ja yksilon aiemman elimédnhistorian kautta. Yksilén nakemys
maailmasta on kuin verkko, joka muuntuu jatkuvasti uusien havaintojen, elimysten
ja kokemusten my6td. Eldamaé sujuu jossakin ympérisossé, se ei ole vain tuon ym-
pariston sisalld, vaan sen aiheuttamana ja vuorovaikutuksessa sen kanssa (Dewey
2010, 23). Se, kuinka merkittdvana luontoymparistod pitad, lahtee kokoajan omasta
aistihavainnosta. Luontoa tulkitaan timén havainnon, tunteiden sekd aikaisempi-
en tulkintojen ja kokemusten perusteella, jolloin ne yhdistyvit uudeksi tulkinnaksi
(ks. Rannisto 2007). Kasvatuksella samoin kuin taidekasvatuksella pyritddn kyseen-
alaistamaan ja 16ytdméin uudenlaisia ratkaisuja tai ndkokulmia oppijan aiempiin
nakokulmiin ja laajentamaan hdnen maailmankuvaansa (Résénen 1997, 40).

13.4.2 Luontoelamyksesta taiteelliseen toimintaan —
luontohavainto muodoksi savityoskentelylla

Opiskelijoiden kertomassa ajallinen jatkumo etenee liheisessd luonnossa toteutu-
neiden tuntien jalkeen luokkahuoneeseen takaisin opintojakson jatkuessa kuvatai-
teeseen kuuluvalla muotoamisen harjoitustyolld. Tyoskentelymateriaalina on savi.
Luonnosta mukaan otettu muotoillaan suurempaan kokoon joko valkosavesta tai
mustasavesta. Opiskelijan padtettdvissa on, muotoileeko hin kokonaisuudessaan ot-
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tamansa luontokappaleen vai kasitteleeko vain osaa siitd. Opiskelija siirtyy taiteelli-
sen oppimisen prosessissaan vaiheeseen, jossa hén tutkii, jrjestdd ja arvioi luonnos-
sa havaitsemaansa ja mielikuvitus kokoaa ja tdydentdd (Sava 2007, 57). Kuvaan titd
vaihetta kokonaisuutena kategorialla 1. Taiteellinen toiminta, Saven muotoaminen,
joka kuvaa itse toiminnan muotoa. Tama kategorian alle sijoittuu kaksi alakate-
goriaa: 1.1 Savesta hahmoksi ja 1.2 Savityoskentelyn terapeuttisuus, jotka kuvaavat
taiteellisen toiminnassa tapahtuvaa (kuvio 10):

1.1 Savesta hahmoksi
* oma kokemus
* luonnonmateriaali
* saven muotoamisen oppiminen
* luovuus ja kolmiulotteisuus
savitydskentelyssa

1. Taiteellinen toiminta: 1.2 Savityoskentelyn terapeuttisuus

Saven muotoaminen * mielenkiintoista, haastavaa ja
mukaansa tempaavaa

o aistit, havainnot ja muisti tyos-
kentelyn taustalla

o aistihavainnolle konkreettinen
muoto

o kasilla tekeminen

* saven muokkaantuminen ja
pehmeys vei mennessaan

o keskittyminen

* syntyvan hoivaaminen ja muok-

kaaminen
* symboliarvo
* hiljaisuus

* rentouttavaa, terapeuttisuus

¢ saven muotoaminen flow-koke-
muksena

o reflektiivisyys

Kuvio 10. Luontohavainto muodoksi savitydskentelylla

Opiskelijoilla oli mahdollisuus kertoa valitsemastaan luontokappaleesta jotakin toi-
silleen ennen tydskentelyn jatkumista ja seuraavaan vaiheeseen siirtymistd. Opis-
kelijoiden kertomuksissa ei ole mainintoja timdn vaiheen jakamiskokemuksista.
Taman jalkeen ohjeistin opiskelijoille saven muotoamisen. Ohjeistin yksinkertaiset
saven tyostdmisen tekniikat ja toin tiedoksi mahdollisuuden kysya lisdohjeita tar-
vittaessa. Saven valinnassa opiskelijalla on mahdollisuus valita musta tai valkoinen
savi savi tai yhdistden molempia. Ohjeistuksena on liittdd muotoiltu savity6 valkoi-
seen tai mustaan noppakiveen. Yhdistamisen tapa oli opiskelijan paatettavissa.
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Itse tyoskentely oli hyvin rauhallista ja lahes koko 30 opiskelijan ryhma hiljeni
alun materiaalin, tyovilineiden ja tyopisteen jarjestimisen jalkeen. Tydskentely vai-
kutti hyvin intensiiviseltd ja keskittyneeltd. Opiskelijat eivit keskustelleet toistensa
kanssa. Pddt olivat painuneet oman tyon ddreen. Vain joku kysyi hiljaisella danelld
ohjeita jossain vaiheessa. Kdvin myos joidenkin luona ohjeistamassa hiljaisesti sa-
vikappaleiden liittimisen mahdollisuuksia ja sitd, milld tyovélineelld olisi mahdol-
lista voimistaa pintarakenteen muotoa. Opiskelijat tuovat esille oman havainnon ja
oman kokemuksen merkityksellisyyden muotoamisen ldhtokohtana.

Téssi harjoituksessa tydstaminen lihti aistihavainnosta, joka loi kuvan, veis-
toksen luonnosta. Aistihavainto sai ndin konkreettisen muodon (opiskelija 6/9).

Nyt rakensin savityon aistien, havaintojen ja muistojen avulla (opiskelija 5/9).

Savesta sitten muotoiltiin tarkasteltu kivi, kasvi tms. suurempaan kokoon.
Mind tein syysmaitikin kukan valkoisesta savesta (opiskelija 7/3).

Pedagogisesta nakokulmasta katsottuna kiinnostuksella on psykologinen funktio;
ihanteellisessa oppimistilanteessa kiinnostus ja jarjestys tukevat toisiaan. Oppimi-
nen edellyttdd henkilokohtaista sitoutumista. Henkilokohtaista sitoutumista pyrin
edistdmidn jarjestimalld opetuksen niin, ettd opiskelijan kiinnostus herdd hinen
oman kokemuksensa asiasisallostd (Dewey MW 9, 132; Vikeva 2004, 198). Deweyn
(emt.) mukaan pedagogisen kiinnostuksen paradigmana toimii taiteellinen asenne,
joka perustuu ajatukseen siitd, ettd taiteeseen liittyy parhaimmillaan “taiteellinen
ja vapaa intressi” (Dewey MW 9, 132, 142; Vikeva 2004, 198). Taiteellinen intressi
on ulospdin suuntautuva ja asioihin konkreettisesti vaikuttava, olosuhteita luovasti
muuttava. Taiteilija on tekijind ja kokijana. Hin saa tekemiselleen sisdistd eheyttd
samasta keinojen ja padmaédrien vilisestd tasapainosta, joka toimii kaiken merki-
tyksentuoton palkitsevuuden kriteerind (Vakeva 2004, 198). Téssa harjoituksessa
opiskelijat ovat kokijoina ja tekij6ind ja kiinnostus toimintaan on herdnnyt heidan
omien kokemustensa asiasisalloistd, luontoelamyksista.

Taiteen oppimisen prosessissa (Sava 1993) havainnot ja tieto materiaalisesta maa-
ilmasta transformoituvat psykologisiksi kokemuksiksi. Ndmi puolestaan muuntu-
vat taiteelliseksi tuottamiseksi merkityksellistimisen ja ymmartamisen kautta. Va-
littémit havainnot ja tunteet muuntuvat persoonalliseksi ja vuorovaikutukselliseksi
reflektioksi, johon liittyy eettistd ja esteettistd arvottamista. Opiskelijoilla 5/9 ja 6/9
ja 7/9 ovat persoonalliset havainnot muovautuneet savesta konkreettiseen muotoon
ja saaneet merkityksen.
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Oman kokemuksen sai tyostid haluamallaan tavalla ja ainakin minun oli
helppo tydskennelli ikddn kuin luonnon parissa kun sekd alkukimmoke ettd
itse materiaalit ovat suoraan luonnosta (opiskelija 3/9).

Savesta saatavan aistikokemuksen merkitystd ei voi viheksyd, savi liittid ih-
misen alkusijoille luontoon (opiskelija 4/9).

Opiskelija 3/9 tuo esille muotoamisen helppouden jatkaessaan luontokokemuksen-
sa reflektointia luokkahuoneessa taiteellisessa toiminnassa. Tydskentelyn alkuldh-
tokohtana on luonto, samoin itse materiaali ja hidn kertoo tyoskentelevinsd ikdan
kuin luonnon parissa. Molemmat opiskelijat liittavit harjoituksen luontoon. Muo-
toaminen ja veistiminen ovat vanhimpia tyoskentelymuotoja ihmisen historiassa.
Jo varhaisella esihistoriallisella ajanjaksolla ihminen on 10000-20000 vuotta sitten-
tehnyt jalkia 16ytdmiinsa tasaisiin pintoihin ja kdyttoesineisiin ja figuureihin, joita
han muotoili taipuisasta 16ytimastadn savesta (Mattil 1971, 27-28; Read 1967, 8-12).
Thmistd ovat aina kiehtoneet luonnon muodot, joita han on havainnut ymparistos-
sddn; eldimet, linnut, puut ja ihmiset, joita hdn halusi ilmaisussaan toistaa ennen
kiinnostuksen herdamistd uskomusten, tunteiden ja halujen symbolista kuvaamista
kohtaan (Mattil 1971, 27). Dissanayake (1988, 41) on osoittanut, ettd kivien koristelu
tai reikien tekeminen kiviin on tapa jattdd jalki itsestd, joka on ollut myds yleinen
tapa osoittaa omaisuuden rajat tai merkitd omistamat eldimet. Luonnosta ovat loy-
dettdvissa myos kaikki kuvataiteessa kaytettdvat muodot.

Savi on kolmiulotteinen materiaali ja se stimuloi toisenlaista ajattelua kuin pin-
nassa tapahtuva maalaaminen tai piirtdminen. Saven ainutlaatuinen ominaisuus on
sen joustavuudessa ja elastisuudessa. Saven muotoamisen prosessissa saven muoto
muuttuu koko ajan, savi on tekijansé késissa jatkuvassa liikkeessd (Lowenfield &
Brittain 1987, 299-300). Opiskelija 5/9 ja toteaakin:

Oli hauska nihdd miten savi muutti muotoaan kdsissdni ja siitd muodostuikin
lopulta képy, iso ja paljon todellista kipyd suurempi. Savi on siitd kiitollinen
materiaali, ettd siitd on melko helppoa tehdi erilaisia taideteoksia. (opiskelija
5/9).

Opeteltiin saven kisittelyn tekniikkaa (opiskelija 2/9).
Siihen tarvitaan luovuutta ja kolmiulotteisuuden tajua (opiskelija 3/9).
Opiskelijat tuovat esille kertomassaan yhteyden saven muotoamisen tekniikkaan ja

sen opetteluun tai hallitsemiseen. Opiskelijat ohjaavat tai opettavat tulevassa tyos-
sadn erilaisia ryhmid, joissa eri menetelmien tekniikoiden perusasiat tulisi hallita,
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jotta he itse pystyisivat ohjaamaan ohjaustilanteissaan (ks. Lowenfield & Brittain
1987, 300).

Tyo oli erittdin haastava ja mukaansatempaava. Vaati Gdrimmdistd keskitty-
neisyyttd, jotta sain muotoiltua savesta juuri sellaisen kuin ajattelin (opiskelija
7/9).

Tutkiskelun jilkeen rupesin tydstamdcdn savesta samanlaista hoyhentd, jonka
l6ysin luonnosta (opiskelija 7/9).

Savi, pehmedsti ja joustavasti muotoutuvana materiaalina tarjoaa mahdollisuuden
tyostdd esiin muoto, jolle ei valttamatta tarvitse olla mallia. Luontokappaleen mal-
liksi ottamisella pyrkimyksena oli saattaa opiskelija havainnoimaan luonnossa ole-
via kuvataiteen perusmuotoja, jotka ovat luonnossa itsessdan jo olemassa; suoraa,
pyoredd, kulmikasta, kolmiulotteista. Tarkastelemalla luonnosta 16ytimaénsa tar-
kemmin he muotoillessaan havaitsevat ndiméd muodot seka taktiilisesti ettd visuaa-
lisesti.

Opiskelija 7/9 tuo esille ddrimmadisen keskittyneisyyden, jotta saisi siirrettyd
mielessd olevan kuvan saveen. Lowryn (1961, 138) muotoamisen kuvauksessa on
16ydettavissd samaa: muotoiltava figuuri rakentuu joustavasta materiaalista taiteili-
jan sormien ja tydkalujen avulla kuvanveistdjin silmien edessd. Muotoillessaan vield
muodotonta massaa muotoon han tyoskennellessddn aistii samalla eri osien aseman
suhteessa kokonaisuuteen ja ympirilld olevaan tilaan. Luoden véhitellen objektin ja
tilan valistd muutosta, han vastaa jatkuvasti muuttuvaan muotoon kasilldan, tyova-
lineilld ja ajatuksillaan. Han tuo mielensiséista ulos nakyvaan muotoon itselleen ja
toisille havaittavaksi (ks. myds Sava 1993). Sava (2007, 57) tuo esille mielikuvituksen
ja ajattelun merkityksen toistensa vélttdmattomind tdydennyksing, alyllisen koko-
naisprosessin kahtena eri puolena. Omaksi mielen prosessiksi mielikuvitus erottuu
havainnosta, muistista ja ajattelusta ja dlylliseksi toiminnaksi Hollon (1932, 147) sa-
noin silloin, kun “sen ldpikdyvand luonteenomaisena piirteend ilmenee pyrkimys
uusien kombinaatioiden synnyttimiseen”.

Opiskelijat ovat kokeneet saven muotoamisen terapeuttisena kokemuksena:

Lintu kosketti minua syvisti alitajuisella tasolla ja siksi muovasin sen savesta.
Materiaali oli oivallinen: sain kdsilldni hoivata ja muokata lintua, joka symbo-
loi minua itsedni, paranemassa olevia alueitani (opiskelija 9/9).

On terapeuttista muovata savea (opiskelija 3/9).
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Humanistiseen psykologiaan perustuvissa terapioissa, kuten esimerkiksi hahmote-
rapiassa korostetaan enemmén kasvua kuin hoitoa. Hahmoterapian perusoletukse-
na on, ettd yksilot osaavat kisitelld itse mitd tehokkaimmin ongelmiaan. Yksilo on
humanistisessa terapiassa omaa kokemustaan elava subjekti. Kdsitys perustuu hu-
manistiseen ihmiskasitykseen, jossa ihminen kykenee tekemain valintoja luovasti,
osaa arvottaa asioita ja osaa toteuttaa itseddn, on ainutkertainen ja arvokas persoona
(Rogers 1976; Mantere 1991).

Hahmopsykologian mukaan ihmisen kayttaytymiselle on olennaista, ettd hin
pyrkii ndkeméan kokonaisuuksia ja pyrkii organisoimaan yksityiskohdista mielek-
kditd hahmoja. Syntyvd hahmo on aina enemman kuin osiensa summa. Se, miten
kokonaisuus havaitaan, on aina sidoksissa suurempaan kokonaisuuteen. Havaitseva
ihminen on myds osa kokonaisuutta. Latner (1974) selittdd titd periaatetta holis-
tisella nakokulmalla, jolloin subjektiivista ja objektiivista tiedonhankintaa ei tule
nihda erillisind. Kaikelle eliméssd kohdatulle voidaan antaa merkitys vain oman
kokemuksen kautta (Latner 1974, 15-19, 26; Mantere 1991, 116). Ihmissuhteissa télla
on merkitystd siind, ettd toisen ihmisen ymmartdminen on mahdollista vain siind
madrin kuin havaitsija on kokenut ja tunnistanut oman ihmisyytensi eri puolia.
Tédma kokeminen ja tunnistaminen on mahdollista vain kun on kontaktissa omiin
tunteisiinsa, tarpeisiinsa ja mielikuviinsa, ei torjumalla niita.

Taiteen mahdollisuutena on luoda mielikuvia ja tuntemuksia, jotka ovat yhta to-
sia kuin eldmiéssa tapahtuvat jatkuvat kohtaamiset; taideteoksessa on mahdollista
kohdata pohjimmiltaan ja herkistyneesti itsemme ja oman maailmassa olomme, ek-
sistenssimme (Pallasmaa 1996, 11). Taideteosta tehdessdan ihminen muokkaa omaa
identiteettiddn ja minakuvaansa: kuka olen ja mihin kuulun, mistd tulen ja mihin
olen menossa (ks. Kaikkonen 2009, 87, 91). Opiskelija 9/9 oli kokenut kotona etei-
sessddn kokemansa linnut voimakkaasti ja halusi tyostda kokemustaan taiteellisessa
toiminnassa saven kautta. Lintu oli koskettanut hinta syvisti alitajuisella tasolla.
Hénessd oli tapahtunut voimakas aistimus, mielikuvituksensa voimalla ja tietoi-
suudella hén jasentda kokemustaan nyt nédkyvéksi savihahmoksi. Eliman kannalta
valttimattomien uusien hahmojen syntymiselle ja myds niiden valttaimattomalle
tuhoutumiselle tarvitaan hyvéd kontaktia. Hahmoja voi kutsua myds havainto- ja
toimintajdrjestelmiksi. Eriytymatontd kenttdd kutsutaan taustaksi. Kuvion ja taus-
tan periaate on hahmojen muodostamisessa olennaista. Esiin nouseva havainto on
kuvio tai hahmo, joka voi olla esim. jonkin tarpeen tunnistaminen (Latner 1974, 27;
Arnheim 1974, 5).

Taiteen parantavaksi voimaksi tai koettua elimédd uudeksi luova merkitys on
juuri siind, ettd taide pitdd mielen liikkeessd tai se liikuttaa mieltd, kuten Aristote-
leen katharsis-ajattelussa. Omaelimakerrallisessa taideteoksessa tapahtuu “liikettd
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itsestd ulos”, itse tehdddn nakyvaksi toiselle ja itselle (Sava & Katainen 2004, 30).
Tarinallinen mielikuvitus voi muuntaa kokemuksiamme ja rakentaa elimaa uuteen
suuntaan, kun kokemukset saavat uuden muodon taiteen keinoin. Opiskelija 9/9 ha-
lusi muotoilla linnun, joka oli koskettanut hanen sisintddn. Han toi sisintdan naky-
vaksi itselleen ja muille.

Taiteellinen toiminta on tunnustettu hahmoterapiassa oleelliseksi toiminnan
muodoksi (Arnheim 1974, 7). Taiteellisessa toiminnassa yhdistyvit kentdn materi-
aaliset ulottuvuudet, aistimukset, mielikuva-ajattelu, valpas tietoisuus ja taidot in-
tuitiiviseksi toiminnan kokonaisuudeksi. Materiaalisen todellisuuden ja olosuhtei-
den hyvaksyminen, suora kontakti muuttuvaan ymparistoon, jota syntyv taideteos
edustaa, sekd intensiivinen paneutuminen toimintaan ja sensomotorinen integraa-
tio merkitsevit samanaikaisesti toteutuessaan korkeatasoista henkistd toimintaa.
Hahmoterapiassa pyrkimyksend on timan mallin toteuttaminen kaikessa toimin-
nassa, ei ainoastaan taiteessa (Latner 1974, 55; Mantere 1991, 117). Eliman jdsenta-
minen taiteen avulla ei ole ainoastaan vain taiteilijoiden etuoikeus, taideoppiminen
olisi vélttamatonta kaikille ihmisille (Schaefer-Simmern 1948; Arnheim 1974). Arn-
heim (1969, 263) esittéa, ettd taideterapian tulisi ihannetapauksissa olla taidekasva-
tusta, joka ohjaisi visuaalisen ilmaisun ohella aihesisdllon selventimiseen. Hanen
mukaansa taiteellisella tyoskentelylld on terapeuttista voimaa vain silloin, kun na-
kyva rakenne heijastaa kuvan tematiikkaa, sen jannitteitd ja kuvan tekijan havain-
tokentdn jannitteitd, muussa tapauksessa taideteoksesta saatava oivallus voi jaada
vapaaksi tai epdsuoraksi.

Savityoskentelyn yhteydessa opiskelijat eivit mainitse epdonnistumisistaan tai
osaamattomuudestaan yleisesti, vaan he katsovat onnistuneensa kuvaamaan mie-
lessddn ja ndkyvissd olevan luontokappaleensa. Yksi opiskelijoista (2/9) tuo esille
epayhtendisyyden ajattelunsa ja muotoilemansa vililld, hdn ei kuitenkaan selitd
enempad lausumaansa tissé vaiheessa.

Muotoilin savesta kiven mohkdleen, en sellaista, jonka olisin halunnut tehdd,
koska se olisi ollut liian paljastava ja naiivi. Sensuuri iski siis tdydelld voimalla
pddlle. NIINPA NIIN! (opiskelija 2/9).

Arnheimin (1974) vastaisesti Kramer (1971, 47-66) on sita mieltd, ettd ilmaisuvoi-
ma, taiteellisten keinojen ekonomisuus, sommittelullinen eheys, taiteellinen laatu
ovat nihtévissa terapeuttisina tekij6ind. Bredemore (1983) on samoilla linjoilla ja
vaittdd ettd, vaikka olisi hyvin vihdn kokemusta taidemateriaalin kéytostd, se kui-
tenkin antaa kyvyn avautua sisdiselle maailmalle, joka on katketty ja jota on vai-
kea kuvailla ja tavoittaa sanoilla. Bredemore (emt.) on omassa koulutusryhméssain
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kiinnittinyt huomiota erityisesti taiteellisen toiminnan alkuvaiheen myonteisten
olosuhteiden jirjestimiseen. Hin on luottanut toiminnassaan siihen, ettd kukin
on kykeneva etenemidn itselleen merkitykselliselld tavalla omassa visuaalisessa il-
maisussaan. Tyon taiteellisesta laadusta puhuminen olisi hdnen mielestddn lisdnnyt
itsekriittisyyttd ja kahlinnut ilmaisua. Saven muotoamisen mielekkyydestd ja voi-
masta opiskelija 8/9 toteaa:

Silld kertaa ei ollut kyseessi ajallisesti pitkd toiminta, mutta huomasi, kuinka
lyhyessi ajassa mielekds toiminta voi viedd mukanaan (opiskelija 8/9).

Opiskelija 4/9 huomioi ryhméprosessiin liittyvan nonverbaalisen viestinndn ulottu-
vuuden luokkatilassa.

Saven terapeuttinen vaikutus oli huomattava luokkatilassa, kun keskittyminen
oli lihes kdsin kosketettavaa (opiskelija 4/9).

Mantere (2007, 178-179) kuvaa taiteellista prosessia niin intensiiviseksi ja mukaansa
tempaavaksi, ettd kaikki muu héviaa ja saattaa unohtua ympérilta. Tietoisuus itsestd
ja toisista saattaa kadota ja kuitenkin samalla ollaan yhdessa ryhmana. Se on erityi-
nen tilanne, joka avaa yhteyksié sekd omien ettd muiden ihmisten psyyken alueille,
jotka yleensd jaavat vaille huomiota. Tilanne, tdssd tapauksessa yhteinen samasta
lahtokohdasta lahteva taiteellinen toiminta luokkahuoneessa tuo taiteen keinoin na-
kyviksi ja yhdessd koettavaksi yhtd hyvin yksilolliseksi miellettyé sielunmaisemaa
sekd mielikuvien ja tunteiden aina erityisié ja yksilollisid laatuja, jotka ovat paradok-
saalisesti myos yhteistd ihmisyytta.

Muotoiltavaan savityéhon tuli liittdd valkoinen tai musta mukulakivi. Ehdot,
millé tavalla yhdistdminen tapahtuu, on opiskelijan paatettavissd. Osa opiskelijois-
ta pohtii kiven symboliikkaa muotoamisen vaiheessa ja osalla pohtimista tapahtuu
vasta koko visuaalisen kertomuksen hermeneuttisen syklin loppuvaiheessa. Opis-
kelija 2/9 on kiinnittinyt huomiota kivien variin, jossa valkoisella vérilld on hinelle
merkitysta:

Siirryin seuraavaan tehtdividn, joka oli puuttuvan savityon tekeminen ja sii-
hen piti valita seuraksi musta tai valkoinen kiven mohkdle. Valitsin valkoisen
kiven, koska se edusti minulle kaipaamaani viattomuutta ja puhtautta, puh-
dasta poytid, jota niin kovasti halasin (opiskelija 2/9).

Opiskelija valitsee valkoisen kiven ja liittdd siihen valkoisen vérin symboliikan,

joka edustaisi hinelle tuossa hetkessé viattomuutta ja puhtautta, puhdasta poytaa.
Kandinsky (1988) sanoo valkoisen vérin olevan suuren vaikenemisen vérin, joka on
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kaiken inhimillisen yldpuolella. Valkoiseen liitetidn myos sellaisia kuvailevia sa-
noja kuin siveellisyys, pyhd, viattomuus (ks. Itten 1970; Snidare 1997). Opiskelijan
2/9 taideteko (Sava 2007, 57) tuo konkreettisesti nakyviin valkoisen kiven valin-
tana tekijan havainnot ja mielessd olevat ajatukset, tunteet ja kuvitelmat muunta-
malla, transformoimalla ne aistittaviksi ja koettaviksi objekteiksi taiteen vilinein
ja materiaalein. Taiteellisen toiminnan ensimméinen vaihe on materiaalin valinta,
materiaalin valinnalla opiskelija luo henkilokohtaisen visuaalisen kertomuksensa
“kivijalan”,

Savityon ja kiven yhdistdmisessd usean opiskelijan kokemuksissa ndyttaytyy
hyvin konkreettinen ldhtokohta, jolle ei tyon tdssd vaiheessa ole nimetty mitdan
symbolista arvoa (opiskelija 6/9). Opiskelijat 2/9 ja 7/9 puhuvat kivesti liittden siihen
symboliarvoa vdrin kautta, opiskelija 2/9 ja opiskelija 7/9 liittda kiveen kuuluvaksi
rakennetun ympariston.

Savityohon liitettiin kivikuutio: itsellini kivi toimi alustana savesta muotoillul-
le kissankelloa muistuttavalle astialle (opiskelija 6/9).

Savityohon piti lisdtd jotenkin kuuluvaksi mukulakivi. Talloin yhdistyvit luon-
non ehtymiton materiaali ja rakennettuun ympdristoon kuuluva, ihmisen
muokkaama mukulakivi (opiskelija 7/9).

Sosiokulttuurisessa oppimisen nikokulmassa sekd Vygotsky (1934/1986) etta Séljo
(2004, 18-19) tuovat esille kisitteet viline ja tyokalu. Néilld tarkoitetaan seké kie-
lellisid tai alyllisid ettd fyysisidkin keinoja, joiden avulla ymmarrimme tai jdsen-
namme ymparistddmme ja toimintaamme ymparistdssa. Oppiminen on puolestaan
sidoksissa siihen kontekstiin, jossa tietoa opitaan ja kéytetadn. Tietoa rakennetaan
ndiden keinojen - vilineen ja tyokalun - avulla aina jossakin tilanteessa, milld on
myohemmin vaikutusta siihen, miten tietoa tulkitaan ja kdytetddn hyviaksi (Saljo
2004, 19-20). Opiskelijja liittdd timén ihmisen muokkaaman kiven kaupunkiym-
paristoon. Nyt tdssd oppimisen tilanteessa kivi toimii hdnelld valineend ymmartad
ja jasentdd eroa luonnon ja ihmisen rakentaman vililld. Hén liittdd aikaisemman
tietonsa perusteella kiven rakennettuun ymparistoon kuuluvaksi. Hinen muistiinsa
on myos saattanut jadda jalki kivista rakennetusta kadusta, jolla hin on kulkenut ja
erottaa sen puhtaasta ehtymattomastd luonnon materiaalista. Onnismaa (2008, 93)
on jasentdnyt muistinpaikkoja lainaamalla Italo Calvinon tekstia:

Mutta kaupunki ei kerro menneisyyttddn, se sisdllyttid sen itseensd kuin kiden
viivat, piirrettynd kadun kulmiin, ikkunaristikoihin, portaiden kdsipuihin, ukko-
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senjohdattimiin, lipputankoihin; jokainen osa puolestaan on merkitty koukeroin,
sahauksin, leikkauksin, kolhuin.
Italo Calvino (Nakymattomit kaupungit 1976)

Virallisilla ja epévirallisilla muistomerkeilld, joita Onnismaa (2008, 94) puhuttelee
tihentyneind muistin paikkoina, voidaan ylldpitdd muistamista. Maisemaa tai paik-
kaa on mahdollista ymmartai siihen liittyvien merkitysten, mielikuvien, uskomus-
ten ja asenteiden kautta. Paikka ja maisema ovat kommunikointia, erilaisia kult-
tuurisia viestejd sdilyttavd, valittava ja muuntava konstruktio. Tapa, jolla tunnetaan
paikka, on kokemuksellista, epakirjallista ja tiedostamatonta, mutta se voi my6s olla
taydentdvasti tai vastakkaisesti opittua, kirjallista ja tietoista. Opiskelijalla on he-
rannyt jokin ajatus muokatun kiven ja luonnon vilisestd yhteydestd. Ajatus vaatinee
lisdd pohtimista, jolle seuraava visuaalisten kertomusten vaihe voi antaa tilaisuuden.

Siirryn seuraavassa analysoinnin vaiheessa tarkastelemaan Visuaalisten ker-
tomusten seuraavaa vaihetta, valokuvan mukaan tulemista. Aineiston analyysin
edelleen edetessd tuon uutta kirjallisuutta mukaan hermeneuttista ajattelua seura-
ten padstakseni syvempdan ymmarrykseen taiteellisessa toiminnassa opiskelijalle
merkityksellisesti tapahtuneesta.

13.4.3 Valokuva elamyksena

Visuaalisten kertomusten seuraavassa vaiheessa siirryimme henkilokohtaisen valo-
kuvan avulla oman lapsuuden ympiristén merkityksellisiin paikkoihin.
Nykytaiteessa kuvallinen ja kielellinen ilmaisu ndyttaytyvat toisilleen rinnak-
kaisina ja toisiaan tukevina tarinoinnin muotoina. Vaikka kuvallinen tarinanker-
ronta on metaforista ilmaisua eika siind valttamatta esiinny juonellista tarinan ka-
sitteeseen liittyvdd juonta, se voi toimia yhtend tarinoinnin tapana. Tarinoinnissa
etsitddn jotakin sellaista, joka ei ole vield olemassa ja sellaista, mitd ei vield tunneta.
Kuvallisen tarinoinnin avulla tehdddn nakyviksi asioita, jotka ovat olleet piilossa
ja vailla nakyvdd muotoa (Sava 2004, 32). Valokuvan ja niiden kisittelyn voi ank-
kuroida omaan itseen ja omaan henkil6historiaan. Valokuvalla on kiinteéd yhteys
todellisuuteenesittavyytensd perusteella (Bardy & Kankénen 2005, 83).
Henkil6kohtaisilla valokuvilla on eldmékerrallisessa kontekstissa kahdenlainen
rooli: niitd voidaan katsoa oman elaman ja itsen todistusaineistona, peileind elet-
tyyn elaméddn ja my0s todellisuutta rakentavina konstruktioina. Kuvan ja muistami-
sen valinen sidos on vahva henkilokohtaisten valokuvien kohdalla (ks. Mannermaa
2000). Kuvat ovat linkkeja kertojan menneisyyteen, joka kuvien avulla rakennetaan
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tai oletetaan tietynlaiseksi. Kuviin ja niihin liittyviin kertomuksiin kiteytyvit yk-
silén itselleen antamien merkitysten lisdksi eletty aika, paikka ja kulttuuri, joka
leimaa yksityisid kokemuksia (Makiranta 2008, 25). Kuvat ovat selkeydestadnkin
huolimatta monitasoisia. Kuvan hiljaiseen, moninaiseen ja kehystettyyn taustaan
on vangittu tarina, joka on sidoksissa omistajansa menneisyyteen ja nykyisyyteen ja
aiheuttaa katsojassaan merkitysten myrskyn. (Glandinin & Rosiekin 2007, 37-38.)

Valokuvauksesta on tullut 1800-1900-lukujen vaihteessa, kaupallistumisen ja
teknisen kehityksen my6ta populddri media ja keskeinen osa ihmisten vapaa-aikaa.
1900-luvun alusta ldhtien ihmiset ovat kuvanneet ja samalla dokumentoineet elami-
ensd tarkeitd merkkitapahtumia ja rituaaleja, kuten syntymaépdivid, hditd ja hauta-
jaisia. Kuvista on muodostunut osa identiteettien ja yhteisollisyyksien rakentamista.
(Holland 1997, 105-128.) Valokuvaus on nykykulttuurissamme media, johon lihes
kaikilla teollistuneen maailman yksiléilld on mahdollisuus kuvien tuottajana, ku-
luttajana ja katsojana (Mikiranta 2008, 24). Mindkertomusten rakentaminen on
mahdollistunut kuvien avulla median kylldstimassd kulttuurissa (Paasonen 1999,
125).

Postmoderneja taiteilijoita kiinnostavat pinta, rinnakkainasettelut ja illuu-
siot (Efland ym. 1996/1998, 37). Opiskelijan menneisyyden palasia (Efland ym.
1996/1998, 35) kootaan yhteen valokuvan tuottaman elimyksen ja kuvataiteen
maalaamisen tydmenetelmalld. Postmodernin ajattelun mukaan ajan ja paikan uu-
sissa késitteissd menneisyyden nahdddn jatkavan olemassaoloaan nykyisyydessa.
Toisaalta myds sosiokulttuurisessa oppimiskdytanndssa (Séljo 2004) korostetaan
taustan merkitystd samoin kuin identitettityon merkitysté: kuka olen, misté tulen ja
minne olen matkalla (Kaikkonen 2009, 92).

Toiseksi paakategoriaksi jasentyi Valokuva elimyksend, josta alakategoriaksi
jasentyi 2.1. Valokuvan kertomaa (kuvio 11). Tahdn valokuvan kertomaan siséltyi
valokuvan valinta, mielipaikan nimedminen, valokuva lapsuuden maisemana, luo-
puminen ja identiteetti.
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2.1 Valokuvan kertomaa
¢ Valokuvan valinta
* Mielipaikka, nimedminen
— oma piha tai kotiymparistd, kotimaisema
tai kasvuympaéristd
- kuuluminen, olen jostakin, tausta
- reflektointi
* Valokuva lapsuuden maisemana
- tunteita ja muistoja, joita valokuva
herattaa; onnelliset muistot, ristiriitaiset
ja kipeat muistot
- valokuvan tunnelma
- valokuvan kertoma tunnelma ja ristiriita
muistojen valilla
- yksityiskohtaiset muistot
- merkitykselliset lapsuutta kuvaavat
yksityiskohdat
* Luopuminen
- lapsuuden loppuminen
* ldentiteetti

2, Valokuva elamyksena - 5

Kuvio 11. Valokuva visuaalisena elamakerrallisena elamyksena

Opiskelijat ovat syntyneet ja eldneet valokuvien kulta-aikana. Lahes jokaisessa ko-
dissa on ollut kdytossd kamera, lapsia on kuvattu ldhes jokaisessa eliménvaihees-
sa ja elimidntilanteessa. Naistd valokuvista on 16ydettavissd syvallisid elamyksid, ja
merkittdvdd onkin 16ytaa itselle merkityksellisimmat valokuvat lapsuuden ympiris-
tostd. Opiskelija 6/9 toteaakin:

Kun sitten kotona ryhdyin selailemaan valokuvia loysin yhden sijasta kym-
menkunta kotipihastani otettua valokuvaa. Siksi pddtinkin hyodyntdd sitd
tunnilla aloitetussa tehtdvissd (opiskelija 6/9).

Valokuvassa yhdistyvit valon ja kuvan voima. Valokuvan avulla tulee néhtavaksi,
silmin havaittavaksi asioita, joihin sanat eivét ylla (Halkola 2009, 13). Valokuvate-
rapeuttisessa tyossa kdytetddn asiakkaiden kanssa heille merkityksellisid valokuvia
véyldnd itsehavainnointiin, ymmarrykseen ja muutokseen. Valokuvien maailmaan
eldytyminen mahdollistaa terapeuttisen prosessin, jossa aistit herkistyvit ja tunteet
ja muistot ovat lasnd. Valokuvat toimivat siltana menneisyyden muistoihin, tiedos-
tamattomaan nykyhetkeen ja tuleviin toiveisiin (Halkola 2009, 13-14). Halkolan
(2009) mukaan sosiaali-, terveys- ja kasvatusalan ammattihenkildiden ennaltaeh-
kdisevdssd, hoitavassa ja kuntouttavassa tyossd valokuvauksen kéytossd on tera-
peuttinen lahestymistapa. Tydmuotona terapeuttisena toteutettava valokuvaterapia
rinnastuu ilmaisullisuutensa perusteella my6s taideterapioihin (Halkola 2009, 16).
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Salo (2009, 23) sanoo Sir Wendell Holmesin (1839) kutsuneen valokuvaa "pei-
liksi, jolla on muisti”. Salon mielestd valokuvan monista maéritelmista juuri tdimé
médritelma soveltuu parhaiten valokuvataiteen ja -terapian yhteyksien tarkasteluun.
Peili ja muisti ovat keskeisid ksitteitd, vertauskuvia ja samalla myds metodeja valo-
kuvauksen kdytdnnoissa. Peililld Sir Holmes on tarkoittanut valokuvan kykya hei-
jastaa maailmasta nakdinen, tarkka kuva. Nykyvalokuvauksessa peilid kddnnellddn
jo taitavasti ja siitd voi heijastua joko kuva ulkoisesta maailmasta tai subjektiivisia
kuvaajan mielenmaisemia.

Muistilla Sir Holmes (1989) on tarkoittanut valokuvan kykya siilyttad kuvajai-
nen, joka on siihen saakka ollut piilossa tekijéidensé késistd haihtumalla tai mus-
tumalla umpeen. Valokuvista onkin rakentunut sekd historiallinen ettd yksiléllinen
muistin paikka. Yksittdiset kuvat tuovat mieleen palasia ja muistoja, jotka sitten
kirvoittavat katsojassa sellaisiakin muistikuvia, jotka eivdt valokuvassa ndy (Salo
2009, 23). Valokuvaterapian menetelmien luonteesta johtuen keskeisiksi teemoiksi
Halkola (2009, 50) nostaa nakoaistin ja visuaalisuuden, muistin ja tunteet, assosiaa-
tiot, moniaistisuuden ja kokemuksellisuuden. Valokuvien ja niiden kasittelyn voi
ankkuroida omaan itseen ja konkreettiseen henkilohistoriaan (Bardy & Kénkanen
2005, 83). Perhealbumit ja nappailykuvat ovat merkityksellistd materiaalia ihmisen
elimidntilanteen ymmartamisessd ja se tuo mahdollisuuden tehdd omaeliméker-
rannallista tyotd valokuvien kanssa. Halkola (2009, 56) kayttdd Roland Barthesin
(1984) luomaa kaksijakoista valokuvan toiminnallista méarittelyd kuvan aiheut-
taman tunteen laadun mukaan. Barthes (emt.) luokittelee valokuvat studium-ku-
viin ja punctum-kuviin. Studium-kuvat ovat luonteeltaan tavallisia kuvia, joilla on
katsojalle vihan merkitystd tai ne ovat yleisluonteisia ja tavallisia. Kuva ei herétd
katsojassa suuria tunnereaktioita. Punctum-kuviin katsojalla on henkilokohtainen
tunnetason yhteys. Punctum-kuvasta nousee esiin jokin yksityiskohta tai tekija,
joka voi olla niin vahva, ettd se iskee kuin nuoli. Valokuvan punctum on talloin
kuin pistos, reika, taplé tai nuoli (emt., 56). Valokuvien avulla on mahdollista paas-
td tunneyhteyteen elimén merkityksellisiin ihmisiin ja tapahtumiin. Opiskeljjoilla
on tapahtunut niitd punctum-kuvan katsomisessa tapahtuneita itsehavainnoinnin
kautta 16ytyneitd emotionaalisesti tirkeitd ja mielen nuolen lailla lavistimid hetkia.
Opiskelijat ovat jatkaneet omaelamékerrannallista aikamatkailua omien lapsuuden
aikaisten valokuvien kautta, joka edellyttdd muistamista ja tiedostamista. Opiskeli-
jat kuvaavat tapahtumia seuraavasti:

Mieleen tulvi muistoja lapsuudesta, onnellisista pdivistd jne. (opiskelija 8/9).

Tunnille piti tuoda kuva lapsuuden maisemista. Toin kuvan kodista jossa asuin
15 ensimmiistd elinvuotta. Tuohon kotiin liittyy siis todella paljon muistoja, ja
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erityisesti kipedt muistot liittyvit sieltd poismuuttamiseen, lapsuuden loppu-
miseen ja vanhempien yrittijyyteen sekd avioeroon (opiskelija 4/9).

Valitsin valokuvan lapsuuteni kasvuympdristostd ja siitd rajasin sen osan, jon-
ka halusin tyostid maalaukseksi. Oma kuvani on otettu Euroopan yhdess
kaupungissa vuonna 1985 ja siind esiintyvit minun lisikseni ditini, kolmevuo-
tias veljeni ja alle yksivuotias siskoni. Kuva on aurinkoinen ja iloinen. Se, miti
kuva minussa herdtti, oli jotain aivan muuta ja siksi tyoskentelyni meinasi py-
sihtyd heti alkuunsa. Tuskinpa sellaista lapsuuttani esittivid kuvaa olisi ollut-
kaan, joka ei olisi herdttinyt sekavia, ristiriitaisia ja kipeitd muistoja, mutta
tamd oli ehkd pahimmasta pddsti (opiskelija 9/9).

Halkolan mukaan (2009, 60) valokuvaterapeuttisesta ndkokulmasta tarkasteltuna
valokuvat tuovat ihmisen mieleen moninaisia muistivihjeit, joista lahtee assosioi-
tumaan uusia muistiketjuja. Punctum-kuva voi toimia oivallisesti muistivihjettd
mukanaan kuljettavana kuvana. Opiskelijoiden kertomassa (opiskelijat 8/9, 4/9 ja
9/9) valokuvan valinnalla he ovat nimenneet lapsuutensa merkityksellisen paikan.
Paikan, johon liittyy muistoja ja tunteita. Valokuvan herdttimit tunteet ja muistot
ovat sekd onnellisia ettd my0s ikédvid ja ristiriitaisiakin. Opiskelijat ovat Halkolan
(2009, 60) sanoin uineet kuvan sisédn emotionaalisesti. Téssd yhteydessda Halkola
viittaa muistitutkija Daniel Schacterin (2001) visuaalisiin muistihavaintoihin, joissa
voidaan tunnistaa nakokenttdmuisti ja havainnoitsijamuisti. Kuvaa on mahdollista
katsoa etddntyneesti havainnoiden tai sitten opiskelijoiden kokeman voimakkaan
emotionaalisen kokemuksen nikokulmasta. Opiskelijan 8/9 kuvaus lapsuuden on-
nellisista péivistd lienee esimerkki perhealbumien katsomiseen liittyvastd nostal-
gisesta ajattelusta, jossa palataan ihannoituun menneeseen, kulta-aikaan, jossa ei
ollut ristiriitoja, kaikilla oli paikkansa ja "todellisuus” oli todellista (Pehunen 2009,
76-77). Myohemmin opiskelija kertoo saaneensa eldd onnellista ja huoletonta lap-
suutta, jolloin opiskelijan valitsema kuva olisi esimerkki realistisesta nappailykuvas-
ta (Ulkuniemi 2005; Pehunen 2009, 77).

Kuvauskohteena ndissé Ulkuniemen (2005) kuvaamissa nappdilykuvissa ovat
laheiset ihmiset, etenkin lapset. Valokuvien aihepiirit liittyvat tdrkeisiin perheta-
pahtumiin, kuten juhliin tai loma-ajan tapahtumiin. Opiskelijan 9/9 kuvaus omas-
ta valokuvastaan kuvaa juuri perheen loma-ajan matkaan liittyvaa valokuvaa. Hin
kuvaa hyvin tarkasti kuvassa olevat perheenjdsenet, mutta sitten kuvan katsomi-
sessa tapahtuukin uimista syvemmalle. Pehusen (2009, 78) mukaan valokuvat, joi-
ta otetaan eldimén aikana, ovat kuin peilejd. Ne ovat vertauskuvallisia omakuvia ja
kertovat elimantarinaamme kuvallisessa muodossa. Valokuvissa on 16ydettavissd
muistoja, tunteita, unohtuneita hetkia ja ihmissuhteita, salaisuuksia ja my6s tiedos-
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tamattomia asioita, joita voidaan tutkia valokuvaterapeuttisen tyoskentelyn avulla.
Omaeldmaikerrallisessa valokuvatyoskentelyssa yhtend tavoitteena on arkisen kom-
munikaation rikastaminen, ja sithen liittyy my0s parantavia ja voimauttavia ele-
menttejd. Valokuvaterapiassa tartutaan kuvien avulla sithen, mika mieltd askarrut-
taa tai johonkin asiaan, johon on maéiritteleméton tai ongelmallinen suhde (Bardy
& Kankdnen 2005, 86). Mannermaan (2000) mukaan valokuvaterapiassa opetellaan
kuvan lukemista ja kiinnitetddn huomiota my6s kuvan niihin elementteihin, jotka
eivit ole silmin ndhtédvissd. Nahtdvissd eivét ole kuvien herattdmit tunteet ja mieli-
kuvat. Kuva toimii siltana menneisyyteen, niihinkin asioihin, joiden muisteleminen
voi olla hankalaa tai asioihin, jotka ovat jo unohdetut. Opiskelijoilla valokuvat ovat
heréttineet vahvoja tunteita ja mielikuvia, joita ulkopuolisen olisi vaikea tavoittaa
ilman sanallista kerrontaa.

Valitsin valokuvan elamyksen alkutekijaksi tahdn vaiheeseen juuri siksi, ettd se
herdttdisi muistoja, tunteita ja mielikuvia omasta lapsuudesta, harjoitus syvenisi
henkilokohtaisemmaksi. Opiskelijat tulevat tyoskentelemdédn kasvatus-, opetus- ja
ohjaustydssé toisen ihmisen elimédn kohtaamisen tiloissa. Tdlloin oman mennei-
syyden kisittelemiselld ja hyvaksymiselld, niihin liittyvien kipeidenkin tunteiden ja
kokemusten kasittelemiselld oman péitoksen ja rajauksen periaatteella, on mahdol-
lista kasvaa ihmisend, opiskelijana ja tulevana sosiaalialan ammattilaisena. Pehu-
nen (2009, 78) toteaa, etta valokuva luo vuorovaikutukseen tiedostamattoman, me-
taforisen ja symbolisen tason, joka antaa tarkedd tietoa mielen prosesseista ihmisen
elamédnkulussa. Perhevalokuvat toimivat perheen kollektiivisen identiteetin rekiste-
rind, perheen metaforisena kotina ja identiteetin perustana. Valokuvat ovat vertaus-
kuvallisia omakuvia ja kertovat eliméntarinaa kuvallisessa muodossa. Sava (2004,
10) sanookin omakohtaisiin kokemuksiin perustuvassa taiteellisessa tyoskentelyssd
hankituilla uusilla kokemuksilla olevan merkitystd kasvattajan itseymmarryksen ja
itsetuntemuksen kasvuun. Toisaalta seuraan Brunerin (1996) ajattelua ja pyrin vah-
vistamaan opiskelijan narratiivista ajattelua oman identiteettinsd rakentamisessa ja
oman paikkansa 1oytdmisessa kulttuurissa. Visuaaliset kertomukset jatkuvat seu-
raavassa valokuvasta maalaamisella ja timén vaiheen analysoimisella ja uutta tietoa
aiempaan lisiten.

13.4.4  Valokuvasta maalaus
Visuaalisten kertomusten avulla opiskelija tuo itseddn nakyvéksi - ulkoistaa itses-

tddn kokemuksia, muistoja ja tunteita (Sava 2004, 29). Luonnollista eldiman kerron-
taa on kirjoittaminen. Eldmasta voi kirjoittaa myds eri taiteiden menetelmien avul-
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la, joista opiskelijoilla on nyt kokemusta luontoelaimyksen ja saven tydstdmisen ja
perhevalokuvien syvikatsomisen kautta. Taiteen alueita voidaan laajentaa vield ku-
vataiteen muihin menetelmiin, maalaamiseen ja piirtdmiseen ja taidekasvatuksen
muihin taiteen alueisiin, kuten sanataiteeseen. Taiteen keinoin néikyviksi, visuaa-
liseksi tehty elimdntarina heijastuu takaisin itselle katsottavaksi. Kaikissa néissd
kertomisen tavoissa on yhteistd se, ettd opiskelija ilmaisee itsestddn jotakin muille
ja tuo samalla itselleen nahtévaksi jotakin ja uudelleen katsottavaksi. Han tekee jél-
jen itsestddn maailmaan, hin kokee itsensd katsomalla tekemdans jalked ja vertaa
sité itseensd. Han hahmottaa itseddn ulkoapéin; sitd millainen hdn on (Heikkinen
2001a, 120; Sava 2004, 29).

Siirtymalld valokuvan avulla maalaamiseen pyrkimyksena on, ettd kuvilla aute-
taan opiskelijan omaa tarinointia alkuun ja avataan sitd maailman moninaisuutta,
johon jokainen on suhteessa omalla eliméntarinallaan (Sava 2004, 32). Seuraavien
kolmen kuvataiteen menetelmilld kuljetettavan kolmen syklin aikana opiskelijaa
saatetaan taidepedagogisin keinoin edelleen syvemmille lapsuuden maisemiin,
kertomaan lapsuudestaan ja oppimaan my®s tulevaa ty6tdan varten, miten kertoa
lapsuudesta kuvataiteen keinoin. Bardy ja Kiankénen (2005, 105, 128) tuovat esille,
ettd peruskoulutukseen tulisi kuulua itsetuntemuksen harjaannuttamista auttavia
opintoja ammateissa, joissa tyotd tehdaan ihmisten lahelld. Tyontekijan olisi opit-
tava tunnistamaan omia tunteitaan, kestimédan ja hyvaksymadn niitd, voidakseen
kuulla toista niin hyvin, etté toinen kokee tulleensa kuulluksi. Elimékerran kirjoit-
tamista verrataan kirjallisuudessa matkaan. Kisitellessimme asioita kosketamme
ja tunnemme, katsoessamme ndemme, kuunnellessamme kuulemme. Kési liikut-
taa sivellintd. Silma seuraa ja luo tilannekatsauksia tekemisen seurauksista (Dewey
2010, 67). Minkélainen tarinasta muodostuu, kun kerronnan vilineena ovat sivellin,
vérit, piirtimet, valmis sarjakuva ja lopulta rautalangan muotoaminen sanaksi? Ais-
tisina maalaus- ja piirustusmateriaalit tekevit elimasséd koettua nékyvéksi ja saat-
tavat siten mahdollistaa padsyn kadonneeseen hetkeen (Vesanen-Laukkanen 2004,
64). Muistoihin vaipuminen ja ajatusten kulkeminen tapahtumasta toiseen voivat
tuoda mieleen muistikuvia. Aistidrsykkeet saattavat toimia voimakkaina heratteina.

Visuaalisten kertomusten kolmannen paakategorian Valokuvasta maalaus ala-
kategorioiksi muotoutui opiskelijoiden kertomuksista 3.1 Miten maalata maalaus,
jonka alle jasentyivit pedagogiset ehdot, materiaalit ja tekniikka seké vision ja tek-
niikan liitto, joka kasvattaisi kohti ammatillisuutta. Toiseksi alakategoriaksi muo-
toutui 3.2 Maalaaminen terapeuttisena kokemuksena ja kolmanneksi alakatego-
riaksi 3.3 Maalaaminen reflektiivisend toimintana, johon sisiltyvdt maalaaminen
muisteluna ja maalaaminen oman eldimadn jadsentdmisend. Neljanneksi alakatego-
riaksi rakentui 3.4 Maalaaminen hiljaisena yhteisend kokemuksena (kuvio 12).
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3.1 Miten maalata maalaus
* Pedagogiset ehdot
— opettajan ohjauksen ja opastuksen
tarkeys onnistumisessa
- positiivinen ja negatiivinen motivaatio
- vihainen opettajalle, joka ei opeta
* Materiaalit ja tekniikka
- erilaiset maalausmateriaalit
- tekniikoiden helppous ja haasteellisuus
* Vision ja tekniikan liitto
—  kiinnostus oppia maalaamisen tekniikkaa
kiinnostus oppia lisaa
- jatkuvan oppimisen ajatus
{ - omalle iimaisulle sopiva tydtapa
- onnistumisen kokemus tekniikan hallin-
nan kautta
—_— — turhautuminen, ei innostusta, ei jaksa-
mista kokeiluun
- luovuttaminen
- omat mielikuvat eivat toteudu tekniikan
hallitsemattomuuden johdosta
— tuotoskeskeista ajattelua
— jamahtamista
* Kasvua kohti ammatillisuutta
- ammatillinen reflektio
- tekniikat eivat olennaisia sosiaalialan
asiakastyossa ja luovuuden harjoituksis-
sa
- reflektio

3. Taiteellinen toiminta:

Valokuvasta maalaaminen

Kuvio 12. Taiteellinen toiminta. Valokuvasta maalaaminen

Jasenndn ensin alakategoriaa 3.1 Miten maalata maalaus. Valokuvasta maalaus aloi-
tettiin samana aamupdivand kuin oman valokuvan tarkasteleminenkin tapahtui;
valokuvan herdttimat muistot ja muistikuvat olivat siis tuoreessa muistissa. Tar-
kensin vield valokuvan merkitystd enemmaén mielikuvien tuojana kuin kopioitava-
na kuvana. Maalaus on mahdollista toteuttaa esimerkiksi valokuvan jatkeeksi tai
ottaa kasiteltaviksi jokin kohta kuvasta tai lisata sithen jotakin mielikuvien tuomaa
yllatyksellisyyttd. Tuntui jopa karkealta katkaista valokuvan aikaansaama herkka
tunnelma aloittamalla puhuminen maalaamiseen liittyvistd ohjeista ja opastuk-
sesta. Palautimme maalausmateriaalit, akryylivarit ja akvarellivérit ja paperilaa-
dut mieleen pienilld kokeiluesimerkeilld ja etsimme sivellinvaihtoehdot kullekin
vérilaadulle. Vaikka taideoppimisessa ja taiteellisessa toiminnassa oli korostettu jo
ensimmadisen vuoden perusopintojen aikana prosessin tirkeyttd tuotoksen sijasta,
16ytyi joukosta aina perinteen vankeja:
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Puhkuin pyhdd raivoa, kun mielestini olisi pitinyt opettaa ensin maalaustek-
niikoita. Sitd seuraavalla tunnilla saimme jatkaa maalausta, mutta mindihin
en uskonut endd, ettd se siitd kummenisi mihinkddn. Olin aivan turhautu-
nut, omaa rohkeutta ja jaksamista kokeiluun ei loytynyt riittivisti. Luovutin
muutaman kokeilun jilkeen, tiesin tarkalleen mitd halusin, mutta en osannut,
enkd saanut paperille siti vaikutelmaa, mikd mielessd piirtyi kirkkaana. Kes-
kityin tuotokseen, en toimintaan. (opiskelija 2/9).

Saarnivaara (1993, 49-51) selittdd, ettd ndkemys taiteellisen toiminnan hankaluu-
desta perustuu aikaisemman kouluajan luotuun kisitykseen siitd, ettd taiteen teke-
minen olisi pelkkéd kopioimista tai jéljittelyd. Télloin taiteen tekemisessd on olen-
naista mimesis, jaljittely, jolloin tirkedtd on mallin ja kopioimisen suhde. Totta on
silloin vain se, muistuttaako tehty tyo alkuperdistd mallia. Oppimisessa olisi tdlléin
kysymys vain taidosta kopioida (ks. Vuorinen 1996, 44). Opiskelija 2/9 tunnistaa
keskittyneensa tuotokseen toiminnan sijasta. On kuitenkin syytd todeta, ettd mi-
meettinenkddn taide ei ole pelkkda kopiointia, jos havaitsemista ajatellaan mielen
aktiivisena luovana tekona ja taideteosta havaitsevan silman, taitavan kiden ja mie-
len yhteistyon tuloksena. Mimeettinen taide ei olisi pelkdstddn sitd, mita pinnalta
paljastuu, vaan taiteilijan tulkinta ja merkityksenanto sille, mitd han esimerkiksi
luonnosta havaitsee ja haluaisi kuvata sitd tarkasti teoksessaan. (Dewey 2010, 63-65;
Sava 2007, 98-99.)

Ei-jljittelevassé taiteen tekemisessd aiheen ja toteutuksen liitto véljenee ja ku-
vakielen merkitys saa enemman huomiota. Kuvakieli on tll6in sisdisen maailman
tai todellisuuden tulkki. Keskeistd on kokemuksen, ajatuksen ja tunteen ilmaise-
minen ulkoisen todellisuuden sijasta (Saarnivaara 1993, 63). Saarnivaara (1993, 67)
puhuu erilaisen taiteen tekemisestd kopioivan ja jéljittelevin taiteen vastakohtana.
Toisaalta on myds tirkedtd, ettd taiteellisessa toiminnassa opitaan ja harjaannute-
taan taitoa ja perusteltua se on myds opiskelijoiden tulevan ammatin nakokulmasta.
On kuitenkin tehtédva valinta tekniikoiden opettamisen, aiheen sisdllon ja tuntire-
surssien vililld. Vesanen-Laukkanen (2004, 62, 73) pitaa tirkednd taiteen tekemi-
sen mahdollistamaa pysahtymisté viiveeseen ja pohdintaan. Viiveen ja pohdinnan
aikana ollaan koko elimin kannalta tdrkeiden kysymysten &irelld. Uskon samoin
kuin Vesanen-Laukkanen (emt., 73), ettd pitkdkestoinen tyoskentely oman elaiman-
tarinan parissa eri kuvataiteen metodein ajan mittaan myos harjaannuttaa taitoja,
mutta my06s vapauttaa aiemmin opitusta mallin mukaisesta taiteellisen toiminnan
vaatimuksesta.

Toisaalta maalaamisen tekniikkaan olisi kiinnostavaa perehtydi enemmidn,
kuitenkaan siihen ei tdlli tuntimddrdlld ole mahdollisuutta. On helppo k-
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sittdd, etteivit tekniikat ole olennaisia sosiaalialan asiakastydssd tehtdvissd
luovuuden alan harjoituksissa, tistd huolimatta oman mielenkiinnon vuoksi
aiheeseen haluaisin joskus perehtyi tarkemmin. Ehkd sitten jonain pdivind
opiskelen nditd asioita jossain alan oppilaitoksessa tai kurssilla! (opiskelija 4/9)

Opiskelijat puhuvat luovuuden harjoituksista (opiskelija 4/9), yksi syy tdhdn on opin-
tojakson nimi Luova toiminta ja asiakkaan kulttuuri. Mantere (2007, 190-191) se-
littaa taideterapiatapahtuman jasentdmisen mahdollisuutta luovuuskasitteen avul-
la. Taideterapian kuvan tekemisen prosessissa on loydettdvissd samankaltaisuutta
kuin muussakin taiteellisessa toiminnassa. Taidetoiminnassa on hidnen mukaansa
mahdollista tunnistaa omia luovia voimavarojaan ja myds harjoitella luovuuden
esteiden poistamista taidetoiminnan avulla. Kuvan tekeminen on jatkuvaa omien
henkil6kohtaisten valintojen tekemistd kuvan tekotavasta, koosta, sommittelusta,
rajauksista, menetelmistd, vdreistd ja kuva-aiheista. Luovuutta Mantere (emt., 190)
kuvaa ihmisen luontaisena kykyna ajatella ja toimia omintakeisilla tavoilla, keksid
ja kuvitella ja 16ytda toimivia keinoja tarpeiden ja ongelmien ratkaisemiseksi. Luo-
vuus kuuluu taiteelliseen toimintaan erityisen selvdsti, se on taiteellisen toiminnan
perusolemusta (Mantere 2009, 190). Opiskelijat ovat tehneet henkilokohtaisia va-
lintoja jo valokuvan valinnassa ja aihepiiristd ja siitd, minkalaista kuvallista tarinaa
he lihtevit tekemddn. Samoin he ovat ottaneet luovaan toimintaan liittyvan riskin
(emt., 191), he eivat taiteellisen toiminnan tassa vaiheessa voi tietdd, mitd valinnoista
tai pienimmistakin teoista voi seurata ja miten ndma teot otetaan vastaan. Onnistu-
misesta ei ole varmuutta eika siitd, mité tulee tapahtumaan.

Mantereen (2007, 191) mukaan hyvin pienenkin tai varovaisen ja kontrolloidun
jéljen jattiminen on jo luovaa itseilmaisua. Edessd olevan tyhjan valkoisen paperin
kohtaaminen voi olla hetki tyhjdn tilan kammosta. Voi olla houkuttelevampaa ve-
taytyd pois pelistd kuin hypitd tuntemattomaan. Itsekriittisyys voi olla myds este
oman kyvykkyyden l6ytdmiselle. Opiskelijaa 7/9 koettelee tdma itsekriittisyyden
hetki:

Mielestini tyé vihdn epdonnistui virien suhteen ja se hieman latisti mieltdni,
koska ajatuksellinen pohja tyohon oli kiehtova (opiskelija 7/9).

Toisaalta hyppyé tuntemattomaan kuvaavat opiskelijoiden 8/9 ja 4/9 kertomat ko-
kemukset:

Kun tekniikan oli saanut haltuun, tyé vei kokonaan mennessiin (opiskelija
8/9).
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Mukava tutustua uusiin materiaaleihin ja “voittaa ne omiksi” kun huomaa
osaavansa tyoskennelld niilli. Mielestini tekniikoiden opettamisen kautta saa-
daan mahdollisuus valita juuri itselle sopiva tyoskentelytapa ja ndin ollen voi-
daan parhaiten toteuttaa ilmaisussa omia mielikuvia (opiskelija 4/9).

Opiskelijat 8/9 ja 4/9 puhuvat my6s tekniikan haltuun ottamisesta ja materiaalin
omaksi voittamisesta. Sava ja Katainen (2004, 33) puhuvat tarinallisessa kuvatai-
teellisessa tyoskentelyssd materiaaleilla olevan uudenlaista merkitystd. Materiaaleil-
le ja tekniikoille syntyy uutta arvoa tarinallisessa tydskentelyssd niiden hallinnan
opiskelun sijasta. Tyoskennelldan esimerkiksi kuvan tekemisen parissa; opiskelija
pohtii ja kokeilee samalla, sopiiko juuri tima tapa ilmaisemaan ajatuksiani ja tunte-
muksiani. Kokemuksen tydstiminen voi synnyttdd uusia merkityksid ja tulkintoja.
Materiaalin lisdksi merkityksellistd on ote, jolla materiaalia késittelee; onko se esi-
merkiksi hento, raju, hillitty tai humoristinen. Itselle voi syntyd myds uusia havain-
toja omasta olemassaolosta.

On tarpeellista opastaa opiskelijoita materiaaleihin ja tekniikoihin niin, ettd
he pddsevit alkuun tyoskentelyssdan. Toin tiedoksi, ettd he voivat pyytdd ohjausta
tyoskentelyn aikanakin. Opettajan ohjauksella on ollut merkitystd tyon eteenpdin
viemisessa:

Opettajan ohjauksen kautta sain kuitenkin lopulta tydstini haluamani kaltai-
sen (opiskelija 4/9).

Onneksi opettaja vihdn opasti minua téissi vaiheessa (opiskelija 5/9).

Jasenndn seuraavaksi Taiteellisen toiminnan Valokuvasta maalaamisen kategoriaa
2. Maalaaminen terapeuttisena toimintana (kuvio 13).

Opiskeljjat kuvaavat maalaamisen kokemustaan terapeuttisena. Maalaaminen
on ollut rentouttavaa, se on vienyt mennesséin, sivellin on liukunut, he ovat keskus-
telleet itsensd kanssa ja vaipuneet ajatuksiinsa. Tunsin timén hiljaisuuden luokassa,
tunnelma oli harras. Kukaan ei puhunut mitéin. Pait olivat taas painuneet oman
tyon ddreen. Keskittyminen omaan ty6hon oli intensiivistd. Opiskelijoilla ndytti
olevan tiivis yhteys omien ajatustensa, edessd olevan paperin, siveltimen ja varien
kanssa. Heilld oli mahdollisuus pitdd valokuvaa muistin paikkana maalaamisen ai-
kana.
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3. Taiteellinen toiminta:

Valokuvasta maalaus

3.2 Maalaaminen terapeuttisena toimintana
- keskittyminen omaan ty6hén
- ajan ja paikan tajun katoaminen
— vajoaminen kauas pois
- siveltimen liitdminen paperilla hieno
kokemus
- ajautuminen vietavaksi
- rentouttava
- terapeuttisuus tilassa lasna

Kuvio 13. Maalaaminen terapeuttisena toimintana

Mielestini oli rentouttavaa maalata enkd oikeastaan puhunut kenenkddn
kanssa maalatessa vaan keskityin tdysin oman tyon tekemiseen (opiskelija 5/9).

Tuskin puhuin koko tunnin aikana sanaakaan (opiskelija 7/9).

Oli ihanaa maalata pitkdsti aikaa! Antaa vain siveltimen liitid paperilla...
ehkd tamd oli se flow-ilmid, syventyi tekemiseensd tdysin (opiskelija 3/9)

Ensimmidistd kertaa ajan ja paikan taju hdvisi (opiskelija 8/9).

Oman eldmén kasittely taiteellisessa toiminnassa ldhenee usein terapiaa (Vesanen-
Laukkanen & Marin 2002, 17). Taideopetus ja taiteen tekeminen voivat olla tera-
peuttista, mutta niiden ei tule olla terapiaa eika siihen tdhtadvaa. Terapeuttisuus voi
olla tilanteessa tai ryhmaissa ilmenevai, niiden kvaliteetti. Ndin sen on mahdollista
olla mukana sellaisissakin yhteyksissd, jotka eivit ole hoitotilanteiksi tarkoitettuja
tai sellaisiksi tiedostettuja, kuten esimerkiksi oppimistilanteet (Mantere 1991, 113).
Taiteellinen tyoskentely synnyttad itsessddn aikaa ja tilaa, jolloin on lisndolon avulla
mahdollisuus kohtaamiseen ja jonkin uuden 1ytdmiseen. Opiskelija on kokonais-
valtaisesti lasnd menneisyytensd ja nykyisyytensa ja myos tulevaisuutensa kanssa.
Varto (2001, 169) puhuu etdisyydestd, valistd, tilasta, sillasta ja kuilustakin, mutta
aina kuitenkin jostakin, jossa voi viivahtdd, mikali haluaa todella selon asiastaan.
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Opiskelijoilla on nyt taiteellisen toiminnan maalaamisen hetkessddn aikaa tdhan
viipymiseen. Tdma opiskelijoiden kuvaama terapeuttinen tilanne on sidoksissa ta-
voitteelliseen taideoppimiseen, mika erottaa sen terapian hoitotilanteesta. Muistele-
miseen liittyy itsehoidollisuus, jolloin elimankerrallinen tydskentely voi olla tera-
peuttisena koettava prosessi (Grand 2000, 64).

Bolle (2006, 31) mairittelee flow-tilaa tilana, jota tapahtuu emotionaalisesti miel-
lyttavissd ja merkittavissd oppimisen tilanteissa. Oppiminen koetaan helpompana,
kun aivoissa vapautuu vilittdjdaineita, dopamiinia ja endorfiineja. Ndma aineet
aktivoivat uusien hermopiirien syntymistd aivoissa ja muuttavat geneettisen infor-
maation ilmiasua. Oppimisen aikana tapahtuu syvia hermostollisia muutoksia. Kun
kuvallisen tydskentelyn kautta oman elimantilanteen tarkastelun nakee myénteise-
nd haasteena ja ratkaisun etsiminen luo kiinnostuneisuutta, se voi synnyttaa uutta
kiinnostusta muita uusia haasteita kohtaan. Tastd myonteisestd ajattelusyklistd voi
muodostua usein pysyvi, itsed yllapitava kierre ja sithen Bolle (emt.) viittaa sanoilla
myoOnteinen paine (eustress) tai virtaus (flow). Taiteellisen toiminnan saven tyosta-
misen vaiheessa opiskelijat olivat kokeneet jotakin samaa, tdima taiteellisen toimin-
nan toinen sykli ndyttda ohjaavan opiskelijaa uuteen myonteiseen ajattelusykliin.

Deweyn (MW 9, 165-166; Vikeva 2004, 202) reflektiivisen ajatteluun perustuen
tassd tapauksessa aineiston dlyllisind funktioina toimivat valokuvan herdttimat
“vihjeet, tulkinnat, merkitykset, olettamukset, alustavat selitykset - Iyhyesti sa-
noen, ideat”, jotka “mairittavit, selventdvit ja paikallistavat kysymyksen”. Aineis-
to tarjoaa vihjeitd, joiden toimivuutta tarkastellaan suhteuttamalla niitd aineiston
kokonaisuutta vasten. Vihjeet viittaavat vélittomén ongelmatilanteen ulkopuolelle
ja ennakoivat “mahdollisia tuloksia, tehtdvid ja asioita” (Dewey MW 9, 165). Ndi-
den vihjeiden seuraamien edellyttda kykya ja halua hahmottaa niiden mahdollisia
muuttuvia tekijéitd jo edeltd kdsin. Padttely on kuin hyppy tuntemattomaan tilan-
teen vihjaamien merkitysten toimiessa ikdan kuin turvaverkkona (Dewey MW 9,
165-166; Vikeva 2004, 202). Tassda kohdassa padsemme ajattelun luovaan niké-
kulmaan luovan toiminnan yhteydessd; ajatteluun sisdltyy aina innovaatiota, uu-
den keksimistd tai vanhan omakohtaista uudelleen keksimistd aiemmin ldydetyn
perusteella. Vihjaukseen liittyy aina jotakin tuttua, jota on mahdollista tarkastella
uudessa valossa, uudessa kayttoyhteydessid (Dewey MW 9, 165-166; Vikevi 2004,
202). Opiskelijat tarkastelevat heille tuttua valokuvaa uudessa valossa ja uudessa yh-
teydessd, se on heille oma ja merkityksellinen, jota he tarkastelevat nyt etdisyyden
paastd. Edessa oleva maalaamisen prosessin paite on heille vield tuntematon, mutta
he kykenevit keskittyessddn hahmottamaan niitd vihjeité, johon valokuvan ohjaa-
ma reflektiivinen ajatteluprosessi heitd kuljettaa maalaamisen yhteydessa.
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Csikszentmihalyin (1990; 1997) flow-kokemuksen perusajatus on siind, etté ih-
minen oppii kontrolloimaan omaa sisdistd elimddnsa ja osaa sijoittaa psyykkistd
energiaansa tietoisesti itselleen arvokkaaseen toimintaan. Tietoisuuden kontrolloitu
suuntaaminen vaatii paljon tahdonvoimaa ja tunnetta; se ei ole pelkdstadn alylli-
nen taito. Tarkkaavaisuus ohjaa henkisen energian suuntaamista itselle merkitta-
vddn toimintaan. Tarkkaavaisuuden keskidssd on oma minuutemme ja tarkkaavai-
suudesta nousee merkittdva tyokalu elimédnlaadun parantamisessa. Itselle tarkedt
muistot, ajatukset, tunteet ja tavoitteet tulevat tietoisiksi tarkkaavaisuuden ansiosta.
Kun ihmisen edessé oleva tehtdvéd on sopusoinnussa hinen itselleen asettamien ta-
voitteiden kanssa, psyykkinen energia - flow, virtaa kuin itsestddn. Tekemisessi ei
tarvitse murehtia mistadn, tekeminen tuntuu olevan helppoa. Ajatuksissa ei ole tilaa
muulle kuin itse toimintaan liittyvélle informaatiolle. Flow-kokemuksessa saavu-
tettu taydellinen paneutuminen onnistuu siksi, ettd tavoitteet ovat yleensa selkedt ja
palautetta saa valittomasti. Haasteiden tulisi flow-tilaan padsemisessé olla suhteessa
taitoihin, kuitenkin niin, ettd haasteiden saavuttaminen vaatii ponnistelua ja pon-
nistelun kautta on mahdollista paastd yhd parempiin tuloksiin. Suurimmalle osalle
opiskeljjoista tehtdvan vaikeus ja haasteellisuus tuntui heiddn kertomansa mukaan
olevan suhteessa heiddn taitoihinsa, ja tehtdvd vaati kuitenkin heiltd ponnistelua
omien ajatusten visualisoimisessa, materiaalien ja tekniikoiden toisiinsa liittdmises-
sd padttamansd suunnan mukaisesti, kuten opiskelija 9/9 kuvailee:

Tunsin sisdistd pakkoa noudattaa mielikuviani tarkasti ja niinpd kuvasta tuli
rehevd saari meren keskelld. saarelle piirsin punaisen tuolin ja poydin. Ne pu-
huivat minulle vikevdsti symbolisella tasolla ja hetkestd, jolloin ne piirsin, tuli
suorastaan terapeuttinen (opiskelija 9/9).

Jasenndn seuraavaksi Taiteellisen toiminnan Valokuvasta maalaaminen kategoriaa
3.3 Maalaaminen reflektiivisend toimintana (kuvio 14). Tahén sijoittuivat opiskeli-
joiden kuvaukset maalaaminen muisteluna, maalaaminen oman elaimén jasentami-
send ja maalaaminen symbolisena viestina.
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3.3 Maalaaminen reflektiivisena toimintana
* Maalaaminen muisteluna

3. Taiteellinen toiminta: - maalaaminen tunnekokemuksena
) * Maalaaminen oman eldmén jasentdmisena
Valokuvasta maalaaminen - oman menneisyyden tydstaminen ja hyvaksyminen

— uusien asioiden oppiminen

— asioiden valisten yhteyksien oivaltaminen

- alitajunnasta nousevat mielikuvat siveltimella
symboleiksi tai esittaviksi kuviksi

i — sisdinen pakko noudattaa mielikuvia tarkasti
"ﬁ @% — tulevaisuuden rakentaminen
g — henkilokohtainen kasvu
- itsereflektio
- - metareflektio

- ammatillinen reflektio
— maalaaminen ja "siirtyméakokemus”
* Maalaaminen symbolisena viestina

Kuvio 14. Maalaaminen reflektiivisena toimintana

Vilkko (1997, 170; Vesanen-Laukkanen 2004, 64-65) kuvaa “padstd takaisin sinne
ja muistaa eldvasti ja kertoa itsensd itselle” ‘'minun muistamisena’. Tama kokemuk-
sen ainutkertaisuus olisi ndin identiteetin ankkuripaikka. Kun maalataan lapsuus-
muistoa kuvaksi, tehddan samalla matkaa lapsuuteen; maalaustapahtuma avaa oven
menneisyyteen. Opiskelijat 3/9 ja 7/9 kuvaavat maalaustapahtuman matkaa lapsuu-
teen ndin:

Maalasin takapihan suuren haapapuun ja sen ympdristod, joen rantaa. Tun-
tui, kuin olisin oikeasti ollut sielld (opiskelija 3/9).

Maalatessani sieluni oli sielld lapsuudenmaisemissa satojen kilometrien péds-
sd Oulusta (opiskelija 7/9).

Se, ettd opiskelijalla on mahdollista padstd kadonneeseen hetkeen, on edellyttinyt
yksityisyyttd ja rauhaa (Vesanen-Laukkanen (2004, 65), jonka opiskelijat itse loivat
ympidrilleen sitoutumisensa kautta. Rauhaa on olla yhti aikaa tuossa maalaamisen
konkreettisessa hetkessé ja menneisyydessd, joka maalauksella visualisoituu néky-
viin ja mahdollistaa padsyn kadonneeseen hetkeen (emt., 64). Omaelamakerralli-
sessa taidetyoskentelyssé aihettakin merkityksellisempda on itse tekemisen tilanne,
taiteellisen toiminnana prosessi. Aika, kiireettomyys ja rauhallisten tydskentelyolo-
suhteiden luominen ovat edellytyksind kuvien ja tarinoiden synnylle. Oman eldimén
kuvien tekeminen on prosessi, jossa tehdyilla kuvilla on vaikutusta uusien kuvien
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syntyyn. Kuvat synnyttdvit tarinoita, uudet tarinat taas puolestaan uusia kuvia
(emt., 69).

Maalauksessa oli sanoinkuvaamattoman paljon tunnetta mukana (opiskelija
719).

Taiteen kautta on mahdollista lihestyd ihmisen herkimpid, sisimpid alueita
ja kohdata tunnekokemuksia, joista ihminen oppii kenties aivan uusia ulottu-
vuuksia ja asioiden vilisid yhteyksid (opiskelija 3/9).

Sava (1998, 110-111) sanoo tunteen olevan sisdisen merkityssuhteen, joka emotio-
naalisena kokemuksena ohjaa ulkoiseen tai sisdiseen toimintaan. Hentinen (2009,
139-140) selittaa taiteellisen toiminnan ja tyon tarkastelemisen aikana tapahtuvan
kulkemista havaitsemisen ja tuntemisen valilld. Opiskelija 3/9 liikkuu havaitsemisen
ja tuntemisen valid kulkiessaan lapsuuden maisemassaan maalaamisensa hetkell;
hin kokee, ettd hdn voi lahestyd herkimpid, sisimpié alueitaan ja kohtaa tunneko-
kemuksia. Erilaiset havainnot herattévit erilaisia tunteita. Taideilmaisussa tunteet
tulevat nakyviksi erilaisten vaiheiden kautta etenevéna liikkeend. Hentinen (2007,
140) nimittaa tatd edestakaisin kulkevaa prosessia Betenskyn (2001) kuvaaman fe-
nomenologisen kuvailun ja paljastamisen vuoropuheluksi, jota hdn kuvaa kolmella
vaiheella: 1) esi-intentionaalisena epdmadraisend ja esitietoisena tilana, jossa koke-
muksena on kuin paine alkaisi kasvaa jonkin aiheuttamana tai jostakin mééritte-
lemattomastd intentionaalisuuden kohteesta johtuen. Tésséd vaiheessa kysymys on
epdmadraisestd, mutta kuitenkin jotakin kohti suuntautuvasta liikkeestd, jota tuo-
tetaan visuaaliseen muotoon. 2) Intentionaalinen vaihe tapahtuu, kun intentionaali-
suuden kohteeseen saadaan yhteys ja aiempi epdmaaraisyys saa tietoisemman suun-
nan. Kisilld oleva teema tulee tietoiselle tasolle, se alkaa saada hahmoa ja nimea.
Liike on muuttunut tietoiseksi, tietoisuuden kohteeseen suuntautuvaksi. 3) Kun
intentionaalisuuden kohde on tunnistettu ja se on tullut osaksi henkilén olemas-
saoloa, on kysymys metaintentionaalisesta vaiheesta. Taideterapiassa tunnistetaan
kokonaisvaltaisen aisti-ilmaisun merkitys emotionaaliselle muutokselle. Opiskelija
7/9 sanoo maalauksessaan olevan paljon tunnetta mukana. Opiskelija on saattanut
tehdd muistiinpanonsa joko heti tunneilla maalaamisen jilkeen tai myohemmin,
kuitenkin niin, ettd hin on kdynyt ndima Betenskyn (emt.) kuvaamat kolme vaihetta
lapi ja kykenee kuvaamaan tunnekokemustaan metatasolta.

Emootioiden kulttuurisidonnaisuutta korostavien teorioiden taustahahmon Vy-
gotskyn (1934/1986) mukaan emootiot, kognitiot ja kulttuuri voidaan integroida
toisiinsa. Ihmisten pyrkimys rakentaa ja yllapitdd suhdettaan ymparistoon on kult-
tuuria; emootiot syntyvit ihmisen ymparistosuhteesta. Erityisesti taiteet kehitty-
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vt sosiaalisesta ihmisyhteisostd ja synnyttévat erityisid tunnelajeja, joita Vygotsky
(emt.) nimittdd dlytunteiksi. Vygotskyn mukaan taiteen aiheuttamat emootiot ovat
alyllisid emootioita, jotka purkautuvat tavallisesti mielikuvina. Opiskelija 3/9 pohtii
maalatessaan suhdettaan omaan kotimaisemaan ja kaupunkiin; hdnelld on ikavad
kotimaisemaansa — kaupungissa ei nde luonnon kauneutta. Taiteen aiheuttamas-
saan emootiossa on kuultavissa hanen suhdettaan ympéristoon.

Maalatessani huomasin, kuinka ikdvd minulla oli kotimaisemaani: tddglld kau-
pungissa luonnon kauneus ei useinkaan ndy (opiskelija 3/9).

Sava (2007, 108-109) vertaa taidetta uneen, jossa voi muuntaa torjutut ja unohde-
tut, arkaaiset tunteet ja ajatukset aistittavaan muotoon esimerkiksi kuviksi, joissa ne
ovat “turvallisesti” tulkittavina. Taide voi hanen mukaansa antaa mahdollisuuden
lapityoskentelyyn ja viisaasti kdytettynd tien vapautumiseen aiemmista elimanko-
kemuksista ja hyvéd olemista lamauttavista tunteista ja ajatustottumuksista. Opis-
kelija 4/9 kertoi valokuvakokemuksensa yhteydessd, miten valokuvan katsominen
hertti hdnessa muistoja lapsuuden ja nuoruuden kipeistékin hetkistd. Nyt maalaa-
misen yhteydessd han puhuu siitd, miten taiteen tekemisen kautta voi tyostda omaa
menneisyyttddn ja paikata haavoja ja 1oytdd tulevaisuudelle myonteistd suuntaa.
Opiskelijan kertomassa on lasnd myds jatkuvaan identiteettityohon liittyvd armah-
tava luonne (ks. Kaikkonen 2009, 91):

Toisaalta taiteen tekemisen kautta voi tydstid omaa menneisyyttidn ja paika-
ta haavoja, timd auttaa hyviksymddn menneisyyden sekd helpottaa huomi-
sen rakentumista (opiskelija 4/9).

Aloitin kuvan maalaamisen kasvillisuudesta ja juuri tdssd vaiheessa aloin
ymmirtid sitd, miten alitajunnasta nousevat mielikuvat muutetaan pensselin
kautta symboleiksi tai esittdviksi kuviksi (opiskelija 9/9).

Kun taiteellisessa toiminnassa lahdetddn liikkeelle muistoista, tuntemuksista tai
epaselvistd ajatuksesta, kuva tulee tekemisen prosessissa ja valmistuttuaan selkeyt-
timaan oloa. Maalaustaidetta on sanottu muistin taiteeksi, kuvan tekeminen antaa
aikaa ajatella ja palata menneisyyteen ajan kanssa (Vesanen-Laukkanen 2004, 69).
Opiskelija 9/9 kuvaa itse maalaamisen tapahtumassa tapahtuvaa. Taide on liikutta-
nut mieltd ja laittanut mielen kerrokset liikkeelle (ks. Rauhala 2007). Limbisen jér-
jestelmén koetut tuotokset ovat muistia ja tunnetta. Sen tapa erotella hyvéi ja pahaa
kehittyy idn myota (Tuomikoski 1987, 127).

Opiskelija 9/9 puhui jo taiteellisen toiminnan saven muotoamisen vaiheessa tai-
teen symbolisuudesta. Hin muotoili savesta linnun, joka symboloi hénen parane-
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massa olevia alueitaan. Muodon ja materian muovaaminen sille, miké on ldsna eld-
missd, on Rankasen (2009, 114) mukaan elaméstéd huolehtimista. Se on huolenpitoa
itsestd ja ymparilld olevista. Vaikka eldmdssa olisi surua, vihaa, ristiriitaisuuksia ja
tuskaa, ne olisi muotoiltava nakyville elimédn eheyttdmiseksi. Nyt taiteellisen toi-
minnan maalaamisen vaiheessa opiskelija kuvaa, miten hidn saa mielikuvansa muu-
tettua pensselin kautta esittdviksi kuviksi. Savan (2004, 55) mukaan taiteen keinoin
on mahdollista muuntaa - transformoida - eletyn eldmin ja eliman tapahtumien
merkityskokemuksia. Eletty elima saa ulkoisen ndkyvin hahmon, vertauskuvallisia
tai symbolisia ilmaisuja. Symbolit (Sava 2007, 109; ks Dissanayake 1988) ovat muo-
dostuneet vilittdmadn kokemuksia, joiden ilmaisemiseen kasitteet ja sanat eivit ole
riittdneet. Aikanaan, kun taiteilijoita ei virallisesti vield ollut tunnustettu yhteisossa,
yhteison jasenet osallistuivat yhteisonsd kollektiiviseen luovuuteen uskonnollisissa
riiteissd, esinekulttuurissa, kuvissa, rytmissa, musiikissa, tanssissa ja juhlissa. Yh-
teistd pyhaa alettiin luoda tiettyjen kuvien, muotojen muotoon. Néin syntyivit ju-
malat ja muut symbolit, joiden ilmaiseminen ei sanoilla tai kisitteilld ollut riittdvaa
sille, joka eli kitketyissd elimén salaisuuksissa. Opiskelija 9/9 kuvaa symbolisesti
juuri nditd elamansa katkettyjd salaisuuksia. Hin myos tiedostaa, etté tulevasta pro-
sessista tulee hinelle vaikea, hin tiedostaa oman kasvuprosessinsa kipean kohdan:

Enempdd syiti kertomatta voin vain sanoa, ettd tiesin prosessista tulevan erit-
tdin tuskallisen ja siksi tunneilla vajosin usein kauas pois, tydstamdcdn kesken-
erdisid asioitani (opiskelija 9/9).

Palaan uudelleen hahmotaideterapiaprosessiin ja ihmisen kykyyn tiedostaa, hy-
vaksyd, ottaa vastuuta ja toimia tdssé ja nyt -tilanteessa, jossa hin on ldsna koko-
naisuutena, menneisyytensd, nykyisyytensa ja tulevaisuuden odotuksiensa kanssa.
Menneisyydessa keskenerdisiksi jadneiden asioiden on mahdollista aktivoitua tdssa
ja nyt -tilanteessa. Kun itselle on mahdollista késitelld ndita keskeneraisid asioita
loppuun, ne eivdt endd estd ihmistd kasvamasta ja kehittymastd. Tarkeda on tul-
la tietoiseksi omista tarpeista ja ottaa vastuu tarpeiden toteuttamisesta siten, ettd
ymmartdd samalla vastuunsa ympardivastd maailmasta (Perls 1974; Mantere 1991;
Arnheim 1986).

Taiteen kyky ja tapa on siing, ettd se saa mielen liikkeeseen. Batesonin (1987,
128-152) mukaan vakiintuneiksi juurtuneita kokemis- ja ajatustapoja on mahdollis-
ta muuttaa, kun mielen eri kerrokset saadaan kommunikoimaan keskenadn. Mielen
tietoinen taso on yksinddn keskenerdinen ja rampa; taiteilla on merkittava tehtava
tietoisuuden “avustajana”. Mielen primédriprosessit eivdt ole sen epdmaaraisempid
kuin mielen toinenkaan kerros. Ne ovat organisoituneet toisin ilmentdessdan tun-
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teita eri ilmididen valisistd suhteista. Bateson (emt.) sanoo taiteen “korjaavan” luon-
teen perustuvan kykyyn integroida mielen eri kerroksia ja siten auttaa nakemadn
maailmaa tarkemmin. Taiteessa koeteltujen menetelmien aistivoimaisuus vahvistaa
integroivaa voimaa.

Taiteellisen toiminnan kategorian Valokuvasta maalaamisen alle rakentui 3.4
Maalaaminen hiljaisena yhteisend kokemuksena, jota jasenndn seuraavasti (kuvio
15):

3.4 Maalaaminen hiljaisena yhteisena koke-
muksena
- hiljaista, hiljaisuus kasin kosketeltavaa
3. Taiteellinen toiminta: - kaikki maalasivat
- hiljainen sosiaalinen vuorovaikutus
- yhteinen tekeminen
B — - ilmapiiri
- henkildkohtaiset taustat
- toisen ihmisen ymmartaminen
- kulttuuristen erojen tunnistaminen
- luonnon ja ihmisen vélisen suhteen
ymmaértaminen

Valokuvasta maalaaminen

Kuvio 15. Maalaaminen hiljaisena yhteisena kokemuksena

Taiteellisen toiminnan maalaamisen aikana opiskelijat tyoskentelivit hyvin keskit-
tyneesti yksin oman tyonsé ddressd, mutta he tunnistivat kuitenkin samalla my®6s
muun ryhman keskittyneen lasndolon luokassa. Samanlainen kokemus tapahtui sa-
ven muotoamisen yhteydessd. He olivat yksin oman tyonsd kanssa, mutta yhdessa
ryhmin kanssa hyvin intensiivisesti. He kokivat hiljaisesti toistensa ldsnéolon.

Taiteellisessa toiminnassa tapahtuu paljon sanatonta psyykkistd tyoskentelyd
samanaikaisesti fyysisen ja aistitoiminnan kanssa (Rankanen 2007, 94-95). Kuvaa
maalataan itsendisesti, keskustelematta toisen kanssa ja kuitenkin ollaan ryhmdn
kanssa yhdessé tyoskentelemédssa samanlaisen tehtdvén parissa. Opiskelijat 4/9, 3/9
ja 8/9 olivat kaikki kokeneet hiljaisen yhdessdolon luokassa.

Kun varsinaista tyotd aloin tekemddin olivat muistot pinnassa ja ilmeisesti
muilla ryhmdn jésenilld tapahtui samanlainen asia, silli luokassa oli maalaa-
misen aikana todella keskittynyt tunnelma ja hiljaisuus oli kdsin kosketeltava
(opiskelija 4/9).

Keskittyminen oli tiydellisti koko luokassa, kaikki olivat hiljaa ja maalasivat
(opiskelija 3/9).
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Lisiksi ympiiristo oli rauhallinen. Tuntui jilkeenpdin, ettd muutkin olivat ko-
keneet jotain samanlaista tapahtuneen (opiskelija 8/9.

Kun taideilmaisua ldhestytddn kohtaamisen tilana, itselle ja toiselle avoimena ole-
misen tilana, on mahdollisuus paastd lahelle samanlaisia kysymyksia kuin itselld
on, jakamaan jotakin hyvin henkilokohtaista (Bardy & Kankédnen 2005, 78). Sen-
nett (2004, 205, 222; Bardy & Kankinen 2005, 50) sanoo kunnioituksen olevan toi-
mintaa, jossa on ldsna sellaisia ilmaisuvoimaisia kohtaamisia, joissa sisin koskettuu.
Kun kysymyksessa on pyrkimystd muutokseen, turvallisuuden ilmapiirilla voidaan
luoda aivan erityistd vuorovaikutusta, jossa on mahdollista saada nakyviin jokaisen
osapuolen hiljaisen tiedon muodot. Visualisoitumassa olevissa tarinoissa on mah-
dollisuus saada hiljainen tieto eksplikoiduksi - ja uudelleen hiljaiseksi. Turvallisessa
ilmapiirissa syntyy eloisaa vuorovaikutusta ja ndissd yhteisdissa on mahdollista us-
koa itseen ja moninaisuuden rikkauteen. Lasnéoloisuus syventyy siitd uskallukses-
ta, joka sitoo yhteen henkilkohtaisen, sosiaalisen ja kulttuurisen tehtdvid. Bardy ja
Kénkdnen (2005, 45-46) tarjoavat agoran, vélitilan késitettd, vapaata tilaa, jossa voi
kertoa arkeen liittyvid tarinoita. He kutsuvat nopeasti kasvavaa tarinatuotantoa vé-
lillisen vuorovaikutuksen agoraksi. He kysyvit, voisivatko esimerkiksi koulu, hoi-
tokodit ja laitokset muodostua téllaiseksi arkitodellisuutta tydstettdvien tarinoiden
agoraksi. Opiskelija 4/9 paikantaa itseddn hiljaisesti suhteessa toiseen ja luontoon
toisen opiskelijan tyon kautta:

Tyoskentelyn aikana oppi luokkatovereista taas uusia asioita, sama tapahtuu
luonnollisesti myds asiakkaiden kanssa. Henkilokohtaisten taustojen tietimi-
nen auttaa ymmdrtimddn toista ihmistd sekd pddsemddn sisddn hdanen ko-
kemusmaailmaansa. Kaytinnon tasolla tdmd ilmeni katsoessani pohjoisesta
tulleen luokkakaverini kotimaisemia. Kuvien tutkimisen jilkeen totesin, etten
endd ihmettele miksi héin vuosi sitten puhui, kuinka Oulu ja Kaukovainio ah-
distavat hdntd. Luonto ja ihmisen rajallisuus on Lapissa asia, jonka kanssa
eletddn rinnakkain, kun taas kaupungissa ihmisyys ja ihmisyyden oletettu yli-
voimaisuus on totuudeksi luultuja arvoja (opiskelija 4/9).

Nurminen (2008, 188-189) jakaa hiljaisen tiedon tekniseen, kognitiiviseen ja sosiaa-
liseen hiljaiseen tietoon. Tekniselld, hiljaisella tiedolla han tarkoittaa pitkalle kehit-
tyneitd taitoja ja rutiineita. Han liittdd timén hiljaisen tiedon osan asiantuntijuuden
nikyvéin tietotaitoon. Erityisesti timd ndkyy mm. hoitotyon tehtdvien suoritta-
misen suunnittelussa ja valmistautumisessa. Kognitiivista tietoa han maarittelee
niin, ettd se voi olla osittain kisitteellistettyd, mutta myos osin tiedostamatonta.
Se koostuu mielensisdisistd malleista ja havainnoista, jotka mahdollistavat erotte-
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lun olennaisen ja epaolennaisen vililld. Sosiaalinen tai yhteisollinen hiljainen tieto
ndyttdytyy mm. tyyhteison rutiineissa, kulttuurissa ja vuorovaikutuskaytannoissa.
Jaljittelyn, samaistumisen ja tekemisen kautta on mahdollista saavuttaa yhteisollis-
td, hiljaista tietoa. Nurminen (emt., 189) tuo esille viisauden késitteen. Laaja-alai-
seen viisauden kisitteen rinnalle hdn tuo késitteet ddneton, hiljainen ja intuitiivinen
tieto. Omakohtaisesti sisdistetty, koettu ja arvostettu tieto liittyvdt viisauteen. Vii-
sauteen liittyy my6s empatia, kyky eldytya toisten ihmisten eldmykselliseen todelli-
suuteen. Opiskelijalla 4/9 on mahdollisuus saavuttaa samaa maalaamisen prosessia
tyostavien opiskelijatovereiden kanssa jotakin tdstd Nurmisen (emt.) kuvaamasta
hiljaisen tiedon ulottuvuudesta. Han kykenee myds eldytyméddn opiskelijatoverinsa
elaimykselliseen todellisuuteen.

13.4.5 Sarjakuva maalaukseen ja uudet tarinat

Siirryimme visuaalisten kertomusten maalausten jilkeen sarjakuvan maailmaan.
Postmodernin taidekasvatuksen ajattelun mukaisesti seuraan taiteen muotoja, jota
sarjakuva visuaalisten kertomusten jatkumossa nyt edustaa. Sarjakuva on 1900-lu-
vun alussa nahty ilmaisukulttuurin muotona ja median vélineena. Sarjakuvien koh-
deryhmaina ovat tuolloin olleet kieli- ja lukutaidottomat Yhdysvaltoihin muuttaneet
lukijat. Kuvasarjojen avulla on voitu tarjota mahdollisuus tiedonhankintaan ja kie-
len opiskeluun lyhyiden tekstin muodossa. Sarjakuvasta muodostui tuolloin sivis-
tavé ja kasvattava muoto. Se sai myos populddrikulttuurin leiman (Filppa 2007, 4).

Sarjakuva omasta kontekstistaan irrotettuna ja maalaukseen liitettynd on esi-
merkki postmodernille ajattelulle tyypillisestd olemassa olevien tulkintakerrosten
moninaisuudesta, jota opiskelija voi oppia tarkastelemaan oman kokemuksensa
kautta. Haen harjoituksella my®s ristiriitaisuutta ja yllatyksellisyytta ja uusien rat-
kaisumallien oivaltamista luovan ajattelun vahvistamiseksi. Sovellan Savan (1998)
kuvaamaa etnografista surrealismin menetelmia, jossa yhteydestddn irrotettuja
osasia asetetaan uuteen yhteyteen, erddnlaiseksi kisitteelliseksi kollaasiksi, johon
yksikddn palanen ei sovi’, mutta jossa palaset jarjestetddn yhteiselle tasolle jollakin
tavalla, joka luo niille uusia merkityksid ja auttaa rakentamaan kulttuuria. Tdmén
visuaalisten kertomusten jatkumossa sarjakuva luo uusia merkityksid alustana toi-
mivalle maalaukselle, lapsuuden aikaiselle ymparistolle. Maalaaminen oli tunnel-
maltaan hyvin harrasta ja herkkad; ajattelin sarjakuvalla saavutettavan toisenlaista
my0s taiteelliselle tyoskentelylle ominaista leikittelyd ja kokeilumielta.

Opiskelijat paisivit kaikki aloittamaan sarjakuva-vaiheen yhtd aikaa, tastd vai-
heesta heilld ei ollut tietoa etukateen. Olin valinnut Lassi ja Leevi -sarjakuvan tdhan
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harjoitukseen. Olisi ollut monia vaihtoehtoja, mutta paadyin tdhan omavaltaisesti.
Valokuvan saattelemana palasimme lapsuuden maisemiin ja ymparistd6n, halusin
syventdd titd lapsuuden muistelua ja tarkastelua tdmén lapsuutta kuvaavan sarja-
kuvan avulla. Lassi ja Leevi -sarjakuva kertoo pienen pojan piivittdisistd mieliku-
vitusseikkailuista, sarjakuvassa on kuitenkin loydettédvissi jokaisen pienen lapsen
maailmaan liittyvid tapahtumia. Kun néistd seikkailukuvista irrotetaan yksi kuva
ilman tekstejd ja liitetddn se opiskelijan omaan maalauksella kuvattuun lapsuuden
historiaan, on odotettavissa mielikuvituksen ja omassa historiassa tapahtuneiden
asioiden jasentimisen kautta uusia visuaalisia kertomuksia, uusia kombinaatioita
opiskelijan mielikuvituksen ja ajattelun synnyttdména.

Jo harjoituksen ohjeistuksen aikana sarjakuva heritti opiskelijoissa lahinna hil-
pedtd hammastystd. Yleisesti ei ndyttanyt siltd, ettd vastustusta olisi ollut ilmassa.
Opiskelijat alkoivat innokkaasti selata sarjakuvista ottamiani kalvokopioita. Joil-
lekin sarjakuva oli ennestddn tuttu ja valintana houkutteleva. Sarjakuvien kat-
seleminen ja valintatilanne ja itse taiteellisen toiminnan piirtdmisen vaihe olivat
luonteeltaan erilaisia kuin saven muotoamisen ja maalaamisen vaihe. Luokassa oli
puheensorinaa, naurua ja kulkemista, kun opiskelijat kysyivét toisiltaan katselta-
vaksi sarjakuvia. Opiskelijat sitoutuivat tydskentelyyn vilittomasti, uudet sarjaku-
van herdttimit ajatukset tempaisivat heiddt mukaansa. Olen rakentanut aineiston
timdn vaiheen kuvauksista (kuvio 16) ensimmadiseksi padkategoriaksi 4 Sarjakuva
elaimyksend, jonka alle sijoittuvat alakategoriat: 4.1 himmennys, hdirinté ja huu-
mori, 4.2 sarjakuva uuden tarinan rakentajana. Toisena (kuvio 17) padkategoriana
on 5 Sarjakuvan piirtdminen taiteellisena toimintana, timan alle sijoittuvat alaka-
tegoriat: 5.1 Tyomenetelmén helppous, 5.2 Tyévilineiden laatu ja motivaatio ja 5.3
Sarjakuvan ikkuna.
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4.1 Hammennys, héirinta, huumori

- yllattava tehtava

- opettajan idea pinnallinen ja naurettava

- siirtyminen hellasti huumorin valityksella

- sarjakuvan huumori rikkoo lukkiutuneita asen-
teita

- sarjakuvan valinta sopu vai konflikti

— sarjakuva vei maalauksesta tunnetta pois

- kuvan valinta helppo

- valinta henkil6kohtaisuuden mukaan

- asennemuutos

- alkuperaisen ajatuksen rikkoutuminen

- alkoi elaa uuden merkityksen saaneena
meidan maalauksissamme

- luova ajattelu

- eiké valinnan mahdollisuutta

- sarjakuvan ulottuvuudet

- sarjakuva rikkoo pyrkimyksen absoluuttiseen
mielenrauhaan

4, Sarjakuva elamyksena

4.2 Sarjakuva uuden tarinan rakentajana
- nakeminen, havaitseminen
- tekstitdn kuva
- kuva irti kontekstista
- kuvalle uusi merkitys uudessa kontekstissa
- sarjakuva uuden tarinan rakentajana
— sarjakuva lahti elamaan omaa tarinaansa

Kuvio 16. Sarjakuva eldmyksena

Mairittelen Sarjakuva elimyksena kategorian ensimmdisen alakategorian 4.1 Him-
mennys, héirintd, huumori -nimelld. Téssa opiskelijat puhuvat tehtdvan yllattavyy-
destd ja siitd, miten alkuperdinen ajatus rikkoutui. Esimerkiksi opiskelija 2/9 on pyr-
kinyt maalauksellaan absoluuttiseen rauhaan, hin on kokenut sen nyt sarjakuvan
tuoman mielikuvan kautta rikkoutuneen, toisaalta samalla rikkoneen myds lukkiu-
tuneita asenteita. Toisaalta sarjakuva on tuonut mukanaan huumoria ja opiskelijat
ovat voineet siirtya lapsuuden muistelustaan helldsti takaisin tahdn pdivdaan. Opis-
kelija 9/9 kyseenalaistaa opettajan omavalintaisen sarjakuvan valinnan téysin:

Seuraavassa vaiheessa esitit ideasi, jonka mukaan meiddn tuli etsii Lassi ja
Leevi -sarjakuvasta sopiva “strippi” ja liittdd se kuvaan. Idea tuntui minusta
tdysin naurettavalta ja pinnalliselta ja epduskoisena kysyin mm. "onko pakko”
ja “onko pakko juuri siitd sarjakuvasta” (opiskelija 9/9).

Pedagogisena haasteena Résdsen (2008, 70) kuvataiteen opetuksessa on, ettd sen tu-
lisi vastata tai siihen tulisi sisiltyd ainakin jokin seuraavista elementeista: oppilas
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kokee elamyksid, havainnoi ymparistoadn, ajattelee omaan ja/tai toisten elimaén
ja kulttuuriin liittyvid ilmi6itd, ymmartda jonkin ilmion tai ongelman uudella ta-
valla tai uudesta nikokulmasta, ilmaisee havaintonsa, tunteensa tai mielipiteensd
kuvallisesti. Nyt postmoderniin taidekasvatukseen pyrkivéssi kuvataideopetukses-
sa myos postmodernin kaoottisen luonteen hyvaksyminen, jossa olisivat lasna mo-
niarvoisuus, monidanisyys, monien tulkintojen kohtaaminen ja kulminoituminen
uudenlaisen taiteen hyvaksymiseen. (Sava 1998, 26.) Miksi rajasin sarjakuvan Las-
siin ja Leeviin? Yhtend tavoitteena oli irtautua miké tahansa kelpaa - laissez faire —
ajattelusta, ja sdilyttda taiteellisessa toiminnassa luovuutta korostavia ulottuvuuksia
(Lowenfeld & Brittain 1987, 69).

Eri aikojen luovuustutkijoilla on varsin erilaisia nakemyksid luovuudesta. Luo-
vuutta kuvataan ongelmanratkaisutaitona, intuitiona, kddent6ing, taiteena, ajatte-
lun joustavuutena tai virtaavuutena, uusien asioiden keksimisend tai asioiden na-
kemisend uusissa yhteyksissd uudella tavalla tai tuottavana ajatteluna. (Guilford
1967; Jung 1959; Rogers 1961.) Sava (2007, 32-33) viittaa Fritziin (1989) sanomalla
luomisen ja ongelmanratkaisun vilissd olevan eroa. Ongelman ratkaisuna on ottaa
pois ongelma, luomisen tehtdvand on tuottaa jotakin olevaksi. Sosionomin tydssadn
opiskelijat tulevat kohtaamaan hyvin vaikeissa eldmaéntilanteissa olevia asiakkaita,
joilta he eivit ehka kykene ottamaan ongelmaa kokonaan pois kaikista tukipalve-
luista, tuesta tai avusta huolimatta. Kuitenkin asiakasta tulisi tukea ja vahvistaa ha-
nen eldiménhallinnassaan; tilloin tilanteessa tai tilanteissa olisi oivallettava jokin
uusi vaihtoehto. Jotakin tulisi luoda ldsna olevaksi, kuten Sava sanoo (2007, 33): uu-
denlaista ajattelua ja asennetta ihmissuhteisiin, yhteistoiminnallisuuteen. Luovassa
ongelmanratkaisussa ei oteta eikd pyyhitd ongelmaa pois, vaan sen merkitys luo-
daan uudelleen. Térkeintd luovalle yksil6lle olisi ongelman ilmaantuessa 16ytaa uusi
nidkokulma, muu kuin ratkaisun 16ytdminen. Nditd ulottuvuuksia on tavoitettavis-
sa opiskelijoiden kertomuksissa kuten esimerkiksi opiskelijan 2/9 kertomassa. Hin
16ytad pilkettd ja huumoria ongelmatilanteessa, uutta nakokulmaa:

Sitikddn en olisi halunnut liittdd, koska koko maalaukseni tarkoituksena oli
alun perin ollut absoluuttinen rauha mielen maisemassani, jossa halusin olla
tdysin yksin ilman pienintikddn hdiriotekijad. Vaikka loppujen lopuksi se toi
maalaukseeni pilkettd ja huumoria, jota totisesti tarvitsin lukkiutuneiden
asenteideni kuopassa (opiskelija 2/9).

Opiskelija 9/9 jatkaa kuitenkin visuaalisen kertomuksensa syntymisen kuvausta,
jossa on huomattavissa samaa mietiskelevdd ajattelua ja hienoista ajattelun suun-
taamista jo toisenlaiseen nakokulmaan kuin opiskelija 2/9 kuvauksessa. Sava (2007,
33) sanookin, ettd silloin, kun pysdhdytddn eron ja erilaisuuden darelle, olisi mah-
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dollista syntya uudenlaista laadullista ymmarrysti erilaisten arvojen ja osaamisten
kunnioittamiseen ja kdytt66n. Ihmismielen oivallus ja sen mukana toinen asenne
saavat aikaan muutoksen, laadullisesti erilaisen ratkaisun. Opiskelija 9/9 pohtii:

Valitessani sarjakuvaa jouduin taistelemaan sovinnon ja konfliktin vililld.
Kuvatakko konfliktia vai sovintoa. Konflikti voitti, silld se on eldmdssini ak-
tiivisesti “padlld”. Toisaalta jdin harmittelemaan sitd, ettd en saanut liitettyi
sovintoa kuvaavaa sarjakuvaa tyohoni, silld sovinto kuuluu kdsittelemddni ai-
heeseen (opiskelija 9/9).

Opiskelija 4/9 kuvaa kertomuksessaan sarjakuvaan liittyvéa tilannettaan siirtymi-
send. Sarjakuva on lahtenyt elimddn omaa tarinaansa ja hdn on palannut nykyhet-
keen helldsti huumorin valityksella:

Huumorin liittdminen omiin lapsuuden maisemiin irrallisella sarjakuvalla oli
mielenkiintoista. Sarjakuva lihti elimddn omaa tarinaansa ja samalla pédsin
itse ikddn kuin "irti” maalauksesta ja lapsuuden muisteluista. Paluu arkeen ja
tamdn hetken tilanteeseen tapahtui helldsti huumorin vilitykselld (opiskelija
4/9).

Sarjakuvan vastaanottamisessa, sen tuottamassa elimyksessd on havaittavissa sa-
maa kuin punctum-kuvan tuottamassa havainnossa; jokin kohta tuottaa esiin jon-
kin muiston. Opiskelija 6/9 kuvaa nyt sarjakuvan herdttdméad muistoa lapsuudes-
taan, jonka kontekstistaan irti oleva sarjakuva hdnessa herattda ja rakentuu uudeksi
kuvalliseksi tarinaksi:

Tyon toinen vaihe oli liittddi Lassi ja Leevi -sarjakuvasta jokin osa omaan
maalaukseen. Sarjakuvista 16ysin kohdan, jossa Lassi huutaa didilleen: "Hey,
Mom, when’s lunch?” Mieleeni palasi muisto, kun pienend oli tapana kysyi
dgidiltd ennen leikkeihin rientoa: "Aiskd, millo on ruoka?” (opiskelija 6/9).

Opiskelijan sommittelemaa maalauksen ja sarjakuvan yhden kuvan liittoa lyhyelld
tekstilld tdismennettyné voidaan pitdd sovelluksena semiotiikan kielelld puhuttavas-
ta “taiteen puristuksesta ja tihentymasta” (Barthes 1984; Halkola 2009, 179). Nama
voidaan ymmdrtaa samantapaisina kuin valokuvan "punctumit”, jotka ovat kuvan
yksityiskohtia ja herattavét katsojan huomion ja kiinnostuksen. Opiskelija (6/9) sa-
noo loytaneensi sarjakuvasta kohdan, joka palautti hdneen mieleensa muiston.
Sarjakuvan tuottaman eldmyksen ja taiteellisen toiminnan sarjakuvan piirtdmi-
sen vaiheen vilinen ero on hdilyva. Sarjakuvan havainnoimisessa tapahtuvaa kuvan
vastaanottamista tapahtuu seki irrallisen sarjakuvan valitsemisessa ettéd sen liitta-
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misessd maalaukseen ja niiden yhdistelmédssa syntyneessd kuvan vastaanottamisen
vaiheessa. Opiskelijat piirsivét sarjakuvan joko itse piirtden suurentamalla pienes-
td sarjakuvasta tai kdyttden piirtoheitintd kuvan suurentamiseen ja jéljentdmiseen
suoraan seinddn heijastetusta kuvasta. Opiskelijoiden kertomuksissa on kuitenkin
mainintoja, joista rakentui 5 paakategorian Sarjakuvan piirtiminen alle kategoriat
5.1 Tydmenetelmdn helppous, 5.2 Ty6valineiden laatu ja motivaatio ja 5.3 Sarjaku-
van ikkuna (kuvio 17):

5.1 Tyomenetelman helppous
- kuvan valinta helppo
- helppo tydmenetelma

5. Taiteellinen toiminta: - jalittely

Sarjakuvan piirtdminen

5.2 Tyovélineiden laatu ja motivaatio
- tyovalineiden laatu
- vélineiden laatu ja motivaatio
- valkoisen tussin valinta
- materiaalin tarkeys

5.3 Sarjakuvan ikkuna
- palauttaa mieleen lapsuuden muiston
- sarjakuva lapsen maailman kuvaajana
- Lassi-sarjakuvaan samastuminen haasteellista,
luonteen erilaisuus
- tydn juoni

Kuvio 17. Sarjakuvan piirtdminen taiteellisena toimintana

Sarjakuvan piirtdminen jiljentdmiselld piirtoheittimen avulla on osin mimeettisen
taiteen tekemistd. Mimeettisen taiteen tekemisessd on olennaista mallin ja kopioi-
misen suhde, tekeminen on totuuden mukaista jaljittelyd. Kohteen kuvaamisessa
korostuvat kidden taidot ja osaaminen. (Saarnivaara 1993, 49-53.) Tahén harjoituk-
seen liittyy kuitenkin ei-jaljittelevdd taiteen ulottuvuutta kuvien valinnan kautta.
Deweyn (2010, 65) mukaan tekeminen tai valmistaminen on taiteellista, kun sen
havaittava tulos on luonteeltaan sellainen, ettd sen laatupiirteet havaituina ovat oh-
janneet taiteellisessa toiminnassa tuottamista. Taiteellisessa tuottamisessa siten,
ettd tekemistd ohjaa saada tavaoitteisesti aikaan jotakin vélittomasti havaitsemalla
koettavaa. Kuvakieli on tdssd harjoituksen osiossa merkittdvassd asemassa uusien
tarinoiden rakentumisessa jéljittelyn avulla. Kuvakielestd rakentuu télloin sisdisen
maailman tai todellisuuden tulkki, jossa ulkoisen todellisuuden sijasta keskeistd on
kokemuksen, ajatuksen ja tunteen ilmaiseminen (emt., 63). Opiskelijat eivit kiinnité
tekniikkaan huomiota niin paljon kuin maalaamisessa, he kuvaavat vain tyon vai-
hetta helppona ja puhuvat jéljentdmisestd, kuten opiskelija 3/9:
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Siihen lisdttiin tussilla piirtden kuva Lassi ja Leevi -sarjakuvasta. Piirtoheitti-
melld suurennettiin kalvolla ollut kuva, ja se oli sitten helppo jiljentid maa-
laukseen (opiskelija 3/9).

Yleensi sarjakuvan teossa vélinevarustus on vaatimatonta, tarvitaan vain piirrin
ja paperia, jolle piirtdd. Toisaalta kynnys ilmaisuun madaltuu ensin jiljentdimisen
ja sen kautta haasteellisempaan ilmaisuun siirtymisessi (Bardy & Kankénen 2005,
98). Opiskelija 5/9 huomauttaa vélineiden laadusta ja tarkeydestd jaljen jattamiseen:

Sarjakuvaa piirtdessd muistui vikisinkin mieleen tyovilineiden laadun tir-
keys, kun tussista ei meinannut saada sopivaa jilked eikd mieleistd vahvuutta
loytynyt. Asiakastyossid on mahdollisesti tilanteita, jossa estynyt henkilo me-
nettdd vihdisimmdnkin kiinnostuksen itseilmaisuun kuvataiteen keinoin kun
vilineilld ei saa tahtomaansa jilked niiden huonolaatuisuuden vuoksi (opis-
kelija 5/9).

Opiskelija 5/9 siirtdd vélineiden laadun ja merkityksen asiakastyoskentelyyn ja
motivaatioon. Materiaaleilla ja vélineilld on erityisen tdrked merkitys kuvallisessa
tyoskentelyssa. Lusebrink (1990, 83-86; Rankanen 2009, 80) jakaa kuvallisten mate-
riaalien ja tyoskentelymenetelmien ominaisuuden kolmeen luokkaan, jotka kuvaa-
vat materiaalien tyostamiseen ja tyoskentelytapoihin liittyvid piirteita taideterapi-
atyoskentelyssd. Lusebrinkin (emt.) mukaan materiaaleja voi jasentdd mm. niiden
nestemdisyyden tai kiinteyden perusteella jatkumolle juoksevasta vastustavaan.
Juoksevat materiaalit ovat nestemdisyytensd vuoksi vaikeammin hallittavissa kuin
kiintedt ja vastustavat materiaalit. Vastustavammat ja kiintedmmat materiaalit ovat
sen sijaan helpommin hallittavissa ja luonteeltaan enemmén rakennetta ja rajoja
luovia. Lusebrink (emt.) liittdd materiaalin juoksevuuden ja kiinteyden kontrollin
ja hallinnan tunteeseen. Rakenne ja jirjestys korostuvat kiinteissa materiaaleissa ja
juoksevat materiaalit herdttavit helpommin eldytyvid tunnekokemuksia. Opiskelija
5/9 on osannut siirtdd tussista saamansa jiljen tehottomuuden kokemuksensa var-
sin oivallisesti asiakastyohon. Ei synny nikyvaa eikd juoksevaa ilmaisunjalked, jos
piirrin ei jatd jalkea.

Opiskelijan kertomassa on my6s ldsnd ammatillinen reflektio. Karvinen (1999,
49) kuvaa ammatillisen reflektion olevan muutakin kuin pelkkad ajatustyotd ja liit-
tdd siihen toimintaan perustuvan kokemuksen, kokemuksesta oppimisen ja toimi-
misen mahdollisuuden oivaltamisen.

Samalla, kun sarjakuva rakentaa uutta tarinaa maalauksen kanssa, se avaa ikku-
nan lapsuuden maailmaan:
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Uutta minulle oli juuri sarjakuvan eri ulottuvuudet; muun muassa se kuin-
ka edellikin kuvattu sarjakuva toimii loistavasti lapsen maailman kuvaajana
(opiskelija 6/9).

Sarjakuva on taiteen keinona opiskelijan 4/9 kohdalla muuntanut torjutut tai unoh-
detut tunteet ja ajatukset uudelleen aistittavaan muotoon kuvana tai ikkunana, jon-
ka kautta ne voivat olla "turvallisesti” tulkittavana. Sava (2007, 108-109) sanoo, ett
taide voi antaa mahdollisuuden ns. lapitydskentelyyn ja viisaasti kdytettynd vapau-
tumiseen aiempien elimadnkokemusten ja hyvid olemista lamauttavista tunteista ja
ajatustottumuksista. Bardyn ja Kankésen (2005, 99) raportissa kuvataan sarjakuvan
kdyttod osana Elamakerta-ketjun hanketta. Raportissa kuvataan itse tehdyn sarja-
kuvan kokemuksista niin, ettd sarjakuvatyoskentelyn myota elimékerralliset kési-
kirjoitukset saivat uudenlaisia tulkintoja. Sarjakuva on avannut tietd itsereflektioon
ja on johdattanut uuteen oivallukseen yksilon omassa elimanhistoriassa. Sarjaku-
van lisdidminen maalaukseen on herittinyt voimakkaita tunteita opiskelijassa 9/9,
jolloin hén pohtii omaa persoonallisuuttaan sarjakuvan Lassin kautta. Han reflektoi
omaa elimdansa sarjakuvan ja maalauksen rakentuneen kuvan, ikkunan kautta ja
tuo esille uuden nakokulman sarjakuvan valinnalle, syvemmalle hanen pohdin-
taansa ja toisenlaisen valinnan esille tuomisen taustoihin ei paase hdnen kirjoitta-
mansa kautta:

Olen kuitenkin tyytyvdinen, ettd loppujen lopuksi suostuin piirtdmddn Lassin
tyohoni (vaikka kipedd se teki). Pystyin vain vaivoin samaistumaan Lassiin,
ksittelinhdn tydssini lapsuuttani ja olin lapsena luonteeltani téysin erilainen
kuin Lassi. Ironiset Larssonin kuvat olisivat sopineet paljon paremmin (opis-
kelija 9/9).

13.4.6 Sanataide osaksi kokonaisuutta

Sanataiteen osion mukaan ottamisessa visuaalisten kertomusten viimeiseksi taiteel-
lisen toiminnan osioksi tarkoituksena oli kutoa koko visuaalinen prosessi yhteen.
Opiskelijat ovat kdyneet Deweyn (MW 9, 155; Vikevd 2004, 200) kuvaaman jatku-
van oppimisen prosessin eri reflektiovaiheineen nyt ldpi. Téssa taiteellisen toimin-
nan oppimisen prosessissa on ollut mukana Deweyn (emt.) kuvaamaa jannitysti ja
epavarmuuden ilmapiirid, jota kuitenkin systemaattinen kasvatus on pyrkinyt hal-
litsemaan. Tuo tuntemattoman lasndolo on tuonut kasvatukseen seikkailun piirtei-
td: emme ole voineet tietdd ja olla tdysin varmoja siitd, mihin pdddymme prosessin
kuluessa. Nyt sanataiteen liittdmiselld ja yhden sanan valinnalla ja muotoilemisel-

HELENA MALMIVIRTA



207

la harjoitusta pyritddn kutomaan yhteen. Sanataiteen tiivistiminen yhteen sanaan
korostaa sitd, ettd viesti muotoillaan tietoisemmalla tavalla ja selvin sanoin siitd,
kuinka vastaanottajan voidaan ajatella késittavan asian. Séljo (2004, 195) sanoo sy-
valliseksi ajatteluksi sitd, kun oppija oppii nikemddn tekstien ja todellisuuden vi-
lisen suhteen, johon tekstit viittaavat. Opiskelijat ovat rakentaneet hyvin syvallista
ja henkilokohtaista elamédansa koskevan visuaalisen monitasoisen kuvallisen kerto-
muksen. Kuvallisen kertomuksen jasentiminen yhdelld sanalla haastaa heidit vield
uuteen tehtdvddan: koota yhteen kielelliselld kuvauksella se kaikki, mitd on edessa vi-
suaalisessa muodossa kuvataiteen keinoin tuotettuna. Saljon (emt.) mukaan mikdan
kielellinen kuvaus esineestd tai tapahtumasta ei voi olla tdysin tyhjentavd. Hanen
mukaansa kuvaamme esinetta tai tapahtumaa tavalla, joka on asianmukainen siind
tietyssd tilanteessa, jossa olemme ja siind toimintajirjestelméssd, jossa toimimme
(emt., 195).

Kirjoittajan tulisikin muotoilla tekstinsd niin, ettd tarkoitettu lukijakunta voi
seurata sitd ja ettd se tarjoaa sen tyyppisid haasteita, jotka halutaan antaa. Opiskeli-
joiden muodostamien sanojen taakse kétkeytyy lukematon maira ajattelua, toimin-
taa ja mielikuvia, jotka kiteytyisivat nyt yhdeksi sanaksi opiskelijan kiden ja ajat-
telun yhteistyond. Kategoriaksi 6 yhdistyivit Sanataide elimyksena ja taiteellisena
toimintana: Sanalla sanoen. Alakategorioiksi muotoutuivat 6.1 Sana reflektiivisend
kaikuna, 6.2 Sana metaforana ja 6.3 Sanan muisti (kuvio 18):

6. Sanataide elamyksena ja

taiteellisena toimintana:
6.1 Sana reflektiivisena kaikuna

- vaantaa rautalangasta

- sanalla kokonaisuus kuvaa jotakin itselle merki-
tyksellistd; paikka jollekin

- reflektiivisyys

Sanalla sanoen

6.2 Sana metaforana
—  yhteisella sanalla tilaa molemmille tgille
- savitydn tuottanut sanan ja ilahduttavaa huomata
kolmen eri taidetuotoksen yhteenkuuluvuus
- pakopaikka
— maaseudun rauha ja hiljaisuus

6.3 Sanan muisti
- mahdollisuus pohtia omaa tdméanhetkista elamaa
suhteessa lapsuuteen
- eheys, eheytyminen uusi ikkuna

Kuvio 18. Sanataide elamyksena ja taiteellisena toimintana
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Tehtdva tuntui opiskelijoista vaikealta, he kuvasivat tunnilla rautalangasta kirjoit-
tamista metaforisesti rautalangalla vaantdmiseksi. Tdlld he viittasivat yleisemmin
opinnoissa vaikeisiin kisitteellisesti ilmaistuihin asioihin, joihin he joskus kokevat
tarvitsevansa selittdmistd ja auki kuvaamista "rautalangasta vadntden”. Sanan ra-
kentamisessa he kayttivat muotoilua. He muotoilivat rautalangasta ajatuksensa ki-
teytymdn kdsiddn kéyttden, ajattelun ja kddentaitojen integrointina. Opiskelijoiden
teksteissé ei ole mainintoja integraatiosta; yleisemmin he kuvaavat kokonaisuuden
rakentumista ja sanan liittimistd tyohon mielenkiintoisena ja palaavat taas takaisin
reflektoimaan eldmadnsa:

Erittdin mielenkiintoinen osa tyitd oli sanataiteen liittdminen osaksi maala-
usta. Ajatus oli, ettd yksi, rautalangasta vidnnelty, sana kertoo maalauksen
idean. Kun katsoin maalaustani se ei endd vaikuttanutkaan niin epdonnistu-
neelta kuin viimeksi. Pystyin nikemddn tyossini rauhallisuuden ja hiljaisuu-
den. Voin olla tyytyviinen itseeni, silld rauhallisuus ja hiljaisuus olivat olen-
naisia elementteji lapsuuden maisemissani. Ne kertoivat omalla tavallaan,
miten onnellisessa asemassa olen saanut eldd lapsuuteni. Siispd jétin tyohoni
sanataiteen osuudeksi sanan: hiljaisuus. Kaikki tidhdn mennessi tehdyt tyot
olivat liittyneet toisiinsa ja muodostivat keskendcn jatkumon (opiskelija 7/9).

Opiskelija 7/9 tarkastelee omaa ty6tdan ikddn kuin etdisyyden pédstd. Hin puhuu
maalauksesta, jossa on nyt lisnd myds piirretty sarjakuva, joka muutti hdnen koko
tyonsé ensin vitsiksi. Nyt katsoessaan maalausta, han huomaa, ettd tyo ei vaikut-
tanutkaan epdonnistuneelta. Hin ndkee tyossadn rauhallisuuden ja hiljaisuuden
ja nikee ndissd sanoissa metaforamaisen yhteyden lapsuuden maisemaansa. Hin
palaa muistoissaan uudelleen lapsuuteensa ja kokoaa tyon sanalla hiljaisuus. Me-
taforan vaikutuksessa tarkeintd on tulkinta, vapaus tdydentda vilivaiheiden puut-
tumista. Se on yhté luovaa toimintaa kuin metaforan keksiminenkin ja yhtd vihan
sadntojen ohjaamaa. On mahdollista, ettd kuulija tai lukija ei tavoita puhujan tai
kirjoittajan tarkoitusta, mutta kirjoittajalle oma oivallus saattaa olla hyodyllisempi
kuin metaforan alkuperiisen tarkoituksen ymmartdminen. Metaforan my6td yksi
kokemuksen alue ymmarretddn toisen, erilaisen kokemusalueen kisittein ja vahai-
nen kahden asian liittiminen toisiinsa saa aikaan suurimman jannitteen. (Ylénen
& Luumi 2002, 21-22.) Opiskelija 7/9 on rakentanut sanan hiljaisuus tdydentdmain
pitkéa vélivaihetta lapsuuden maaseutuympiériston hiljaisuudesta ja rauhasta tuo-
hon maalauksen katsomisen hetkeen luokassa. Reflektoidessaan lapsuuden aikais-
ta ympdristéddn maalaamansa ja piirtdménsd teoksen kautta hdnelle on syntynyt
oivallus, jota toinen ei vilttimatta kykene tavoittamaan.
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Tuomikoski (1987, 125) kuvaa runon lukemisessa tapahtuvaa aistinenergian
vaikutusta tajuntaan ja sitd kautta tunnetilaan. Tuomikoski viittaa Huang Kengin
Setsuanissa-runoon. Téssd runossa sanat kuvaavat pelkkid aistisisaltojd, joita runoi-
lija on kokenut. Sanat siirtdvat ndma aistisisallot lukijan tajuntaan, jossa muistiai-
neksista muotoutuvat vastaavat mielelliset sisdllot. Ndin lukija voi yhtya runoilijan
ajatukseen. Lukijan mielessd vélittomit aistihavainnot ja muistisisallot synnyttavit
aivoissa tilamuutoksen. Runo on saanut lukijansa mielen liikkeeseen. Samanlaista
mielen liikettd on tapahtunut opiskelijassa 7/9, kun hén katsoo omaa maalaustaan ja
kuvaa maalaustaan yhdelld sanalla. Tajuntaan vaikuttaa ihmisen mennyt, nykyinen
ja tuleva tila yhtdaikaisesti.

Kuvallinen ja kielellinen ilmaisu toimivat toisilleen rinnakkaisina ja toisiaan tu-
kevina tarinoinnin muotoina. Kuvallisen ja sanallisen integroidussa tarinoinnissa
on 16ydetty jotakin, jota ei vield tiedetty olevan prosessiin lahdettdessa. Prosessin
aikana on tehty itselle ja toiselle nakyviksi asioita, jotka ovat olleet peitossa ja vailla
muotoa. (Sava 2004, 32.)

Yhdistimme tydoskentelyyn taidekasvatuksen osa-alueen; sanataiteen. Vidinte-
limme rautalangasta maalauksesta nousevan sanan. Itselldni sana oli Keittio.
Huomasin, ettd ensimmidisilld tunneilla muotoilemani savityo oli ihan ruo-
kakupin nikdinen, joten ilahduttavaa oli huomata kolmen eri taidetuotoksen
yhteenkuuluvuus (opiskelija 6/9).

Opiskelija 9/9 on keskustellut itsensd kanssa koko visuaalisten kertomuksen tyosta-
misen ajan hyvin syvillisesti ja padtyy sanataiteen vaiheessa sanaan "Sopu” (opis-
kelija 9/9):

Rautalangasta vidnsin sanan “sopu”, eli sen avulla sain liitettyd tyohoni td-
mdnkin tirkedn osa-alueen (opiskelija 9/9).

Vesanen-Laukkanen (2004, 68) sanoo, ettd muisteleminen muunnetaan kirjoituk-
seksi kirjoittamalla eldimékertaa. Omaeldmakerrallisessa kirjoittamisessa jisen-
netddn muistellun eldiman tapahtumat ja kokemukset rakennelmaksi, menneen ja
nykyisen kompositioksi. Omaeldmakerrallinen kuva tehddan Vesanen-Laukkasen
(emt.) mukaan itselle, vaikka kuitenkin myds kuvan tekijélld on toiveena, ettd myos
joku toinen nékisi sen ja ymmartdisi sen ndhdessadn. Vesanen-Laukkanen (emt.)
katsookin tdrkedksi, ettd silloin kun omaelimakerrallista kuvaa ei tehdd taiteen
vaan koulutuksen kontekstissa, se tarvitsee rinnalleen, tulkikseen sanat ja kielen.
Kuva voi néyttdytyd uudella tavalla, kun sitd tarkastelee aiemmin tehtyjen tai tois-
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ten tekemien téiden rinnalla. Sanallistettuna ja toiselle kerrottuna kuva voi aueta
uudenlaisena. Opiskelija kuvaa selkiytynyttd unelmaansa, pakopaikkaa:

Lopuksi piti vidntdd rautalangasta sana, joka kuvaa seki maalausta etti sa-
vityotd. Minun sanani oli syysunelma: maalauksen aiheena oli unelmoinnin
tirkeys ja savityo esitti syysmaitikkia, niistd sana. Olen tosi tyytyviinen tyo-
honi! Se kuvaa minulle rakasta paikkaa, "pakopaikkaa pahasta maailmasta”.
(Mutta onneksi maailma ei ole paha kuin joskus vain...) (opiskelija 3/9).

13.4.7 Visuaaliset kertomukset yhteisollisena kokemuksena

Edelld kuvattuja omaelamakerrallisia visuaalisia kertomuksia on rakennettu itselle;
ne ovat hyvin henkil6kohtaisia, kertomusta on kerrottu erilaisilla kuvataiteen kei-
noilla itsestd itselle. Kuvan tekijan toiveena on, ettd joku toinen nékisi tehdyn kuva
ja ymmartdisi sen nahdessddn (Sava 2004, 68). Risdnen (2008) selittdd sosiaalisuu-
teen perustuvien vuorovaikutusmallien korostuvan postmoderneissa kulttuuri- ja
taideteorioissa. Tama johtaa oppimiskdsitykseen, jossa tiedolla on muutoksiin so-
peuttavaa tai niitd edistdvaa, vilineellistd arvoa. Kasvatuksen arvo perustuu talloin
sekd henkilokohtaisiin kokemuksiin ettd sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Oppimi-
nen on jatkuvaa kokemusten uudelleen tulkintaa vuorovaikutuksessa ympariston
kanssa (Rdsdnen 2008, 89). Postmoderniin ajatteluun perustuvassa taidekasvatuk-
sessa taide ndhdéddn olevan erilaisten kulttuuristen todellisuuksien tutkimisen, il-
maisemisen, ymmartdmisen ja muuttumisen viline, jossa sosiaalisuus on tarkedssd
roolissa. Elimyspohjaisessa taideoppimisessa pedagogisilla ratkaisuilla jarjestetddn
tila tai paikka, jossa on mahdollista kertoa omista toistd ja katsoa tai kuunnella tois-
ten toitd — kohdata ja jakaa reflektiivisesti omia ja toisten toita.
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Téllad opintojaksolla ensimméinen yhteinen pysahtymisen ja kohtaamisen paik-
ka ja tila, agora, rakennettiin yhteisesti ryhmén kanssa. Pystytimme koulun padau-
laan visuaalisten kertomusten ndyttelyn, jossa lattialla noppakivien varassa olevien
raakalautojen péille aseteltiin savityot. Savitoiden ylépuolelle asemoitiin kollaasin-
omaiset maalaukset rautalankasanoineen. Visuaaliset kertomukset saivat néytte-
lynimekseen yhteisen pohdinnan ja opiskelijoiden pddtoksen jalkeen nimen “Juu-
ret”. Néyttelyssd pysahtyminen oli sekd opiskelijoille ettd opettajalle kohahduttava
kokemus - aistillinen sensaatio, kuten Tuomikoski (1987) sanoo.

Jasensin opiskelijoiden kertomuksissa esille tulleet sanomat ensin padkatego-
riaksi 7 Visuaaliset kertomukset yhteisollisend kokemuksena, jonka alle rakentuivat
kolme alakategoriaa: 7.1 Agora visuaalisille kertomuksille, 7.2 Visuaalisten kerto-
musten ldhelld ja ldsna ja 7.3 Visuaaliset kertomukset kielend (kuvio 19):
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7. Visuaaliset kertomukset yh-
teisollisena kokemuksena

71 Agora visuaalisille kertomuksille

- néyttely, yhteisen jakamisen paikka

— oman ja toisen tydn vastaanottaminen

- yhteinen ajatusten vaihtaminen

- jokaisella mahdollisuus sanoa mielipiteensa, jota
muut arvostavat ja kuuntelevat

- jakamisen kokemus hieno

- ilmapiiri t6ita tarkastellessa luottavainen

- opettajan rooli

- teoreettinen jasennys

7.2 Sana metaforana
- toista ja niiden taustoista kertominen
- jokaisella omat tarke&t muistot lapsuudesta
- |éytaa paljon toisen toista
— toisista opittiin paljon
— asioiden oivaltaminen vastaanottamisen vaihees-
sa
- toiden herattdmat tunteet ja ajatukset
- hieno tunne
> hiljaista tietoa
> ymmartédminen
> reflektiivisyys

7.3 Sanan muisti

- teoksilla oma kieli — kertomus

- tydtirrallisten palasten muodostamia kokonai-
suuksia, kiteytyksia — kertomuksia?

- taiteiden valinen integraatio

- voi vaipua syvélle luovuutensa vesille

— lapsuus ja lasten pohdiskeleva ajatusmaailma
[api toista

- pysahtyminen t6iden edessa, eldma ei niin hir-
veén vakavaa
> mietiskelevé ajattelu
> luovuus
> kieli, psykologinen valine

Kuvio 19. Visuaaliset kertomukset yhteiséllisend kokemuksena
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Alakategoriassa 7.1 Agora visuaalisille kertomuksille opiskelijat puhuvat néayttelysta
yhteisend jakamisen paikkana, jossa on mahdollisuus oman ja toisten téiden vas-
taanottamiselle ja yhteisten ajatusten vaihtamiselle. He kertovat, ettd jakamisen ko-
kemus on ollut hieno, jossa jokaiselle on ollut mahdollisuus sanoa oma mielipiteen-
sd ja sitd on arvostettu ja kuunneltu. He ovat kokeneet ilmapiirin luottavaiseksi ja
kokemusten jakamisen aikana taiteelliselle toiminnalle on rakennettu teoreettista
jasennystd. He kertovat opettajan ohjanneen keskustelua.

Kdvimme H:n tunnilla ldpi maalaukset ja savityot sekd pohdimme niihin liitty-
vid ajatuksia ja yhteyksid. Ajattelu alkaa ihmetyksestd! (opiskelija 4/9).

H:n tunneilla kdvimme aluksi ldpi edellisid toitd, niiden herdttimid tunteita ja
ajatuksia. Tuntui hyvilti vaihtaa ajatuksia muiden kanssa sekd omasta ettd
muiden toistd (opiskelija 5/9).

Veimme maalauksemme, savityomme ja rautalankasanamme esille koulun
ala-aulaan, jossa keskustelimme toistamme. Taidekasvatuksen tirkednd osana
on jakaminen, joka tapahtui harjoituksessamme opettajan johtaman keskuste-
lun avulla (opiskelija 7/9).

Kokosimme kaikkien toistd yhteisen ndyttelyn, joissa kerroimme toistamme ja
niiden taustoista. Opimme toisistamme paljon uusia asioita ja oli terapeuttis-
ta kiydd kertaalleen lipi kaikki ajatukset, joita matkan varrella oli herdnnyt
(opiskelija 8/9).

Kun néyttely oli valmis ja seisoimme yhdessd koko ryhman kanssa kaikkien nii-
den huikeiden téiden edessd, olimme kaikki sanattomia ja liikutuksen vallassa.
Tuomikosken (1987, 107) kuvaamassa aistillisessa sensaatiossa, nidkoaistidrsytyk-
sessd, katsoja joko tunnistaa koko teoksen tai osat siitd tuntuvat tutulta. Katsojan
mielenkiinto herdd ja hin alkaa visuaalisesti purkaa teoksen sisaltod. Hdn vaihte-
lee nakokulmaansa ja tutkiskelee nakemadnsd. Samalla katse kohdistuu teoksen eri
kohtiin. Keskeisndko vilittdd enemmén informaatiota kuin aéreisndko. Vahitellen
teos alkaa pelkéstdadn katsomalla tulla tutuksi. On ensin sukellettava syville johon-
kin asia-ainekseen, jotta nakisi ja ymmartiisi havaitsemansa (Dewey 2010, 71). Sava
(2007, 116) tuo esille elimysperustaisen taiteellisen oppimisen pedagogista ajatte-
lua tarkastellessaan kokemuksen merkityksen. Tdémédn monikerroksisen visuaalis-
ten kertomusten taiteellisen toiminnan aikana opiskelijoiden oma elimismaailma
ja heiddn henkilokohtaiset kokemuksensa ovat olleet kaiken toiminnan alkuldh-
tokohtana ja nyt heiddn edessddn ja ndhtdvdnd olivat kaikkien henkilokohtaiset
elimismaailmojen kokemukset toisille jaettavana ja kohdattavana. Sava (emt. 116)
sanookin, ettd taiteen ja taidekasvatuksen avulla tapahtuva tulkinta ja merkityksen
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anto — oppimistapahtuma - alkaa aina katsojassa herddvistd tunnekokemuksista,
hidnen elimismaailmastaan. Tdmid vastaanottamisessa tapahtuva tunnekokemus
ei kuitenkaan ole riittdva oppimisen kannalta. Tarvitaan yhteistd jakamista ja sen
kuuntelemista, miten eri tavoin muut voivat nahdi ja kokea saman asian. Katsojan
taytyy myos luoda oma kokemuksensa, jotta hidn pystyisi havaitsemaan. Opetellaan
moniddnisyyden kuulemista. Seka taiteen tekijd, ettd sen vastaanottaja, missd roo-
leissa opiskelijat nyt yhteisen jakamisen vaiheessa olivat, pelkistavit ja kiteyttavat
merkityksellisen. Deweyn (2010, 72) mukaan seka vastaanottamisen ettd luomisen
prosesseissa tapahtuu ymmartdmistd. Tapahtuu koettujen, kokonaisuuteen fyysi-
sesti siroteltujen yksityiskohtien ja erityispiirteiden yhteen kokoamista. Taiteilijan
tavoin, missd roolissa taiteellisen toimintansa jilkeen opiskelija nyt on, opiskelija
osallistuu nyt vastaanottamisen vaiheessaan taiteen tekemiseen. Opiskelijasta 5/9
on tuntunut hyvaltd saada jakaa ajatuksia muiden kanssa sekd omasta ettd muiden
toistd. Samoin opiskelija 8/9 on kokenut hyvini ajatusten vaihdon téistd ja niiden
taustoista.

Opiskelijat olivat jakamisen alkuvaiheessa hyvin hiljaisia ja sanallisen jakamisen
alkuun padseminen vaati opettajalta fasilitaattorin roolia. Sava (2007, 116) tuo esille
kysymyksen teosten katsomisen aloittamisesta. Kuka tulkitsee ja mikéd asema on
katsojassa herddvilld tunteilla ja hanen elimismaailmallaan tai taiteilijan antamalla
informaatiolla teoksestaan ja sen tekemisen perusteista?

Puhun mieluummin ndiden opiskelijoiden teosten vastaanottamisen yhteydessa
siitd, minkalaisia ajatuksia teokset herdttavit kuin tulkinnasta - kerron sinulle, mita
mielessdni herdd, kun katson visuaalista kertomustasi. Opiskelija 2/9 kuvaa osuvasti
alkuun kdynnistdmisen vaikeutta ja sensitiivisyyden darimmaiistd huomioonotta-
mista sekd hdnen itsensé ettd opettajan nakokulmasta:

Minun tyoni oli kuitenkin puolivillainen ja hdpesin silmdt pédstini. Odotin
kauhulla oman tyoni arviointia ja halusin vajota maan alle. En kuullut mi-
tddn, suljin korvani, en halunnut kuunnella mitidn ympdripyoredd. H:n ddnti
en kuitenkaan kyennyt olemaan kuulematta ja hdimmdstyin kuinka hén osui
oikeaan tulkitsemisessaan, etti aivan punastuin (opiskelija 2/9).

Opiskelija sanoo tyonsé olevan puolivillainen ja han hdpesi silmat padstdan. Hanelld
on edelleen hyvin vahvana aiemmin oppimansa kasitys siitd, minkélainen hanen
tyonsa olisi pitdnyt olla esteettistd arvottamista ja esteettisid lakeja korostavassa tai-
dekasvatusajattelussa. Hin puhuu opettajan oikeaan osuvasta tulkinnasta. Olin kat-
sonut opiskelijan ty6td jatkamalla ja muuntamalla teoksen herattdmid tuntemuksia
ja ajatuksia ja kertonut niistd ddneen ja pyrin ohjaamaan samalla opiskelijoita néke-
miseen edessa olevien toiden katsomisessa (Sava 2007, 119). Jatkoimme t6iden tar-

HELENA MALMIVIRTA



215

kastelua ja tein ohjaavia kysymyksid edelleen. Olimme tutun ja turvallisen luokan
ulkopuolella ja turvallisen ilmapiirin rakentaminen otti aikansa isossa aulatilassa,
jossa ihmisid kulki ohi ja joku jdi ohi mennessdan hetkeksi jopa kuulijaksi ja taiteen
vastaanottajaksi.

Résisen (2008, 90) mukaan taideteos heréttda jokaisessa katsojassa erilaisia ko-
kemuksia ja jokainen arvottaa teoksen omasta kulttuuristaan ja historiastaan kasin.
Vuorovaikutus teoksen kanssa saa katsojan pohtimaan taiteilijan kokemuksia ja
merkityksid. Taideteos rakentaa siltaa tekijan ja vastaanottajan kulttuurien vilille.
Tdsséd jakamisen vaiheessa ndmaé kaikki opiskelijoiden tydt rakensivat siltaa mei-
ddn kaikkien valilla. Rasanen (emt.) tuo esille erilaisia kuvataideopetuksen lahesty-
mistapoja kuvatessaan oppimisymparist6d painottavan vuorovaikutusmallin, jossa
keskidssd ovat erilaiset oppimisen kontekstit. Han tarkoittaa télld niin opettajan
kuin oppilaankin taustatekijéiden huomioimista kuin itse oppimistilannetta. Oli-
siko minun opettajana pitdnyt olla timan opiskelijan kanssa vield sensitiivisempi ja
antaa aikaa hénen itse kertoa tyostddn ajan kanssa? Tavoitteena kuitenkin oli, ettd
jokaiselle ty6lle annetaan aika ja tila, milld korostin jokaisen tyon arvoa juuri sellai-
sena kuin se oli. Hinen kommenttinsa on tdssd ensimmaiisend, mutta hidnen ty6tdan
me katsoimme yhteisen tarkastelun keskivaiheilla.

Opiskelijat 5/9, 7/9 ja 8/9 ovat kokeneet yhteisen jakamisen hyvani. Opiskelijasta
5/9 on tuntunut hyviltd vaihtaa ajatuksia muiden kanssa sekd omasta ettd muiden
toistd. Opiskelija 8/9 kuvaa, ettd he ovat oppineet toisistaan paljon uusia asioita ja hin
on kokenut terapeuttisena, kun on voinut kdyda vield kertaalleen ldpi ne ajatukset,
joita taiteellisen toiminnan eri vaiheissa hanelld on herdnnyt. Vesanen-Laukkanen
(2004, 17) sanoo, ettd on tirkedtd jasentdd elimadnsa juuri itselleen sekd oppia tun-
temaan itseddn ja myos tiedostamattomia puoliaan. Hén korostaa, ettd vain itselle
kerrottu tarina ei valttimattd vie ymmarrysté eteenpdin. Tarvitaan toinen ihminen
ja toisen ihmisen tarina - opas, peili, toiseus - tuomaan erilainen nakokulma. Tar-
vitaan eri tavoilla tapahtuvaa tarinan jakamista toisen ihmisen kanssa. Opiskelija
8/9 sanookin oppineensa toiselta paljon.

Alakategoriassa 7.2 Visuaalisten kertomusten ldhelld ja ldsnd visuaaliset kerto-
mukset ovat herdttineet tunteita ja ajatuksia ja monia asioita on selvinnyt siiné teok-
sesta kertomisen ja vastaanottamisen vaiheessa. Opiskelija 3/9 toteaa:

Moni asia aukesi juuri silld hetkelld, kun tyot kdaytiin yhdessi ldpi. Se oli hieno
tunne! (opiskelija 3/9).

On oletettavaa, ettd toisen reflektoima oma elama tai siitd kerrottu tarina tai ta-
rinan osa muuntuu jakamistapahtuman ansiosta ja voi tuottaa tarkean nakokul-
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mamuutoksen alkuperdisen tarinan kertojalle ja synnyttdd seké kertojassa etté vas-
taanottajassa moniddnistd ajattelua ja monenlaisia tulkintoja. Kerrotun ja jaetun
tarinan arvo ei ole objektiivinen totuus, vaan kokemus sen merkityksellisyydestd
(Vesanen-Laukkanen 2004, 17). Néyttelyssa teosten vastaanottaminen ja jakaminen
muiden opiskelijoiden kanssa on tilan ja ajan antamista toiselle ja toisaalta tilan ja
ajan saamista omalle tarinalle, jossa rakentuu kokemus oman elimin tarkeydes-
td ja merkityksellisyydestd. Mantere (2007, 179) toteaa, ettd henkilokohtaisten ja
ryhmain jasenid koskettavien kuvien ja tarinoiden jakaminen ryhmadssd on omiaan
synnyttimadn sekd vastaanottavaisen ettd hyviksyvin yhteisyyden kokemuksia ja
luottamusta siihen, ettd voi tulla ndhdyksi omana itsenddan. Tédssd yhteisessd jaka-
misen vaiheessa siirryimme tietoiseen kisitteellistimisen vaiheeseen, jossa ajattelua
laajennettiin toisten tuomilla tulkinnoilla, kokemuksilla ja ajattelulla. Jokaisen tyo
oli esilld néyttelyssd, jossa mahdollistui etdisyyden ottaminen omaan tyohon ja sen
muistiin palauttaviin tunnekokemuksiin.

Paastyddan alkuun opiskelijat keskustelivat hyvin vilkkaasti toistensa toisté, ja
keskustelussa etenimme mm. merkitysten syvilliseen pohdintaan, kuten rautalan-
goilla vddnneltyjen sanojen metaforisuuteen sekd niiden merkityksestd ajatusten
syvéllisempdan kulkuun. Teosten esteettinen laatu sanan perinteisessd merkityk-
sessa nousi niiden avulla rakentuvilla tarinoilla (Rasanen 2008, 206). Taideteoksessa
kohtaavien todellisuuksien vuoropuhelu vahvistaa sekd katsojan ymmarrystd hianen
omasta elimaistddn ettd teoksen vélittimasta todellisuudesta. Opiskelija 3/9 huomioi
toisen opiskelijan tyosta:

Omaa ja koko ryhmdn tuotoksia katsellessa huomasi, miten syville sitd voi
vaipuakaan omille luovuutensa syville vesille. Ja miten paljon toisten toistd
loytddkddn! Yksi tyo on jadnyt todella tiukasti mieleen...tydssi Lassi ja Lee-
vi istuvat suurten heinien ja kukkien keskelli katseet taivasta kohti. Heidin
ylipuolellaan on ajatuskupla: "Do you think there’s a God...?” (opiskelija 3/9)

Tdssa teoksessa opiskelija on ottanut kdyttoon enemmén sanoja kuin olin ohjeistuk-
sessa ohjannut. Opettajan pedagogiset valinnat kestavit poikkeamia varsin hyvin.

Alakategoriassa 7.3 Visuaaliset kertomukset kielend opiskelija 2/9 kertoo, kuinka
teoksilla oli oma kieli ja tydt olivat irrallisten palasten muodostamia kokonaisuuk-
sia:

Tyot kuitenkin laitettiin esille ja oli yhteisen jakamisen ja palautteen antami-
sen aika. Aivan uskomattoman upeita kokonaisuuksia oli muotoutunut, teok-
set puhuivat omaa kieltidn, Reijan tyo oli kuin nyrkki silmdcdn. Irralliset osaset
sopivat saumattomasti yhteen (opiskelija 2/9).
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Opiskelijalla 2/9 on voinut syntya teoksen vastaanottamisen ja katsomisen yhtey-
dessd uusi kognitiivinen rakenne tai hin on voinut ratkaista jonkin ongelman, sel-
kiinnyttinyt ajatuksiaan, 1oytdnyt uuden ndkokulman tai toimintatavan. Rdsanen
(2008, 206) toteaa, ettd joskus oppimistulokseksi riittad, kun uusi tieto liittyy aiem-
min opittuun. Parhaimmillaan kokemuksellinen oppimisprosessi vaikuttaa koko
persoonallisuuteen. Kuvaan liittyvien kokemusten reflektointi voi johtaa muutok-
siin niin taiteen kuin eliménkin alueella ja taiteen tarkastelun kautta rakentunut
ymmarrys itsestd ja kulttuurista vaikuttaa oppijan maailmankuvaan (emt., 206).
Vaikka opiskelija 2/9 ei ole ollut tyytyvédinen omaan teokseensa, han kykenee vas-
taanottamaan toisten teoksia ja kdy syvillistd keskustelua muiden opiskelijoiden
toiden kanssa. Sava (2007, 74-75) puhuu taidosta ja kilvoittelusta taidekasvatuksen
yhteydessd. Hinen mukaansa tarvitaan ajattelua, mielen kuvittelua ja ilmaisun mo-
nenlaisia taitoja ja tietoja, kun halutaan edetd luovista ideoista toimintaan. Tarvitaan
my0s kamppailua taitojen kehittdmiseen ja oman viitsimisen kanssa (ks. Dewey
2010, 73). Niissd oppimisen situaatioissa opiskelijat ovat ldsné tajunnallisuudellaan
ja kehollisuudellaan, missé tilanteissa heiddn koko elimantilanteensa on vaikutta-
massa heiddn toimintaansa. Opiskelija 2/9 kertoi valkoista kived valitessaan halu-
avansa aloittaa puhtaalta, valkoiselta poydaltd. Hanelle merkittavé taideoppimisen
kokemus saattoi olla toisten toiden avulla elimén tarkastelu yleensa.

Lapsuus ja lasten pohdiskeleva ja kaikkeen huomiota kiinnittdva ajatusmaail-
ma kuulsi ldpi kaikista toistd Lassi ja Leevi-sarjakuvan kautta. Pysihtyminen
toiden edessi auttaa taas hetken aikaa muistamaan, ettei tamd eldmd nyt niin
hirmuisen vakavaa ole, ja pienetkin asiat ovat lopulta suuria asioita ja suuret
pienid (opiskelija 5/9).

Taiteessa on mahdollista lapityoskennelld ja vapautua aiempien elimankokemusten
sekd hyvaa oloa lamauttavien tunteiden ja ajatustottumusten vaikutuksesta. Opis-
kelija 5/9 kertoo pysdahtymisen tdiden edessd muistuttavan elimén hyvistd pienis-
takin asioista. Toista vilittyi yleisesti hyvin myonteinen kuva lapsuudesta ja lapsuu-
den kokemuksista. Sava (2007, 122) kuvaakin, ettd itsen ja oman toiminnan darelle
pysdhtyminen edellyttdd paradoksaalista prosessia. Prosessiksi ei riitd pelkéstddn
oman elimédn tutkiskelu, vaan olisi osattava tarkastella itseddn etdidmpéna ja osa-
na laajempaa sosiaalista ja yhteiskunnallista kokonaisuutta, jolloin oman eldman ja
maailman vuoropuhelu olisi parhaimmillaan itsed luovaa, kehittdvaa ja muuttavaa.
Dewey (2010, 80) toteaakin, etté ei ole olemassa ilmaisua ilman myllerrystd. Ilmaisu
taiteellisessa toiminnassa on vierelld viipymistd, eteenpéin kehittelemistd, tyosta-
mistd ja loppuun saattamista.
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Nédmai opiskelijoiden tuottamat visuaaliset kertomukset ovat kertomuksia hei-
din lapsuuksistaan, joissa nakyvdt menneisyys ja nykyisyys. He ovat tarkastelleet
kuvataiteen keinoin lapsuuttaan nykyisyydestd kasin. Kertomuksissa polveilevat
opiskelijan ldpikdymat sellaiset henkilokohtaiset asiat hénen itsensd, itseytensd ja
identiteettinsa kautta nahtyind, joiden kehittymiseen ovat vaikuttaneet seké sosiaa-
linen vuorovaikutus siind sosiaalisessa yhteisdssd ettd yhteiskunnallinen tilanne,
jossa hin on eldnyt. Ropo (2009, 141) sanoo identiteetin integroivan yksilon moni-
ulotteiseksi kokonaisuudeksi, jolle ristiriitaisuudet eivit muodostu ylivoimaisiksi.
Ihmisen kasvussa lapsesta aikuiseksi minuuden ja identiteetin kehitystd voidaan
pitda ratkaisevina tdrkeind prosesseina. Ropo (emt. 141-141) nakeekin identiteetin
elimédntarinallisena: kertomuksena siitd, misté tulen, kuka olen ja mihin olen me-
nossa. Identiteetti koostuu ndin oman eldmén historian perusteella muodostetusta
ja tulkitusta kertomuksesta, henkilon kisityksestd itsestd suhteessa nykyhetkeen ja
sen kokemuksiin seka ajallisesta perspektiivisti itsen tulevaisuuteen.

Itseymmirrys on Savan (2007, 122-123) mukaan emansipatorista, vapauttavaa
toimintaa. Omasta elimastd ja menneisyydesti ei voi vapautua eika sitd voi muut-
taa. Lapsuudelle ja lapsuuden tapahtumille, vaikeille kokemuksille ja elimantilan-
teille annettuja merkityksid on mahdollista muuttaa. Merkitysten muutokset voivat
johtaa uudenlaiseen tapaan suhtautua itseen ja mahdollisuuksiin vaikuttaa omaan
elimédn ja itsestd huolehtimiseen. Sava (2004; 2007, 123) puhuu taiteeksi tarinoi-
dusta omasta eldimdstd” merkitysten muutosprosessin mahdollisuutena, joka luo
eletylle elamille taiteen kaltaisen uuden hahmon - uuden merkityksen. Voidaan
puhua my6s muistelutydometodista, joka valtauttaa muistelijan. Ropo (2009, 142)
sanoo Eriksonin (1963) kisitykseen viitaten identiteetin integroivan yksilén mo-
nimutkaistuvia rooleja ja suhteita nuoren kasvaessa kohti aikuistuutta. Identiteetti
integroi myds itsed koskevia kisityksid suhteessa aikaan. Ndin ajatellen identiteettid
muokkaavat prosessit eivit rajoitu vain lapsuuteen ja nuoruuteen, vaan ovat tarked
osa koko elaménkulun jatkuvaa identiteetin, itsed koskevan narratiivin muokkaus-
ta. Tavoitteena Ropon (emt.) mukaan tallaisessa muokkauksessa on, etté tarinas-
ta - omasta identiteetistd - tulee merkityksellinen, yhtendinen kokonaisuus, jonka
osat liittyvat itselle mielekkaalla tavalla toisiinsa. Visuaaliset kertomukset ovat talld
opintojaksolla mahdollistaneet opiskelijoille muutosprosessin, jossa eletyn eliman
palaset ovat asettuneet kohdilleen osaksi heiddn eldmén tarinaansa. He ovat luoneet
eletylle elimille uudenlaisen hahmon, uuden merkityksen. Opiskelija 5/9 katsoo
opiskelijatovereiden t6itd ja kykenee prosessin alkuvaiheen ahdistavien kokemusten
lépi ndkemaén lapsuudessa pienid suuria ja suuria pienid asioita. Asiat ovat saaneet
uusia merkityksid ja palaset ovat asettuneet kohdilleen.
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Kdvimme H:n tunnilla ldpi maalaukset ja savityot sekd pohdimme niihin liitty-
vid ajatuksia ja yhteyksid. Ajattelu alkaa ihmetyksestd! Tydskentelyprosessihan
alkoi nikohavainnosta (luonnon ihmeet), siirtyi kdsilld muovailuun (savityg),
siitd maalaamiseen (maisema), piirtdmiseen (sarjakuva maiseman sisiin)
ja lopuksi kiteytettiin ndiden muodostama tarina yhteen sanaan, joka sitten
vidnnettiin rautalangasta. Minun ajatukseni oli se, kuinka joskus rankkaa
maailmaa voi paeta kauniissa luonnossa unelmoiden... (opiskelija 4/9).

Opiskelija kokoaa visuaalisten kertomusten prosessin lyhyeen yhteenvetoon ja toteaa
ajattelun alkaneen ihmettelystd. Hinen ihmettelynsa alkoi linnunsulan ja luonnon
syksyisen kauneuden ihmettelystd. Hanelle on syntynyt taiteellisen prosessin kuva-
taiteen eri tydmenetelmien valitykselld visuaaliseksi kuvaksi paikka, jonne hén voi
paeta rankkaa maailmaa. Sava (2004, 35) sanoo taideteoksen muodossa tulkinnan
omasta eldméntarinasta ja identiteetistd konkretisoituvan. Omaeldmakerrallisessa
teoksessa pala omaa historiaa sdilyy ja toimii siten materiaalina myds uusille tulkin-
noille. Saman aihepiirin tyostiminen eri valinein ja materiaalein ja taiteen muodoin
syventdd hanen mukaansa ymmarrysti itsestd ja omasta eldmastd. Eisner (2002, 6)
kuvaa taiteellisen toiminnan prosessia representaatioksi, jossa padmaaratietoisesti
muunnetaan tajunnassa olevaa taiteen ehdoin ja mahdollisuuksin nikyvaksi. Rep-
resentaation alkuna voi olla joskus vaikeasti tavoiteltava tai vaikeasti saavutettavissa
oleva kuva tai idea. Tajunnan prosessin muuntuessa nakyviksi, esittdavaksi kuvaksi
materiaalien avulla, kuten maalaamisen, piirtimisen, sanojen tai musiikin keinoin,
dialogi ndkyvin ja tajunnan vilille tulee mahdolliseksi. Erilaisten taiteen materiaa-
lein, kuten kuvan maalaamisen ja runon kirjoittamisen tai musiikillisin keinoin
mielessé oleva ajatus tai kuva tulee nakyvaksi ja pysyvaksi (ks. Jaatinen 2009, 82;
Pinar ym. 1995, 415). Opiskelija 4/9 on tuonut aiemmin esille luonnon tirkeyden,
jota hdn ei kaupungissa tavoita. Hdn haluaa tuottamansa teoksen avulla siilyttda
suhteensa siihen kulttuuriin, josta hidn on lahtenyt ja joka on tarjonnut hénelle hy-
van elimdn mallin.
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14 Toisen pedagogisen intervention
opetuksellista yhteenvetoa

Luova toiminta ja asiakkaan kulttuuri-opintojakson kuvataiteen osiossa opiskelijat
ovat rakentaneet taiteellisessa toiminnassa omaelamakerrallisia visuaalisia kerto-
muksia, mistd prosessista he ovat kertoneet oppimispdivékirjoissaan ja joita olen
analysoinut narratiivisesti. Analysoinnin jilkeen on mahdollista tehdé johtopaatok-
sid siitd, mitd opiskelijat ovat oppineet visuaalisia kertomuksia rakentaessaan. Arn-
heim (1970, 27) puhuu taiteessa oppimisesta ja visuaalisessa ajattelussa oppimisesta
silloin, kun oppijassa tapahtuu muutosta, ei niinkddn uusissa tavoissa, vaan miten
uudet tavat vaikuttavat hdnen tulevaan kdyttdytymiseensd ja hankitussa uudessa
tavassa toimia. Kysymyksessd on uuden ndkékulman l6ytdminen nakemadnsa tai
havaitsemiinsa ongelmiin. Kéyttdytymiseen liittyvin muutoksen edellytyksend on
jarjestdd opetus niin, ettd se mahdollistaa ndiden uusien nékékulmien rakentumi-
sen visuaalisen ajattelutoiminnan seurauksia. Visuaalisen ajattelun edistaminen ja
sen kautta oppiminen edellyttdd opettajalta kokemuksen esteettisen ulottuvuuden
ymmartimistd. Taiteellisen toiminnan visuaalisten kertomusten hermeneuttisesti
etenevassd taiteellisesti suunnatussa jokaisessa toimintasyklissa kokemuksen esteet-
tisen ulottuvuus on huomioitu taiteellisen toiminnan perusehtona (ks. Beardsley
1970, 20). Beardsley (1970, 9-10) maéarittdd esteettistd kokemusta viidelld ominai-
suudella :

1. Esteettiseen kokemukseen liittyy huomion kiinnittyminen objektiiviseen il-
mio6kenttddn joko sensitiivisesti (esimerkiksi vérit maalauksessa) tai intentionaali-
sesti (kuten tapahtumat novellissa).

2. Kokemukseen sisaltyy tietoisuus muodosta, ilmicllisessa kentdssd esiintyvien
muotojen valinen suhde, kuten samankaltaisuuden tai kontrastin suhde tai nididen
sarjoja. Esteettiseen kokemukseen liittyy havaitun kentdn kerroksellisen suunnit-
telun huomiointi, jossa kompleksisuus tuottaa jotakin tiettyd ulottuvuutta osiensa
suhteen kautta.

3. Kokemukseen liittyy tietoisuus yleisestd laadullisuudesta, laadullisuuksista,
joita voidaan ilamaista metaforisesti inhimillisen toiminnan kuvauksina.

4. Esteettisen kokemuksen erottaa jokapdivaisestd kokemuksesta sen kaksi mer-
kittavaa eroa: kokemuksen yhtendisyys ja tdydellisyys. Esteettinen kokemus on har-
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voin yhtenevdinen kaikissa havainnoissa, joissa ihminen on ldsnd; tunteissaan, paa-
telmissddn, tunnistamisessaan, muistoissaan, joita syntyy esteettisen kokemuksen
aikana. Esteettinen kokemus ei mydskdén aina ole tdydellinen.

5. Esteettinen kokemus luo kiitollisuuden ja ilon tunteet joko kokemuksen aika-
na tai sen jilkeen.

Opiskelijat ovat kiinnittineet huomiota objektiiviseen kenttddn seka luokkahuo-
neen ulkopuolella luontohavainnoissaan ettd luokkahuoneessa taiteellisen toimin-
nan eri vaiheissa, he ovat tehneet valintoja saven laadun ja vérien suhteen ja taiteelli-
sen prosessinsa henkilokohtaisen suunnitelman sisallon, sen tapahtumien suhteen.
Heilld on ollut kokemuksia havaitsemistaan erilaisista muodoista ja niiden vilisista
suhteista ja he ovat rakentaneet visuaalista kertomustaan kollaasimaisesti erilaisia
kerroksia yhdistellen ja todenneet ndiden yhdistelmien tuottaneen osiensa uusien
suhteiden kautta jotakin uutta ja ennalta-arvaamatontakin. Heiddn tuottamansa
taideteokset sisdltdvat metaforisia kuvauksia heiddn omasta elimastdan. Niitd on
mahdollista tarkastella inhimillisen toiminnan kuvauksina.

Opiskelijoiden havainnoissa luonnosta ja heidin taiteellisen toimintansa eri vai-
heissa on havaittavissa yhteneviisyyttd, kuin myos erillisyyttd sen mukaan, mil-
laisia heidédn henkilokohtaiset elimankokemuksensa, tunteensa ja muistonsa ovat.
Esteettiset kokemukset eivdt ole olleet myoskddn tdydellisid; niissd nakyy eliman
tuomia sarGjd. Visuaalisten kertomusten prosessien aikana he ovat kokeneet iloa
ja onnistumista; erityinen ilon hetki oli yhteinen teosten jakamisen vaihe. Tarkas-
telen visuaalisten kertomusten rakentamisen prosessissa tapahtunutta ja opittua
1) visuaalisen ajattelun avulla tapahtuneena oppimisena, 2) reflektiivisena kohtaa-
misena siltana oppimiselle, 3) terapeuttisena toimintana 4) taiteellista toimintaa hil-
jaisen tiedon ja oppimisen ulottuvuutena ja 5) identiteetin koostajana.

141 Visuaalinen ajattelu oppimisen ulottuvuutena

Arnheimin (1974, 10-11) mukaan hahmottamisessa jokainen havaittu objekti on
osa jotakin kokonaisuutta. Silmédn tavoittaessa nakemédnsd, se seuraa nahdyn paik-
kaa suhteessa kokonaisuuteen, sen sijaintia tilassa, sen kokoa, kirkkautta ja etdisyyt-
td. Kun ihminen havaitsee nikeméansa kohteen muotoa ja virid, liikettd ja kokoa,
havaitaan myds niiden valilld olevat sisdiset yhteydet ja jannitteet, psykologiset voi-
mat, kuten Arnheim (emt., 11) sanoo. Havaintokokemuksessa ihmisen fyysiset ja
psyykKkiset jarjestelmit luovat strukturoidun valikoiman, valikoiman, joka auttaa
pddttimadn jokaisen kuvallisen elementin tasapainoisesta sijainnista nahdyssa ko-
konaisuudessa. (Arnheim 1974, 14-15.) Visuaalisen kokemuksen luonnetta ei voida
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kuvata pelkéstaan lukuina tai mittoina. Havainnon laatu, sen ilmaisuvoima ja mer-
kitys ovat ndissd kuvassa havaittavissa olevissa jannitteissd ja yhteyksissd. Jokainen
paperille vedetty viiva ja jokainen yksinkertaisinkin saven muoto herattaa uinuvan,
liikuttaa tilaa. Ndkeminen on aktiivista ja toiminnallista havaitsemista.

Dewey (1934/1980; Hyyppé & Liikanen 2005, 47) korostaa havaintoon siséltyvid
merkityksié taiteen kokemisessa. Ne ovat enemman kuin tapahtumia tai olosuhtei-
ta. Rytmi on Deweylle (2010) yksi muodon tarkeimpié tekijoitd, silla kaikessa tai-
teessa on rytmid. Luonnon rytmit ohjaavat myos ihmisen kronobiologista rytmia
(Hyyppé & Liikanen 2005, 47). Rytmilld on Deweyn (2010, 74)) taideteoriassa tarked
rooli; kaikkeen taiteeseen sisdltyva tavoittaa ihmisen kronobiologisen rytmin, joka
lapdisee kaiken elollisen ja elottoman. Dewey (1934/1980) korostaa taiteen kokemus-
ta kokonaisvaltaisena kokemuksena, joka tempaa kokijan mukaansa ja tuottaa aisti-
mellisen ja emotionaalisen tyydytyksen. Merleau-Ponty (1993, 26) puhuu maalaus-
taiteen katsomisesta ja kdsittelee syvyyttd maalauspinnan tasolla. Katsojan katseen
ulottuvilla on kaikki, mitd periaatteessa voi nahda. Laatu, valo, vri ja syvyys ta-
voittavat vastakaikua katselijan ruumiissa. Silméd on Merleau-Pontylle (emt.) véline,
joka liikkuu itse ja samalla keino, joka keksii itse omat tavoitteensa. (Merleau-Ponty
1993, 22-27.) Merleau-Ponty (1993) lainaa Cezannea (1839-1906), jonka mukaan
ulkoinen muoto, ulkopuoli on toissijainen, johdettu eikd ole vaikuttavana tekijand
objektien saadessa muotonsa. Maalausta lahestytéén siten, ettd kuvan koostuminen
on katseessa tapahtuvaa ymmdrrystd ja kuvan pinnasta 16ytyy syvyyttd, jossa kat-
se havaitsee edessé olevan kohteen takana toisen kohteen kokonaisena, vaikka siitd
nikyy vain osa. Kuusamo (1990, 10-12) puhuu havaitsemisesta aktiivisena proses-
sina, joka on jatkuvaa poissulkemista ja uudelleen koodaamisen toimintaa. Hanen
mukaansa nikemistd on pidetty alkuperéisend ja puhtautena, kun taas tietdmistd
keinotekoisena ja kirjallisena.

Merleau-Ponty (1993, 26) kuvaa katsetta katseena, jolla on jokin kolmas silma.
Hinelle riittdd, kun "ymmarrdmme, ettd fyysiset silmdmme ovat jo sinansa paljon
enemmén kuin valon, vdrien ja viivojen vastaanottamista: ne ovat maailman proses-
soreita, joilla on ndkemisen lahja, niin kuin sanotaan jostakin henkiin herdnneesta,
ettd hdnelld on kielten puhumisen lahja”. Merleau-Pontyn (emt.) mukaan nakevé
on osa maailmaa ruumiinsa kautta. Ruumis itsessddn on nikyvé, mutta se ei ota
haltuunsa nakeminsa. Se, joka nékee itsensd, voi ndhdd myos itsensd ja tunnistaa
nakemdssadn nikokyvyn “toisen puolen”. Han nikee itsensd nakevani, koskettaa
itsedan koskettelevana, on nakyva ja aistittava itselleen. Merleau-Ponty (emt.) pyrkii
16ytdméddn ndkemisestd ja ndkyvéstd sen, mitd ne edellyttdvat ajatuksilta. Voidak-
seen ajatella maisemaa, katsojan on palautettava maisema mielensa sisdisen katseen
kautta muistinsa uumenista. (Merleau-Ponty 1993, 21-22.)
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Arnheimin (1970, 13) mukaan ajattelussa tapahtuvia kognitiivisia operaatioita ei
tapahdu ainoastaan mentaalisissa prosesseissa, vaan ne ovat havainnoissa itsessdan
olevia olennaisia tekijoitd. Aktiivinen tutkiminen, valinta, olennaiseen tarttuminen,
pelkistiminen, abstrahoiminen, analysoiminen, syntetisoiminen, tiydentdminen,
korjaaminen, vertaaminen, ongelmanratkaisu samoin kuin yhdistiminen, erottelu
ja kontekstoiminen ovat tapahtumia, joita tapahtuu havainnon aikana. Kognitiivi-
sella Arnheim (1970, 14) tarkoittaa mentaalisia operaatioita, joita tapahtuu infor-
maation vastaanottamisessa, varastoimisessa ja informaation késittelemisessa: ais-
tisessa havainnossa, muistamisessa, ajattelussa ja oppimisessa. Arnheim sisallyttaa
ajattelun (thinking) késitteeseen havaitsemisen (perception). Arnheimin (emt.) mu-
kaan havaitseminen on visuaalista ajattelua.

Opiskelijat tutkivat visuaalisia kertomuksiaan ja tyostivét niitd aktiivisesti, teki-
vét valintoja, tarttuivat olennaiseen, pelkistivit, abstrahoivat, analysoivat, synteti-
soivat, tdydensivit, korjailivat, vertailivat, ratkaisivat eteensa tulleita ongelmia, yh-
distivit ja erottelivat ja kontekstoivat luontoelamyksenad osiossa, savityoskentelyssa,
valokuvan vastaanottamisessa, valokuvasta maalaamisessa, sarjakuvatydskentelys-
sd, ja rautalankasanan muotoamisessa ja lopulta yhteisollisen jakamisen vaiheessa
kaikkia teoksia vastaanottaessaan ja niitd konstruoidessaan visuaaliseen muotoon.

Sava (1993, 27-28) puhuu aistitiedosta ja kognitiivisista prosesseista. Aistitieto
antaa kognitiivis-emotionaalisten sisdisten mallien ja ajatusrakenteiden kehittymi-
selle rakennusaineet. Riittdvin aistitiedon pohjalta kehittyy sitten vahitellen tuntei-
den ohjaamaa eldmystietoa oppimiseen.

Taiteelliset kognitiot syntyvit aistimalla, tekemalld ndkoaistiin perustuvia ha-
vaintoja, kuuntelemalla, aistimalla liikettd, tuntoaistin vilitykselld, koskettamalla,
saamalla kosketus hiljaisuuteen. Taiteellisessa toiminnassa visuaalisia kertomuksia
tyostdessaan opiskelijat on tietoisesti pedagogisilla valinnoilla ohjattu aistillisten es-
teettisten kokemusten dérelle heiddn oma henkilShistoriansa kulku ja siind tapahtu-
neet kokemukset huomioiden. Arnheimin (1970, 14-15) mukaan tarvitaan aktiivis-
ta suuntaamista havaittuun, havaitun tismentdmistd ja tutkimista ja ymmarryksen
syventdmistd, jotta passiivisesta olemassa olevasta nakemisestd rakentuisi aktiivis-
ta havainnoimista. IThmismieli operoi havaintojen jarjestdmisessd valtavan kuvien
madrdn ja muistin kanssa jarjestdd elimanaikaisten kokemusten kokonaisuuden
systemaattisiksi visuaalisiksi kasitteiksi. Ajattelun mekanismi, jolla mieli toimii
niilld kasitteilld, tapahtuu suoran havainnon aikana yhdistden suoran havainnon
ja varastoituneet kokemukset. Titd ajatteluketjua tapahtuu yhtd hyvin taiteilijalla,
tutkijalla kuin ihmiselld, joka kisittelee ongelmia "padssadn” (Arnheim 1970, 294).

Eisner (2002, 5-7) jasentdd representaation, nakyvaksi saattamisen, kolmen
kognitiivisen prosessin kautta. Tajunnan prosessien nikyvéksi saattaminen alkaa
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kuvaksi tekemisestd (inscription), maalaamisen, piirtdmisen tai jonkin muun tai-
teen lajin, materiaalien ja vdlineiden kautta joksikin muodoksi (editing). "Editing”
sisaltad teoksen yksityiskohdat ja sen laadullisen kokonaisuuden, joka luo perus-
tan kommunikaatiolle (communication), joka tapahtuu tekijan, katsojan ja teok-
sen valilld. Opiskelija kohtaa taiteellisessa toiminnassaan visuaalisen maailman
symbolisen merkityksen omaavia muotoja. Taide vahvistaa yksilollistd ndkemistd
ja liséd suunnan vaihtelua. Koska taiteen objektiivisilla muodoilla ei ole olemassa
yhtd totuutta, taide voi haastaa opiskelijan yksilélliseen tulkintaan ja keksimiseen.
Taide kertoo opiskelijalle hdnen merkittdvastd suorasta kokemuksestaan ja hanen
omasta vastauksestaan. Tarvitaan kuitenkin kasvatuksellista toimintaa siitd, miten
abstraktiivisia havaintoja voidaan tyostdd soveltuvasti. Arnheim (1970, 308-309)
toteaa: ”Visuaalisen kasvatuksen tulee perustua totuuteen, ettd jokainen kuva on
totuudellinen lausuma. Kuva ei esitd objektia itsessddn vaan kokoelman ehdotelmia
objektista; tai kuva esittad objektia kokoelmana ehdotuksia”.

14.2 Reflektiivinen kohtaaminen siltana oppimiseen

Opiskelijat kertovat hyvin tarkkaan havainnointiaan luonnossa, he luovat kielelli-
sesti kuvan havainnoistaan. Havaintoja kuvatessaan he kayttavit alyllisid ja kielelli-
sid kategorioita (Sdljo 2004, 107, 95-96), joita he ovat oppineet kdyttdmaan saamien-
sa kommunikatiivisten kokemusten kautta. Kieli on aktiivisen ja luovan ihmisen
perustava osatekijd kyvyssa konstituoida todellisuutta. Kielen tarjoamien élyllisten
vélineiden avulla on mahdollista tarkastella ja kisitelld ymparistédmme monimut-
kaisella tavalla, jolloin nakokulmien ja kontekstualisointien runsaus muodostaa
ihmisen tdrkedn tietoresurssin. Taylor (1989, 51-52) ja Greene (1995, 75) nakevit
elimdn kokemusten jdrjestimisen narratiiviseen muotoon merkityksellistimisen
lahteend ja perustelevat nakokulmaansa silld, ettd tarinoita kerrottaessa reflektoim-
me elimddmme taaksepéin. Reflektoidessa on mahdollista palata henkilokohtaisten
lapsuuden ympériston valokuvien paikkoihin, esireflektiivisiin paikkoihin ja olla
lasnd nidissa Merleau-Pontyn (1964, 25) kuvaamissa ensisijaisesti havaintojen kaut-
ta rakentuvissa paikoissa. Arnheimille (1969) visuaalinen havaitseminen tarkoittaa
samaa kuin visuaalinen ajattelu tai visuaalista hahmottamista seuraa visuaalinen
ajattelu. Havainnon visuaalinen alkuperd ja mielikuvituksen kuvaluonne ohjaavat
puhumaan visuaalisesta hahmottamisesta etenkin, kun nima mielen kokonaistoi-
minnot saavat nakyvin hahmonsa kuvallisena itseilmaisuna kuvataidetydskentelyn
menetelmin ja materiaalein (Sava 2007, 62-63).
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Kun visuaalisen taidekasvatuksen tehtdvéd tarkastelee nikemddn saattamisen
tehtavina (Sava 2007, 97), tarvitaan havaitun prosessoimista nékyvéksi aktiivisen
visuaalisen ajattelun ja taiteen keinoin, materiaalein ja valinein tekijille ominaisel-
la tavalla. Ndkoaistin kautta tapahtuvat havainnot ovat tirkeitd, mutta eivét yksin
riittdvid jasennettdessd havaittua, myds muut aistit ja mielen prosessit, ajattelu ja
mielikuvitus ovat ldsnd aktiivisessa ndkemisessd. Nakemisen harjoittelu on "aivojen
aktivointia” (Sava 2007, 98; Dewey 2010, 73).

Opiskelijan havaitsemaa ja kokemaa ohjataan taidepedagogisin keinoin visuaa-
lisen tutkimusprosessin alkuun, jonka perustana on reflektiivinen ajattelu. Visuaa-
linen ajattelu ja reflektiivinen ajattelu kietoutuvat toisiinsa hermeneuttisesti etene-
véssd visuaalisten kertomusten jatkumossa. Jatkumossa on havaittavissa Deweyn
(1997, 112; Miettinen 1998, 90-92) reflektiivisen ajattelun ja tutkimuksen vaiheita ja
peruspiirteitd. Jokaisessa visuaalisten kertomusten syklissa opiskelijat olivat vaikeu-
den dlyllistimisen vaiheessa, heiddn tuli maaritelld ongelma. Miten tydstdd savea,
miten maalata valokuvasta ja miten yhdistdd henkilokohtaista tarinaansa visuaa-
liseen muotoon. Seuraavaksi he tutkivat tilanteen ehtoja, muodostivat johtoidean.
He tarkastelivat tilanteen ehtoja ja edellytyksid, mitké olivat heiddn esineelliset ja
sosiaaliset resurssinsa saattaa esimerkiksi luontokokemus saven muotoon tai valo-
kuvasta maalaaminen. He pohtivat, minkalaisen visuaalisen suunnitelman he hah-
mottavat mielessddn. Joillekin opiskelijoille tima vaihe oli tuskaisan haasteellinen
paatoksen tekemisen vaihe ja joillekin helppo. Osalle opiskelijoista taitojen riittd-
méttomyys oli esteend tyon jatkamiselle tai onnistumiselle ja osalle vaiheesta toi-
seen siirtyminen oli hyvin joustavaa.

Reflektiivisen ajattelun pdittelyn vaiheessa tapahtuu “ideoiden merkityksen
tyostamistd suhteessa toisiinsa”. Tdssd vaiheessa aikaisemman teoriatiedon, koke-
musten ja valineiston muistiin palauttaminen on tarkeitd, koska silld on merkitysta
suunnitelman tarkentamisessa; visuaalinen hahmottaminen on lasnd konkreettises-
ti luonnosta mukaan tuodun héyhenen tai kotipihan valokuvassa. Siirrytaan suun-
nitelman koetteluun kdytdnndssa. Pelkdt havainnot ja ajatuskokeet eivit riité tassd
vaiheessa, tarvitaan suunnitelman koettelua kdytanndssa. Kulttuuriset esineet, ku-
ten kuvallinen tydskentely, sen materiaalit, vilineet ja menetelmat ja oppimisympa-
ristd, jossa tyoskentely on mahdollista, edustavat Deweyn (1916/1966, 14; Miettinen
1998, 91) kuvaamia ulkoisia ja fyysisid tekoja. Nama yhdessa olettamusten - voidaan
ajatella my0s visuaalisen ajattelun - koettelun kanssa ovat olennainen osa reflektii-
vistd ajattelua. Kun suunnitelmaa koetellaan kdytdnndssd, tapahtuu péittelya.

Kun tarkastelen opiskelijoiden kertomuksia tapahtuneesta prosessista, havait-
sen, ettd he ovat tuoneet esille kriittisesti ajattelemalla asioita, jotka olivat heille
ennestddn tuttuja, osana heiddn aikaisempaa kokemustaan ja jota he nyt tehtyjen
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taideteosten kautta kykenevit tarkastelemaan uudesta nidkokulmasta aiempaa ja-
sentyneemmin. He ndkevit mm. luonnon tirkeyden osana kasvuympiristdddn ja
yleisesti koko ryhmaa ajatellen he kykenevit nakemédn toistensa teosten kautta it-
selleen merkittdvid asioita ja rakentamaan uutta merkitystd aiemmin kokemalleen.
Henkilokohtaisiin aistikokemuksiin perustuvat teokset sisaltavit kiteytyneita visu-
aalisia kdsitteitd ja metaforia, jotka ovat saaneet prosessin edetessd uusia merkityk-
sid. Deweyn (emt.) reflektiivisen ajattelun jatkumossa merkitykset koskevat teko-
jen ja niiden seurausten ja vaikutusten suhdetta. Tétd merkityssuhdetta voi pitda
seka ajattelun ennakkoehtona ettd paittelyn lopputuloksena (Miettinen 1998, 92).
Opiskelijat ovat kddnnelleet elimddnsa liittyvid asioita mielessddn ja muuntaneet
niitd nakyvdan muotoon kuvataiteen mahdollisuuksilla, he ovat aktiivisesti ja huo-
lellisesti pyséhtyneet pohtimaan ja harkitsemaan tydskentelynsa eri vaiheissa sekd
mennyttd eliméddnsa ettd syntyvéi teosta ja lopulta valmiita teoksia. Deweyn (1960,
4-8) mukaan tdma vaatii tiedostettua, vapaaehtoista pyrkimystéd vakiinnuttaa us-
komukset vankalle todellisuudelle ja rationalisuudelle. Esimerkkind tastd voisi olla
opiskelijan rehellinen kuvaus siitd, miten han pyrkii sopuun koko prosessinsa ajan ja
lopulta paatyy loytimadn sovun itsensd kanssa ja muotoaa sen rautalangalla sanan
muotoon. Opiskelijan reflektio viittaisi ndin merkityksentuoton prosessin dlylliseen
vaiheeseen, kykyyn kidannelld asiaa mielessd ja alistaa se vakavalle ja johdonmukai-
selle harkinnalle.

14.3 Terapeuttisuuden ulottuvuus ja suhde taidekasvatukseen

Opiskelijoiden kertomuksissa on useita mainintoja taiteellisen toiminnan terapeut-
tisuudesta. Arnheimin (1974; 1986) ja Eisnerin (2002) teoksissa tulee esille visuaa-
listen taiteiden ekspressiivisyys sen muotojen ja rakenteiden vilitykselld. Tama ei
ole riippuvainen oppimisesta tai kulttuurisidonnaisista sopimuksista vaan itse ha-
vaitsemisen luonteesta. Silmd seuraa muotoja ja rakenteita, viivaa ja pistettd, jotka
ovat suoraa ilmaisua ja jotka vaikuttavat suoraan ihmisessd. Virtausten dynamiik-
ka, harmonia ja disharmonia ovat mukana elimassamme jatkuvien havaintojen vir-
tana. Ne ovat ldsnd havainnoinnissa omassa mielessé ja suhteessa toisiin ihmisiin
sekd luonnossa ja erityisesti taiteissa. Puhutaan rakenteellisesta yhteydestd, hahmo-
terapiassa kdytettdvasta isomorfian kasitteestd (Arnheim 1974, 434; Mantere 1991,
118). Taide tayttdd henkisen tehtdvinsd, jos siind kokee enemmin kuin tunteiden-
sa resonanssin. Taiteessa tehdyt teokset tuovat nakyviin, ettd sisallimme liikkuvat
ajatukset ja mielikuvat ovat yksilollisid esimerkkeja samantapaisista voimista, jotka
toimivat kaikkialla maailmankaikkeudessa. Tésté syystd ihmiselld on kykya tuntea
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sekd paikkansa kokonaisuudessa ettd tuon kokonaisuuden yhteys. Taideteoksessa
voi nikyd sekd kulttuurin ettd yksilollisen tajunnan rakenneominaisuuksia (Tuomi-
koski 1987, 29). Opiskelijoilla on heiddn kertomansa mukaan tapahtunut juuri ndita
tunteiden resonanssikokemuksia maalaamisen, savitydskentelyn ja erityisesti yhtei-
sen jakamisen vaiheessa. He ovat tunteneet paikkansa ryhmaéssa yhtena jasenend ja
ovat olleet jakamassa jotakin hyvin henkilokohtaista, mutta kuitenkin jotakin hy-
vin yhteista (Eisner 2002, 2). He ovat l6yténeet toistensa kertomuksista yhteista lap-
suuden kokemuksissa ja ymmartaneet kulttuurisen taustan merkityksen ihmiselle.
My6s vireilld ndyttiisi olevan merkitystd opiskelijoiden taiteellisessa toiminnas-
sa. Varien keskindisen vuorovaikutuksen kokeminen antaa mahdollisuuden Arn-
heimin (emt.) kuvaamiin henkisiin oivalluksiin. Vireilld vaikuttaisi olevan erityi-
sen suuri vaikutus omien tunteiden resonanssina (Arnheim 1969, 262). Kramerille
(1971, 47-66) terapeuttisia tekijoitd ovat ilmaisuvoima, taiteellisten keinojen talou-
dellisuus, sommittelullinen eheys, taiteellinen laatu. Zinkerille (1977, 236) piirta-
minen ja maalaaminen voivat olla terapeuttista, koska piirtdmisen ja maalaamisen
prosessit sallivat taiteilijan tuntea itsensd kokonaiseksi hyvinkin lyhyen ajan sisilla.
Zinkerille (emt.) liike on kaiken ilmaisuvoiman alku. Piirtiessdan tai maalatessaan
taiteilija tulee tietoiseksi sisdisestd liikkeestd kohden kokonaisuutta ja saa samal-
la vahvistusta kyseisen liikkeen voimasta. Kuvassa tapahtuvasta liikkeestd kohden
eheyttd tulee kokemuksellista sisdistd todellisuutta. Tdllaista maalaamisen yhteydes-
sd tapahtuvaa liikettd kohti eheyttd kuvannee opiskelijan kokemus siveltimestd, joka
liukui paperilla ja kaikki muu tuntui havidvan ymparilta timén tdydellisen liikkeen
voiman hetkelld. Ja kuinka tarkeété oli 16ytdd juuri oikeanlainen véri kuvaamaan
sisélld olevaa mielikuvaa lapsuuden tapahtumille, kuten esimerkiksi opiskelijan pu-
naisen varin poytd, jolle hin oli itse méaritellyt sisdisesti jonkun symbolin tai kun
samainen opiskelija kertoi vihredn rehevista saaresta, jonka hin halusi maalata.
Arnheim (1969, 262; Mantere 1991, 119) selittda taideterapian yhteydessa synty-
vien kuvien olevan heijastuksia meneillddn olevasta sisdisestd kamppailusta ja sen
tuloksista. Taistelua on my®ds itse kuvan tekemisessd, taideilmaisussa. Pyrkimyk-
sen ilmaista ja visualisoida ja madritelld niitd voimia, joita tekijd taideilmaisussaan
epdmadraisesti kohtaa, sisdltyy paljon enemman kuin ne visualisoituina havaintona
esittdvat. Kysymys on ongelman ratkaisemisesta sen kuvaamisen kautta, visualisoi-
misen kautta. Arnheim (1969, 263) viittaa aikuisiin, jotka eivit ole saaneet kuvatai-
teellista koulutusta ja sanoo, ettd heilld on hdmartynyt muototaju suhteessa mielen
monimutkaisten rakenteiden kehittymiseen ja niiden kuvaamiseen. Arnheim (emt.)
padtyykin ajatukseen, etti taiteellisella tyoskentelylld on terapeuttista vaikutusvoi-
maa vain silloin, kun nikyva rakenne heijastaa kuvan tematiikkaa ja sen jannitteita
ja sitd kautta kuvan tekijan havaintokentdn jannitteita. Opiskelijoiden kertomuk-
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sissa oli kuvauksia juuri Arnheimin (emt.) kuvaamasta mielen ja nikyvan raken-
teen ristiriidasta. Opiskelija ei saanut mielessdan olevaa havaittavaksi, vaikka ajatus
tyohon oli kiehtova. Arnheim nékee taidekasvatuksen mahdollisuudet visuaalisen
ilmaisevuuden ohjaamisessa.

Terapeuttisuus néyttéisi ilmenevén opiskelijoiden teoksissa, joissa he ovat koke-
neet enemmén kuin tunteidensa resonanssin. “Teos oli kuin nyrkki silmédn” kuvan-
nee enemman kuin tunteiden resonanssia. Tai siing, ettd tehdyt teokset ovat tuoneet
visuaalisesti havaittavaan muotoon sisallimme liikkuvia yksilollisid ajatuksia, jotka
ovat yhtd hyvin kollektiivisesti jaettavissa ja sitd kautta yhtenevéisyyden tuntemista.
Toisaalta terapeuttista ulottuvuutta kuvannee taiteen tekemisessd tapahtuva liike,
kuten saven muotoamisen yhteydessa tai siveltimen liikkeessd ja toisaalta myds itse
ongelmanratkaisun kautta saavutettu tyytyviisyys, vaikka se ei kaikkien kohdalla
saavuttanutkaan harmonian taydellisyytta.

Mantere (1991, 137) selittdd edellisten lisaksi terapeuttisuuden ulottuvuudeksi
luovan kuvallisen ilmaisun prosessin. Luovan prosessin etenemiselld on hanen mu-
kaansa sindnsi terapeuttista voimaa, kun sitd tarkastellaan humanistisen terapian
nikokulmasta itsen toteuttamisen prosessina. Hin tuo esille ryhmitilanteen merki-
tyksen terapeuttisena tekijand. Mantereen (emt.) mukaan ryhmatilanteen terapeut-
tisuus voi houkutella ja rohkaista kuvalliseen syvéprosessiin tai prosessille antautu-
miseen. Myos kuvilla itsessddn ja niiden jakamisella on merkitystd inhimillisessd
vuorovaikutuksessa, joilla on merkitysté terapeuttisuuden kokemukseen. Opiskeli-
jat olivat huomioineet ryhmén merkityksen taiteellisen toiminnan aikana, ja myd6s
saman teeman tyostaiminen yhtdaikaisesti koko ryhman kanssa koettiin hiljaisesti
hyvina.

Mantere (1991, 138) korostaa kuvan jakamisen vaihetta erityisen tdrkedna tera-
peuttisessa ja taiteellisessa mielessd. Yhteisen jakamisen vaiheessa yhdistyy hinen
mukaansa (ks. Sava 2004; 2007; Résanen 2000; 2008) yksityinen ainoakertainen ko-
kemus yhteisyyden tai yhteis6llisyyden kokemukseen. Yhteisen jakamisen tilantees-
sa taideteoksen tekija voi hyotya kuvailmaisusta myds itsen transendoivana toimin-
tana. Silloin, kun ryhman muut jésenet reagoivat ryhmén yhden jasenen teokseen,
tdma saa kokemuksen siitd, miten hanen yksilollinen ilmaisunsa voi sekéd kuvastaa
ettd eldvoittad yhteistd yleisinhimillistd kokemusta. Yksi opiskelijoista toteaakin ja-
kamisen vaiheen olleen hyvin terapeuttisen, koska oli saanut kdydé koko prosessin
tapahtumat uudelleen ldpi. Samoin teosten vastaanottamisessa 16ytyi opiskelijoiden
kertomana yhteisid piirteitd lapsuuden kuvaamisessa. Greenen (1995, 75) mukaan
silloin, kun elimd nahdddn avoimina kysymyksind, on mahdollista nahdé elimai
my0s prosessina ja mahdollisuuksina, kokemusten jatkumona, jotka vahitellen sel-
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kiytyvit ja asettuvat kohdilleen ja kdyvit dialogia kokijan itsensi ja kokijan ollessa
vuorovaikutuksessa muiden kanssa.

14.4 Taiteellinen toiminta hiljaisen tiedon ja oppimisen ulottuvuutena

Yksilo sosiaalistuu ja hinet sosiaalistetaan kasvatuksen my6td usein hyvin tiedos-
tamattomilla teoilla yhteison ja yhteiskunnan normin mukaiseen kayttaytymiseen
ja toimimiseen. Myos kulttuuri opitaan mallista ja jdljittelemalld toisia. Lasten op-
piminen kulttuuriin lienee tastd hyvé esimerkki (ks. Greene 1995; Siljo 2004). Eri
ammattiryhmien edustajat oppivat ja ymmartavat nopeasti ammatillisessa konteks-
tissaan seka kirjoitetun ettd kirjoittamattoman toimintakulttuurin sadannét. Onnis-
maa ja Toom (2009, 10-12) sanovat kulttuurin ja kokemusten myotd omaksuttua
hiljaista tietoa synnynniiseksi, koska se on yksiloon integroitunutta tietoa. Greene
(1995, 73) selittdd, ettd syntymastimme ldhtien maailma avautuu meille havaintoina
ympdristostd; muotoina, hahmoina, struktuureina, véreind ja varjoina. Ndmé ha-
vainnot varastoituvat osaksi tietoisuuteemme. Havaintojen kautta jarjestyvd maail-
ma edustaa esireflektiivistd késitystd maailmasta, jota tavoitellaan koskettamisen,
kuulemisen ja ndkemisen kautta. Ennen kielellista tai tiedollista koherenssia maail-
ma jasentyy havainnoinnin kautta rakentuneilla kokemuksilla. Ei ole mahdollista
palata fyysisesti lapsuuden maisemiin, mutta on mahdollista palata menneisyyteen
muistamalla, reflektoimalla lapsuuden maisemaa. Greenen (emt., 73) mukaan sil-
loin, kun tietoisesti reflektoimme lapsuuden tapahtumia, olemme enemman lasné
ja kietoutuneena itsen jatkuvaan kehittymiseen. Polanyin (1966, 4) hiljaisen tiedon
keskiossd on ajatus siitd, ettd voimme tietdd enemman kuin osaamme kertoa. Thmi-
silld on paljon tietoisuutta, jota he eivét osaa ilmaista, mutta joka nakyy heidén toi-
minnassaan erilaisina tapoina, rutiineina, kdytantoind ja tuntemuksina. Puhutaan
intuitiivisesta, ei-sanallisesta tietimyksestd, joka karttuu ihmiselle toiminnallisen
kokemuksen kautta. Hiljainen tieto sisdltdd Polanyin (1966) mukaan kisitteellistd ja
aistista tietoa sekd mielikuvien kautta syntynyttd tietoa. Hiljainen tieto on yksilos-
sd havainnoinnin ja aistien kautta tapahtuvissa toiminnoissa tapahtuvaa maailman
hahmottamista, jossa yksilon persoonallisilla tunteilla ja sitoutumisella on merki-
tystd. Tiedon saavuttaminen edellyttdd syvad sitoutumista tilanteeseen, jossa on
jotakin havaittavaa. Havainto tai huomio on sitoutunutta ja vastuullista nakymatto-
missé olevan tiedon etsimistd, joka odottaa 16ytdjadnsa. Maailman havaitseminen ja
siind olevien yhteyksien oivaltaminen puolestaan vahvistavat paatksentekokykya.
(Polanyi 1966, 5-24.)
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Erédsaari (1997, 63-64) painottaa asiantuntijan osaamisessa aiemman todellisuu-
dentajun sijasta mahdollisuuden tajua ja ihmettelyn kykya. Tarkkojen faktojen et-
simisen ja paikantamisen sijasta olisi siirryttava henkilokohtaisten merkitysten et-
sintdan. Mahdollisuuksien tunnistaminen vuorovaikutuksessa toisten kanssa tukee
toisin tekemisen taitoja. Visuaalinen tyoskentely oman elimén tapahtumien ja ku-
lun kanssa on opettanut opiskelijoille sekd yksilollisen ettd yhteisollisen taiteellisen
toiminnan aikana pdatoksentekokykyd rakentaa omanlainen kertomus ja samalla
kykyd ymmartdd monenlaisten kertomusten merkitys ihmisen henkil6historiassa.
Postmodernissa taidekasvatusajattelussa puhutaan havaintotodellisuuden tulkin-
nasta ja uudelleen esittdmisestd. Ajattelun mukaan taideteokset ovat aina represen-
taatioita, jotka nostavat nakyviin lukemattoman maérén erilaisia todellisuuksia.

Opiskelijat ovat kuvanneet lapsuuden maisemiaan ja niissa tapahtuneita kuval-
listen metaforien avulla; véreilld, muodoilla, sarjakuvalla ja sanalla. Metaforan voi
ymmartdd olevan yhden alueen ymmartamistd ja kokemista toisen alueen kasittei-
den kautta. Filander (1997, 140) puhuu metaforien mahdollisuudesta sanattoman
osaamisen jasentdmisen yhteydessd. Metaforat ja kielikuvat auttavat jasentimaan
asioita, joille ei ole vield olemassa kieltd ja kisitettd. Metaforat perustuvat kuvalli-
seen ja mielikuvia herédttivddn kdytdnnélliseen ajatteluun, jonka avulla voi antaa
hahmon arjen kokemuksille. Metaforien avulla tydskentelemlld voidaan auttaa ih-
misid tyostimddn edessddn olevia muutoksia. Taiteen avulla voidaan tavoitella ja
manifestoida sitd, mikd késitteellisessd kielessd jad saavuttamatta. Taiteessa hiljai-
suuden tehtdvdnd on kitked merkityksid ja paljastaa niiden todellisuus kirkkaassa
valossa (Koivunen 1998, 126). Kuvallisten kertomusten vilitykselld, jotka ovat sisal-
taneet edelld mainittuja metaforamaisia merkityksia sisaltdvia ilmaisuja, opiskelijat
ovat tarkastelleet omaa elimaénsé nykyisyydestd menneisyyteen ja avanneet omien
ja opiskelijatovereidensa teostensa avulla uusia ikkunoita menneeseen ja loytaneet
uudenlaisia nakékulmia. Visuaaliset kertomukset ovat toimineet hiljaisina metafo-
ramaisina kertomuksina oman ja toisen eliman ja yleisemmin lapsuuden tarkaste-
lussa. Ymmarrys itsestd ja toisesta ihmisestd on rakentunut hiljaisesti taiteellisessa
toiminnassa. Hiljaisuus ei varsinaisesti ole paljastanut merkityksid, vaan kitkenyt ja
verhonnut ne ja paljastanut ne entistd tehokkaammin vastavoimana sanojen latista-
valle julkisuudelle (Blomstedt 1982, 15).

Hiljaisuuden kokemus on Koivusen (1998, 126) mukaan subjektiivinen koke-
mus. Taiteen luominen tapahtuu intertekstuaalisessa kontekstissa, jossa poimitaan
oman mielen subjektin merkityksellistimit ainekset. Myds taiteen vastaanotta-
ja toimii intertekstuaalisessa kontekstissa ja poimii teoksesta sen, mikd on hidnen
oman mielensa subjektille olennaista ja tarkeédtd. Koivunen (emt., 127) toteaa ndiden
tapahtumien olevan luovia akteja, jolloin luova merkityksenanto kayttaa hyvikseen
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hiljaista tietoa. Henkilokohtainen hiljainen tieto suorittaa valintoja ja arvottaa. Ha-
nen mukaansa kaikki taiteenalat ja taitolajit saven muotoilusta jousiammuntaan
antavat niitd harjoittavalle ihmiselle mahdollisuuden tulla omaksi itsekseen oman
hiljaisen tietonsa avulla.

Koivunen (1998, 123) viittaa Castermanen (1996) sisdisen kokemuksen, kau-
neuden ja hiljaisuuden kokemuksen yhteyttd kuvaavaan késitteeseen. Castermane
(1996, 25-26; Koivunen 1998, 123) kuvaa musiikin kuuntelussa tapahtuvan niin sy-
vén esteettisen kokemuksen, ettd eldmystd ei voi kuvailla sanoilla. Télloin huikea
esteettinen valaistumiskokemus vie ihmisen perinteisen objekti-subjekti-jaon tuolle
puolen hiljaisuuden metafyysiseen, transsendentiaaliseen ulottuvuuteen:

Tuon merkillisen hetken aikana voi toisinaan tuntea itsensd vieraaksi koko koh-
teelle. Kohde saattaa myds hiipyi kokonaan, niin ettei ole endd sinfoniaa, orkes-
teria eikd kapellimestaria. Tdssd odottamattomassa eldmyksessd ei endd ole jl-
jelld subjektista erottuvaa objektia, ei jakoa subjektiin ja objektiin. Silloin valtaa
hiljaisuus.

Téllainen hiljaisuus on kaiken aineellisen poissaoloa. Siind on lisnd subjekti-
objektin-jaon ja kaksijakoisuuden takana oleva sanoinkuvaamaton (Castermane
1996, 25-26; Koivunen 1998, 123).

Koivunen (emt., 123) sanoo taiteen tekemisessd ja kokemisessa olevan kysymys
transsendenssin tavoittelusta. Han viittaa taiteen latinankieliseen sanaan ars (taide,
taito), joka merkitsee taitoa tai olemisen tapaa. Hinen mukaansa konsertit, néytte-
lyt, museot ja elokuvat tarjoavat mahdollisuuden virittaytya tdhan ulottuvuuteen,
jossa on mahdollista 16ytdd uusi sisdisen jirjestyksen ykseys kokemusten kautta.
Taiteessa on mahdollista jarjestdd kaaosta, kyseenalaistaa olemassa olevaa jérjestys-
td ja ehdotella erilaisia uusia mahdollisia jarjestyksia.

Taiteellisen toiminnan tunneilla opiskelijat kokivat toistensa lasndolon hiljaisesti
yksilotyoskentelyn aikana, mutta my6s yhteisen tekemisten aikana. He havainnoivat
hyvin tarkkaan toistensa tyoskentelyd, vaikka keskittyivitkin omaan toimintaansa.
He kokivat kuuluvansa tahdn ryhmdin, tdhdn yhteisoon ja toimivat siind sen tay-
sivaltaisina jasenind. He voittivat pelkonsa ja olivat valmiita jakamaan tarinansa
toistensa kanssa ja ndmd jakamisessa tapahtuneet kohtaamiset olivat merkityksel-
lisid heille. He tavoittivat toistensa kokemuksia ja tunteita, jotka laittoivat heiddn
mielensi liikkeeseen, jolloin mieli rakensi uutta kertomusta; yksi asia johti toiseen.
(Ks. Bardy & Kédnkédnen 2005, 43.)
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14.5 Visuaaliset kertomukset opiskelijoiden identiteetin koostajina

Identitas-sanalla on kahdenlaista kddnnostd. Alkuperdiselld myohdislatinan kddn-
nokselld viitataan samuuteen ja yhtildisyyteen, identifikaatioon, jonka pohjana ovat
latinan sanat: idem (sama, samanlainen) + facere (tehdd) tai fieri (tulla joksikin).
(Kaikkonen 2004; 2009.) Toisaalta silld tarkoitetaan my6s ihmisen olemassaolon
erityistd tapaa, ihmisen kokemusta itsestddn ja elaimastdén, jolloin kysymys on per-
soonallisesta identiteetistd itseyden merkityksessd (Ricoeur 1992, 118-120; Heikki-
nen 2001a, 117). Ricoeurin (1992, 118-125) mukaan itseys on samuutta, mutta toi-
saalta myos vahittdistd muuttumista toisenlaiseksi. Kuka olen? Kysymys paikantuu
ndiden kahden ristiriitaisen asian - samuuden ja muuttuvuuden - vélisen suhteen
jasentdmiseen. Jasentimistd tapahtuu erilaisten narratiivisten itseilmausten, repre-
sentaatioiden valitykselld (Heikkinen 2001a, 119; Sava 2004, 51). Néihin ilmauksiin
kuuluvat kaikenlaiset tarinat ja selonteot, joita ihminen kertoo itselleen ja toisilleen
omasta eldmaistddn, ja tatd kokonaisuutta Hanninen (1999, 43) kuvaa narratiiviseksi
projektiksi, jossa ihmiset yhdistavat erilaisia sosiaalisia minuuksia ja priorisoivat ja
jarjestavit niitd yhd uudelleen ja uudelleen tilanteen vaatimalla tavalla.

Ihminen liittyy ilmi6ihin, asioihin ja toisiin ihmisiin merkityksellisten koke-
musten valitykselld tai niiden kautta. Samalla ne ilmaisevat hdnen suhteensa niihin.
Merkitys viittaa sekd kognitiiviseen ettd emotionaaliseen kokemuksen ulottuvuu-
teen. Silloin, kun ihminen kokee jonkin asian merkitykselliseksi, hin etsii sithen
ajatuksellisia perusteluja, kuitenkin viime kddessa asian ratkaisee merkityksellisyy-
den kokemus (ks. Ropo 1999). Merkityksellisilld kokemuksilla ei ole arvoa itsessdadn
elleivét ne saa arvoa kokijansa arvostuksessa (Silkeld 1999, 197). Ihminen osaa ar-
vostaa hyvdd kokemusta ja ilmentda sitd tunteissaan. Ricourin (1992; Ropo 2009)
kuvaamista osaidentiteeteistd: laji-identiteetti, idem-identiteetti, ipse-identiteetti ja
kollektiivinen identiteetti timédn tutkimuksen kannalta merkityksellinen on ipse-
identiteetti. Ipse-identiteetti tarkoittaa yksilollistd identiteettid, joka maarittyy ky-
symykselld "kuka olen” (Ropo 2009, 148-149). Ropo (emt.) kuvaa Ricouren (1992)
ipse-identiteetin jakaantuvan 1) praktiseen identiteettiin, jossa merkityksellistd on
se, mika yksilolle on arvokasta, 2) biografiseen identiteettiin, jossa merkityksellistd
on oman eldman kokonaisuus. 3) laadulliseen identiteettiin, jossa merkityksellistd
on se, mika on yksilolle tyypillistdja olennaista ja itseyden singulaarisuus, jossa mer-
kityksellistd on yksilon rajutuminen sellaiseksi, joka han on.

Ropon (emt., 149) mukaan tyostetty identiteetti ei ole postmodernin tapaan
hadilyvi tai ajalehtiva, vaan tukeutuu moniin perustoihin, joista arvoja ja yksilon
omaksumia padmaérid voi pitad tarkeimpind. Praktisen identiteetin nidkokulma
painottaa arvopdamadrien omaksumista, kokemista ja niiden noudattamista sek
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niiden tyostdmistd suhteessa kokemuksiin ja koettuun todellisuuteen. Biografista
identiteettid Ropo (emt.) kuvaa koosteena omaa elimaé koskevista kokemuksista,
muistoista ja tapahtumista. Nakokulmassa sitoudutaan arvoihin ja arvostuksiin,
joiden tausta tai synty saatetaan liittdd oman elimin historian vaiheisiin ja tapahtu-
miin. Laadullisella identiteetilld on yhteytensa tapoihin, tottumuksiin ja tyyleihin,
joita yksilo pitdd ominaan, ja jotka voivat kohdistua erilaisille eldméanalueille, kuten
esimerkiksi ammatilliseen, uskonnolliseen tai harrastuksiin liittyvan identiteettiin.
Niitd on syytd pitdd myds identiteetin ryhmékuuluvuuksina (ks. Kaikkonen 2009).

Oppimisessa tapahtuu erilaisten identiteettien alalajien rakentumista. Identiteet-
tiprosessien tavoitteena on muodostaa kisitys siitd, kuka ja millainen yksilé tun-
tee olevansa, mihin han uskoo ja mihin hén ajattelee kuuluvansa (Ropo 2009, 149).
Taiteen keinoin on mahdollista muuntaa - transformoida - eletyn elimén ja sen
episodien merkityskokemuksia. Brunerin (1986) mukaan elimi jéljittelee taidetta
yhtd paljon kuin taide elimaa. Eletyssd eldmdssd tapahtuneet asiat saavat ulkoises-
ti ndkyvan hahmon, vertauskuvallisia tai symbolisia ilmaisuja, jotka parhaimmil-
laan luovat vaikeatkin kokemukset merkityksellisiksi kokemuksiksi (Sava 2004, 55).
Identiteetin hahmottaminen on aina uudenlaisen suhteen luomista ja rakentamista
niihin reprepresentaatioihin, joita ihminen itsestddn tekee (Heikkinen 2001a, 120).
Hall (1999, 23) puhuu postmodernista subjektista, jossa subjekti ei koostu endd mo-
dernin ajattelun tapaan yhdestd vakaasta identiteetistd vaan monista identiteeteista.
Nidma ovat jatkuvassa ristiriidassa keskendan. Hall (emt.) kuvaa identiteettid "liik-
kuvana juhlana™ se muokkautuu ja muotoutuu jatkuvasti suhteessa niihin tapoihin,
joilla meité representoidaan tai puhutellaan meitd ympéroivissa kulttuurisissa jér-
jestelmissa.

Giddens (1991, 54; Heikkinen 2001a, 118) sanoo identiteetin rakentumisessa (ks.
my0s Kaikkonen 2009) tarkeintd olevan sen, ettd narratiivinen kertomus itsestd on
jatkuvassa liikkeessd. Kasitys itseydestd ja omasta elimasté ei ole pysyva tila, vaan
rakentuu aina uudelleen uusien kokemusten verkottuessa aiempiin kokemuksiin.
Eldmistd hahmottuva kokonaisuus on lasna merkkien, symbolien, tarinoiden ja it-
seilmausten kautta. Elimédnkertomus on ajassa ja tapahtumien ketjussa muuttuva
ja paattymaton tarina, jolloin identiteetin rakentaminen on suhteessa arkipédivin
materiaaliseen todellisuuteen. Tarinallisuus on tapa, jolla titd materiaalista todelli-
suutta jasennetdan itsesta ja muista.

Taiteellisessa toiminnassa tapahtuu tarinallista itseilmausta. Visuaalisissa kerto-
muksissa opiskelija on ilmaissut itseddn kuvataiteen keinoin nakyvéksi ja tulkitta-
vaksi itselleen ja toisille. Opiskelija on ulkoistanut itsensd nakyvaksi ja koettavak-
si itsetoteutuksen tuloksena heijastamalla tuon itsestddn tuotetun representaation
takaisin itseen. Perusajatuksena on, ettd ilmaisen itsestdni jotakin ja samalla hah-
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motan, ettd olen olemassa tillaisena - teen itsestdni jiljen maailmaan, koen itseni
katsomalla tekemdani merkkid ja vertaamalla sitd itseeni ja hahmotan itselleni, mil-
lainen olen (Heikkinen 2001a, 120).

Totuuden ja hyvyyden rinnalla puhutaan (Heikkinen 2001b, 35-35; Sava 2004,
55-56) kolmannesta maailmasuhteen perusarvosta kauneudesta. Téstd on johdet-
tavissa ekspressiivis-esteettinen tai terapeuttis-esteettinen toiminta ilmaisun muo-
tona. Niissd toiminnoissa ilmaistaan kokemuksia, elaimyksid, tunteita ja sisdistd
maailmaa. Pétevyyttd vahvistamassa ja totuudellisena kriteerind ndissd ilmaisuis-
sa on niiden autenttisuus. Autenttisuus nahddan avoimuutena ja vilpittomyytend
omaa itseddn kohtaan. Opiskelijat tuovat esille oppimispéivakirjoissaan hyvin vil-
pittdmasti ja avoimesti ja rehellisesti omia taiteellisessa toiminnassa tapahtuneita
kokemuksia, elamyksid, tunteita ja sisdistd maailmaansa. He tunnustavat ja tunnis-
tavat itselleen omia elimédnkokemuksiaan, tunteitaan, mieltymyksidan, pelkojaan
ja tarpeitaan (ks. my6s Sava 2004, 56). Autenttisuuden kasitettd on maaritellyt Tay-
lor (1995, 58) juuri tdssd merkityksessd sanoen: "On jokin tietty ihmisend olemi-
sen tapa, joka on minun tapani’. Taylorin (ks. myds Sava 2004, 56) mielestd ilmai-
seminen tapahtuu tyypillisesti taiteellisena luomisprosessina, poiesiksena. Itsensd
16ytdminen edellyttda taiteen tavoin mielikuvitusta, taiteellisesta luomistyostd tulee
perustavaa laatua oleva itsen madrittelemisen muoto. Autenttisuus on seké esteet-
tistd ettd omaan sisdiseen maailmaan liittyvéa itsetoteutusta, mutta on olennaisen
tirkedd olla rehellinen itselleen ettei kadota omaa ainutlaatuista ihmisyyttaan.

Taiteellisessa sykleittdin hermeneuttisesti syvempddn ymmarrykseen itsestd
pyrkivissd visuaalisissa kertomuksissa opiskelijat ovat jarjestaneet kokemuksiaan
lapsuudestaan nykyisyyden nakokulmasta. He ovat kokeneet voimakkaita tunteita
visuaalisia kertomuksiaan luodessaan ja koostaessaan ja oppineet ymmartaimadn
omaa eldmddnsd paremmin. He kertovat loytaneensd uudenlaisia ndkokulmia eld-
madnsd. Oman ja toisten kertomusten seuraaminen ja tyostiminen on ollut heille
terapeuttinen kokemus ja se on ollut heille katharsiskokemuksen omaista, jolloin
my0s piilossa olleet, muistiin painuneet tunteet ovat padsseet esille. Namé nykyi-
syyden ja nykyisyydestd menneisyyttd ja tulevaisuutta rakentavat kokemukset ovat
olleet opiskelijan identiteetille merkityksellisida. O’Hear (1988, 88-90; Venkula 2003,
40-41) on eritellyt sitd, millaisen sillan taide muodostaa todellisuuden ja ihmisen
valille. Hinen ndkemyksensd mukaan taideteokset, jos ne kommunikoivat menes-
tykselld, antavat ilmaisun ja kehittavét kokemisen ja maailman arvioimisemme ta-
poja ja edesauttavat tapaamme ymmartad itseimme. Taideteokset asettavat kohtaa-
jat ja tekijat kasvokkain sen kanssa, miten asiat vaikuttavat meihin leimaten myds
todellisuuden ja ihmisten vilistd suhdetta. Taideteokset eivét ndin ajatellen olisi
abstrakteja eivitkd ulkopuolisia, muodollisia kuvauksia tuosta suhteesta, vaan ne
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vievit taideteoksen havainnojan juuri havaitsemisen vélityksell sisélle niihin yksi-
l6llisiin nakemyksiin, joita muilla on tai voisi olla. Se on yksi tapa ymmart itsed ja
ymparilld olevaa maailmaa. Venkula (2003, 101) sanoo taide-eldmyksen syvimmil-
lddn vievin mindttoméan ihmiseen, jota itseen keskittyvéna ei ole olemassa, vaikka
ihminen on elimyksessddn mité eldivimmin elossa, kokevana, tuntevana, tietdvina
ja tekevdnd. Mind sulautuu maailmaan, maailma sulautuu minuun tapahtumisen,
kokemisen ja tekemisen kohtaamisen hetkelld. Mind on taiteen ilmentdméan tapah-
tumisen tuonhetkisessé tilassa. Sen kohtaamisessa vaikuttaa yleisinhimillinen ja
oma kokemani. Sille antautuminen on oma aktiivinen teko ja tuo teko muovaa per-
soonaani. Visuaalisten kertomusten sykli oli tdynndan nditd Venkulan (emt.) kuvaa-
mia opiskelijoiden aktiivisia tekoja, jotka muovasivat heiddn persoonaansa.

Sosiaalialan koulutuksessa kuten muissakin ammattiin tdhtdavissd koulutuk-
sissa tavoitteena on sekd ammatillinen ettd persoonallinen kasvu. Keskeistd on se
prosessi, jossa opiskelija kasvaa aidoimmaksi autenttiseksi omaksi itsekseen, joka
kykenee olemassa olevan tietonsa ja taitonsa perustalta kantamaan vastuuta omista
valinnoistaan. Ymmartddkseen toista ihmisté tulevassa haasteellisessa sosionomin
tyossddn opiskelijan on tunnettava itsensd. Narratiivinen identiteetti ei rakennu
yksistddn itsestd kerrottujen tarinoiden kautta, vaan myos toisten kertomuksiin
elaytymalla (Heikkinen 2001a, 121). Opiskelijoille oli erityisen merkittdvaa yhtei-
sen jakamisen vaihe, kaikkien teosten yhtdaikainen tarkastelu. Bardy ja Kanka-
nen (2005, 42-43) toteavatkin, ettd “elettya lahelle ei padse vain tiedolla”, tarvitaan
tunteet tavoittava tarinoiden virta. Kanssakdymisestd tulee merkityksellista silloin,
kun ulotutaan siihen, mitd mielessa liikkuu. Se, miké on térkeata itselle ja muille ja
mitd meissa tapahtuu, vahvistaa luottamusta ja luo vastavuoroisuudelle tilaa. Hen-
kilokohtaisen ja ammatillisen kerronnan toisiinsa limittyminen voivat hyodyntaa
kumpaakin elamisen piirid olemassaoloa rikastuttavalla tavalla. Kaikkien tarinat
ovat merkityksellisid yhteis6issd, jotta kokonaiskuva muodostuisi monipuoliseksi ja
ymmarrettavéksi.

Visuaalisten kertomusten rakentumisessa opiskelijat tuovat esille voimakkaan
tunnekokemuksen taiteellisen toiminnan eri vaiheissa. Guidano (1991, 96; Heik-
kinen 2001a, 121) puhuu vikevistd kertomuksesta, joka tempaa mukaansa kerto-
malla henkil6kohtaista itselle kuuluvaa eldmai. Téssd opiskelijoiden kuuden syklin
kautta rakentunut teos on jakamisen vaiheessa taideoppimisen ldhtokohtana, jossa
taideteoksen kokemiseen vaikuttavat monenlaiset taustatekijdt, kuten katsojan eld-
méntilanne, muut tulkintaan osallistujat ja tulkintaympéristd. Teoksen tarkastelu
on sosiaalinen tapahtuma, jossa tapahtuu vuorovaikutusta seké katsojan, taiteilijan
(teoksen tekijan) ettd ryhman muiden jésenten vililld. Taiteen ymmaértiminen mer-
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kitsee Rdsdsen mukaan (2008, 204) kykya nihdi taideteoksen taakse ja yhdistelld
erilaisia todellisuuksia.

Opiskelijat kertoivat visuaalisten kertomusten rakentaneen uutta nikokulmaa
elimddnsd lapsuuteen katsomalla. He katsoivat omia ja toistensa tditd jakamisen
vaiheessa etdidmmalti ja jo irrottautuneina suorasta kokemuksesta ikdan kuin vie-
raana oman eliménsi katsojina ja tarkkailijoina. Elettyé eldméa voi néin tarkastella
prosessina ja mahdollisuuksina, reittind, joka véhitellen kirkastuu ja joka véhitel-
len korjaa itseddn ja kannustaa dialogiin itsensa ja toisten kanssa (Merleau-Ponty
1964, 21). Bakhtinin (1981, 293-294; Hall 1999, 154-155) ajattelussa merkitys ei kuu-
lu kenellekddn puhujalle yksin vaan se syntyy eri puhujien vélisessd antamisessa
ja vastaanottamisessa. Bakhtinin (emt.) mukaan merkitykset syntyvit dialogissa
ja ovat perustavanlaatuisesti dialogista. Kaikki, mitd sanomme, muotoutuu vuoro-
vaikutuksessa ja kanssakdymisessé toisen henkilon kanssa. Merkitys syntyy mihin
tahansa dialogiin osallistuvien vilisistd eroista. Toinen on vuorovaikutuksen kan-
nalta néhtyni olennainen.

Jarvis (1992, 13-14; Berger & Luckman 1966, 117) sanoo ihmisen olevan koke-
muksiensa summan. Thminen tuo jokaiseen uuteen kokemukseen aiemman eld-
ménkulkunsa tapahtumat ldsnd oleviksi. Oleminen ja eldiminen yhteiskunnassa
merkitsevt yhteisid kokemuksia toisten ihmisten kanssa tapahtumista ja paikoista
ajassa ja tilassa. Ndistd sosiaalisista kokemuksista ihminen kasvaa ja kehittyy. Jokai-
sen yksilollinen kokemus on merkityksellinen yksilolle huolimatta samankaltaisista
kokemuksista jossakin ajanjaksossa tai kulttuurissa. Jokaisessa kokemustilanteessa
tai hetkessa ihminen kayttda hyvikseen tietovarantoaan tulkitakseen kokemusta-
pahtumaa transformoidakseen tapahtunutta uudeksi tiedoksi, taidoksi, asenteeksi
tai ndkokulmaksi, joka auttaa kasvussa. Jarvis (emt.) sanoo tita sosiaaliseksi ilmiok-
si, jossa sosiaaliset ihmiset kokevat sosiaalisessa kontekstissa. Tama yhteinen koke-
muksellinen tilanne rakentaa oppimiselle pohjan. Oppimisessa kietoutuvat yksilol-
linen biografia ja sosiokulttuurinen maailma.
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15 Kolmas pedagoginen interventio

15.1 Tutkiva oppiminen ja taiteellisen toiminnan
asiakastyoharjoitukset sosiaalialan tyokentalla

Visuaalisella kertomuksella omasta elimdstd yhtend elaimakerrallisuuden muo-
doista on mahdollisuus padsta lahelle elettyd omaa eldmaia ja sitoa yhteen samal-
la ammatillista ja henkilokohtaista kasvua ja kehitystd. Siirtyessddn asiakastychon
opiskelijoiden on mahdollista luoda tiloja tai agoraa asiakkaiden eliméantarinoiden
kertomiselle oppimallaan taiteellisen toiminnan tiedoilla ja taidoilla (ks. Bardy &
Kénkdnen 2005, 17). Toiminta olisi asiakasta osallistavaa ja hénen téysivaltaista
kansalaisuuttaan yksilollisesti ja yhteisollisesti vahvistavaa. Hanen tai heidédn eld-
méntarinansa tulisivat kuulluiksi, ja siten asiakkaan elamalle mahdollisesti raken-
tuisi uusia, voimaannuttavia merkityssuhteita. Bardy ja Kédnkanen (2005, 44) tuovat
esille eliménpolitiikan kisitteen, jonka he sanovat olevan jatkona perinteikkaille
elamanfilosofiselle pohdinnalle, jolloin puheena ovat ihmiskasitys ja hyvén eld-
mén edellytykset. Heiddn mukaansa elimanpolitiikassa limittyvit elimisen taidot
ja ehdot, jolloin elaménpolitiikan kasitteen arvona on sen rakentaminen siltaa ih-
misen arjen ja yhteiskunnan rakenteiden vilille. Siltojen rakentuminen tapahtuu
konkreettisesti empiirisind havaintoina ja kdytdnnon toimintana. Talloin tdrkednd
kysymyksend ndhdddan, miten ihmiset muuntavat arjessaan olevat ja ndyttaytyvit
rakenteelliset ehdot eletyksi elamaksi.

Opiskelijat tulevat opintojensa padtyttyé ja jo opintojensa aikana tydskentele-
méin ldhelld asiakkaiden arkea. He nakevit laheltd, kuinka meneillddn olevat hy-
vinvointivaltion leikkaukset, uudistukset ja tiukennukset vaikuttavat ihmisten eld-
médn ja elimassa. Toisaalta sosionomin tydssd puhutaan asiakkaan valtaistamisesta
tai voimaannuttamisesta omaan muutokseensa. Valtautumisessa on kysymys siitd,
miten ihmiset yksildind ja ryhmind saavat oman eldiménsd haltuunsa ja omat int-
ressinsd yhteiskunnassa kuulluiksi. Asiakas on tdssd oman eldmédnsd muutostyos-
sd padroolissa ja tyontekijalle jad lahinnd katalysaattorin, tukijan ja mahdollistajan
rooli. Muutostyon tulisi olla asiakasta osallistavaa ja hanen tdysivaltaista kansalai-
suuttaan vahvistavaa. (Kaljonen 2008, 56-57.)
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Ammatilliseen toimintaan kuuluu ammattieettinen pohdinta ja reflektio, jol-
loin yksilon tulisi olla tietoinen eettisistd valinnoistaan ja my6s niiden perusteista.
Sosionomin ammatti-identiteetti on monimuotoinen prosessi, jossa ovat lasnd yk-
silllinen kasitys omasta ammattilaisuudesta ja itsestd ammattilaisena. Ammatti-
identiteetti on rinnastettavissa yksilon muihin identiteetin osa-alueisiin. Yksilon
identiteetissa on kysymys yksilon ymmarryksesta siitd, kuka hin on ja minkélainen
hin on suhteessa muihin ihmisiin. Ammatillisessa identiteetissa yksilo pohtii itse-
dan suhteessa ammattiinsa (Mékinen ym. 2009, 34).

Opintojakso Luova toiminta ja asiakkaan kulttuuri 4 ov (ks. liite 4) jatkui uu-
tena syklind osin rinnakkain luokkahuoneessa tapahtuvan taiteellisen toiminnan
kanssa. Opiskelijat siirtyvit aitoihin oppimisympéristoihin sosiaalialan asiakastyon
kentille toteuttamaan taideldhtoistd toimintaa valitsemiensa asiakkaiden tai asia-
kasryhmien kanssa. Tdssd asiakastyon osiossa kokemuksellista oppimista tuetaan
tutkivan oppimisen nakokulmalla. Tutkivassa oppimisessa ei yleensd painoteta yk-
silollistad tyotd, vaan tyotd tehdddn joko ryhmissd tai koko yhteison kesken (Hak-
karainen ym. 2004, 42). Moilanen ja Rautiainen (2009, 162) sanovat yhteisollisessa
oppimiskulttuurissa korostuvan yhteistyon, ongelmakeskeisyyden, tiedon yhteisol-
lisen rakentamisen seka vertaisopettamisen ja vertaisarvioinnin. Asiakastydharjoi-
tuksiin opiskelijoiden tuli perustaa neljan hengen ryhmia. Pienryhmat toimisivat
niin, ettd kaksi olisi aina ohjausvastuussa ja kaksi aktiivisessa vertaisarvioijan ja
samalla toimijan roolissa.

Tutkivan oppimisen periaatteita noudattaen ohjasin opiskelijoita kdyttimaan te-
hokkaasti hyvikseen monenlaisia tietolahteitd mm. taidekasvatuksen, kuvataiteen
ja maailman taiteen kirjallisuuden tietovarantoa. Kertasimme opintojakson alussa
annettuja ohjeita taidepedagogisesta asiakasharjoituksesta ryhméan kanssa taiteelli-
sen toiminnan luokkahuoneopetuksen lopussa ja kivimme opiskelijoiden nostamia
kysymyksié ldpi ja tarkensin pedagogisten suunnitelmien ohjeita. Tutkivassa oppi-
misessa tiedonrakentamisen ideana on, ettd yhteiso rakentaa ja luo opittavaa tietoa.
Sitd ei ole valmiina kirjoissa ja kysymykset lahtevit oppijoilta itseltadn. Tietoa ei
kuitenkaan ole tarkoitus luoda tyhjéstd, sen rakentamiseen tarvitaan “rakennusai-
neita” eli aikaa myoten eri tiedonaloille kasautunutta tietoa, jonka varassa etsitian
vastauksia oppimisryhmén esittimiin ja asettamiin kysymyksiin (Hakkarainen
ym. 2004, 120). Opiskelijoiden tehtdvdna oli tehdd taidepedagogiset suunnitelmat
asiakastyoharjoituksiin ja toimittaa ne opettajille ennen harjoitusten aloittamista.

Opiskelijat valitsivat itse pedagogisen toiminnan toteuttamiselleen yhteistyo-
kumppanin sosiaalialan tydeldimaalueilta ja ottivat itse ryhménad yhteyttd valitse-
maansa paikkaan. Hakkarainen ym. (2004, 165) toteavatkin, ettd yhteis6llinen
tyoskentely vaatii kdytdnnon jdrjestelyjen ja taitojen lisiksi ennen kaikkea yhteisen
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kohteen luomista tyoskentelylle. Kohteellisuus tarkoittaa oppimisyhteison toimin-
nan organisoimista jonkin jaetun hankkeen ympirille. Onnistuneessa hankkeessa
syntyy oppilaiden ja opettajan yhteisesti jakama tarkoitus, joka organisoi kaikkien
osanottajien toimintaa. Hankkeen edetessd yhteinen kohde saattaa muuttua ja saa-
da uusia tdsmennyksid. Seké opiskelijoina ettd opettajana lahdimme tutkittavalle
kentille avoimina kohtaamaan esille tulevaa. Edessd on kysymyksid, joihin ei ole
suoria vastauksia ja eteen tulevat tilanteet saattavat aiheuttaa himmennysta ja toi-
saalta tarjoavat tilaisuuksia oppia uutta (Schon 1983; Moilanen & Rautiainen 2009).
Tutkivan oppimisen ajattelussa opiskelijat ohjaavat itse tyotddn ja asettavat kysy-
myksid. Ndihin kysymyksiin ei opettajallakaan ole valmiita vastauksia. Tuntemat-
toman kohtaamisessa ja oman tietimyksensd rajojen havaitsemisessa on opittava
hallitsemaan epavarmuutta ja monitulkintaisuutta, joka syntyy, kun oma tietdimys
tai arkisempi tapa ymmartéi ei heti auta ratkaisemaan esille nousevia kysymyksia
(Hakkarainen ym. 2004, 121).

Sovimme musiikinopettajan kanssa, ettd hdn kavisi seuraamassa musiikkiin
painottuvia ohjaustilanteita ja antaisi niistd palautetta ja mind vastaisin kuvatai-
teeseen tai laajemmin visuaaliseen kulttuurin painottuvista ohjaustilanteista. Koko
opintojakson palautetunnit jdisivdt vastuulleni. Opiskelijat kertovat paivékirjois-
saan erillisend kokonaisuutena kokemuksiaan niistd tavoitteisista kuvataiteeseen
ja musiikkiin painottuvista asiakaskohtaamisista. Néistd kertomuksista oli luonte-
vasti otsikoilla erotettavissa kuvataiteeseen suuntautuneet asiakastyoharjoitukset.
Opiskelijoiden kertomuksissa oman pienryhman merkitys oli erityisen tdrked. Vas-
tuullinen tehtdvi oikeiden asiakkaiden kanssa motivoi heitd ryhmana sitoutumaan
tehtdvan yhteistoiminnalliseen suunnitteluun, sen toteuttamiseen ja jatkuvaan ar-
vioimiseen. Asiakastyoharjoitukset opettivat heitd kohtaamaan vanhuksia, nuoria
ja lapsia ja toimimaan sosiaalialan erilaisissa palveluyksikoissa. Opiskelijat kertovat
oppineensa suunnittelutaitoja ja taiteellisen toiminnan ohjausty6ti, jossa he olivat
kyenneet luomaan sosiaalisen vuorovaikutuksen tilanteita. He kertovat oppineen-
sa toisiltaan hyvin paljon ja ottaneensa vastaan toisiltaan myos kriittistd arviointia
oman toimintansa kehittamiseksi.

15.2 Asiakastyoharjoitusten aineisto ja aineiston
analysointi ja kolmas pedagoginen interventio

Ensimmadisen pedagogisen intervention padaineisto koostui 31 strukturoidusta es-
seestd, jonka taustalla olivat opiskelijoiden taiteellisen toiminnan oppimiskokemuk-

set ja kirjallisuus. Toisen pedagogisen intervention aineistoksi rajautui ohjeistetuista
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oppimispiivakirjoista (31) yhdeksdn opiskelijan oppimispaivékirjaa, joita tarkas-
telin narratiiveina. Asiakasharjoitusten kokemukset ja koko opintojakson palaute
ovat luettavissa néistd samoista oppimispaivékirjoista opiskelijoiden kirjoittamina
jatkumoina. Valitsin ndistd yhdeksastd opiskelijan oppimispéivakirjasta kaksi kerto-
musta asiakastyoharjoituksista ja opintojaksopalautteesta, joita tarkastelen edelleen
narratiivisen analyysin avulla. Ndma kaksi oppimispéivikirjaa valikoituivat niiden
runsaan kuvauksen johdosta ja koko ryhmén hyvin homogeenisesta tarinavirrasta.
Nidma kaksi oppimispdivékirjaa edustavat sisalloltddn koko ryhmadn tuottamaa ta-
rinaa oppimiskokemuksiin nahden; samalla ne edustavat pienryhmien nakékulmaa
ja tulevat kertojan reflektiiviseksi katseeksi ja kertomukseksi tapahtuneesta.

Niiden kahden valitun oppimispiivakirjan, narratiivin, (8/9 ja 9/9) kanssa ete-
nin tutkimuksellisesti Lieblichin (1998, 12) kuvaaman holistisen nakokulman mu-
kaisesti siten, ettd litteroin uudelleen kirjoitut oppimispdivakirjat asiakasharjoitus-
ten ja palautteen osalta. Nimesin opiskelijat uusilla nimilld, opiskelijan 8/9 nimesin
Tainaksi ja opiskelijan 9/9 nimesin Eevaksi. Tarkastelen Eevan ja Tainan tdiman
vaiheen kertomusta kokonaisuutena. Narratiivien nikeminen holistisena (Lieblich
1998, 126) on tdssd tutkimuksen vaiheessa perusteltua siksi, ettd Eevan ja Tainan
kertomasta on seurattavissa heidan yksilollistd kehittymistidn ammatillisessa ja
persoonallisuuden kasvussa. Jatkoin tydskentelyéd narratiivisen analyysin mukaan
siten, ettd tarkastelin Eevan ja Tainan kertomaa kokonaisuutena, ja tutkimuksen
kannalta oleellisia tekstin osia syvennyin tarkastelemaan ja tulkitsemaan osana
kummankin opiskelijan timan vaiheen kertomusta. Taina ja Eeva ovat kumpikin
olleet kertomuksillaan ldsnd jo aiemmissa tutkimuksen vaiheissa ja tarkemmin
heidén oppimistaan olen seurannut jo edellisen yhdeksan opiskelijan kertomusten
kohdalla. Tainan ja Eevan tarina jatkuu nyt tutkimuksen tédssd vaiheessa edelleen
yhtend juonteena osana koko tutkimusta. Pyrin 16ytimddn hermeneuttista ajatte-
lua seuraten edelleen yhd syvempdd ymmarrystd Tainan ja Eevan ammatillisesta ja
persoonallisesta kasvusta. Tutkimuksen kolmannen pedagogisen intervention tut-
kimuskysymykseksi jasentyi:

Minkailaista sosiaalialalla tarvittavaa osaamista taiteellisen toiminnan asia-
kastyoharjoitukset ovat rakentaneet opiskelijalle?

Taina toteutti pienryhménsd kanssa asiakastycharjoituksen osana kaupungin 1a-
hiduudistushanketta, jossa painopistealueena oli vanhusten ja lasten valisen vuoro-
vaikutuksen lisddminen ja perimitiedon siirtiminen. Yhteistyotahoina heillé olivat
kaupungin yhden alueen pdivikoti ja palvelutalo. Eeva kertoo ryhmansa yhteistyo-
tahon olleen yksityinen pdiviakoti. Taina kertoo moniulotteisesti ja innostuneesti
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ryhminsé projektin monivaiheisuudesta ja moniulotteisuudesta. Eevan kertomuk-
sessa painottuu pohdinnallinen ote koko toimintaa ohjaavan oppimiskasityksen ja
lapsildhtoisyyden suhteesta. Molemmat kertovat asiakastycharjoitusten olleen mer-
kittdvad tulevan ammatin kannalta; molemmat kertovat my6s oman pienryhman
olleen merkityksellinen oman oppimisen ja koko ryhman oppimisen kannalta.

Sekd Eeva ettd Taina tuovat asiakastydosion narratiiveissaan vahvasti esille
pienryhmén merkityksen. He molemmat korostavat pienryhmén tarkeyttd yhdes-
sd toimimisessa ja tydeldmédkontaktien luomisen vaiheessa. Pienryhmani he ottivat
yhteyttd ja loivat suhteen palvelun jérjestdjiin ja toimijoihin. Pienryhmassé he saat-
toivat suunnitella yhteistd toimintaa ja kdyda keskusteluja toiminnasta. Vertaistuki
ja vertaisena toimiminen nékyvét sekd Eevan ettd Tainan kertomuksissa. Tarkaste-
len seuraavassa pienryhmén voimaa tarkemmin.

15.3 Pienryhman voima

Opiskelijat muodostivat pienryhmat oman kiinnostuksensa mukaisesti. Oppimisen
tavoitteet ja tehtdvit ovat maarittyneet sosiaalialan koulutusohjelman ja taideainei-
den Luova toiminta ja asiakkaan kulttuuri -opintojakson tavoitteiden ja ammatti-
korkeakoulun tavoitteiden mukaisesti, mutta jokainen pienryhma maarittelee sekd
omat tavoitteensa ettd henkilokohtaiset oppimistavoitteensa ennen asiakastyohar-
joitusten aloittamista. Ryhmén yhteiset tavoitteet rakentuvat asiakastyokentdn ta-
voitteiden, omien ja koulutusohjelman tavoitteiden kautta, joita opiskelijat yhdessa
rakensivat ryhmalleen sopivaksi. Pienryhmien kokoontumiset ja ohjauskertojen jal-
keen tapahtuneet tapaamiskerrat koettiin hyvin merkityksellisiksi ja omaa toimin-
taa ohjaaviksi. Tainan ja Eevan kertomasta voi paatelld, ettd ohjauskerrat ovat olleet
omaa oppimista tukevia ja vahvistavia ja uutta ndkoékulmaa rakentavia. Opiskelijat
kertovat, ettd onnistumisen ja epdonnistumisen kokemukset ja niiden reflektoimi-
nen sekd yksin ettd ryhmassd ovat olleet omalle oppimiselle tarkedd. Sarodantdkin
ryhmissd on ollut, mistd Eevan kertoma esimerkki:

Kuten aiemmin jo totesin, Lasten taidekasvatus -kirja auttoi minua oivalta-
maan konstruktivismin ja lapsilahtoisyyden merkityksen taidekasvatukses-
sa. Kun ryhmdn kanssa suunnittelimme “Enkelit”-projektiamme pdivikotiin,
alusta asti minulle oli karmiva tunne siitd, ettd nyt mennddn pahasti vikaan.
sitten luin Lasten taidekasvatus- kirjasta mm. seuraavaa: ...

Eniten minua hirvitti ryhmdldisten suunnitelma viedd valmis enkelin malli
lapsille. Jouduin purnaamaan pitkddn - ja samalla ankarasti opettelemaan
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ryhmdtyotaitoja - saadakseni heidit ymmdrtamddn, ettd mitddn absoluuttis-
ta totuutta siitd, minkd nikaoisid enkelit ovat, ei ole kellddn ihmiselld (Eeva).

Ojanen (2000, 98, 101) sanoo ammatillisen kasvun edellyttavin oppimistapahtu-
maa, jossa yksilon kdyttaytyminen muuttuu ja myds hanen kisitteellinen ajattelun-
sa kehittyy. Omien tunteiden tunnistaminen ja niiden ldpityostdminen kokemusten
kautta auttavat oppijaa 16ytdmédn uudenlaisia ja mielekkiitd toimintamalleja. Oja-
sen mukaan (emt., 101) mitd enemmén ihminen tiedostaa ja oppii ymmartimaan
omia tunteitaan, sitd vahvempi hanen minéstddn ja koko persoonansa rakenteesta
tulee. Ojanen (emt.) toteaa, ettd ihminen hallitsee itseddn reflektion kautta. Reflek-
tio on hdnen mukaansa ajattelun ohella tiedonhallinnan keino, jonka pddmaarana
on oman toiminnan ymmaértaminen. Eeva on lukenut opintojaksoon kuuluvaa kir-
jaa ja on aiempien kokemustensa ja lukemansa kirjan kautta oivaltanut konstrukti-
vismin ja lapsilahtoisyyden merkityksen taidekasvatuksessa.

Jos todella oppimisen keskeinen kdsite on transfer eli siirto ja tarkoituksena
on rakentaa siltaa taidemaailmojen tutkimisen ja kokemuksellisen oppimisen
vilille, meiddn oli ldhdettiv siitd, ettd lapset saavat itse muodostaa omat ki-
sityksensd ja tuoda ne viivan ja muodon kautta paperille ja siitd kolmiulottei-
seksi. Lisdksi minua hdiritsi se, ettd emme millddn saaneet enkeliteemaa koko
taidekasvatusohjauksemme lipi. Jouduin pinnistdmddn sosiaaliset taitoni Gd-
rimmilleen, ettd en tdysin lyonyt hanskoja tiskiin ja kddntdnyt kengdnkdrkid
eri teille. Oppia ikd kaikki ja puolikuuta peipposesta.

Uskon kuitenkin, etti enkeliprojektimme perustui kokemukselliseen taiteen
tulkintaan, silld lopuksi projektin vaiheiksi tulivat vastaanotto, kontekstuali-
sointi ja tuottava toiminta (Eeva 9/9).

Eeva on tutkinut itseddn ja késitystdan lapsildhtoisestd oppimisesta ja kykenee na-
kemédn oman ohjauskasityksensa ja lapsikisityksensd merkityksen taidepedagogi-
sen toiminnan suunnittelussa. Ojanen (2000, 102) sanoo yksilon sisdisen puheen
edellytyksend olevan hdnen kykynsé sekéd hyodyntéd tiedollista valmiuttansa ettd
tutkia omia kokemuksiaan ja niihin liittyvid tunteita (metakommunikaatio). Oja-
nen viittaa Kallioon (2000), jonka mukaan syy-seuraussuhteiden ymmartdminen
ei ole riittdvad ihmisten kommunikoinnissa. Tarvitaan sellaista oivaltamista, jossa
vertaillaan ja yhdistellddn erilaisia ajattelutapoja seké tiedostetaan omaa ajattelua,
jota kutsutaan metakausaaliseksi ajatteluksi. Tatd ajattelua olisi mahdollista kehittaa
molempien mukaan reflektoivassa ryhmékeskustelussa. Opiskelijan on mahdollista
kehittaa kriittistd ajattelukykydin sellaisissa oppimisprosessissa, joihon hinelld on
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vaikuttamismahdollisuus ja jossa on lasnd mm. opiskelijoiden keskindinen vuoro-
vaikutus (ks. Moilanen & Rautiainen 2009, 163).

Ojanen (emt., 103) tuo tiedostamisprosessin yhteydessa esille myds tunnetietoi-
suuden yhtend tunneidlykkyyden lajina. Tunneélyn hin sanoo olevan omia ja toisen
kokemuksia tutkiva puoli. Tunnedlyn avulla on mahdollista saada aavistus siitd,
mitd toisessa ihmisesséd tapahtuu, mistd toisen kokemuksessa on kysymys. Eeva on
yhdistdnyt aiempia taideoppimisen kokemuksiaan ja lukemaansa kirjallisuutta ja
tiedostanut syvillisesti omaa ajatteluaan ja kdy titd metakausaalista ajatteluaan ryh-
ménsa jasenend lapi. Han ei 16yda kirjoittamansa mukaan vastakaikua ajattelulleen
ja on jo luopumassa jasenyydestddan ryhmassa.

Kun taidekasvatuksen ja varhaiskasvatuksen kurssit péidsivit integroitumaan
padssdni jonkinlaiseksi suloiseksi sekamelskaksi, huomasin, ettd H:n tuntien
ja ryhmdtyon antamista opeista oli ollut ravistuttava vaikutus siihen, miten
suhtaudun lapsen oppimiseen. Uskon oivaltaneeni luovuuden, kokeilemisen,
oppijan subjektiuden ja teematydskentelyn merkityksen ndiden kurssien yh-
teenlaskettuna summana (Eeva 9/9).

Eeva palauttaa mieleensd taidekasvatuksen visuaalisen osion ja asiakastyon ryh-
mdtyon osiot ja integroi mielessddn niihin samanaikaisesti kulkevan varhaiskas-
vatuksen opintojaksot ja jasentdd kasitystddn lapsen oppimisesta, luovuudesta, ko-
kemuksellisuudesta, oppijan subjektiudesta ja teematydskentelystd. Ojanen (2000,
103; Hakala 1992; Knowles 1992) sanoo, ettd ihmisen merkittavat kokemukset ovat
ikddn kuin ikkuna tai tulkitsevat linssit ihmisen ajatteluun, rooli-identiteettiin. Th-
misen Mind toimii merkityssuhteiden luomisen keskuspaikkana ja Minalld on kyky
muokkautua ja rakentua uudelleen. Mezirov (1991) puhuu uudistavan oppimisen
nidkokulmassaan siitd, miten uuden ymmaérryksen kokemukset integroituvat ref-
lektion avulla osaksi oppimisprosessia ja miten niistd tulee korkeatasoisen oppimi-
sen edeltdjid, silla oppiminen muuttaa merkitysté ja merkitykset jasentavit kaikkea
oppimista. Ojanen (emt., 103) selittdd kokemusten merkitysten tiedostamisprosessia
symbolisiksi kasvukokemuksiksi tai ydin- tai huippukokemuksiksi, jotka viittaavat
niihin tilanteisiin, joissa ihminen tulee tietoiseksi merkittavan kokemuksen dimen-
siosta.

Ojanen (2000, 103) kuvaa kokijan mielessa tapahtuvaa luovaksi prosessiksi, jossa
symbolit merkitsevit mitd tahansa asiaa. Symbolien avulla ihminen voi saada mie-
lessdan syntymdan uudenlaisen kuvan, abstraktion, ja tulla symbolien kautta uudel-
la tavalla tietoiseksi itsestddn ja ympdroivdstd maailmasta. Ymmartdminen ei olisi
ndin vain dlyllinen toiminto, koska omien kokemusten reflektointi ja lapikdyminen
on oman olemassa olon ja identiteetin etsintdd parhaimmillaan. Eeva kdvi omaa
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visuaalista kertomusta tehdessadn voimakkaasti ldpi aiempia kokemuksiaan ja tuo
ne niakyviksi jasentdessddn kasitystddn lapsen oppimisesta ja teematyoskentelystd ja
subjektiuden merkityksesta.

Ojanen (2000, 104) sanoo kokemusten Kkriittisen tutkimisen lisdavin yksilon
mahdollisuuksia osallistua arvojensa ja identiteettinsd muokkaamiseen. Vahvan
itsetietoisuuden rakentumisen ehtona on omien kokemusten reflektio, joka puoles-
taan stimuloi jatkuvaan merkitysten rakentamiseen ja joka johtaa aiempien kasitys-
ten muuntumiseen. Eldmysten ja tunteiden kirjo sisaltyy reflektoitaviin kokemuk-
siin. Eeva koki omaa visuaalista kertomustaan rakentaessaan hyvin voimakkaita
tunteita ja rakensi mielessddn uutta merkitystd. Namaé tunteet ovat olleet rakenta-
massa Eevan oppimisprosessia seké visuaalisten kertomusten aikana ettd nyt integ-
roituessaan asiakastyon ryhmatydskentelyyn.

Kolkka (2008, 130) kysyy, miten opetuksessa voi vastata siihen, ettd ammatilli-
nen itseytyminen tapahtuu ja oppimisen prosessi mahdollistaa tietoisuuden itsestd
ja omista arvostuksista, valinnoista ja mahdollisuuksista, toisesta ihmisestd ja yh-
teiskunnasta. Mitd oppimisprosessilta voidaan edellyttéi, ettd se mahdollistaisi in-
tentionaalisen yhteisen ja ammatillisen pohjaksi henkilokohtaisen, oman reflektii-
visen prosessin? Taustalla on myds ajatus, ettd jokaisen argumentoimaan kykenevén
sosiaalialan ammattilaisen tulisi olla ajatteleva ihminen ja opetuksen padmaarand
tulisi olla tuon ajattelutaidon kehittaiminen. Ajatteluprosessi ei jad pelkdstdan yksi-
16n sisdiseksi vaan johtaa dialogeihin ja toimintaan (emt., 128). Moilanen ja Rautiai-
nen (2009, 160) tuovat esille Opepro-projektin loppuraportista (Luukkainen 2000,
230-240) opettajan muuuttuneeseen tyohon liittyvin muutostarpeen. Raportin
mukaan uuden opettajuuden ja uuden oppimiskulttuurin menestyminen riippuu
siitd, miten hyvin opettajat kykenevit jasentimadn omaa arvomaailmaansa, maail-
mankuvaansa ja opetus- ja oppimisteoreettista viitekehystdan. Jatkuva muutoksen
maailma on ldsnd myds sosiaalialan tyokentélld. Raportissa korostetaan opettajan
ty6td ihmissuhdeammattina, jossa korostuu entisestddn valmius kohdata lisddnty-
vé oppilaiden erilaisuus, tydympariston vaihtelu ja ympéroivan yhteiskunnan kirjo.
Tiivis yhteisty6 ndhdédn yhtend opetuksen toteutumien edellytyksend, jolla varmis-
tetaan yhteisen suunittelun lahtokohta. Sosionomi tulee valmistuttuaan tygskente-
lemadan edelld kuvattujen samantapaisten haasteiden edessd. Kaljonen (2005, 22) ku-
vaa lastenkodissa tyoskentelevin sosiaalialan ammattilaisen syvallisiin tavoitteisiin
pyrkivaa tydotetta piilevalld Rostilan (1990) kuvaamalla tunnetyon kisitteelld. Tyo
on pitkdjanteistd, kaiken muun arkisen tyon ohella tapahtuvaa kohtaamista, jolla
on sellaisia eksistentaalisia pddmaarid kuin hyvd itsetunto, myonteinen identiteetti,
keskindisen luottamuksen tunne, omien luovien mahdollisuuksien 16ytdminen, eld-
mén ilo ja toivo. Eevan ryhmassd on tapahtunut ajattelua ja toimintaa yhteisen ta-
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voitteen saavuttamiseksi; ajatteluprosessi ei ole jadnyt yksilon sisdiseksi vaan on joh-
tanut dialogeihin ja toimintaan. Himaldinen ja Kurki (1997, 88-89; Kaljonen 2005,
22) toteavat kasvatuksen ominaisluonteen perustuvan kasvattajan ja kasvatettavan
viliseen pedagogiseen suhteeseen, jonka tulee olla aito, vuorovaikutuksellinen ja
dialoginen. Toisen ymmartamisessd on itseymmarryksen kohtaamisen tila. Reflek-
tiivinen tydorientaatio vaatii hiljaista tyota ja itsensa kuuntelua (Kaljonen 2005, 23).

Yhteistoiminnallisuus on Kohosen (2009, 21) mukaan oppimisen itsendistymisté
ja vapautumista tukeva sosiaalinen rakennelma. Yhdessd oppimisen, toisten autta-
misen ja toisilta oppimisen pyrkimyksend on sosiaalinen muutos, jossa avoimuus ja
dynaamisuus, ryhmékeskustelut ja yhteinen prosessointi ovat vallitsevia piirteita.
Voidakseen tuoda rakentavan panoksen omaan ryhméénsi ja yhteisoonsa opiskelija
tarvitsee subjektiivisesti koettua henkistd ja dlyllistd itsendisyyttd. Menestykselli-
nen toiminta ryhmiéssa tukee tallaista yksilollistd itsendistymista.

Taina on ryhmadnsa kanssa toteuttanut taidepedagogisen projektinsa osana kau-
pungin léhiduudistushanketta. Tavoitteena projektissa Tainan kertoman mukaan
on ollut lasten ja vanhusten vuorovaikutuksen lisaidminen ja perimitiedon siirta-
minen.

Toteutimme asiakasharjoituksemme osana lihiouudistushanketta, jossa pai-
nopistealueena on tdind vuonna vanhusten ja lasten vilisen vuorovaikutuksen
lisidminen ja perimitiedon siirtaminen. Yhteistyotahoina meilld olivat lihion
pdivikoti ja palvelutalo (Taina).

Taina jatkaa kertomustaan:

Toiminnan suunnittelu oli mielenkiintoinen prosessi. Saimme paljon tausta-
tietoa ldhiouudistushankkeen tyontekijoiltd. Meitd kohdeltiin tyontekijoing
ja meidin kykyihimme luotettiin tiysin. He arvostivat innokkuuttamme ja
yhteistyokykyd. Tamd antoi lisid uskoa omiin kykyihimme ja tuli tunne, ettd
pystyn mihin vaan (Taina).

Taina on kokenut toiminnan suunnittelun mielenkiintoisena prosessina. Ryhmalai-
set lahtivit rohkeasti mukaan lahiéuudistushankkeeseen ja kokivat saaneensa pal-
jon taustatietoa projektin tyontekijoiltd. Ryhmén jasenid kohdeltiin tyontekijoina,
ja heiddn osaamiseensa luotettiin. Taina koki merkittavind timan. Karila ja Ropo
(1997, 155-156) sanovatkin asiantuntijuuteen kasvamisen prosessissa asiantuntijuu-
den kehittymisen olevan sosiaalinen yksilon ja ympériston vuorovaikutteinen pro-
sessi. Jotta tydyhteison kaikkien jésenten osaamista voitaisiin hyddyntda parhaalla
mahdollisella tavalla, tarvitaan tyoyhteisossd luottamuksellista ja avointa ilmapiiria.
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Moilanen ja Rautiainen (2009, 161) selittavit toimintapdtevyyden ja valtautumi-
sen kasitteiden olevan ldhella toisiaan. Valtautumisen kisitteelld he (emt.) kuvaavat
prosessia, jossa ihminen tulee kykeneviksi vaikuttamaan omaan elimédansa ja sen
ehtoihin. Moilasen ja Rautiaisen (2009, 161; Rinehart & Shot 1994, 571) mukaan
valtautumisen piirteitd ovat paatoksenteko, ammatillinen kasvu, sosiaalinen status,
osaaminen, autonomia ja vaikuttavuus. Toimintapdtevyyden kasitteeseen Moila-
sen ja Rautiaisen (emt., 161) mukaan liittyvat ihmisen kyky itsendiseen ajatteluun
ja kyky vaikuttaa omaan elimaansa. Taina on ryhménsa kanssa kyennyt tekemédan
haasteellisen padtoksen osallistua ldhiduudistusprojektiin, kokenut arvostusta ja
kokee olevansa piteva ottamaan tarjotun tehtdvin vastaan.

Colemanin (1988, 97-101) mukaan sosiaalinen padoma tehostaa sosiaalisen ra-
kenteeseen kuuluvien toimijoiden padmaérien tavoittelua ja tekee mahdolliseksi
sellaisten pddmaarien saavuttamisen, joka muuten ei olisi mahdollista. Sosiaalisen
padoman muotoina Coleman (emt.) ndkee vastavuoroisuuden velvoitteen, infor-
maation kulun ja normit. Sosiaalista pddomaa ovat sosiaaliset rakenteet, jotka tuot-
tavat luottamusta ja hyvéa tiedonkulkua seké tukevat yhteiskunnan toimintakykya.
Sosiaalinen pddoma vaikuttaa yhteiskunnan toimintakykyyn esim. parantamalla
yksildiden ja yhteiskunnallisten ryhmien vilistd yhteistyotd, toimintojen koordi-
nointia ja yhteison jasenilleen antamaa vastavuoroista sosiaalista tukea.

Luottamuksellisuus on perusedellytys sosiaalisen pddoman toimivuudelle ja
luottamusta voidaan pitdd sosiaalisen pddoman kulmakivend. Kdyton ratkaisevat
sosiaalisen verkoston jdsenten halukkuus auttaa toisiaan akuuteissa ongelmissa ja
heidédn valmiutensa asettaa omat resurssinsa kayttoon. Ndin ymmarrettyné sosiaa-
linen padoma sisdltdd oikeastaan kaksi erilaista varantoa. Toinen on erottamaton
osa verkoston sosiaalisten suhteiden luonnetta, toinen kytkeytyy verkoston jisen-
ten resursseihin. Lahiouudistushankkeeseen osallistunut Taina on ryhméansé kans-
sa kokenut saavansa luottamusta ryhménd osaamiseensa ja he ovat kokeneet saa-
neensa hankkeesta riittavésti tietoa oman toimintansa tavoitteiseen suunnitteluun.
Toiminnalle oli luotu agora. Taina kuvaa ensimmdisen asiakastoiminnan jalkeisid
tuntemuksiaan:

Ensimmiinen toteutuskerta oli hapuilua. Olin itse vastuuvuorossa oleva oh-
jaaja ja kun toiminnan aikana huomasin, ettd "homma ei pysy kasassa” niin
kuin olin itse suunnitellut, itselle tuli epdtoivoinen olo. Tavoitteenamme ollut
lasten ja vanhusten vilinen vuorovaikutus ei onnistunut, koska lapset olivat
selin vanhuksiin pdin ja titen vuorovaikutuksen syntyminen oli lihes mahdo-
tonta (Taina).
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Taina kéy Eevan tavoin keskustelua itsensd kanssa. Ajatukset ja toiminta eivét koh-
danneet kdytdnndssa hyvistd suunnitelmista huolimatta. Tainan pohtii ryhménsi
ja projektin toiminnalle asetettuja tavoitteita ja huomaa, ettd lasten ja vanhusten
fyysinen istumajérjestys ei ohjaa sosiaalisen vuorovaikutuksen tavoitteeseen. Taina
huomaa kuitenkin hyvéikin, he ovat tuoneet lapset ja vanhukset samaan tilaan.

Toiminnan jilkeen tuli mieleen, etti olenko mind tosiaan néin huono ja kyke-
nemdton kun en saa reilun kymmenen ihmisen porukkaa toimimaan? Itselld
oli tyhjd ja epdonnistunut olo, koska toiminnan sisdllot jdivit toisistaan irralli-
siksi vaikka paperilla suunnitelma oli toimiva. Mielessd siinsi kuitenkin ajatus,
ettd nyt tistd eteenpdin suunta ylospdin. Positiivista oli, ettd toimme lapset ja
vanhukset samaan tilaan.

Kayttaytymisen muutos omassa toiminnassa edellyttdd oman toiminnan ja sen
taustalla olevan teorian tiedostamista. Taman tiedostamisprosessin kautta on mah-
dollista muuttaa toimintaa ja kdyttaytymistd (Ojanen 2000, 105). Taina on reflektoi-
nut omaa kokemustaan ja tiedostanut suunnittelun ja konkreettisen toiminnan va-
liltd puuttuvan jotakin. Reflektion avulla yksilo pystyy paitsi ymmaértaimadn myos
vaikuttamaan, rekonstruoimaan ja muuttamaan kasityksiddn ja toimintatapaansa.
Oppimista voidaan Ojasen (emt., 105) mukaan tarkastella inhimillisend toiminta-
na ja muutostapahtumana. Han nikee reflektiivisen praktiikan kehitysstrategiana,
jonka avulla tyontekijin ammatillisen kehityksen muutos tapahtuu. Kun yksilé osaa
nidhda toimintansa ja sen taustalla olevan teoreettisen ajattelun ristiriitaisuuden ta-
voitteiden ja tekemisen vililld, siitd seuraa yleensd muutosta. On kuitenkin huo-
mioitava, ettd sekd Eeva ettd Taina ovat ammatillisen kasvunsa alussa ja ovat raken-
tamassa omaa teoreettista jasennystddn tulevaan ammattiinsa. Kuitenkin he ovat
molemmat kyenneet pysdhtymdén ja havaitsemaan epasuhdan. He ovat molemmat
pyrkineet muuntamaan toimintaansa paremmaksi ja jasentyneemmaksi.

Toinen toteutuskerta oli itselleni antoisa ollessani opponoijan roolissa. Viime
kerrasta viisastuneena lapset ja vanhukset olivat kasvokkain ja vierekkdin yh-
den suuren poyddn ympirilld, jossa syntyi mahtavia keskusteluja ja yhteistoi-
mintaa lasten ja vanhusten vilille!

Pienryhmén toimintaa oli ohjeistettu niin, ettd ryhmén toimijat olisivat pareina oh-
jausvuorossa myos vertaisarvioijan roolissa. Taina on kokenut opponoijan roolin
antoisaksi. Ryhmiéna he olivat kdyneet keskustelua Tainan kokemuksesta ryhman
istumajdrjestyksestd ja padtyneet ratkaisuun, jossa kaikki istuivat kasvokkain sa-
man pdydan ddressa.
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Oli upeaa seurata, kun kuusivuotias poika ja seitsemdnkymppinen vanhus
miettivit yhdessd, mitid maalaisivat seuraavaksi: "Maalaa sind lokki lentele-
mddn taivaalle niin mind maalaan vield yhden puun tdhdin meiddn yhteiseen
metsddn” (Taina).

Liikanen (2010, 25) toteaa taiteen ja kulttuurisen toiminnan olevan keskeisié ele-
menttejd hyvin elimén ja arjen kokemiselle, jossa korostuu aineettoman hyvinvoin-
nin merkitys. Télloin tulevat mahdolliseksi omien henkilokohtaisten elimysten,
luovien voimavarojen, osallisuuden ja vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa
mahdollistuva voimaantuminen, itsensé kehittamisen ja toimintakyvyn ylléapito.

Liikanen (emt.) ndkee monien muiden (Sava 2004; Bardy & Kénkédnen 2005;
Hyyppa & Liikanen 2005) tutkijoiden kanssa taiteen ja kulttuurin olevan mahdolli-
suuksia, joissa padstadn koskettamaan ihmisid ja yhteisojd. Arjen kulttuurisuudella
Liikanen (2010) tarkoittaa taiteen yleisénd olemisen liséksi omakohtaista taide- ja
kulttuuriharrastamista ja kokemista yksin tai yhdessd toisten kanssa. Taina kiteyt-
tadkin pienryhmansa yhteisen taiteellisen toiminnan lasten ja vanhusten kanssa
kertomuksessaan seuraavasti:

Kolmas toimintakerta oli loppuhuipennus tille neljin kerran jatkumolle. Ihmi-
silld oli ollut hienoja hetkii yhdessd ja kaikki olivat nauttineet monipuolisesta
tekemisestd uusien ihmisten kanssa. Omat ajatukset olivat erittdin positiiviset
toiminnasta. Olimme pystyneet yhdessi luomaan uutta ja erilaista toiminta-
muotoa lasten ja vanhusten vilille. Pdivikoti ja palvelutalo aikoivatkin jatkaa
yhteistyotd, vaikka emme endd olekaan mukana. Tamd oli mielestini suuri
asia, jonka olimme omalla toiminnallamme saaneet aikaan (Taina).

Taina kuvaa ryhmansa kanssa tapahtunutta yhteistd toimintaa hetkilld, jotka olivat
olleet hienoja ja ettd he olivat kaikki nauttineet niistd. Tainan kuvaamassa tilantees-
sa on lasnd oppimisen oivallus. Taina on kokenut ensin itse toimintaa ohjanneena
jotakin puuttuneen, mutta reflektion myotd ja uudelleen uuden ajattelun kautta toi-
sen ohjaamaan tilanteeseen eldytyen ja tarkkaavaisena seuraten han oivaltaa jotakin
uutta. Han nakee, miten yhteinen maalaaminen vuorovaikutuksen mahdollistavien
jarjestelyjen jalkeen synnyttda uudenlaisen kulttuurisen kohtaamisen tilan. Linko
(1988) madrittaa elamyksen kokemisen sellaiseksi muodoksi, johon liittyy voimak-
kaasti koettua innostusta, kiihtymysté tai harmoniaa ja joka erottuu normaalista
kulttuurituotteiden kohtaamisesta. Toiminta muuttuu kuitenkin tietoiseksi vasta
kun, sithen on suunnattu reflektoiva katse. Varto (2003, 56) kirjoittaa teemaan liit-
tyen, ettd "teoriat, muiden 16ydot, ja abstraktit asetelmat ovat aiheetonta sumutusta,
joilla ei ole merkitystd, jolleivét ne ole yhteensopivia oman kokemuksen kanssa. Tut-
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kija ei voi paeta omia kokemuksiaan kasvatettuna, kasvattajana kasvatuksen maail-
massa toimijana vaan hdnen voimansa on juuri ndiden piirteiden tunnistamisessa”.

Taina on suunnannut ensin omaan toimintaansa reflektoivan katseen ja nyt
toisten ohjausta reflektiivisesti seuraten hin kokee elimyksen, jonka kautta hén oi-
valtaa ohjaustilanteesta uutta. Taide-elimys on syvisti koettu taidekokemus, jossa
on mukana tunteita ja omakohtaisen suhteen 16ytymistd teokseen tai tilanteeseen.
Taiteesta voi tulla voimanldhde. Taiteelliseen toimintaan osallistuneet lapset ja van-
hukset ovat kokeneet elaimyksid arjen taidetta tehdessddn, mutta my6s havainnoi-
jan roolissa ollut opiskelija on ollut iloitsemassa elamyksestd, jota hdn on ryhmansa
kanssa taiteellisen toiminnan suunnittelulla ja toteuttamisella uudessa ymparistossa
saanut aikaan.

15.3.1  Ammatillinen kasvu

Maikinen ym. (2009, 33) selittdvat ammatillista kasvua psyykkis-emotionaalisella
kasvulla, jossa tavoitteena on pyrkimys aiempaa laajempaan ammattilaisuuteen.
Ammatilliseen kasvuun he liittdvat niin yksilon omaan henkiseen, psyykkiseen,
sosiaaliseen kuin maailmankastomukselliseenkin muutokseen liittyvid asioita. Lai-
ne ym. (2004) madrittelevat ammatillisen kasvun yksilon valmiuksien ja erilaisten
ammatillisten taipumusten ja pyrkimysten kehittamiseksi ja muuttumiseksi. Tahdn
he liittdvat myds ammatillisen sosiaalisaation, johon kuuluvat ammatti-identiteetin
synty ja ammattiin liittyvdn moraalikoodiston eli ammattietiikan omaksuminen.
Ammatillisella sosiaalisaatiolla tarkoitetaan sitd, ettd ihminen kehittyy maaritta-
médn itseddn osaksi ammattiryhmaa.

Ammatilliseen kasvuun liittyy olennaisesti prosessinomaisuus, jolloin kehitys
tapahtuu toisinaan hitaasti ja toisinaan nopeasti (Ora-Hyytidinen 2005). Ammatil-
lisen kasvun prosessissa on ajoittaisia pysahdyksid, jolloin opiskelija ei kyseenalaista
toimintaansa, ajattelutapaansa, arvomaailmaansa tai muita opittavana olevia asioi-
ta. Pysdahdykset ovat kuitenkin tarpeellisia merkityksellisyytensd vuoksi. Niissa
pysahtymisen vaiheissa opiskelijan aiemmin omaksuttu tieto muokkautuu syvil-
lisemmaksi osaksi yksilon toimintaa ja ajattelua ja jasentyy uudella tavalla osaksi
ammattilaisen sen hetkistd ammatillisuutta (Médkinen 2009, 33).

Ammatillisessa identiteetissd kietoutuvat yhteen ammattialan yhteiskunnal-
linen, sosiaalinen ja kulttuurinen kéytdnto. Ndiden lisaksi ammatilliseen identi-
teettiin ovat vaikuttamassa yksilon itsensd muokkaamat yksilolliset merkitykset ja
kisitykset tyon asemasta hdnen eldmidssddn sekd tyohon liittyvét arvot ja eettiset
tekijat (Eteldpelto 2007, 90). Yksilollisten tekijoiden lisaksi ammatti-identiteetin ke-
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hittymiseen vaikuttavat yhteisotekijat, kuten sosiokulttuuriset olot, normit ja arvot.
Yhteisolliselld ulottuvuudella Makinen ym. (2009, 37) selittavit ty6yhteison mer-
kitystd ammattilaiseksi ja asiantuntijaksi kehittymisessd. Uusi tyontekija omaksuu
ty6yhteisonsé arvoja ja asenteita, uskomuksia, ndkemyksié ja kokemuksia ja liittyy
tyGyhteison historiallisesti vérittyneeseen ammatilliseen tarinaan ja tiettyyn am-
mattikuntaan. Persoonallisen ammatti-identiteetin kasvua tyéuran aikana Maki-
nen ym. (emt.) kuvaavat yksilolliseksi kokonaisuudeksi koostuen omista arvoista,
ihmiskasityksistd, uskomuksista, tiedoista ja taidoista, jotka tulevat esille osana tyo-
yhteisda.

Yksilon monipuoliset ja toistuvat kokemukset ja kokemuksista oppiminen ref-
lektiivisen pohdinnan avulla ovat merkityksellisid asiantuntijaksi kehittymisen pro-
sessissa. Kokemus ei yksistddn auta oppimisessa, jos kokemusta ei kisitteellistetd,
teoretisoida tai kytketd aiemmin opittuun. Asiantuntijuus rakentuisi ndin oppimis-
prosessissa, jossa yksilon omalla aktiivisella oppimisen ohjaamisella on merkittava
rooli (Eteldpelto 1997; 89; Mikinen 2009, 39).

Opiskelijoilla on nyt ndiden asiakastyoharjoitusten aukikirjoittamisen vaihees-
saan taustalla perusopintojen ja ammattiopintojen taideopinnot sekd naima kuvatut
taiteellisen toiminnan asiakastyoharjoitukset pienryhmansa kanssa ja nditd edelta-
vand vield muut sosiaalialan vahvistetussa opetussuunitelmassa olevat opinnot ku-
luneena aikana. Oppimisen prosessi on kestanyt tdhdn mennessd noin puolitoista
vuotta, jona aikana on kertynyt runsaasti erilaisia oppimisen kokemuksia koulutus-
ohjelman kaikkien opintojen ohella omasta taiteellisesta toiminnasta, taiteellisesta
toiminnasta erilaisten asiakasryhmien kanssa, asiaan liittyvésté kirjallisuudesta ja
oppimiskokemuksista koko ryhmén ja oman pienryhman kanssa.

Mezirov (1991) puhuu uudistavan oppimisen ajattelussaan kokemusten tulkin-
nan ja sitd seuraavan aikaisempien tietojen muuntumisesta eli transformaatiosta.
Ojanen (2000, 103) kuvaa uuden ymmérryksen korkeatasoisen oppimisen edeltdjid
prosessilla, jossa uuden ymmarryksen kokemukset integroituvat reflektion avulla
osaksi oppimisprosessia. Oppiminen muuttaa merkitystd ja merkitykset jasentavat
kaikkea oppimistamme. Ihmisen merkittdvat elaménkokemukset ovat kuin ikkuna
tai tulkitsevat linssit ihmisen ajatteluun, rooli-identiteettiin. Tamén vuoksi ndiden
merkittavien kokemusten reflektointi ja ldpikdyminen on oman identitettin ja am-
matillisen identiteetin rakentumisen kannalta merkittavaa. Merkitysten antaminen
omille kokemuksille merkitsee pyrkimystd ymmartdd kokemuksia. Ojasen (2000,
102) mukaan kaikki tietdimisemme perustuu sithen ymmartimiseen, joka syntyy
erilaisista tapahtumien tai asioiden tulkinnoista. Ymmartidmisen prosessissa - tie-
dostamisenprosessin jatkuessa tai edetessa - asiat alkavat loksahdella paikoilleen ja
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sekavasta mosaiikista syntyy hahmottunut kuva. Rakentuneen kuvan tai ymmar-
ryksen kautta kdyttdaytymisemme tai toimintamme muuttuu.

Sosiaalialan ammattikorkeakoulujen kansallinen verkosto (2008) on maéritel-
lyt Sosiaalialan koulutusohjelman tuottamat osaamisalueet kuuden jaottelukoh-
dan mukaisesti, jotka madrittavit my6s Oulun ammattikorkeakoulun sosiaalialan
koulutusohjelmaa. Ndmi osaamisalueet ovat sosiaalialan eettinen osaaminen, asia-
kasty6osaaminen, sosiaalialan palvelujdrjestelmdosaaminen, yhteiskunnallinen
analyysitaito, reflektiivinen kehittimis- ja johtamisosaaminen ja yhteiséllinen osaa-
minen ja yhteiskunnallinen vaikuttaminen (ks. liite 5).

Kun pienryhmien toimintaa tarkastellaan sosionomin osaamistavoitteiden mu-
kaisesti, on todettavissa, ettd opiskelijat ovat hankkineet taideopintoihin liittyvissa
asiakastyoharjoituksissa osaamista eettisen osaamisen, asiakastyon osaamisen, ref-
lektiivisen kehittdmis- ja johtamisosaamisen ja yhteisollisen osaamisen ja yhteis-
kunnallisen vaikuttamisen alueilla.

15.3.2 Reflektiivisyys osana sosionomin ammatillista asiantuntijuutta

Pienryhma on ollut sekd Eevan ettd Tainan ryhmdssd merkityksellinen seka yhtei-
sollisen ettd yksilollisen oppimisen kannalta. Tyoskentely yhteisen jaetun ongelman
kanssa on johtanut osallistujien oppimista palvelevaan laadukkaampaan oppimi-
seen kuin yksin olisi ehka tapahtunut. Tyoskentely on ollut vastavuoroista ja ryh-
mdn jdsenet sitoutuivat yhteiseen toimintaan. Eeva ei ldhtenyt ryhmasti, vaikka ha-
nen kertomansa mukaan he eivét heti olleetkaan samaa mieltd toiminnan ehdoista.
Merkityksellistd oppimisen kannalta on ollut se, ettd ryhmién jasenet ovat kyenneet
keskustelemaan eri ratkaisumahdollisuuksista ja he ovat kyenneet seuraamaan tois-
tensa reaktioita esitettyihin ajatuksiin. Jaettu kognitiivinen tavoite on motivoinut
yksilod osallistumaan yhteiseen pohdintaan ja on edesauttanut hanen oppimistaan.

Eevan oppimisen kristallisoituneeksi oppimisen hetkeksi muodostui lapsildh-
toisen kasvatusajattelun oivaltaminen ja sen kdytintoon viemisessd ja siind syn-
tyneessd ongelmatilanteessa, ongelman voittaminen ja sen kddntdminen osaksi
oppimista oman ja ryhmén toiminnan kriittisen reflektion avulla. Tainan kristal-
lisoituneeksi oppimisen hetkeksi rakentui muun ryhmén toiminnan seuraaminen
ja oivaltaminen havaintojen ja yksilollisessd ja yhteisessa reflektiivisessd pohdinnas-
sa. Sosiokulttuurisessa oppimisen nakokulmassa korostetaan ajattelun kollektiivista
prosessia, joka tapahtuu ihmisten vililld ja heiddn sisalladn (Saljo 2004, 108). Vuoro-
puhelua ja keskustelua pitdd koossa Séljon (emt.) mukaan se, ettd vélitimme ja vas-
taanotamme merkityksid tiettyjen pelisadntdjen mukaan ja ajattelemme ryhmassa.
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Opiskelijat ovat yhdessa luoneet tavoitteellisen taiteellisen toiminnan pedagogisen
suunnitelman, jota he yhteistoimin ja osallistuen toteuttivat paivdkodissa varhais-
kasvatussuunnitelman puitteissa ja toisaalla loivat uudenlaisen agendan vanhusten
ja lasten yhteiselle taiteelliselle toiminnalle olemassa olevan ldhiduudistusprojektin
puitteissa. Asiakastyoharjoitukset ovat osallistaneet opiskelijat toimimaan yhteisen
tavoitteen suuntaisesti. Yhteiset keskustelut, yhteinen toiminta ja yhteisesti jaetut
kokemukset ja niiden kriittinen reflektointi ovat puolestaan voimaannuttaneet
opiskelijoita heiddn kasvussaan sosiaalialan ammattilaiseksi.

Reflektiossa on kysymys ensin opiskelijan ja mydohemmin alan ammattilaisen
itseohjautuvuudesta, elinikéisestd oppimisesta sekd oman ammatillisen kehittdmis-
prosessin ylldpitdmisestd. Reflektioprosessiin liitetddn kuuluvaksi myds erilaisia
psyykkisid prosesseja, joita reflektoija voi kédyttdda huomaamattaankin. Reflektiivi-
syys osana ammatillisuutta tarkoittaa sitd, ettd sosionomilla on reflektiivinen suhde
omaan tyohonsé ja omaan kehittymiseensd ammattilaiseksi. Karvinen (1999, 31)
madrittdd kolme tietoisuuden ja toiminnan tasoa reflektiivisyydessd: 1. oman toi-
minnan ja osaamisen sekd niihin liittyvdn suhtautumisen ja erittely ja arvionti, 2.
oman ammatillisen toiminnan tarkastelu suhteessa ammattiin ja tyon kokonaisuu-
teen sekd oman ammatillisen kehittymisen suhteuttaminen tahdn kokonaisuuteen,
3. kriittinen oman ammattillisen toiminnan perusteiden ja ajattelu- ja toimintamal-
lien kyseenalaistaminen suhteessa yhteiskuntaan. Karvinen (emt.) nidkee oleellisena
my0s pyrkimyksen arvioivaan ja tietoisen toiminnan kehittdmiseen yhdessd mui-
den toimijoiden kanssa.

Sekad Eeva ettd Taina ovat sekad yksin ettd pienryhmissdan osanneet eritelld ja ar-
vioida omaa ja ryhmién toimintaa ja osaamistaan ja pyrkineet muuttamaan ja paran-
tamaan toimintaansa asiakastyoharjoituksille asettamiensa tavoitteiden suuntaises-
ti. Sekd Eeva ettd Taina ovat yksiloind ja ryhmand kyseenalaistaneet ja tarkastelleet
kriittisesti omia ajattelu- ja toimintamallejaan. Eeva tarkasteli omaa rakentunutta
lapsildht6istd ajatteluaan, joka on valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman
suuntaista. Taina puolestaan tarkasteli ajattelu- ja toimintamalliaan suhteessa 1dhio-
projektin tavoitteisiin. Opiskelijat toimivat ryhmissé, yhdessé opiskelijatovereidensa
ja yhteistyotahojen kanssa tietoisen toiminnan kehittimisen suuntaisesti jatkuvan
reflektoinnin avulla. He toteuttivat asiakastyon taiteellista toimintaa Deweyn (LW
2; Vikevi 2004) kuvaaman means-ends-ajattelun suuntaisesti.

Asiakasty6harjoituksiin lahdettdessd opiskelijoiden puheessa ja kysymyksissd
heijastui epavarmuus ja pelko epdonnistumisesta. Epdonnistumiset ja keskenerdi-
syydet kddntyivit kuitenkin voitoksi ja oppimisen kokemuksiksi ryhman reflektoi-
dessa ohjauskokemuksiaan toistensa kanssa. Méakinen ym. (2008, 53) sanovat sosiaa-
lialan opiskelijalle reflektion tarkoittavan sitd, ettd han on ldsnd my®ds itse itselleen,
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mikd vaatii kykya olla keskenerdinen. Liséksi opiskelijan tulisi ymmartad, ettd ha-
nen ei tarvitse olla tdydellinen vaan hén voi suhtautua avoimesti omaan reflektioon
ja sen harjoittelemiseen. Mikinen ym. (2008, 52) selittavit edelleen reflektiivisyytta
osana ammatillisuutta ja tarkoittavat silld sitd, ettd sosionomilla on reflektiivinen
suhde omaan tyohonsi ja omaan kehittymiseensd ammattilaiseksi.

15.3.3  Asiakastyoosaaminen osana sosionomin
ammatillista asiantuntijuutta

Siitosen (1999) tutkimuksessa luokanopettajien ammatillisesta kasvusta yhdeksi
keskeiseksi ammatillisen kasvun ydinilmioksi kehkeytyi sisdinen voimantunne,
jonka synonyymina Siitonen nakee voimaantumisen. Voimaantuminen lahtee ih-
misestd itsestddn, voimaa ei voi ojentaa tai antaa toiselle. Voimaantumisen prosessi
on henkilokohtainen, jolloin yksilolla itsellidn on vahva ja aktiivinen rooli. Se on
myo0s sosiaalinen prosessi, jossa ryhman jasenilld on merkityksellinen rooli. Voi-
maantumista voidaan edistdd ja tukea huomioimalla ympiériston olot, turvallinen
ilmapiiri ja valinnan vapaus. Sekd Eevan ettd Tainan kertomuksista on luettavissa,
ettd he ovat voimaantuneet omassa ammatillisessa kasvussaan taiteellisen toimin-
nan asiakastyoharjoitusten aikana. Eeva kertoo kasvatusajattelunsa ja pedagogisen
ajattelunsa kristallisoitumisesta. Taina puolestaan kertoo omien ohjaustaitojensa
kehittymisen prosessista.

Opiskelijoilla on mahdollisuus hankkia sosiaalialan koulutusohjelmassa lasten-
tarhanopettajan patevyys, jossa osaamisen tavoitteina ovat mm. varhaiskasvatuksen
tavoitteiden, menetelmien ja sisaltdalueiden tuntemus. Varhaiskasvattajan pedago-
gisen osaamisen sateenvarjona nahddan (Bereiter & Scardamalia 1993, 43-75; Hap-
po 2006, 118-153; Happo 2008, 106-107) tiedostavan tason osaaminen, joka sisaltdd
kasvatustietoisuuden seka sisdistyneen lapsilahtoisen ja yksilollisyyden huomioivan
kasvatusajattelun. Oman kasvatusvastuun tiedostaminen on osa timén tason osaa-
mista. Osaaminen valittyy erityisesti pedagogisena vastuuna lapsista ja kaikesta toi-
minnasta lasten ja perheiden kanssa. Tiedostavan tason osaamiseen liittyy tietimys
siitd, kuinka kasvatustietoisuus, kasvatusajattelu ja vastuun kantaminen todentuvat
omassa toiminnassa. Happo (2008, 107) kuvaa titd osaamisen aluetta asiantuntijuu-
den osatekijoihin kuuluvana metakognitiivisena tietdmyksend. Han toteaa edelleen,
ettd varhaiskasvattajan on tiedettdva, miten hallita ja organisoida itseddn niin, ettd
kasvatuskasitys tulee todeksi ja arjen kdytannoksi. Sekd Eeva ettd Taina ovat kay-
neet syvallistd pohdintaa pedagogisesta toiminnastaan lapsiryhman ja lasten ja van-
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husten ryhmién kanssa ja heidan puheistaan vilittyy aito pyrkimys jasentdd omaa
kasvatuskisitystadn arjen toiminnan sujumiseksi tavoitteiden suuntaan.

Varhaiskasvatuksessa kasvattaja vastaa paivahoidon taiteellisesta, esteettisestd ja
kulttuurisesta kasvatuksesta. Kasvattajan tulee tunnistaa lapsen herkat ja avoimet
aistit ja kyky intensiiviseen lisndoloon sekd hammdstelemisen ja ihmettelemisen
taito. Kasvattaja voi tukea lasten omaa kulttuuria suuntaamalla lapsen huomion lap-
sen omaan maailmaan ja hanen omiin nakemyksiinsa. Syvennytdan kuuntelemaan
lapsen tapaan ajatella, toimia ja kommunikoida (ks. Ruokonen & Rusanen 2009,
10-11). Talloin tarvitaan seké lapsen osallisuuden tunnistamista etté aikuisen ja las-
pen tasavertaisen vuorovaikutuksen muotojen kehittimistd. Eeva tuo kertomassaan
esille kasvatusajattelunsa lahtokohdan, jossa lasten tulee itse saada muodostaa omat
kisityksensé ja tuoda ne viivan ja muodon avulla paperille ja siitd kolmiulotteiseksi.
Hin ei hyvaksynyt mallinmukaista enkelin tekemistd ja perusteli nakokulmaansa
lapsildhtéisen pedagogiikan kautta. Valmiina tarjottava malli ei hdnen kertomansa
mukaan tue sillan rakentumista taidemaailmojen tutkimisen ja kokemuksellisen
oppimisen valille. Arnheim (1997, 11-12) pitda lasten kuvallista toimintaa olennai-
sena valineena silloin, kun lapsi pyrkii havaitsemaan ja luomaan mielekkdan jarjes-
tyksen ymparistoon liittyvien kokemusten kaaoksesta. Arnheimin (emt.) mukaan
seka lapsen ettd aikuisen taiteellisessa toiminnassa keskeistd on kokemusten muun-
taminen, ei olemassa olevan todellisuuden kopioiminen tai jaljittely. Eeva on hank-
kinut varhaiskasvatuksen osaamista jasentdmalld lapsilahtoistd ymmarrystdén var-
haiskasvatuksen taidekasvatuksen ja laajemmin varhaiskasvatuksen pedagogisen
ajattelun avulla lapsen kasvun ja kehityksen tukemisessa.

Taina on puolestaan ryhménsé kanssa kehittényt tasavertaista vanhusten ja las-
ten yhteistoimintaa taiteellisen toiminnan kautta. Tainan ryhmén toiminnassa on
tunnistettavissa sosiokulttuurisen toiminnan piirteitd, jossa tyoskentely arjessa ta-
pahtuu sosiokulttuurisissa konteksteissa kayttamalld kulttuurin jésenten kayttéon
ottamia “kulttuurisia vélineitd tai tyokaluja” (Vygotsky 1981; Saljo 2004). Vygotskin
(1981, 137) mukaan ihmiset kéyttavit kahdenlaisia tyokaluja sosiaalisen vélittymi-
sen valineind: teknisid tyokaluja ja psykologisia tyokaluja esim. sanoja ja kisitteita.
Vygotskyn (emt.) laskemisjdrjestelmit, muistitekniikat, taideteokset, kirjoittami-
nen, suunnitelmat ja vakiintuneet merkit, kuten ikonit, symbolit, koodit ja ei-kielel-
liset merkit ja eleet ovat esimerkkejd psykologisista vélineistd, joilla saadaan asioita
esitetyksi ja tehdyksi. Peavy (2002, 35-36) liittdd kehittdménsd sosiokulttuuriseen
teoriaan perustuvaa sosiodynaamiseen ohjauskdytinteeseen kulttuurisia tyokaluja,
joita ovat:
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o eci-verbaalisen kielen, jossa han pitdd kaikkia ilmaisuja vélineina ja jotka tih-
tadvat keskustelukumppanien vélisen ymmartdmisen parantamiseen

o viestinndn, joka Bakhtinin (1981, 293) tarkoittamassa mielessd on dialogis-
ta, sellaista kieltd, joka on "itsen ja toisen rajalla”

o elimdnkentdn kartoittamisen vélineend, joka auttaa muuttamaan implisiit-
tisen, ilmaisemattoman ja koordinoimattoman eksplisiittiseksi, ilmaistuksi
ja koordinoiduksi,

o reflektion vélineend, jolla kytketadn henkilokohtaisia ja sosiaalisia prosesse-
ja toisiinsa

« metaforan vilineend, jolla luodaan uusia vélineitd

o visalisoidut skenaariot toimintaan valmistautumisen valineend, jonka avul-
la tavoitellaan informaatiota.

Peavy (2002, 36) sanoo koko ohjausprosessin muuttuvan, kun ohjaaja omaksuu
kulttuuristen tydkalujen idean osaksi ammatillista toimintaansa. Muutos saa ai-
kaan sekd ohjattavan ettd ohjaajan aktiivisemman osallistumisen. Prosessi pohjaa
hidnen mielestdan kulttuuriseen tietoon ja mielekkyyteen. Taina sai ryhmansa kans-
sa lapset ja vanhukset osallisiksi taiteelliseen toimintaan jarjestamalld osallistujat
vuorovaikutusta vahvistavaan yhteisen pdydan ddreen. Lapset ja vanhukset istuivat
vierekkdin ja heilld oli ndin mahdollisuus maalata yhteistd maalausta, joka oli ei-
verbaalista taiteen kielelld tapahtuvaa ilmaisua. Kuvallinen tyoskentely oli lapsen ja
vanhuksen vilistd viestintdd - dialogia - joka tapahtui itsen ja toisen rajalla. Lapset
ja vanhukset tuottivat yhdessa jotakin heille yhteista eksplisiittisesti ilmaistuksi ku-
vataiteen kielelld, metaforilla, jotka ovat kaikille yhteisté ja tavoitettavissa olevaa;
linnut ja puut ja taivaan. Yhteinen maalaus loi pohjan uudelle vilineelle, yhteiselle
kertomiselle ja jakamiselle. Tdmaé tapahtui maalaamisen prosessin avulla, jota voi-
daan ajatella my®6s visuaalisena skenaariona. Taina tavoitti vertaisoppijana jotakin
hinelle merkityksellista.

15.3.4  Yhteisollinen ja sosiokulttuurinen osaaminen osana
sosionomin ammatillista asiantuntijuutta

Tainan ja hdnen ryhmansé osallistumisessa lahioprojektiin on ndhtavissd Kurjen
(2000, 7, 9-14) kuvaamia sosiokulttuurisen innostamisen piirteitd. Kurjen (emt., 14)
nikemys sosiokulttuurisesta innostamisesta kietoutuu kulttuurisen demokratisaa-
tion ja kulttuurisen demokratian kasitteiden valille. Kulttuurisessa demokratisaa-
tiossa tavoitteena on saada aikaan kulttuurista diskurssia. Innostajien tehtdvana on
toimia tuon diskurssin valittdjind tai valittdjind taiteen ja kansan valilla. Tavoitteena
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on, ettd mahdollisimman suurella osalla kansasta olisi mahdollista padstd nautti-
maan ja saavuttaa “perinteisid kulttuuritoiminnan tuotteita, kuten kirjallisuutta,
kuvataiteita ja musiikkia”.

Kulttuurisen demokratian ajattelu ulottuu syvemmalle. Tavoitteena on, ettd so-
siokulttuurinen innostaja toimii katalysaattorina ihmisten omaan osallistumiseen.
Toiminnan tavoitteena on sellaisen toiminnan lisdédminen, jossa ihmiset ovat to-
dellisia toimijoita ja siten myds kulttuurinsa tuottajia. Kulttuurisen demokratian
hyviksyminen tarkoittaa sitd, ettd kulttuuri on olennainen osa inhimillisen kayt-
tdytymisen rakennetta ja toimintaa.

Kulttuurinen demokratia pyritddn saavuttamaan sosiokulttuurisen innosta-
misen avulla, innostaminen nédhdaén tavoitteisena kasvatuksellisena yhteiskuntaa
parantavana toimintana. Kaikki eldmin alueet ovat innostamisen kohteena, mika
liittdd yhteen kaikki yksilon kehittymiseen liittyvét tekijit. Sosiokulttuurisen in-
nostamisen keskeisid kasitteitd ovat yhteisollisyys, osallistuminen, herkistyminen,
dialogi, luovuus ja toimintaan sitoutuminen (Kurki 2000, 14).

Sosiokulttuurinen innostamisen tiedeperusta on sosiaalipedagogiikassa, jolloin
innostaminen on ammatillista toimintaa (Kurki 2000, 44). Kurki (emt., 46-47) na-
kee innostamisen pedagogiikan alueena, jolla on selkedt omat piirteensd. Innostami-
nen perustuu aina suunnitteluun ja padmadritietoiseen toimintaan. Innostamisen
kulttuurisen toiminnan avulla tavoitellaan erityisesti luovuuden ja monipuolisen il-
maisun kehittymisti, jolloin toiminnassa korostuvat eri taiteen alueet niiden ilmai-
sukykynsa vuoksi. Sosiaalinen ulottuvuus keskittyy ryhméan ja yhteis66n. Integroi-
tuminen yhteiskuntaan ihmisten oman osallistumisen kautta ja toisaalta pyrkimys
niiden transformoitumiseen ovat toiminnassa avainasemassa. Kasvatuksellisen toi-
minnan avulla tavoitellaan ydinté, persoonaa ja sen kehittymistd, asenteiden muu-
tosta, kriittisen ajattelun kehittymistd, oman vastuun tiedostamista, herkistymisté
ja motivaation herdadmista.

Rantanen ja Toikko (2008, 95) toteavat sosiaalialan osaamisen nidkokulmasta
tarkasteltuna, ettd tarvitaan reflektiivisen ammatillisuuden ja todellisuuden moni-
tulkintaisuuden ymmartidmisen lisaksi vahvemmin kdytantoon kiinnittyvaa orien-
taatiota. Tdll6in sosionomin osaaminen on ennen kaikkea toiminnassa. Toiminnal-
liselle orientaatiolle he (emt.) hakevat jasennysté sosiaalipedagogisesta kehyksestd ja
sosiokulttuurisesta lahestymistavasta. He ajattelevat ndkokulman voivan kiinnittya
osallistavaan orientaatioon ja taiteen kaltaisiin menetelmiin. Ensimmdisen aske-
leen ei tarvitse Kaljosen (2005, 24) mukaan olla suuri, koska ndissd ulospdin vaa-
timattomilta ndyttavissd arjen yksityiskohdissa saatetaan kylvdd yhteiskunnallisen
muutoksen siementd (Kurki 2000). Toimija voi toimia myonteisesti ja pyrkid muut-
tamaan eldménsad ja tyonsd kulkua. Sosiaalialan ammattilaisen kasvun haaste on
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valita myo6nteinen, emansipoitunut toimintatapa. Se haastaa siirtymadn minakes-
keisyydestd kohti mindn ja maailman dialogia. Emansipaation tavoite on saada ih-
miset ottamaan kohtalonsa ohjat omiin késiinsé niissé yhteisoissd, joissa kulloinkin
elavat. Emansipatorinen, vapauttava tiedonintressi tdhtdd nédin vallitsevan sosiaa-
lisen kdytdnnon laadulliseen muuttamiseen (Kurki 2002, 35; Kaljonen 2005, 24).

Tainan ryhma toteutti innostamisen sovelluksena taiteellista toimintaa osana
kaupungin lahi6uudistustoimintaa, jonka tukemana ryhmén suunnittelema toi-
minta mahdollistui. Opiskelijat toimivat itse innostajina ja loivat tilan lasten ja van-
husten ja yhteiselle kohtaamiselle ja kéyttivét toiminnan menetelméina taiteen eri
alueita. He toivat toiminnallaan uutta ndkokulmaa lahion pdivakotiin ja palveluta-
loon tehdi sosiaalialan ty6td. Toiminnallaan he pyrkivét luomaan tilan, jossa lapsil-
la ja vanhuksilla olisi mahdollista osallistua yhteisolliseen toimintaan yksilélliselld
tavallaan. He toteuttivat tavoitteista taiteellista means-ends-toimintaa, jossa tapah-
tui jo kahden kerran jélkeen laadullista muutosta ohjaajien, innostajien, kriittisen
ajattelun ja oman vastuun tiedostamisen kautta. Deweyldiselle (LW 2, 55-62; Vike-
véd 2004, 278) means-ends-toiminnalle on ominaista kahden periaatteen ldsnéolo: 1.
siind on mukana jotakin sisdistd arvokasta ja 2. keinojen ja suhteen havainnointia.
My6s omaehtoisella oppimisen halulla on merkitystd means-ends-toiminnassa sil-
loin, kun se liittyy ammatilliseen kasvuun.

Moilanen ja Rautiainen (2009, 162) kuvaavat Huffiin ja Johnsoniin (1998, 376)
viitaten valtauttamista ja toimintapétevyytta tuottavaksi opiskelukulttuuriksi sel-
laista, jossa on ominaista se, ettd opettaja arvostaa opiskelijoita ihmisind ja kunni-
oittaa heiddn opiskelunsa lahtokohtia ja tapaansa opiskella. Opettaja tuo myds omil-
la pedagogisilla valinnoillaan julki tdmén arvostuksen. Lisdksi he (emt.) sanovat
sithen liittyvdn mahdollisuuden vaikuttaa omaan opiskeluunsa ja tehdé kiinnosta-
via asioita, valintoja opiskelun tapojen ja ajankdyton suhteen.
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16 Tutkimuksen koonta

Taiteellis-esteettiselld toiminnalla tunteiden vapauttajana tai ilmaisuna ja terapeut-
tisena ilmaisuna ei ole riittdvda arvoa koulutuksellisessa mielestd ellei sithen sisally-
tetd toiminnan intentiota tiedon keskeisistd sisalloistd kommunikaation yhteydessd
ja sellaista emotionaalista kokemusta, joka laajentaa yksilon tietoisuutta (ks. Sava
1981b, 35). Sosiaalialan koulutusohjelman taide ja ilmaisuaineiden opetuksessa ko-
rostuivat tutkimusprosessini alkuvaiheessa luovuus ja itseilmaisu. Tdma nakokulma
oli epéselvd ja riittimatén ammattikorkeakoulun ja sosiaalialankoulutusohjelman
tavoitteisiin ndhden ja talta perustalta lahdin kehittimaédn opetusta postmodernin
taidekasvatusajattelun suuntaan.

Sava (1981, 25) tuo esille tutkimuksessaan Emotion and Cognition in Visual Art
Education, etti taiteellisen toiminnan harjoitusten kognitiivinen ulottuvuus on juu-
ri siind, ettd taide lisdd inhimillistd tietdimysta ja laajentaa tajunnallisuutta. Taiteel-
lisen toiminnan prosesseissa tajunnallisuudessa tapahtuu my6nteistd laajentumista,
kehittdd ajattelua ja informaation prosessoinnin kykyd. Taiteellinen toiminta on
kulttuurinen ja sosiaalinen tapa kommunikoida toisten ihmisten kanssa (ks. Tuo-
mikoski 1987, 153).

Kasvatuksessa on Virrin (2004, 22) mukaan aina ldsné jotain ennakoimatonta.
Taman hyviksyminen ja salliminen on olennaista ja vilttimatonta sivistyksellisyy-
den ja eettisyyden toteuttamiseksi. Tamédn ennakoimattomuuden ilmauksena Virri
(emt.) tuo esille Herbartin ilmauksen pedagogisesta tahdikkuudesta (padagogischer
Takt). Siljander (2000; Varri 2004, 22) kuvaa asiaa ndin: Kasvatustoiminta on siind
suhteessa ainutlaatuinen toiminnan laji, etti kun se ennakoi kasvatettavan vapautu-
mista vierasmddrdytyneisyydesti “produktiiviseen vapauteen”, se samalla myds en-
nakoi uutta, olemassa olevaa ylittivid elimdnmuotoa. Pedagogisessa ajattelussani
olen pyrkinyt jotakin tdllaista kohti. Vaikka taiteellinen toiminta on pedagogisesti
melko tarkkaan harkittua ja suunniteltua koulutuksen tavoitteiden mukaisesti, sen
sisdlld on avoimuus. Taiteellisen toiminnan harjoitukset ovat mielellisid harjoituk-
sia ja ainoastaan avoimuus prosessiin ldhtiessé ja sen kuluessa voi mahdollistaa opis-
kelijan sisdisen ddnen nakyville tulemisen kuvallisen toiminnan vilitykselld.

Kuvaan kuviossa (kuvio 20) taideaineiden opetuksen ja oppimisen prosessin
kulkua metaforamaisesti virtaavana vetend. Taideaineiden perusopintojen ja am-
mattiopintojen luokkahuoneessa tapahtuvissa taiteellisen toiminnan harjoituksissa
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ja sosiaalialan asiakastyoharjoitusten tilanteissa on aina jotakin uutta ja ennakoi-
matonta, jolle on oltava avoin. Opiskelijat tulevat jostakin ja ovat menossa jonne-
kin samoin kuin heidédn tulevat asiakkaansa. Opiskelijat ovat koostaneet taiteellisen
toiminnan merkityksenantoprosesseissa kokemuksissaan ilmenevia eldmismaail-
maansa; inhimillistd ja historiallista maailmaansa. Tutkivan ja merkityksia purka-
van, selkiyttdvin ja uudelleen rakentavan taiteellisen toiminnan avulla opiskelijoi-
den on ollut mahdollista ylittdd maailmansa totutut rajat ja sille pohjalle rakentaa
ja tavoittaa jotakin uutta omaan historiaansa nihden (Lehtovaara & Jaatinen 2004,
90). Ndihin merkittaviin vaiheisiin taideaineiden opetuksen kehittimisen ja tutki-
muksen jatkumossa olen kiinnittanyt huomioni tutkimuksen eri vaiheissa.

Taiteellisessa toiminnassa taide liikuttaa mielta. Ndissd tapahtumissa opiskelija
reagoi kokemastaan kasin. Venkula (2003, 98) sanoo kokeman olevan se kertymd,
joka itse kuhunkin tilanteeseen tai vaiheeseen tultaessa on yksilolle muodostunut
sekd yleisinhimillisestd ettd yksilohistoriallisesta eldimyksestd tai kokemukses-
ta. Taide vaikuttaa kokeman muodostumiseen moniaistimellisesti ja tiedollisesti.
Opiskelijan omassa kokemusten summassa, mentaalisen jirjestelmén empiirises-
sd, kokemukseen perustuvassa ja episteemisessd, tiedollisessa ja emotionaalisessa,
tunteisiin liittyvassd, eettisessd, arvoihin liittyvdssé ja esteettisessd eli muodon ja
kauneuden tajuun liittyvdssd elimysten kokonaisuuden joukko kiertyy Venkulan
(2003, 99) sanoin yleisinhimilliseen kokemaan ja edistdd ihmisten keskindisen sa-
muuden ymmartamistd. Tekemaa Venkula (emt.) kuvaa kokemuksesta ldhtevéna ja
tapahtumisen haastamana tekemisen tapana. Opiskelija taiteen tekijani ja kokijana
jatkaa tuota samaa tekemisen tapaa uudella teolla prosessien jatkuessa. Samalla hin
jatkaa my0s tapahtumisen ja ja kokemisen virtaa. Tekemisellddn ihminen jattaa jal-
jen niin omaan kokemiseena kuin tapahtumiseensakin.

Kuviossa veden vililld syvyyksiinkin ulottuvat pydrteet kuvaavat psyyken ta-
son ja henkisen tason jatkuvaa edestakaisin liikettd menneisyyden ja nykyisyyden
kohtaamista (ks. Rauhala 2009). Pyorteiden vilissé ja uuden muodostumisessa jat-
kuvan virran seurauksesta tapahtuu reflektiivista ajattelua ja visuaalista ajattelua
kuvataiteen materiaalien ja vilinein kohti jotakin uutta, jolloin kokemukset virran
jatkuessa rakentavat pohjaa uusille kokemuksille. Jatkuva virta on metafora ajan ja
taiteellisen toiminnan harjoitusten fluktuaalisuudelle (ks. Venkula 2003, 9). Vir-
taavan veden syklisessd etenemisessd on metafora myds koko tutkimuksen sykli-
syydelle ja toimintatutkimukselliselle etenemiselle: jokaisessa pydrteessd pyrimme
opiskelijoiden kanssa padsemaan hermeneuttisesti syvempaan ymmarrykseen itses-
té, toisesta, taiteesta ja taiteen aikaansaamista merkittavistd kokemuksista ja niiden
siirtovaikutuksista.
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Kuvio 20. Kokemusten virta (Kuva: L. ja H. Malmivirta)

16.1 Taiteellinen toiminta oppimisen ulottuvuutena postmodernin
taidekasvatuksen viitekehyksesta tarkasteltuna

Taide siltana sosionomiksi kasvamiselle

Olen kuvannut tutkimuksessani kolmen pedagogisen intervention kautta taideai-
neiden opetuksen suuntaamista kohti postmodernia taidekasvatusta. Opiskelijoi-
den kertomassa on jo ensimmaisen pedagogisen intervention tutkimustulosten pe-
rusteella paiteltavissd, miten taidekasvatukseen sidotulla taideaineiden opetuksella
voidaan tukea opiskelijan persoonallista ja ammatillista kasvua. Opiskelijat kertoi-
vat myos, ettd taidekasvatuksen viitekehykseen sidotut taiteellisen toiminnan har-
joitukset vahvistivat sosiaalisen vuorovaikutuksen taitoja ja reflektiivista ajattelun
taitoja. Ensimmaisen pedagogisen intervention pdattyessé heille oli myds syntynyt
kasitys siitd, ettd taidekasvatus luo mahdollisuuksia sosionomin asiakastyssi tar-
vittavalle pedagogiselle tyolle.

Tutkimuksen toinen ja kolmas pedagoginen interventio vahvistavat nitd edel-
l& mainittuja tuloksia. Postmoderniin taidekasvatukseen, sosiokulttuuriseen op-
pimiskdytantoon ja tutkivaan deweyldiseen means-ends-toimintaan sidotussa tai-
teellisessa toiminnassa vahvistuu opiskelijan osaaminen reflektiiviseen ajatteluun
ja visuaaliseen ajatteluun. Luokkahuoneessa oppimaansa opiskelijat lahtivit koet-
telemaan sosiaalialan asiakastyon kentille, jossa he taiteen menetelmin vahvistivat
edelleen sosiaalipedagogista ja sosiokulttuurista osaamistaan. Voin tutkimustulos-
ten perusteella padtya ajatukseen: taide toimii siltana sosionomin persoonalliselle ja
ammatilliselle kasvulle.

Painotin tarkoituksellisesti toisessa pedagogisessa interventiossa taiteellisen toi-
minnan pidempdd harjoitusprosessia kuvataiteen alueelle. Ajattelen Savan (2007,
96) tavoin, ettd kuvataidekasvatukselle ei kuulu minka tahansa tapainen kulttuuri-,
media-, muotoilu- tms. aines, vaan sellainen, jossa taiteellinen tai taiteen kaltainen
asenne, ajattelu, tekemisen tapa ja taito ovat mielellisend tyond mukana. Néin juu-
ri (kuva)taide ja (kuva)taiteellinen on tdrked méiritettdva paitsi sisaltonsd puolesta
myo6s kasvatuksen tavoitteita — mielen prosesseja - ja tekemisen tapoja ohjaavana
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tekijand. Taman vuoksi olen tutkimuksessani kuvannut titd kuvataiteen prosessia ja
siind rakentuneita opiskelijoiden kokemuksia pyrkien hermeneuttisesti syvempaan
ymmarrykseen siitd, mitd kuvataiteen eri menetelmin, materiaalien ja vélineiden
avulla kuvallisen tarinan rakentumisessa tapahtuu opiskelijan mielen ja toiminnan
prosesseissa. Tunnistan tulkinnallisuuden vahvan ldsndolon tekemissini paatelmis-
sd. Pyrkimyksend on kuitenkin ollut narratiivisen nakokulman vahvistamisen kaut-
ta kuulla ja tuoda opiskelijoiden aidot kokemukset my®s toisen kuultaviksi heiddn
itsensd kertomina. Opiskelijoiden kokemuksissa vilittyy aidosti ajatus myds taiteen
kasvattavasta itseisarvosta (an sich) maailman hahmottamisen ja tiedon keskeisend
muotona (Sava 2007, 96).

Visuaalinen havainnointi aktiivisena toimintana passiivisen silmdilyn vasta-
kohtana ja opiskelijan sitoutuessa taiteelliseen toimintaan on tehnyt silmén ajatte-
levaksi. Sava (2007, 97; Dewey 2010, 16) toteaakin, ettd ndkéhavainto ei ole koskaan
todellisuudessa suoraa kopioimista, vaan mielen luova prosessi. Kokonainen eldva
ihminen nakee silmiensd sekd aktiivisen ja reflektiivisen ajattelunsa, kognitiivisten
prosessien kautta, balanssin, viivat, varit ja muodon (ks. Read 1967, 7-13; Kreitler &
Kreitler 1972, 23).

Pedagogisesti ohjattuun kasvuun liittyy Deweyn (LW 1, 293; Vidkevi 2004, 265)
sanoin "uusien havainnon muotojen harjoittaminen” ja "uusien objektien havain-
nointi ja niistd nauttiminen”. Oppimiskokemuksien mielekkyytta selittdd se, ettd
objektien havainnoimisessa rakentuu merkityspiirien laajenemista ja samalla myos
emotionaalisesti palkitseva ulottuvuus (Vikevd 2004, 265). Vikeva painottaa timén
nikokulman merkitystd pragmatistiselle pedagogiikalle, jolloin pragmatistinen
kasvatustfilosofia ei olisi vlinerationaalista instrumentalismia, vaan sen kautta olisi
mahdollista tuoda ymmirrystd kasvuun sisiltyviin elimykselliseen ulottuvuuteen.
Tayttymyksellistd kokemusta ei voi luontevasti irrottaa instrumentaalisista tutki-
musprosesseista. Esteettinen kokemus ruumiillistuu kokemukselliseen merkityk-
sentuottoon, konkreettisiin tutkimustilanteisiin (Dewey 2010, 12). Deweylle (LW 1,
293; Vidkevi 2004, 265) taide on “kokemusta taiteen muodossa”. Taustalla on ajatus,
ettd kokemus voidaan nahda merkityksentuoton taiteena. Télloin raja tietdmisen,
kulttuurin ja vélineiden ja tarkoitusten vililla hdlvenee. Raja tietimisen, vélineel-
lisen taidon ja itsessddn arvostettavan taiteen valilld hamértyy. Téma puolestaan
mahdollistaa taiteiden kéyton ja hyodyntamisen osana reflektiivisen tutkimuksen
ohjaamaa alyllistd elimaa. Talloin mahdollistuu myds niiden merkitysten ymmar-
tdminen osana yleissivistavda kasvatusta.

Taide on Deweylle (Vikevéd 2004, 266) luonteeltaan keinot ja pddmaarat koh-
ti tasapainottavaa means-ends-toimintaa. Taustalla on Deweyn taidekasityksessd
ndyttdytyvit perinteiset vdlineellisen ja itsessidn arvokkaan kokemuksen alueet.
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Means-ends-toiminnalle on ominaista, ettd se on ennalta pidmaéaristadn tietoista.
Toiminta ei ole tietoista vain teknis-tuottavassa mielessd, vaan myds — ennen kaik-
kea - "vaikutuksessaan inhimillisen eliman ja kokemuksen ominaislaatuun” (De-
wey LW 1, 272; Vikeva 2004, 266-267). Taide on tuottavaa means-ends -toimintana
siksi, ettd se pyrkii uusien merkityssuhteiden aikaansaamiseen. Toimintaan liittyy
kriittisyys, "protestin ja tiydentdvin vastauksen vaihe”, jota Vakevi (emt.) selittdd
valmiutena tuottaa uutta merkitystd soveltamalla yksilollisten kokemussituaatioi-
den ongelmaratkaisussa kasilld olevia keinoja. Taiteellisen toiminnan lopputulok-
seen suuntaavan ajattelun sijasta means-ends-toimintaa tulisi tarkastella prosessina,
jossa toiminnan, pddmadrien ja tulosten erottelua voi tapahtua vasta jalkeenpdin
toiminnallisena erotteluna. Prosessia tarkastellessa huomataan, ettd taiteessa artis-
tinen (tai poieettinen) ja esteettinen kokemus edellyttavit toistensa lasndolon (Va-
keva 2004, 270).

Dewey (LW 1, 281; Vikeva 2004, 270) ndkee taiteellisen toiminnan yhteydessa
taipumukset mahdollisuuksina, mitd Vikeva (emt.) tulkitsee niin, etta taiteellinen
toiminta tekee konkreettiseksi esteettisen havainnon kohteen ja paljastaa sen mah-
dollisuudet toimia merkityksentuoton aineksena. Artistinen taiteellinen, kokeileva
toiminta pyrkii selvittiméddn pelkdn esteettisen havainnoinnin liséksi sitd, mitd
taideteoksen tuottamisen kautta voi saada aikaan jollain pragmaattisella merkitys-
ulottuvuudella. Niin taiteen voi Deweyn (2010, 13) mukaan maaritelld “aktiivisena
tuottavana prosessina’, jossa esteettinen havainto yhdistetddn tietoisesti toiminnal-
liseen merkitysten tuottamiseen.

Ensimmaisen pedagogisen intervention usean eri taiteen alueelle sijoittuvien tai-
teellisen toiminnan harjoitusten ja toisen pedagogisen intervention visuaalisten ker-
tomusten pedagogisen ajattelun taustalla on kudelma, ekspressiivisestd, mimeetti-
sestd, objektiivisesta taidekasvatusajattelusta — eklektinen nakokulma - ohjaamassa
ajatteluani taiteellisen toiminnan suunnittelussa ja toteuttamisessa. Yksi opiskelija
kaipasi muotojen, vdrien ja sommittelun suoraa opettamista, joillekin riitti mate-
riaalien, vdlineiden ja tekniikoiden lyhyet ohjaukset ja tarvittaessa lisdohjaus. Eniten
painoarvoa opiskelijoiden kertomuksissa oli silld, ettd sai tuoda itsestddn jotakin
nikyviin siveltimelld ja vérilla, sarjakuvalla ja saven muotoamisella. Ajatukseni saa
vahvistusta pragmatistisen estetiikan taidekdsityksen kautta.

Taide kuuluu kokemuksena eliméddamme sen erityisen eloisan koetun todellisuu-
den muotona, ei ainostaan fiktiivisen jiljittelyn muotona. Kokemuksessa ovat lisnd
erilaiset kdyttaytymistilanteiden vaikuttimet ja ympérilld oleva materiaali, ja kun
jokaista tilannetta ldhestytddn aktiivisina havainnoijina, kokemuksessa on ldsna
sekd kognitiivinen ettd kdytinnollinen elementti (Dewey 1997, 298, 331; 2010, 73).
Ndmad eivit kuitenkaan sulje pois kokemuksen taiteellista tai esteettistd hyviksyt-
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tavyyttd. Dewey (1997, 298) sanoo “esteettisen kokemuksen olevan enemmén kuin
esteettinen”. Sen materiaalit, jotka eivét itsessddn ole esteettisid, "muuttuvat esteet-
tisiksi tullessaan osaksi tasmallistd rytmistd liikettd kohti tayttymystd. Materiaali
on suureksi osaksi inhimillistd”, joka sisdltdd "kdytdnnollisen, sosiaalisen ja kas-
vatuksellisen”. Taiteen tehtdviksi jad muokata tdstd kaikesta yhtendinen kokonai-
suus. Dewey (emt.) korostaa taiteen kokemusta kokonaisvaltaisena nautintona, joka
tempaa mukaansa "koko olion sen yhtendisessd elinvoimaisuudessaan” ja tuottaa
aistimellisesti ja emotionaalisesti vahvan tyydytyksen. Taiteen kokemus sisdltdd
sekd vastaanottavan lapikdymisen ettd produktiivisen tekemisen, sekd kokemuksen
kohteen omaksumisen ettd sen osittaisen rekonstruoinnin, jolloin kokeva subjekti
sekd muokkaa ettd muokkautuu.

Opiskelijoiden kertomuksissa tuli esille kuvauksia taiteesta kokonaisvaltaisena
nautintona, joka tempaisi mukaansa. He vastaanottivat ja tuottivat ja rekonstruoivat
kokemuksen kohteitaan ja kertovat 16ytineensé eldmailleen uusia nikokulmia, jol-
loin he subjekteina sekd muokkasivat ettd muokkautuivat. Visuaalisia kertomuksia
rakentaessaan opiskelijat kirjoittivat elimdstadn, lapsuudestaan nykypaivéstd men-
neisyyteen kuvataiteen keinoin ja menetelmin. Prosessin aikana he jasensivat lap-
suuden maisemaansa, mutta samalla myds lapsuuttaan ja sithen kuulunutta eldmén
moninaisuutta.

Tarinoidun identiteetin (Sava 2004, 34) tavoitteena ei ole aidon sisdisen minuu-
den 16ytdminen itseilmaisun teorioiden mukaan vaan ymmirtaa, ettd itseys ra-
kentuu ja muuntuu tarinoinnin kehdssi. Olemassaolomme ja identiteettimme ovat
Savan (emt., 34) mukaan jatkuvassa muutoksessa, johon tarinan avulla voimme
luoda merkityksellisyyttd. Opiskelijoiden kertomuksissa oli seurattavissa merki-
tysnakokulman muutosta suhteessa omaan eliméan ja opiskelijatoverin eldméan.
Yksi opiskelija haki sopua ldpi koko visuaalisen kertomuksensa, toinen 16ysi pienen
pilkahduksen valoa vaikean elimantilanteensa keskelld, kolmas 16ysi uuden néko-
kulman lapsuuteen, neljias huomasi, kuinka onnellisen ja rauhallisen lapsuuden han
oli saanut viettda rauhallisessa maaseutuympdristossé ja viides opiskelija huomasi
luonnon erilaisen merkityksen Lapista lahteneelle. Opiskelijoiden tarinat auttoivat
heitd selkeyttdmédn omia késityksiddn ja tuntemuksiaan. Taideteoksen muodossa
tulkinta omasta identiteetisté ja elimdntarinasta konkretisoituu nékyvéksi. Teok-
sessa sdilyy osa omaa historiaa ja siten se toimii materiaalina aina uusille tarinoille.
Saman aihepiirin toistaminen eri vilinein ja materiaalein ja taiteen vélinein syven-
tdd ymmarrystd itsestd ja omasta eldmaistd (emt., 35).

Taiteellinen toiminta sekd luokkahuoneessa ettd kdytdnnon asiakastyoharjoituk-
sissa on toiminut autenttisen oppimisen (Kaikkonen 2000, 54-55; 2004, 31; Jaatinen
2009, 77) tilana, jossa opiskelijat ovat tehneet jatkuvasti havaintoja ja reflektoineet
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toimintaansa ja ajatustensa kulkua. Heille on rakentunut aitoja kokemuksia itses-
tddn, heiddn omien kokemustensa toimiessa taiteellisen toiminnan ldhtokohtana.
Opiskelijat ovat oppineet myos toisistaan tarkastellessaan omaa ja toisen elimaa
kunkin omassa kulttuurisessa ymparistossdan. Sosiokulttuurisessa (Vygotsky 1978;
§dljo 2004) oppimisnidkemyksessd oppiminen tapahtuu ihmisten valisessd toimin-
nassa, jossa korostuu dialogin ja yhteisen tiedonrakentumisen merkitys. Opiskelijat
ovat hankkineet sosiaalisen vuorovaikutuksen osaamista taiteellisen toiminnan yh-
teisessd tiedon rakentamisessa sekd luokkahuoneessa etté asiakastycharjoituksissa.

Kuvallisen tarinan kertomisen avulla opiskelijat ovat kertoneet itsestadn itselle ja
toisille, he ovat rakentaneet identiteettiadn. Sava (2004, 25) kuvaa identiteettid itsen
kokemisen samuuden ja muuttumisen dialektisena prosessina, joka saa ilmauksensa
kaikessa siind, mitd ja miten ihminen kertoo itselleen ja muille itsestddn ja eldmas-
tdan. Varto (2007, 63) sanoo taideteoksien olevan tarkeitd dialogin rakentamisessa.
Taiteilijat tekevit yleensd t6itddn ilmaistakseen jotakin tai halutessaan lahesty tois-
ta ihmistd. Kun taiteilija luo teostaan, hén lataa sen téyteen merkityksid, joista osa
on hinen omasta kokemusmaailmastaan ldhtéisin. Rakentuneissa teoksissa on siten
aina ldsnd joitain samoja piirteitd, jotka ovat teoksen vastaanottajankin ymmérret-
tavissd. Toinen ihminen saavuttaa teoksen kautta jonkin yhteisen maailman ole-
massaolon. Opiskelijat ovat 16yténeet toistensa teoksista piirteitd, jotka ovat tuttuja
heille itselleen ja ymmarrettévissa olevia. Puolimatka (1999, 86) sanoo, ettd taide on
keskeisid lahteitd minuuden rakentumisessa. Taideteos voi ilmaista totuuden, jolloin
tieto ei rajoittuisi késitteelliseen tietoon (ks. Gadamer 1989). Kasvatuksen tulisi ke-
hittdd valmiuksia tunnistaa taiteen, moraalin ja sosiaalisen tiedon paljastamaa to-
tuutta. Tama edellyttdd totuuden tunnistamista ei-kasitteellisessd muodossa, hyvaa
makua, arvostelukykyd, tietoisuutta sitd, miké sopii kokonaisuuteen ja tietoa siitd,
mika on yhteiseksi hyvaksi.

Gadamer (1989, 13; Puolimatka 1999, 87-89) liittaa sivistykseen kuuluvaksi jota-
kin sellaista, joka tuottaa ihmisessd syville kdyvad muutosta ja jonka edellytyksend
on omien rajojen ylittiminen kulttuurin kautta. Gadamer (emt.) kuvaa asiaa lapsen
kehityksen kautta, jossa lapsi vapautuu yksityisen eldimén rajoituksista tullessaan
osalliseksi itseddn suuremmista kokemuksista ja rakenteista. Kulttuuristen koke-
musten kautta on mahdollista saavuttaa sitd, mikd on yleispatevdd. Tama edellyt-
tdd kuitenkin antautumista néihin itsen ulkopuolella oleviin rakenteisiin ja sallia
hetkeksi itsensd kadottamisen tilan ja antautua jonkin itseddn suuremman valtaan.
Kadoksissa oleminen on hetkellistd, jonka jalkeen on mahdollista 16ytda itsensd
muuttuneena, uudella tavalla rakentuneena. Taideteoksen avulla on mahdollista
ymmartdd, miten asiat ovat (Gadamer 1989, 101-102; Puolimatka 1999, 88-89).
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Puolimatka (1999, 89-91) sanoo kasvatuksen tehtdvani olevan merkityksellisten
kokemusten tarjoamisen, jotka niveltyvit osaksi elimédn kokonaisuutta. Hin sanoo
ihmisen elimankerran muodostuvan kokemuksista, jotka ovat jadneet hdnen mie-
leensd merkityksellisyytensd ansiosta. Elettyjen kokemusten kautta objektiivinen ei
ndy ainoastaan ideana vaan osana elimanprosessia. Thmiselle jokaisessa kokemuk-
sessa on jotakin seikkailunomaista; seikkailulla on puolestaan merkityksellinen
suhde elimankokemukseen ja se tuo sithen jotakin uutta ja ennalta arvaamatonta.

Puolimatka (emt.) vertaa arkikokemusta ja esteettistd kokemusta. Esteettinen
kokemus tavoittaa todellisuuden arkikokemusta voimakkaammin, jossa taide tar-
joaa inhimillisemmén nédkékulman. Opiskelijoiden esteettisten kokemusten ja vi-
suaalisen ajattelun avulla rakentuneet taideteokset ovat yksi keino puhua koetusta
niin, ettd se saavuttaa myos toisen ihmisen. Taiteen kieli on arkikieltd suorempaa,
tuoreempaa ja haastavampaa. Taideteos on yksi puheenvuoro, jonka vastaanottaja
voi kuulla eri aisteillaan (Varto 2007, 63).

Sava (1993, 27) sanoo taideoppimisen olevan taiteellisen aistiherkkyyden kehit-
tymistd, mikd puolestaan edellyttdd tillaiselle herkistyneelle kokemiselle sopivia
tilanteita, ja sopivasti aikaa sekd pedagogisesti perusteltua ohjausta. Ohjausta sii-
hen, miten ja milld keinoin on mahdollista kehittda erilaista tietoutta ja valmiuksia
tuottaa nakyviksi mielen sisdistd. Luokkahuoneessa tapahtuvan taiteellisen toimin-
nan aistikokemusten, taiteellisen kasite- ja symbolitietouden sekd ilmaisullisten va-
lineiden ja materiaalienkédyton harjaannuttamisen avulla opiskelija kehittdd koko-
naisvaltaista taiteellista tietoa, jota Sava (1993, 28) kuvaa taiteellisiksi kognitioiksi
ja ajatteluksi.

Opiskelijat harjaannuttivat ensin perusopintojen opintojaksolla ja sitten ammat-
tiopintojen visuaalisten kertomusten syklisesti etenevidssd prosessissa taiteellista
tietdmystadn vélineistd, materiaaleista ja tekniikoista kokeilemalla ja valitsemalla.
Opiskelijat rakensivat persoonallisia tulkintoja aina uudelleen omaksutun taiteel-
lisen kokonaisvaltaisen tiedon ilmaisuna kulloinkin kysymyksessé olleen kuvatai-
teen keinoin. Heiddn kuvalliset elimdntarinansa muuttuivat ensin nikyvaksi ku-
vataiteen menetelmin ja materiaalein itselle ja toiselle ndhtaviksi ja lopulta todeksi
ja omiksi heille itselleen ja toisille yhteisen kertomisen ja jakamisen kautta. Padjoki
(2003, 125) toteaa, ettd hermeneutiikan nakokulmasta eldma ja tarinat ovat kietou-
tuneita toisiinsa siten, ettd persoonallinen identiteetti on tulosta kokemusten ja tari-
nan suhteesta. Hinninen (1999, 25) puolestaan sanoo, ettd inhimillinen toiminta ja
kokemukset luovat tarinan perustan. Tarina puolestaan jésentdd sen merkitykselli-
seksi kokonaisuudeksi. Kun tarinan kuulija kdyttdd tarinaa oman ymmarryksensd
vdlineend, tarina rakentaa elimda uudelleen. Néin elimdn ja kertomusten valille
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muodostuu spiraalimainen kehd, jonka elementtejé on vaikea endd erottaa toisis-
taan.

Opiskelijoiden visuaalisten kertomusten lihtékohtana ovat olleet opiskelijoi-
den omat havainnot, elimdnkokemukset ja muisti, jotka kietoutuvat aina uusiksi
tarinoiksi ja uusiksi merkityksiksi. Kertomuksilla on kaksiulotteinen merkitys: ne
itsessadn rakentavat opiskelijan identiteettid ja uudelleen kuulemisessa ja nakemi-
sessd kertomukset rakentavat seka tekijan omaa etté toisen elimaa. Edelld mainittu
mahdollistui opiskelijoiden sitoutuessa jatkuvaan refelktiivisyyteen taiteellisen toi-
minnan prosessin kuluessa: yhdessd toimimiseen toistensa ja ympéristonsa kanssa,
kantamalla vastuuta omasta toiminnastaan ja vaikuttamalla toistensa toimintaan
erityisesti teosten yhteisessé jakamisen vaiheessa (ks. Rauhala 1981, 63-64; 1983, 33;
Jaatinen 2009, 79).

Kun taide- ja ilmaisuaineiden opetus kiinnitetddn postmoderniin taidekasvatuk-
seen, joka tdssd tutkimuksessa pohjautuu pragmatistiseen estetiikkaan ja deweyldi-
seen pragmatistiseen taidekasvatukseen, sen avulla on mahdollista tukea opiskelijan
persoonallista ja ammatillista kasvua. Deweylle (LW 12, 27; Vikevi 2004, 75) kie-
li kattaa kaiken kommunikaation loogisessa mielessé - ts. kokemusten jakamisen
muodot - kuten, "monumentit, rituaalit ja - taiteet”. Kysymyksessd on ndin "valine”
(ks. Sdlj6 2004), jossa kulttuuri on olemassa ja jonka avulla vilitetddn. Deweylle kieli
on “vilineiden viline”, jolla luodaan merkityksia (LW 12, 146-147; Vikevéd 2004,
74). Kielen avulla on mahdollista rekister6ida vélineen ja sen kdyton seuraamusten
valilla suhteita. Vikeva (emt.) toteaakin, ettd vaikka asia voi tulla vilineeksi sattu-
malta "luonnollisten tapahtumien kautta, ainoastaan keskitetyn toiminnan kautta
tapahtuva toisto voi tehdd siitd vdlineen, jolla on merkitystd”. Opiskelijoiden omiin
henkilokohtaisiin muistikokemuksiin sitoutuen ja omien taiteellisen toiminnan op-
pimiskokemusten reflektiossa opiskelijalle rakentuu Deweyn ja Vakevan kuvaamia
merkitysvilineitd. Merkitykset ovat konstruktiota taiteellisessa toiminnassa tapah-
tuneista aktiivisista ja empiirisesti havainnoitavista seuraamuksista, joita pedagogi-
sesti ohjatussa taiteellisessa toiminnassa on tapahtunut. Taide olisi ndin toiminut te-
hokkaana kielend, joka on kuljettanut opiskelijoiden tutkimusprosesseja eteenpiin,
joilla he ovat pyrkineet muuntamaan maailman epamaaraisid tapahtumia maarai-
siksi suhteessa kdytannollisiin pddmadriin. Taide ja taiteellinen toiminta on toimi-
nut kielend keskeisessa tehtdvassa mielen toiminnallisessa rakentumisessa alyllisesti
ajattelevaksi, toimintaansa reflektoivaksi tietoisuudeksi, joka kykenee tuottamaan
merkitystd yhteistoiminnassaan. (Ks. Vikevd 2004, 75.) Sosionomiopiskelijat ovat
ndin hankkineet my0s tydssd tarvittavaa dialogisuuten perustuvaa asiakastyd-
osaamista. Asiakastyon ja vuorovaikutuksen asiantuntijuus ei tarkoita pelkdstian
asiakastyon vilineiden hallintaa tai rajautumista tietynlaisiin vuorovaikutuksen
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konteksteihin. Olennaista on hankkia ja kehittdd valmiuksia toimia muuttuvissa
tilanteissa ja kykya kehittdd jatkuvasti omaa tyotddn. Ndin sosionomien asiantunti-
juudessa korostuu reflektiivisyys, joka kehittyy muiden opintojen ohella my6s taide-
aineiden opinnoissa. Deweylle (LW 10, 330; Vikevé 2004) "jokainen reflektiivinen
kokemus tuo mukanaan uusia sisdisten kvalifikaatioiden (instrinsic qualifications)
sdvyjd”, jotka rikastuttavat kokemuksen valittimaa merkityksellisyyttd. Vuorovai-
kutus ei rajoitu pelkdstdan diskurssien tasolle. Merkityksellistd on vuorovaikutuk-
sen kytkeytyminen arjen konkreettiseen toimintaan. Tétd vuorovaikutusosaamista
opiskelijat harjoittivat ensin luokkahuoneen autenttisissa taideoppimisen tilanteissa
ja my6hemmin autenttisissa asiakastyoharjoituksissaan.

16.2 Luovuuden uusi ulottuvuus ja paikantuminen
taideaineiden opetukseen

Taiteen ja luovuuden hiljainen ja salainen liitto

Kokemuksilla on merkitys my®s silloin, kun puhutaan luovuudesta. Tutkimukseni
yhtend lahtokohtana oli kehittdd taideaineiden opetusta kohti postmodernia taide-
kasvatusta aiemmasta luovuutta ja itseilmaisua painottavasta nakokulmasta. Jokai-
nen taidekasvattaja lienee tekemisissa luovuuden kasitteen kanssa. Palaan uudelleen
tahdn lahtokohtaan Varton (2001, 100) kuvaaman uuden luomisen nakokulmasta.
Hinen mukaansa on mahdollista, ettd ihmiselle on annettu tapa eldd, joka itsessidn
antaa mahdollisuudet eldd ja toimia luovasti. Tapa pitdisi vain 16ytad. Tutkimuk-
sessani olen tuonut yhden tavan eldd henkilokohtaisia kokemuksia uudelleen ja ra-
kentaa niistd jotakin uutta perusopintojen ja ammattiopintojen taideaineiden ope-
tuksessa taiteellisen toiminnan avulla. Kuvaan seuraavassa tutkimuksen prosessin
aikana rakentunutta uutta ajatteluani luovuudesta Varton (2001, 100-109) ajattelua
seuraten.

Thmistd ajaa jatkuva uuden himo. Himo ei tule passiivisena uuden haluamisena
vaan tarpeena luoda uutta. Opiskelijoissa uuden himo on koulutukseen hakeutu-
minen ja uuden oppiminen, oppiminen ammattiin. Opiskelija joutuu koulutuksen-
sa aikana kokeilemaan, koettelemaan ja saattamaan itsensd vastakkain kaiken sen
kanssa, mitd han jo on. Hinen kokemusmaailmansa on tdmén uuden oppimisen
pohjalla. Taima aiempien kokemusten ja uusien kokemusten jatkuva ja katkeamaton
virta luo pysyvin epdjatkuvuuden tilan. Taiteellisen toiminnan harjoituksissa olen
tietoisilla pedagogisilla valinnoilla deweyldisen reflektiiviseen ajattelun ja means-
ends-toiminnan pohjalta luonut nditd epéjatkuvuuden tiloja, joissa opiskelijoiden
on pelastauduttava aina uudelleen taiteellisen toiminnan kokemuksilla, jotka tayt-
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tdvat nama epdjatkuvuuden synnyttavit aukot. Opiskelijat sitoutuivat opintojakso-
jen aikana syvallisesti etsimddn nakymdtonta ja reflektoimaan henkilokohtaisesta
elamismaailmastaan ldhtevid kokemuksiaan ja korjasivat ja tdydensivit taiteellises-
sa toiminnassa syntyneitd kokemuksellisuuden aukkoja tai tyhjid kohtia. He hah-
mottivat kuvallisen ja sanallisen kerronnan avulla esille asioita, joita sielld ei ennen
tarkkaan madriteltynd ollut. Lopputulokset olivat vililld yllattdviakin. Opiskelijat
loivat jotakin lisdd tuntemattomaan hypéhtdessddn valilla epasattuvasti ja valilla
sattuvastikin, kuitenkin niin, ettd maailma ei siitd hdiriintynyt. Deweyn reflektii-
visyyttd painottavassa oppimisndkemyksessd, jossa totunnaisten toimintatapojen
murtumisesta johtuvia ongelmatilanteita ratkaistaan kokeellisen toiminnan avulla,
on l6ydettavissd samankaltaisuutta Varton (2001, 103) kuvaavien epéjatkuvuuden
tilojen kanssa. Vartolle (emt.) ndmaé epdjatkuvuuden tilat ovat luovuuden ehto. Epa-
jatkuvuuden tilaa ei ole mahdollista paeta, ne ovat lasné kaikkialla ihmisen elamas-
sd, luonnossa, kulttuurissa ja kokemisen ehdoissa. Ne ovat lisnd myos kulttuurisesti
meille annetuissa ehdoissa.

Aistisuudella ja havainnoinnilla, esireflektiivisesti hiljaisesti rakentuvalla tiedol-
la, on kokemuksessa merkityksensa (ks. Dewey 2010, 26). Opiskelija kuvasi syksyi-
sen luonnon visuaalista havaitsemistaan hyvin yhtendisesti. Han tdydensi hoyhe-
neen tarkentunutta havaintoaan siirtden katsettaan puihin ja lopulta muurahaiseen.
Hinen kuvaukseensa ei jadnyt epdjatkuvuuden aukkoja. Taiteellisen toiminnan
harjoituksissa tuodaan kuvallisen kerronnan avulla nikyvaksi merkityksid, myos
hiljaisesti rakentuneita merkityksid, maailmasta ja omasta eliméstd. Nima merki-
tykset voivat olla erilaisia ja synnyttdd erilaisia késityksid. On mahdollista tapahtua
my0s vadrinkasityksid. Talloin syntyy tarve selittdd, kuten opiskelija my6hemmin
selitti tyossadn luonnon rikkumattoman rauhan havidmistd maalauksestaan. Hin
selitti, jotta ymmartdisimme, mitd hdn tarkoittaa. Visuaalisten kertomusten sana-
taiteen harjoitus antoi mahdollisuuden tille selittimiselle, sanassa kiteytyi, mitd
opiskelija oli tarkoittanut tai tavoitellut kertomuksessaan. Tama selittiminen itse
teoksessa on yhtd tdrked kuin jakamisen vaiheessa, oman tarinan julkituomisessa:
kerron, jotta ymmarrit ja jotta ymmarran.

Edella tulevat esille Varton (2001, 107) kuvaamat kaikki eri tavat ajatella, kokea,
kuulla, puhua ja toimia ja samalla my6s kehittdd argumentoinnin arsenaalia, jonka
pitad paljastaa aiottu tai tarkoitettu. Taiteellisen toiminnan harjoitusten prosessien
eri vaiheissa opiskelijat toivat esille, mitd tarkoittivat kussakin tydssadn. Sanalliset
kertomukset tdydensivit kuvallista kerrontaa. Varto (emt.) toteaakin, ettd kuvan,
ddnen ja sanojen sisdlld osaamme tdydentda ja joiden kesken ja yli opimme anta-
maan uusia merkityksid asioille uusien kokemuksien kautta.
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Luovuus tapahtuisi Varton (emt., 107) mukaan merkitysten tasolla: riittimat-
tomdstd aineistosta generoidaan uutta. Taiteelliseen toimintaan ldhdettdessa ei
tarkalleen vield tiedd, mutta luottamus on kuitenkin vahva tdhan generaattoriin.
Uusi on tarkoitettu epdjatkuvuuden voittamiseen, mutta se pitdd sitd samalla ylla.
Jatkuvan uuden maailmankuvan etsiminen, sen, jota etsimme, pitdisi olla synteesi,
joka antaisi lopullisen selityksen kaikelle. Tama synteesi poistaisi olemassa olevan
epdjatkuvuuden tilan. Uuden 16ydetyn maailmankuvan pitéisi osoittaa maailmassa,
kokemisen ja tietimisen ehdoissa ja itse kokemisessa ja tietdmisessd, kuinka luovuus
voitetaan, kuinka luovuus pyséytetddan. Opiskelija pysdytti yhteisen jakamisen vai-
heessa luokkatovereidensa t6itd katsoessaan luovuuden hetkeksi ja totesi, ettei tima
maailma niin vakava paikka olekaan, pienet asiat ovat suuria ja suuret pienid. Hin
pysdytti hetkellisesti pitkdn kokemuksien kertautumisen jatkumon.

Varto (emt.) sanoo luovuuden syntyvan samasta, mistd myos epavarmuus ja jat-
kuva etsiminen syntyvit. Opiskelijat ovat olleet pedagogisten interventioiden tai-
teellisen toiminnan harjoitusten ja asiakastycharjoitusten herattimien kokemusten
epdvarmassa etsimisen ja tutkimisen jatkumossa. Nama ristiriitaiset tilanteet in-
nostivat heitd etsimédn ja tutkimaan uutta ja toisaalta heilld oli my6s pelon hetkia.
Varto (emt.) toteaakin, ettd haluamme joskus rajoittaa uuden syntymistd, koska
se ndyttdd niin paljaana myos epavarmuuden. Opiskelija ei olisi halunnut kéyttaa
lapsuuden maisemassaan Lassi ja Leevi -sarjakuvaa eikd hén olisi halunnut kuvata
lapsuutensa ristiriitaista maailmaansa. Han kuitenkin pakotti itsestadn esiin epa-
varmuuden, jotta olisi taannut luovuuden sdilymisen. Hin pddtyi kertomuksessaan
uuteen, luovaan ratkaisuun, sopuun.

Taidekasvatus nédyttdisi ndin tarjoavan mahdollisuuden Varton (emt.) kuvaa-
malle jatkuvan epdjatkuvuuden tilalle. Taiteellisessa toiminnassa yksilon kokemas-
sa kietoutuvat yhteen ja kohtaavat mentaalisen jdrjestelman kaikki osajarjestelmat:
kokemukseen perustuva, tiedollinen, tunteisiin liittyva, eettinen ja esteettinen (ks.
Venkula 2003, 99). Opiskelija on taiteellisen toiminnan teoillaan jatkanut aina uu-
sissa taiteellisen toiminnan prosessin eri vaiheissa tekemisen tapaa uudella teolla,
jolla hdn on samalla jatkanut my6s tapahtumisen ja kokemisen virtaa. Tekemisel-
ladn ihminen jattaa jiljen sekd omaan kokemiseensa ettd tapahtumiseensakin. Tai-
teen tekemisessé tai kokemisessa ihminen kuljettaa itsessddn menneisyyttd samal-
la, kun hén eldd voimakkaasti titd preesensin hetked, ja tuon elimisensd voimalla
muovaa tulevaisuuttaan tekemilld tekoja taiteellisessa toiminnassaan. (Venkula
2003, 99.) Tekemisen prosessista nousevat merkitykset korostuvat myés Rauhalan
(1989b) taidetta koskevissa pohdinnoissa. Taiteen syvin olemus on ymmarrettavissa
kaikissa sen synnyttimisen, esittdmisen ja siitd nauttimisen vaiheissa merkityksina
ihmisille. Tekeminen, ajan fluktuaalisuus ja merkitykset ndyttavat nousevan tér-
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keiksi osatekijoiksi taiteen avulla kasvattamisessa ja ymmartdmiseen pyrkimisessa
suhteessa itseen, toiseen ihmiseen ja ymparilld olevaan.

Taiteen transformatiivisuus sosiaalialan asiakastyohon

Sosionomit tulevat tyossadn kohtaamaan jatkuvasti nditd jatkuvan epéjatkuvuuden
tiloja. Kasvatuksen, opetuksen ja ohjaamisen tehtdvissd on ldsnd aina jotakin en-
nakoimatonta, jonka hyvéksyminen ja salliminen ovat samalla olennaista ja valt-
timatontd sivistyksellisyyden ja eettisyyden toteutumiseksi. Kohtaamiset sosiaa-
lialan erilaisten asiakkaiden kanssa tulisi aina perustua aitoon dialogisuuteen. Virri
(2004, 20) toteaa, ettd kasvattajan on oltava luottamuksen arvoinen ja vilitettdva
luottamusta ja toivoa kasvatettavalleen, jotta kasvatettava voisi kokea kasvatussuh-
teessa vallitsevan luottamuksen ansiosta koko olemisen mielekkaéksi ja luottamuk-
sen arvoiseksi. Perustan tdlle luo Varrin (2004, 21) mukaan se, ettd kasvattaja on
valmis tarkistamaan omia késityksiddn suhteessa maailman kasvatuksellisiin ar-
voihin ja hyvéksyttavd myos itsekasvatus olennaiseksi osaksi dialogista suhdetta.
Postmoderniin taidekasvatukseen ajatteluun perustuvassa sosiaalialan taideainei-
den kuvataiteeseen painottuvassa opetuksesssa opiskelija osaa pohtia syvillisesti
omia arvojaan ja eettisid valintojaan, osaa argumentoida ajatuksiaan ja osaa tuoda
ne toiselle nakyviksi taiteen keinoin, kuultavaksi ja uudelleen jasentyviksi. Hin
osaa luokkahuoneessa tapahtuvan taiteellisen toiminnan aikana nahda toisen ihmi-
sen itsensd vertaisena, kohtalotoverina ja salaisuutena. Hdn osaa ndahdi ja hyviksya,
ettd heiddn vilillddn on eroa ja erillisyyttd. Virri (2004, 18) toteaakin, ettd dialo-
ginen suhde on mahdollista vain, jos ylitimme yksiléllisyytemme ja suuntaudum-
me toisiamme kohti ja annamme toisen tuoda itsedan esille sellaisena kuin hin on.
Ehké Eeva syvimmillddn tavoitteli aitoa dialogisuutta kyseenalaistamalla valmiin
enkelimallin viemistd lapsille. Myos Taina tavoitteli jotakin samaa, kun hin halusi
korjata lasten ja vanhusten vilistd istumajérjestystd mahdollistakseen aidomman
vuorovaikutuksen syntymisen. Lasten ja vanhusten yhteisessd maalaamisen tilassa
kohtaavien vilille on opiskelijoiden taiteellisen toiminnan kokemusten reflektoi-
tuessa ja uusien oivallusten rakentumisesta kehkeytynyt yhteinen alue, vilitila, joka
on kummankin kohtaavan yhteinen aikaansaannos (Buber 1962b; Varri 2004, 18).
Kohtaamisessa koettu molemminpuolisuus mahdollistaa yhdessid koetun tapahtu-
man eldmisen myos toisen osapuolen ndkékulmasta. Dialogisuuden Minén ja Sindn
valiton molemminpuolisuus, toteutuu Varrin (emt.) mukaan vain, jos piddttdydym-
me kdyttamastd toista ihmistd keinona tai vdlineend omiin pddmaariimme. Opiske-
lijat olivat aidossa dialogissa itsensd, toistensa ja asiakkaidensa kanssa ja asiakkaat
toistensa kanssa, miki tulee esille Tainan kuvaamassa lapsen ja vanhuksen yhteises-
sa lokkimaalauksessa.
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Reflektiivinen ammatillisuus ja todellisuuden monitulkintainen ymmartdminen
ovat sosiaalialan ammatillisen osaamisen nédkoékulmasta tarkeitd. Toiminnalliselle
orientaatiolle tarvitaan my6s niakokulma, joka timan tutkimuksen kautta toden-
nettuna on mahdollista kiinnittyd postmodernin taidekasvatuksen viitekehykseen
rakennettuun taideaineiden opetukseen. Kuvallinen taidekasvatus tuo yleiseen
kasvatukseen perustellun ndkékulman: kehittaimalld kykyd nahdé luodaan edelly-
tyksid syventda ja laajentaa tietoa maailmasta (Salminen 2005, 236; Sava 2007, 98).
Opiskelijan on taideaineiden perusopinnot ja ammattiopinnot suoritettuaan mah-
dollista luoda asiakasta osallistavaa dialogisuuteen perustuvaa taiteellista toimintaa
sosiaalipedagogisella ja sosiokulttuurisella tydotteellaan. Opiskelijoilla on tulevassa
sosionomin ty6ssiaan mahdollisuus vaikuttaa siihen, ettd ymparist6 on ihmisen toi-
minnan tulosta ja ettd jokainen voi vaikuttaa siihen. Ajatus maarittelee osaltaan
kasvatuksessa arvokasta taidetta ja pedagogista toimintaa sitd, miten taiteen ja tai-
teen kaltaisin keinoin ohjataan tuohon oivallukseen ja toimintaan (Sava 2007, 98).

16.3 Kokemus opetussuunnitelman keskiossa

Opetuksen kehittdmisessd on kysymys myds opetusuunnitelman kehittdmisesta.
Taideaineiden opetuksen kehittdmisen prosessin edetessd opetussuunnitelma muo-
toutui korostamaan narratiivista opetussuunnitelmaa (ks. Ropo 2009, 154). Ropo
(emt.) toteaakin, ettd narratiivinen opetussuunnitelma tihtaa sellaisen oppimisen
prosessien tuottamiseen, joiden tuloksena opiskelija muodostaa tietoisempia ker-
tomusrakenteita opittavista asioista. Hin luo ja muovaa samalla monikerroksista
identieettiddn sen eri tasoilla. Kun pyrkimyksend on tukea opiskelijan kasvua vas-
tuulliseksi aikuiseksi ja sosiaalialan ammattilaiseksi, kertomuksellisuuden tietoi-
sempi kdyttd oppimisessa, opiskelussa ja opetuksen toteutuksessa tukee titd kas-
vua. Yksilolliselld tasolla tavoitteena opetuksessa on kdynnistéda ja yllapitaa sellaisia
prosesseja ja diskursseja, jotka auttavat yksilod kasvamaan itsensd ymmaértamisessa.
Opiskelija luo ja yllapitdd identiteettiddn suhteessa omaan menneisyyteensd ja opit-
tavan aieen sisaltoihin (Ropo 2009, 152).

Visuaaliset kertomukset ovat narratiivisen ajattelun nakyvaksi muotoutuneita
kertomuksia opiskelijoiden omista kokemuksista ja eldiméstd. Naiden kertomusten
avulla opiskelijat ovat jasentdneet itseddn ja ympar6ivdd maailmaansa. Opiskelijoi-
den henkilokohtaiset eletyt kokemukset ovat olleet opetuksen suunnittelussa tiedon
lahde (ks. Dewey 1951) heiddn rakentaessaan visuaalisia kertomuksiaan itselle ja
toiselle jaettavaksi. Kokemukset ovat olleet seka edellytyksid opiskelijoiden luokka-
huoneessa tapahtuneille taiteellisen toiminnan harjoituksille ettd asiakastyoharjoi-
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tusten lahtokohta. Ilman kokemuksia ei voi syntya konteksteihin syntyvid muisti-
kuvia (ks. Ropo 2008, 147).

Kaikkonen (2000, 54-55; 2004, 31) puhuu autenttisesta oppimisesta, jossa oppija
on vastaanottamisen lisiksi myos itse oman oppimisensa tekija ja kokija. Kuvattu-
jen taideaineiden opintojaksojen toteutumassa ndiden ehtojen lisaksi Jaatisen (2009,
90) esille tuoma Allwrightin (2003; 2005) ja Gieven ja Millerin (2006) kisite ex-
ploratory practice on ollut vahvasti lasnd. Taideaineiden luokkahuoneessa tapahtu-
neita taiteellisen toiminnan prosesseja ja asiakastyoharjoitusten prosesseja voidaan
kuvata tutkivan oppimisen lisidksi tutkimusmatkan kaltaisena toimintana (Jaatinen
2009, 90), jossa opiskelijat ovat edenneet yhdessd tydskennellen. Toiminnalle on
ollut ominaista avoimuus, piamadrad on maarittanyt sosiaalialan ammatiksi kou-
luttautuminen, mutta osaamista tuottavat ulottuvuudet ovat ldhtiessd olleet melko
avoimia. Ennakoimattomuus kédntyi lopulta voimavaraksi opiskelijan persoonalli-
selle ja ammatilliselle kasvulle.

Himanen (2010, 149) kuvaa yhtend inhimillisen toiminnan motivoimimmista ja
palkitsevimmista tekijoistd sen, kun ihminen voi jossain médrin kokea tekeman-
sd asian itselleen kiinnostavaksi ja merkitykselliseksi. Téssd tekemisessdadn han voi
kdyttdd omaa ainutlaatuista potentiaaliaan tdydemmin eli toteuttaa itseddn ja kokea
arvokkuuttaan tekemisessddn. Kun ihminen ylittda itseddn, se on inhimillisesti pal-
kitseva ilmi6. Toiminta ei ole ulkoa ohjautuvaa vaan silld on suhde ihmisen siséi-
seen. Oma ja asiakkaiden kanssa tapahtunut taiteellinen toiminta prosesseineen on
ollut opiskelijoille merkityksellistd, koska he ovat oppineet kéyttimadn omaa pii-
loista potentiaaliaan.

Sosiaalialan asiakastydssd ennakoimattomuuden hyviksyminen ja kdyttoon-
otto voimavaraksi luo tilaa aidolle dialogisuudelle kaikkien niiden asiakkaiden
kanssa, joiden kasvua, kehitysté ja hyvinvointia opiskelija tulevassa tyossdan lah-
tee tukemaan ja vahvistamaan. Lapsi, erityistd tukea tarvitseva lapsi, perhetyon,
lastensuojelun ja paihde- ja mielenterveystyon asiakkaat, vanhukset ja erilaiset ai-
kuissosiaalityon asiakkaat ovat ndissd vuorovaikutustilanteissa kokonaisina, oman
elimankokemuksensa saattelemina. Pyrkimyksend on nahdd ihminen kokonai-
suutena; tajunnallisena, kehollisena ja situaationaalisena olentona. Olennaista on
viimeiseen saakka nahdd ihminen avoimena mahdollisuutena, jatkuvaan kasvuun
kykenevani ja siihen eettisesti velvollisena yksilona.

Sosiokulttuurisessa tydorientaatiossa kasvatettava on itse tirkein omana per-
soonanaan ja kokemuksineen. Eurooppalaisessa aikuiskasvatuksen suuntauksessa
(educere) painotetaan itsekasvatukseen ja vapaaseen tahtoon perustuvaa nikemys-
td. Aikuiskasvatuksen tehtaviksi maaritelldan talloin Kurjen (2000, 43) mukaan eri-
tyisesti syrjdytyneessd asemassa olevien ihmisten ja ryhmien voimistaminen niin,
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ettd he kykenevit osallistumaan, kommunikoimaan ja sitd kautta reflektiivisesti -
pohdiskelevan havainnoivasti - tiedostamaan ymparistéadn. Tavoitteena on Kur-
jen (emt.) mukaan ihmisen oppimisen kyvyn kehittyminen: opitaan ajattelemaan,
toimimaan ja luomaan uutta. Seurauksena téstd olisi, ettd ihmiselld olisi kykya ja
uskallusta eldd elimadnsd mahdollisimman taydesti my6s alati muuttuvassa yhteis-
kunnassa. Hinen tulisi oppia persoonallista joustavuutta, jotta hin uskaltaisi ky-
seenalaistaa my0s omia kasityksiddn, vélttad dogmatismia ja omaksua uusia eldmi-
sen ja tyon muotoja.

Téhdn innostamisen ty6hon, myos sen sosiaalipedagogisesti méadraytyvalle tyol-
le, postmoderniin viitekehykseen rakentunut taidekasvatus ja sen kautta pedagogi-
sesti jasennelty taiteellinen toiminta on yksi perusteltu tydmenetelma.

16.4 Tutkimuksen arviointia

Tutkimusmenetelmdn valinta
Praktiseen ja emansipatoriseen toimintatutkimuksen tutkimusperinteeseen sido-
tulla tutkimuksellani olen kuvannut taideaineiden opetuksen kehittdmisen kulkua
tietystd ongemalliseksi koetusta tilanteesta jotakin uutta parempaa kohti. Toimin-
tatutkimuksella opetuksen kehittimisen ja tutkimisen lahestymistavaksi ovat pe-
rustelunsa jo sen historiallisen perinteen pohjalta. Tarkednd on nahty (Elliot 1991;
Hopkins 1994; Stenhouse), ettd opettajista kehittyisi kriittisid oman tyonsa kehit-
tdjid ja tutkijoita. Voidaan kuitenkin myds kysyd, kykeneek6 omaa ty6tadn tutkiva
ja kehittdva opettaja rehelliseen ja kriittiseen itsereflektioon. Emansipatoriseen toi-
mintatutkimukseen sitoutuva opettaja pyrkii vapautumaan perinteisistd malleista
ja hdnen uskotaan luottavan omiin kykyihinsé kehittdd ty6tdan (ks. Rasanen 1993,
176). Koulun ja opetuksen kontekstissa tapahtuvan toimintatutkimuksen yhtena
tarkednd lahtokohtana ndhdéddn (Cohen & Manion 1994, 192) se, ettd opettaja on
valmis muuttamaan asenteitaan ja samalla myos kayttdytymistdan. Tutkimuksen
alkuvaiheessa taideaineiden opetuksen viitekehys ei ollut vddrd, vaan riittdma-
ton lahtokohta ammattikorkeakoulun tutkittuun tietoon perustuvalle opetukselle
(ks. Hopkins 1994, 55). Silkeld ja Viisanen (1997, 83) sanovat opettajan kykenevin
rakentamaan tietoisten kasitystensd pohjalle omaa sisdistettyd pedagogiikkaan-
sa. Toimintatutkimus on mahdollistanut taideaineiden sisdistetyn pedagogiikan
eksplikoinnin siten, ettd sen perusteluja, seurauksia ja kantavuutta voidaan myos
objektiivisesti arvioida.

Tutkijapositioni tutkimuksen alkuvaiheessa heratti mielessdni kysymyksid. En-
sinndkin opetus on perustehtdvd, jota tutkimustyd ei saa hairitd. Toiseksi pohdin
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tutkimukseni suhdetta koko yksikon ja koulutusohjelman tehtévaan ja tavoitteisiin.
Taidekasvatuksen opintojeni myotd ymmarrykseni taiteesta inhimillisen kasvun
mahdollisuutena avasi uuden niakokulman sosiaalialan alan koulutusohjelman tai-
deaineiden opetukseen. Oli siis ldhettdva tutkimaan, soveltuuko taidekasvatuksen
viitekehys sosiaalialan koulutuksen kontekstiin. Koulutusohjelman tavoitteet ovat
selkedt ja ne ohjaavat opettajia yleisesti opetuksensa suunnittelussa ja toteuttamises-
sa ja kukin opettaja rakentaa opetusalueensa suuntaisesti kokonaisvaltaisen nake-
myksensd opetuksen sisdllostd, opetustilanteista, omasta roolistaan, opettamisesta
ja oppimistilanteista. Taidekasvatuksen asemoiminen sosiaalialan taideaineiden
opetuksen perustaksi sai osakseen vililld hyvinkin kriitttisen ja kyseenalaistavan
vastaanoton. Téstd huolimatta oli uskottava siihen, mité olin opiskellut ja lihted tai-
teen ja sosiaalisen yhdistdmisen tielle. Kuula (1999, 222) puhuu epavarmuuden vyo-
hykkeesta, joka liittyy tutkijan oman position maarittelyyn. Tutkijan positio ei valt-
tamdttd asetu vakiona pysyvédn positioon, vaikka ndin haluaisikin. Kuulan (emt.)
mukaan jokaisessa organisaatiossa on olemassa ryhmittymis, joiden edut eivét valt-
timattd ole yhtenevaisid. Vahva usko taidekasvatuksesta opiskelijan persoonallisen
ja ammatillisen kasvun mahdollistajana auttoi pysymédn uskollisena positiolleni.
Edelleen paitavoitteena sekd opetuksessa ettd sen tutkimisessa ja kehittimisessa oli,
ettd opetus ja oppiminen luokassa olisi my6s koulutusohjelman tavoitteet huomi-
oiden sellaista, ettd kaikilla opiskeljjoilla olisi mahdollisuus kehittdd sosiaalialalla
tarvittavaa osaamistaan heille sopivalla persoonallisella tavalla (ks. Hopkins 1994,
60). Epdvarmuustekijand tutkimuksen alkuvaiheessa oli myds epdtietoisuus siitd,
suostuvatko opiskelijat osallisiksi tutkimukseen. Tutkijana minulla ei ollut myos-
kdan varmuutta siitd, miten muuttuva opetus vaikuttaisi opiskelijoihin ja heiddn
oppimiseensa.

Avoimuus uudelle ja kehittymassd olevalle on perustunut jatkuvalle reflektoin-
nille (ks. Elliot 1991, 23). Oman ty6n ja sen muutosmahdollisuuksien tutkiminen on
mahdollista vasta silloin, kun tuotetaan reflektio sitéd kautta, ettd murretaan jollakin
tavalla opettamisen rutiinit ja kdytanteet. Reflektiolla ei ole tassd tutkimuksessa ra-
kennettu mitdan ehdottoman pysyvid nidkemystd tai tietoa taideaineiden opetuk-
sesta (ks. Heikkinen & Jyrkdmad 1999, 44-45). Se on tiettyyn aikaan ja paikkaan
sidottua tiedon rakentumista. Voidaan puhua kontekstuaalisesta tietimisestd, jota
olen rakentanut narratiivisen kerronnan avulla (2004, 181-182). Olen rakentanut
taidepedagogista ajatteluani tehden péitoksid eri vaihtoehtojen vililld. Aaltonen
(2003, 76) puhuu Moilasta (1998) ja Elbazia (1983) seuraten opettajan kayttotiedosta.
Kayttotiedon orientaatioissa ndyttaytyvit teoreettinen orientaatio, tilanneorientaa-
tio, sosiaalinen orientaatio, henkildkohtainen orientaatio ja kokemuksellinen orien-
taatio. Aaltosen (emt.) mukaan empiiriset tutkimustulokset korostavat kdytt6tiedon
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verbalisoimisen merkitystd. Opetuskéytintojen tavoitteelliseksi parantamiseksi
mielikuvien ja kokemusten tietoiseksi tekeminen on merkityksellista. Eksplisiitti-
send tyokaluna kayttétieto toimii kehittymisen ja kehittdimisen avaimena. Kéytto-
tietoa on rakentunut praktisesti toimintatutkimukseni kuluessa empirian ja teorian
valisessd dialogissa. Toiminnan ja reflektion jatkuvassa dialektiikassa on kehkeyty-
nyt se, mitd se tutkimuksen tssd vaiheessa on. Tutkimuksen alkuvaiheessa en ole
voinut kirjoittaa tasméllisesti auki tulevaa ja ennakoimatonkin. Taidepedagogiikan
kehkeytyminen on tapahtunut metodisten valintojen, uutta luovan ja jasentdvin
kirjallisuuden ja autenttisen oppimisympériston mukaantuomisella.

Tutkimuksessa on edetty spiraalimallin mukaisesti. Spiraalimallia on kritisoitu
sen kaavamaisuudesta (Heikkinen ym. 2007, 80). Malli on jasentdnyt tutkimuspro-
sessia, mutta sen vaiheet tulevat ndin esitettynd esille hyvin pelkistetysti. Todelli-
suudessa suunnittelun, toiminnan ja arvioinnin vaiheet ovat lomittuneet tassikin
tutkimuksessa. Monien muiden toimintatutkijoiden tavoin voin todeta, ettd kaava-
mainen malli on tuottanut ahdistusta. Samanaikaisesti alkaneet taideaineiden pe-
rusopintojen opinnot uuden ryhmén kanssa aiheuttivat jatkuvan mielellisen edes-
takaisin liikkeen jo tapahtuneen ja uuden tulevan vilille. Oli hetkid, jolloin olisin
halunnut pysdyttaa ajan ja reflektoida ilman toimintaa.

Heikkinen ym. (2007, 85) sanovat tutkimuksen olevan harvoin harmonista ja
selkedsti vaiheesta toiseen etenevad, systemaattista tyoskentelyd. Tutkimusongelma
saattaa hioutua lopulliseen muotoonsa vasta raportin kirjoittamisen vaiheessa. Ete-
neminen vaihe vaiheelta tutkimusongelmasta ja hypoteesista empiriaan ja tuloksiin
ei valttamatta olisikaan aitoa uuden etsimistd. (Varto 1992, 18-19.) Olen tutkimuk-
sessani edennyt siten, ettd tutkimuskysymykset, menetelmat ja tulokset ovat keh-
keytyneet samanaikaisesti vuorovaikutuksessa keskenddn. Tutkimus on edennyt
erddnlaisena avautumisen kokemuksena, syvempdin ymmarrykseen pyrkivand
hermenuttisena spiraalina.

Tutkimuksen alkuvaiheessa sen tulkintakehystd avatessani jatkuva epavarmuus
oli lasnd. Tutkimukselle on ominaista sen jatkuva kehkeytyminen kohti sellaista,
josta ei ole vield tietoa. Tdmai edellytti myds jatkuvaa kirjallisuuteen perehtymista
ja uuden tiedon tuomista pedagogisiin interventioihin selittddkseni kehkeytymis-
td syvempdan ymmarrykseen pyrkimisestd. Taman tutkimuksen merkittava 16yto
tulevan kannalta oli toisen pedagogisen intervention tutkimuskysymyksen tarken-
tuminen ja tdsmentyminen taiteen ja identiteetin kohtaamisen paikaksi. Toiminta-
tutkimuksessa pitkin tutkimusprosessia esiin tulevaa tietoa suhteutetaankin aina
ensisijaisesti itse konkreettiseen toimintaan ja sen analysointiin konkreettisia toi-
mintatavoitteita tarkastellen. Opiskelijoiden esseissé ja oppimispdivakirjoissa ker-
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toma tuotti uutta informaatiota, joka muokkasi ajatuksiani siitd, mihin suuntaan ja
miten jatkoin tutkimustani.

Toimintatutkimusta voidaan arvioida sen kdytdnnon vaikutusten, kuten hyodyn
tai osallistujien voimaantumisen, kannalta. Talloin tulos voi nostaa esille keskustelua
toimintatapojen oikeudenmukaisuudesta ja eettisyydestd. Puhutaan toimivuusperi-
aatteesta (Heikkinen & Syrjild 2007, 156). Toimivuusperiaate palauttaa patevyyden
arvioinnin pragmatismiin. Pragmatistille “totta” on se, mika toimii. Tutkimuksen
monivaiheisen ja vlilld syvillisestikin pysdhtyen olen pyrkinyt kuvaamaan tieteel-
lisen tiedon ja arkitiedon kohtaamisen paikkoja ja niiden kehittymisté toiminnassa.
Perusajatuksena on Heikkisen (emt.) mukaan, ettd totuus on sidoksissa ideoiden
toimivuuteen ja hyddyllisyyteen. Tutkimuksen valossa néyttdisi nyt siltd, ettd post-
modernin taidekasvatukseen sidottu taideaineiden opetus soveltuu sosiaalialan tai-
deaineiden opetuksen viitekehykseksi. Tutkimuksen onnistumista voidaan kuvata
silld, ettd opiskelijat oppivat uskomaan omaan taiteellisen toiminnan voimaansa ja
rohkaistuivat tdltd pohjalta koettelemaan taitojaan sosiaalialan asiakastyokentalle.
Kokemukset ndistd kokeiluista olivat voimaannuttavia ja osaamista tuottavia.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuudesta

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden kriteerind on tutkija itse, jolloin luotet-
tavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia. Toimintatutkimus on prosessina
tutkimuksen tulos (Eskola & Suoranta 1998, 211). Lukijalle on annettava riittavésti
edellytyksid arvioida ja hyvéksya tutkijan tekemia valintoja.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa Eisner (1991, 35-37) erot-
taa kuusi ulottuvuutta: Laadullisen tutkimuksen tulee olla kenttékeskeistd ja tutkija
on tutkimusinstrumentti. Nimad kaksi laadullisen tutkimuksen elementtid toteu-
tui tutkimuksen kontekstoituessa sosiaalialan koulutusohjelman opetuksen kehit-
timiseen, jota itse opettajana ja tutkijana olin toteuttamassa. Tutkimus tapahtui
luonnollisissa olosuhteissa, jossa tein jatkuvia havaintoja ja tulkintoja ja korjauksia
opetuksen kehittdmiseksi ja muuttamiseksi. Kolmantena laadullisen tutkimuksen
piirteend Eisnerille on tulkinta. Tutkija on itse mukana tutkimusprosessissa eri vai-
heissa omine tulkintoineen. On olemassa mahdollisuus siitd, ettei voi valttyd kie-
toutumasta kaksinkertaiseen tulkintaan. Tulkintaan kietoudutaan siing, etta tutkit-
tavat ilmiét ovat jo tulkinnan kautta syntyneité ja ettd tutkiva tapahtuma on aina
tulkintaa (Lehtovaara 1994, 14). Taidekasvatuksen teoriapohjaan sitoutuminen loi
pohjan kaksinkertaisen tulkinnan mahdollisuudesta. Témén tiedostamiseksi opis-
kelijoiden kanssa tapahtuneet yhteiset pohtimiset opintojaksojen kuluessa opetti
tuntemaan opiskelijoiden elimismaailmaa ja sitd, minkalaisesta historiasta heiddn
kokemuksensa ovat rakentuneet. Oppimispaivékirjoja lukiessani kuulin heiddn aa-
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nens, teksti kuului lukiessa opiskelijan personoituneena danend. Tutkimuksen kai-
kissa interventioissa olen pyrkinyt siilyttimaan opiskelijoiden dédnen tuoden esille
heiddn ddnensé autenttisilla teksteilld ja samalla kunnioittamaan heidén tapaansa
ilmaista kokemuksiaan ja kokemuksille antamiaan merkityksid ilman niihin koh-
distuvai tekstikorjauksia. Olen pyrkinyt Eisnerin kuvaamaan laadulliseen voimaan
ja ilmaisuun ja tulkinnan osuvuuteen kirjoittamisessani (Lincoln & Cuba 1990, 53).

Laadullisessa tutkimuksessa kiinnitetddn huomiota my®6s tiettyihin yksityiskoh-
tiin. Tutkimuksen ensimmadisen intervention jélkeen edessdni oli 31 péivakirjaa ja
niiden analysointi. Oli padtettavd perustellusti siitd, milld analysoinnin menetel-
malla padsisin kiinni parhaimmalla tavalla siihen, mistd opiskelijat kirjoituksillaan
kertovat (ks. Metsamuuronen 2001)? Opiskelijat puhuivat my6s kasityksistddn ja tu-
levasta tyostddn. Téassd vaiheessa tein pitkdn harharetken metodologian viidakkoon
kysymykselld, miten ja millaista tietoa saan opiskelijoiden kertomasta ja miten se
sitoutuisi sithen, mihin tarkoitukseen néin saatu tieto sopisi (ks. Lehtovaara 1994,
13). Palasin jarjestykseen ja pdddyin analysoimaan ensimmaisen aineiston teemoit-
telulla. Tarkedtd tutkimuksen ja opetuksen kehittaimisen kannalta oli saada selville,
soveltuuko taidekasvatus opetuksen viitekehykseksi ja miten opiskelijat timan koki-
vat ja mité he ajattelivat taidekasvatuksen roolista tulevassa tydssdan. Ensimmdisen
pedagogisen intervention vaiheessa katsoin tarpeelliseksi sailyttaa kaikki paivakir-
jat aineistona mahdollisimman kattavan kuvauksen saamiseksi. Toisen pedagogisen
intervention aineistoa luki osaksi ulkopuolinen ja paddyimme keskustelun jalkeen
sithen, ettd aineistossa alkoi olla riitavésti toistuvuutta. Tuolloin paddyin rajaamaan
aineiston yhdeksdan paivékirjaan, jotka olivat kerronnaltaan runsaita. Néin paasin
syvemmin aineistoon sisalle. Tdssd vaiheessa teemoittelu ei endd vastannut tarkoi-
tustaan, koska yksittdisten opiskelijoiden tarkedt kuvaukset kokemuksistaan uhka-
sivat jadada piiloon.

Laadullisessa tutkimuksessa ja erityisesti toimintatutkimuksen yhteydessi us-
kottavuuden ratkaisemisessa on téirkedtd se, tuottaako tutkimus ja teoria parem-
paa kiytdntod (Kvale 1989, 75-90). Praktiseen nédkokulmaan alussa painottunut ja
emansipatoriseen lopultaan painottuvassa toimintatutkimuksessani olin tutkijana
ja opetuksen kehittdjana sisalld tutkimuksessani ja tein arviointia ja korjausliikkeitd
seka sisaltd kisin ettd ulkoapdin koko tutkimusprosessin aikana. Pyrin teorian ja
kdytannon dialektiikkaan. Tutkimus rajautui koskemaan sosiaalialan koulutusoh-
jelman taideaineiden opetuksen kehittdmistd tietyn ryhmén koulutuksen aikana.
Tutkimustulokset eivét ole yleistettavissa (Eisner 1991, 37), joskin saadut tutki-
mustulokset ovat kéytettdvissd ja siirrettdvissd yleisemmin taide- ja taitoaineiden
opetuksen kehittimiseen. Ajatteluni muutosta olen pyrkinyt kuvaamaan mahdol-
lisimman tarkalla interventioiden kuvauksella. Ymmarrykseni taidekasvatuksen
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teorioista ja taidekasityksistd ja itse taiteellisen toiminnan aikana tapahtuvista mie-
lellisista prosesseista on kuvautunut tdhdn raporttiin. Ei ainoastaan raportoinnin
vuoksi vaan opettajana kehittymisen ja opetuksen kehittdmisen vuoksi. Luotetta-
vuustarkastelussa on tarkeitd se, onko tutkimuksella pystytty muuttamaan ja kehit-
timaan sekd toimintoja ettd toimijoita. Tutkijan ammattitaito ja tutkittavan ilmion
tuntemus ovat tarkeitd tekijoitd tulosten saavuttamiseksi, koska tutkijan tehtdvina
on huomata tutkimuksen aikana ilmenevit oleelliset ongelmat ja tulkita luotetta-
vasti havaintojaan. Katsoin opetuksen kehittdmisen kannalta tarkeaksi kuvata ope-
tuksen kulkua sekd perusopetuksen etti ammattiopintojen opintojaksoilla, koska
niissd ovat luettavissa opiskelijoiden taiteellisen toiminnan aikana tapahtuneet ko-
kemukset. Tutkijana kykenin seuraamaan kertomassa tapahtuvaa muutosta.

Toimintatutkimuksen luotettavuutta pyrin vahvistamaan aineisto- ja mene-
telmétriangulaatiolla ja saturoinnilla (Glaser & Strauss 1967, 67; Hopkins 1988,
110-111). Siirtyminen narratiivisen tutkimuksen alueelle tutkimuksen ensimmai-
sen intervention jilkeen mahdollisti opiskelijoiden eliman kokemusten nikyvak-
si saattaminen aikaisempaa monipuolisemmin ja syvemmin. Tutkimuksen liséksi
kertomuksellisuuden siséllyttimiselld taideopetukseen (ks. Ropo 2009, 143) huo-
mioin kuvallisten kertomusten tuoman oppimista edistdvain merkityksen. Tutki-
muksellisesti haasteena oli, miten saada opiskelijoiden eldméddn merkittavésti vai-
kuttaneita kokemuksia nakyvaksi tutkimuksen kielelld, niin ettd ne eivit jdisi vain
opettajan Eisnerin (2002) kuvaamaksi sisdiseksi tyytyvaisyydeksi. Merkitykset eivit
ole pelkdstaan sanallisesti ilmaistavissa (Eisner 2002, 230), ”jotkut merkitykset ovat
luettavissa’ ja ilmaistavissa kirjallisesti; jotkut toiset merkitykset vaativat kirjallista
muotoa ja kieltd; silti jotkut muut merkitykset vaativat toisenlaista muotoa, jonka
kautta merkityksid voidaan esittaa ja jakaa”. Kaksi opiskelijoista on lukenut omaa
tekstidan koskevat lainaukset, niiden analyysin ja tulkinnan ja hyvaksynyt niiden
kéyton sellaisenaan.

Tutkimusprosessi kaukaa ja nyt

Glandinin ja Connellyn (2000) mukaan narratiivisessa tutkimuksessa tutkimuksen
muoto on saattaa tiedoksi, ja taide ndyttdisi olevan sen voimakas keino tuoda tiedok-
si (Eisner 1991). Mello (2007, 205) tuo esille taidepohjaisen ja taideldhtoisen nako-
kulman narratiiviseen tutkimukseen. Han nikee kaksi tdrkeda asiaa narratiivisessa
tutkimuksessa ja taiteessa: 1) taide narratiivisen tutkimuksen prosessin alkuna ja
tutkimusaineiston osana ja 2) taide kuvailevana muotona ja osana analyysiproses-
sia. Mellon (emt., 214) mukaan silloin, kun taidetta sovelletaan osana narratiivisen
tutkimuksen metodia, tutkimuksen perustan luo se, ettd aineisto kerdtadn kentalta.
Taide on till6in kaiken ldhtokohtana ja narratiivinen tutkimus on taideperustaista
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(art-based). Silloin, kun taide on osa analyysia siirtymaéssa kenttéteksteistd tutki-
musteksteihin ja keinona kuvailla tehtyd, Mello (emt.) katsoo tutkimuksen olevan
taideldhtoistd (arts informed) narratiivista tutkimusta.

Mello (2007, 215) tarkentaa taideperustaista narratiivista tutkimusta silla eh-
dolla, ettd tutkija luo tutkimukseen osallistujille mahdollisuuden kokea esteettisid
kokemuksia. Taideldhtoisessd narratiivisessa tutkimuksessa tutkija luo tekstilladn
lukijalle mahdollisuuden kokea esteettinen kokemus. Tutkimuksessani painottuu
narratiivisen tutkimuksen taideperustainen nakokulma. Taideperustainen nako-
kulma on tutkimuksessa ldsna seké opiskelijoiden tekemissd visuaalisissa kerto-
muksissa ja heiddn paivakirjakertomuksissaan tekemistddn visuaalisista kertomuk-
sista ettd omassa kokemuksessani opetussuunnitelman ja visuaalisten kertomusten
suunnittelussa.

Mello (emt., 217) tuo esille esimerkin Damianovicin (1999) kdyttaimasta mene-
telmastd, jossa Damianovic kdytti kuvia esteettisind tyokaluina kuvaillakseen, mi-
ten hén oli kokenut reflektiivisen kokemuksensa. Damianovicin ajattelussa ikkuna
symbolina kuvasi hdnen reflektiivistd kertomis-prosessinsa alkua, keskikohtaa ja
sen paatepistettd. Glandinin ja Connellyn (2000) narratiivisen tutkimuksen kul-
kua seuraten Damianovicin ikkuna oli alkuvaiheessa kiinni, kunnes hin oli valmis
avaamaan ikkunan sisdllepdin ymmartddkseen ja selittddkseen omia kertomuk-
siaan kokemuksistaan. Sitten hidn kykeni avaamaan ikkunat ulospdin nahdédkseen
toimintansa siind maisemassa, johon han itsensé asetti (kuvio 21).
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Kuvio 21. Tutkimus kaukaa ja nyt: Damianovicin (1999; Mello 2007, 217) ikkunametafora
sovellettuna tassa tutkimuksessa (Kuva: L., J. ja H. Malmivirta)

Damianovicin ikkuna-ajatus on metafora tutkimusprosessilleni. Suljettu ikkuna
edustaa tutkimuksen alkuvaihetta ja tutkimuksen aloittamisen ja esiymmarryksen
rakentamisen vaihetta. Tiesin ikkunan takana olevan paljon tutkittavaa ja kerrot-
tavaa, mutta siihen ei vield silloin ollut riittavésti kertomisen valineitd. Sisadnpdin
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avasin ikkunan toimintatutkimukseni ensimmdisen pedagogisen intervention ku-
vauksessa ja aineiston analyysivaiheiden kuvauksella. Toin nikyvaksi taidekasva-
tuksellisen ajattelun jalkauttamisen vaiheen taide- ja ilmaisuaineiden opetukseen.
Toisen ja kolmannen pedagogisen intervention tulosten ja johtopaatdsten vaiheessa
olen avannut ikkunan ulos ja katson sielld avautuvaa. Toimintatutkimuksen tulok-
sena ei voida pitdd jotain tiettyd uutta kdytintod, jota toteutettaisiin sosiaalialan
koulutuksessa pysyvisti hamaan tulevaisuuteen. Parempi kiytdnto on aina tilapéi-
nen, kunnes kehitetddn vield parempi tapa toimia. Nyt jo tdssa nykyisessd kirjoitta-
misen hetkessd opetussuunnitelmat ovat taas muuttuneet ehké entistd tarkemmin
vastaamaan ajan taidekasvatuksellista ajattelua. Taman tutkimuksen mydnteisend
tuloksena voisi pitda sitd uudella tavalla organisoituvaa reflektiivisesti edennytta
prosessia, toiminnan ja tavoitteiden jatkuvaa pohdintaa ja sen kehittimistd. Ikkuna-
metaforaa jatkaakseni: entisdin siis ikkunoitani niiden kuluessa ja rakennan tarvit-
taessa uusia.

Tutkimuksen ja opetuksen kehittdmisen risteyskohdat ja uusien tutkimusaiheiden
juuret
Téhdn tutkimukseen rajautui kuvattavaksi viidestd samalle ryhmille toteutuneesta
pedagogisesta interventiosta kolme. Tutkimuksesta rajautui pois samalle ryhmille
toteutuneet neljds ja viides pedagoginen interventio. Neljannen intervention ope-
tussuunnitelmallinen sisdlto painottui kidentaitoihin (ks. Albers 1985). Tavoitteena
oli toteuttaa myos tima opintojakso taidekasvatuksen viitekehyksesta ja erityisesti
huomioida Readin (1967, 8-9) nakemys kasvusta taiteen avulla. Opintojakson aika-
na opiskelijat suunnittelivat ja toteuttivat omaan merkittavdin esineeseensa liitty-
vaidn merkityksellisen kokemuksen saattelemana uuden ndkyvan kolmiulotteisen
teoksen. Tausta-ajatuksena tille interventiolle oli ohjata opiskelijoita suhtautumaan
kriittisesti yleisesti varhaiskasvatuksessa, erityiskasvatuksessa, vammaistydssd ja
vanhustyosséd kaytettavddn kddentaitoihin liittyvdan yleisnimikkeeseen askartelu.
Opiskelijat tulevat suunnittelemaan ja ohjaamaan Readin (emt.) kuvaamaa esteetti-
sen kasvatuksen ja taidekasvatukseen liittyvaa taiteellista toimintaa tyossddn ja hei-
dédn tehtdvdnddn on osata jasentdd omaa toimintaansa ja sen taustalla olevaa teoriaa.
Lehtovaara ja Jaatinen (2004, 88) toteavat, ettd opetus- ja kasvatustyon kehit-
timiseen liittyvd tutkimus voi olla elimadkerrallista, autobiografista tutkimusta,
jossa tutkimuksen kohteet ja tutkimusaineisto nousevat tutkijan omasta kokonais-
kokemuksesta, subjektiivisesta elimismaailmasta. Lastentarhanopettajakoulutuk-
sen aikana kiinnostuin askartelun taustateorioista, mutta silloin ldysin vain yhden
teoksen aihealueesta. Read (1967) ajatteluineen oli tuolloin vield tuntematon mi-
nulle. Askartelua olisi mahdollista tarkastella readildisestd kasvatusta taiteen avulla
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-ajattelun kautta. Kysymyksesséd ei ole véliaikojen tayttdmisestd puuhastelulla tai
virkistaytymiselld kognitiivisiksi maaritellyistd oppiaineista erotetulla toisenlaisella
toiminnalla, vaan lasten, nuorten, aikuisten ja ikdihmisten tietoista ja tavoitteista
opettamista ja ohjaamista ddnten, kuvien, liikkeen, tyovilineiden ja materiaalien
kayttoon. Ajattelu, looginen paittely, muisti, tunneherkkyys ja dlyllinen toiminta
olivat lasnd niilld opintojakson tunneilla (ks. Read 1967, 11).

Neljds opintojakso rajautui tutkimuksen ulkopuolelle, koska se olisi vaatinut
Readin (emt.) taidekasvatuksellisen ajattelun tarkempaa selkeyttdmisté ja videoin-
nin avulla hankitun aineiston analysointia. Opetuksen kehittimisen ja tutkimuksen
etenemisen kannalta tima opintojakso rakensi kuitenkin luottamusta opiskelijoiden
ja opettajan valille entistd enemmaén. Opin tuntemaan tdmén opintojakson aikana
opiskelijat yksilollisen kohtaamisen avulla. Heiddn yksilollinen elimismaailmansa,
heiddn tarinansa ja arvonsa ja kiinnostuksen kohteensa vilittyivat kahdenkeskisissa
dialogeissa. Opiskelija oli suunnitellut teoksensa ja ohjaus tapahtui timédn suunni-
telman pohjalta. Ohjaukset olivat luonteeltaan yhteistd pohtimista teoksen toteutta-
misen vaihtoehdoista ja materiaaleista. Pyrin opiskelijan subjektiutta korostavaan
pedagogiikkaan (Lehtovaara & Jaatinen 2004, 91). Kiinnostavaa olisi myds ldhted
tutkimaan pdividkodeissa toteutettavan askartelu-teeman alle katkeytydd opetta-
jien hiljaisesti rakentunutta tietotaito-verkkoa: minkalaisista osa-alueista verkko
rakentuu ja miten tdstd verkkorakennelmaan sisdltyvastd tietotaidosta ohjautuva
kasvatus, opetus ja ohjaus tukevat lapsildhtoisté lapsen kokonaisvaltaista kasvua ja
kehitysta?

Viides interventio koostui Eldmyspedagogiikan opintojakson yhden opintovii-
kon mittaisesta kokonaisuudesta, jossa opiskelijat valtautuivat toimimaan sosiaa-
lipedagogisiksi ja sosiokulttuurisiksi itseohjautuviksi innostajiksi sosiaalialan tyo-
kentille. Opiskelijat loivat kaupungin lahelld olevan historialliseen Varjakan saareen
elavin ja toimivan asukasyhteison draamapedagogisin keinoin ja kutsuivat erdan
koulun oppilaat draamalliselle seikkailulle. Tama lyhytkestoinen oppimisprojekti
oli esimerkki postmodernin taidekasvatuksen toteutamismahdollisuudesta nuorten
erityiskasvatuksen ja sosiaalisen nuorisotyon alueelle. Timad interventio rajautui
tutkimuksen ulkopuolelle siksi, ettd se olisi vaatinut draamapedagogiikan avaamis-
ta ja prosessista otettujen valokuvien kayttolupaa opiskelijoiden kanssakulkijoina
olleilta oppilailta ja heiddn vanhemmiltaan. Paikalliskulttuurin ja historian, pai-
kallisten asiantuntijoiden, draamapedagogiikan ja sosiaalialan asiakastyon yhdista-
minen luo pohjan mahdolliselle uudelle tutkimukselle draaman mahdollisuuksista
jasentad yksilollista paikkaansa yhteiskunnassa osallisuuden ja osallistamisen kei-
noin postmodernin taidekasvatuksen viitekehyksesta.
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16.5 Taide, kulttuuri ja taidekasvatus tutkimusten valossa

Taideaineiden opintojaksoilla ei opita pelkdstddn menetelmallistd, valineellistd,
materiaalista tai dialogista tydmenetelmda. Taiteellisessa toiminnassa opiskelijan
asenne taiteesta, taiteeseen ja taiteessa muuttuu omien taideoppimisen prosessien
jatkuessa myonteisemmiksi. Tietotaidon lisaksi myds myonteinen asenne taiteeseen
ja kulttuuriin transformoituu osaksi opiskelijan tulevaa tydorientaatiota. Tulevassa
tydssddn han kykenee nakemain asiakkaansa kulttuuriset tarpeet ja myos taidekas-
vatuksellisen tehtdvansa kulttuurisensitiivisyyden lisddmiseksi. Hdn on taiteen ja
kulttuurisen ikkunan avaajana seké asiakkailleen ettd tydyhteisolleen. Asiakkaan
henkilokohtaiseen eldmdin sidotulla postmodernin taidekasvatuksen viitekehyk-
seen perustuvalla taiteellisella toiminnalla on mahdollisuus saattaa asiakkaat hei-
td koskettaviin eldmyksellisiin hetkiin. Taiteellisen toiminnan vastaanottamisen,
tuottamisen ja jakamisen prosesseissa eletyn eliman hetkien tai tulevaisuusnaky-
mien on mahdollista kirkastua tai saada uusia merkityksia.

Taideldhtoisten tyomenetelmien ja kulttuuritoiminnan tarve lisadntyy yhteis-
kunnallisen muutoksen myoté seka erilaisten hoito- ja ongelmatilanteiden moni-
mutkaistuessa. Sosiaali- ja terveyshuollon, oppilashuollon ja tydterveyshuollon
asiakkaissa on ihmisid, joiden auttaminen psykososiaalisten ongelmien kierteestd
ei tule onnistumaan kaikilta osin perinteisin keinoin. Kun taide ymmarretddn in-
himillisen kasvun eldmédn merkityssisaltojen uudellen jasentimisen mahdollisuu-
tena, sitd voidaan hyodyntda ja kehittdd mm. syrjaytymisen ehkaisemiseksi lasten
ja nuorten ja tyoikdisten parissa, lomautettujen ja tyottomaksi joutuneiden toimin-
takyvyn ja tydkunnon vahvistamiseksi (Liikanen 2010, 19). Liikasen (emt., 25-26)
Taiteesta ja kulttuurista ennakointi -hankkeen toimenpide-ehdotuksessa 15 tulee
esille, ettd taide- ja kulttuuritoiminta siilyy osana ihmisen identiteettid ja elimaa,
vaikka elin- ja asuinolosuhteet muuttuisivat kodista palvelutaloksi tai laitokseksi.
Téma koskettaa lastensuojelun lapsia ja nuoria, mielenterveyden ongelmista karsi-
vid, fyysisistd vammoista kuntoutujia ja pysyvimmin vammautuneita, kehitysvam-
maisia sekd vanhuksia. Taidetta tulisi integroida, hy6dyntéa ja kehittdd osana ni-
den palvelujen toimintaa.

Monikulttuuristuvassa yhteiskunnassa kieli- ja kulttuurierot maahanmuuttajien
alkutaipaleella voivat tuoda haasteita kouluihin, ty6paikoille ja muille yhteiséille.
Postmoderniin taidekasvatukseen ja siind yksilon kokemusmaailmaan ja eliman-
historiaan sitoutetut taideldhtoiset tyomenetelmdt ovat mahdollisuus tuoda na-
kyviin hiljaisina olevia voimavaroja ja osaamista, joilla voi pddstd uuden elimén
alkuun. Taide- ja kulttuuritoiminnan avulla rakentuu luottamusta ja osallisuutta
yhteisoon, joka auttaa ja tukee yksilod (Liikanen emt.).
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Geriatristen ja muistihdiridisten ihmisten elimassa tapahtuu etenevésti muutos-
ta fyysisesti, psyykkisesti ja sosioekonomisesti, ja ndissa muutostilanteissa he tarvit-
sevat tukea, ohjausta ja apua. Dementoituneen ihmisen kyky vastaanottaa taiteen
eri muotoja sdilyy pitkddn. Taide stimuloi mielen kerroksiin varastoituneita muis-
tikokemuksia ja mielen pohjalta loytyy voimavaroja, jotka kommunikaation kyvyn
heikkous piilottaa. Britt-Maj Wikstromin tutkimuksessa (1994) taidetta sovellettiin
hoitoty6hon fyysisten ja sosiaalisten vaikutusten aikaansaamiseksi. Wikstromin
(emt.) tutkimuksessa ldhtokohtana oli nakemys siité, ettd hoitotyd on seki tiedettd
ettd hoitamisen taidetta, jolloin hoitotydssa on seka esteettinen ettd tieteellinen ulot-
tuvuus. Wikstrém (emt.) kdytti pragmatistisesti suuntautuneessa tutkimuksessaan
tutkimusmetodina opastettujen mielikuvien ja kielikuvien tekniikkaa (guided ima-
gery techniques) kehitettyd WAS (Work of Art Stimulation) -ohjelmaa. Wikstromin
(emt.) tutkimusasetelmassa aktivoitiin vanhuksia opastetulle mielikuvitusmatkalle
(pleasent guided mental walks) taideteoksien avulla. Tutkimuksen tarkoituksena oli
selvittdd, vaikuttaako taidekuvien esittiminen mielikuvien tekniikalla ikddntynei-
den ihmisten emotionaaliseen ja lddketieteelliseen terveysstatukseen, luoviin kykyi-
hin, sosiaaliseen aktiivisuuteen sekd elimantilanteen tyytyviisyyteen. Wikstromin
(emt.) tutkimustulokset osoittivat selvdsti, ettd emotionaalinen ja lidketieteellinen
status, luovuus, sosiaalinen aktiivisuus ja elimdnmyonteisyys paranivat tutkimus-
ryhmaissé kontrolliryhmddn verrattuina. WAS-ohjelmalla toteutettu tutkimus toi
esille tuloksia myds koettuun terveyteen. Verrattaessa tutkimusryhmén jdsenid
verrokkiryhmédn tutkimusryhmalld oli vihemman huimausta, visymystd, kipua
ja lisaksi heiddn systoolinen verenpaineensa oli laskenut. (Ks. Liikanen & Hyyppa
2005, 147-148.)

Ruotsissa taidetta ja kulttuuritoimintaa on integroitu hoitoty6hon jarjestelmal-
lisesti siltana potilaan ja hoitajan vililld. Kulttuuri ja taide on ndhty yhtend inhi-
millisid perustarpeita. Lisdksi niille on asetettu ladketieteelliset ja hoitotieteelliset
tavoitteet. Vuosina 1994-1998 toteutettiin Tukholman lddninhallituksen tuella tut-
kimusohjelma Kultur i varden, vis-a-vis varden som kultur, jossa yhtend projekti-
alueena olivat myds taiteen kommunikoivat mahdollisuudet. Tutkimus- ja kehitta-
mistyd johti kulttuuritoimen ja hoitoty6n integrointiin.

Hanna-Liisa Liikanen on tutustunut tutkimuksessaan (2003) neljddn sosiaali-
ja terveydenhuollon hoitoyksikkoon, jotka olivat vanhainkoti, terveyskeskuksen
vuodeosasto, kehitysvammaisten palvelukoti ja mielenterveyskuntoutujien kotiut-
tamisvalmennusyksikko. Liikanen haastatteli asiakkaita, hoitohenkilokuntaa ja lda-
kireitd. Hoitoyksikoiden tehtdvina oli pitdd paivékirjaa vuoden ajan kaikista niistd
taiteen ja kultttuurin tapahtumista, jotka erottuivat arjen rutiininomaisesta toimin-
nasta. Tavoitteena oli selvittdd, miten paljon ja minkilaista taidetoimintaa asiak-
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kaiden arjessa esiintyi ja milld edellytyksilla niitd voi lisatd. Tutkimuksen mukaan
henkilokunnan ja asiakkaiden selonteot kertovat, ettd arki rikastuu taide- ja kult-
tuuritoiminnan kautta pientenkin arkisten eleiden avulla. Tutkimuksen mukaan
taide vahvistaa kisitystd paivitoiminnan tai taidetoiminnan merkityksesta juuri te-
kemisen prosessia, jossa rakentuu yhtesollisyytté ja kokemisen iloa. Toimintaa oh-
jaavassa arvomaailmassa ja tavoitteissa korostuu yhdessdolo ja yhdessd tekeminen
taiteellisen lopputuloksen sijasta (Liikanen & Hyyppa 2005, 136).

Taide- ja kulttuuritoiminta on 16ytdnyt paikkansa ja merkityksensd, mutta ei
omaa itsendistd osaansa hoitoyksikon arjessa. Liikanen ym. (2010, 20) esittadkin
toimenpide-ehdotuksessaan eri tasojen ammatillisen koulutuksen jarjestdjille tai-
de- ja kulttuuriopintojen tarjoamista terveyden ja hyvinvoinnin edistdmiseksi, sa-
moin hoito- ja sosiaalialan henkildstolle tdydennys- ja yhteistyokoulutusta yhdessd
kulttuuri- ja luovien alojen kanssa kulttuuritoiminnan juurruttamiseksi osaksi tyo-
hyvinvointia seka sosiaali- ja terveyspalveluita. Karisto (1998) nikee taiteen ja kult-
tuuritoiminnan sosiaaliset vaikutukset “nakymattoména sosiaalipolitiikkana”. Ne
voivat lisdtd ihmisten kapasiteettia 16ytdmalld uusia resursseja ja uudenlaisia keinoja
hyvinvoinnin kartuttamiseksi. ’Empowerment”, voimaantuminen tai oman voi-
man kasvu voi tapahtua osallistumalla kulttuuritoimintaan, jolle asetetaan selkeit
hyvinvointiin liittyvit tavoitteet. Postmodernin taidekasvatuksen viitekehyksestd
toteutettu taiteellinen toiminta olisi yksi mahdollisuus tdhan.

Taide identiteetin rakentajana on kiinnostanut monia tutkijoita ja kulttuuri- ja
taidetoimintaa on kehitetty ja tutkittu myds lasten ja nuorten parissa varhaiskasva-
tuksessa, peruskoulussa,opettajien koulutuksessa, lastensuojelussa, nuoristotydssa,
asuinalueella ja vapaa-ajan toiminnoissa.

Leitch (2006) on tutkinut luovien narratiivien (creative narratives) merkitystd
opettajien identiteetin rakentumisessa. Leitchin (emt.) monitahoisessa tutkimuk-
sessa taideldhtoiset narratiivit ovat nostaneet esille lapsuuden, tiedostamattomiksi
unohtuneita kokemuksia. Kuvan tekemisellé ja niiden reflektiivisella tarkastelulla
aiemmin unohtuneet, puhumattomat, ilmaisemattomat ja ohuesti ymmarretyt ko-
kemukset jasentyivit osaksi itseymmarrystd. Uudet nakokulmat avasivat uudenlais-
ta mahdollisuutta tulevalle elamalle. (Leitch 2006, 319, 566.)

Eisner (2003) tuo esille artikkelissaan, ettd kasvatuksen ensisijainen tehtavé on
kasvattaa taiteilijoita. Hyvin tehdyt objektit, prosessit ja ideat seké praktiset etté teo-
reettiset edellyttavit esteettistd arviointikykyd. Eisner (emt.) vdittad, ettd ndma kog-
nitiiviset prosessit, jotka ovat merkityksellisid my6s taiteellisessa toiminnassa, ovat
merkityksellisid joka pédivdisen elimdn kannalta. Taiteellisella toiminnalla elitisti-
sestd asemastaan vapautettuna olisi Eisnerin (2003, 1) artikkelin mukaan taiteelli-
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sella toiminnalla eri muodoissaan olisi elitistisestd asemastaan vapautettuna oivalli-
nen parannuskeino koulujen toisinaan omaksumiin standartoituihin kdytanteisiin.

Ruismiki (2008, 12) korostaa taide- ja taitokasvatuksesta kirjoittamassaan ar-
tikkelissa, ettd jo lapsuudessa alkava taidekasvatus luo hyvdn maaperan nuoren
kasvulle ja kehitykselle. Taidekasvatus on hdnen mukaansa kasvatusta hyvaan eld-
médn. Ruismidki (2008, 142-150) on kayttanyt artikkelinsa pohjana opiskelijoilta
kerdttya ja reflektoitua aineistoa, joiden pohjalta ovat syntyneet taidekasvatuksen
oikeusturvajulistukset ja niiden taidekasvatuksellinen analyysi. Ajatuksen perusta-
na ovat lasten oikeuksien julistus ja Unescon periaatteet kulttuurisesta ja taidekasva-
tuksesta kansalaisen perusoikeutena. Taidekasvatuksessa korostuvat virikkeellinen
toimintaymparistd, nuoren oikeus toimintaan, lapsilahtoisyys, ilon ja riemun seké
onnistumisen kokemukset, nuoren oma innostus ja kannutus luovuuteen. Samai-
sessa artikkelissa Ruisméki (emt., 142) toteaa, ettd kulttuuri- ja taidekasvatuksella
on mahdollista rakentaa lasten ja nuorten ja aikuisten kokonaispersoonallisuutta,
tuottaa nakemyksid ja osaamista sekéd vahvistaa luovaa asennetta. Uusikyld (2008,
15) toteaakin, ettd opetussuunnitelmien ylin pddmaéré "eheéksi persoonallisuudek-
si kasvaminen” tulee ottaa vakavaksi. Hin kiteyttdd ajatuksensa siihen, ettd ihmi-
selld on jdrki, tunteet ja tahto; jokaista ndisté tulisi ravita ja harjoittaa kodeissa ja
kouluissa. Taide tarkoittaa Uusikylille (emt., 22) parhaimmillaan tietd ihmisyyteen,
jossa taidekasvatus opastaa matkalla.

Sinkkonen (2008, 27) viittaa Tor-Bjorn Higglundiin (1981), jonka mukaan kai-
ken luovuuden perusmalli on biologinen luovuus. Siind sisitila hedelméittyy, hede-
mé kasvaa ja kypsyy tuossa sisdtilassa ja syntyy lopuksi ulkomaailmaan. Sinkkonen
(emt.) selittda tatd siten, ettd symbolisella tasolla nuori ottaa vastaan inspiraation,
ulkopuolelta tulevan yllykkeen, tyostdd sitd mielessdan luovuuden tuotteeksi ja
“synnyttdd” sen sitten toisen arvioitavaksi. Biologisen luovuden ohella Higglund
(1981; Sinkkonen 2008) puhuu ruumiin luovuudesta; kidden luovudesta ja sanan luo-
vuudesta. Ruumiin luovuus ilmenee haluna kehittda ja koristaa omaa ruumistaan ja
iloita sen olemassaolosta ja liikkeistd. Kédden luovuuteen liittyvét kaikki jéljet, jot-
ka ndkyvit. Kielelliset ja visuaaliset kuvat ja danikuvat liittyvat sanan luovuuteen.
Nuorella rikas mielikuvien maailma on keskeinen mielenterveyden alue, ja jos mie-
likuvat ovat eldvid, nuorelle ei synny tarvetta kdyttdytya vékivaltaisesti toisia koh-
taan silloinkaan, kun paine on suurimmillaan. (Sinkkonen 2008, 27-28.)

Jefters (2009) on tarkastellut artikkelissaan uusimpaa aivotutktimusta hyddyn-
tden taidekasvatuksen ja aivojen toiminnan ja sosiaalisen kéyttdytymisen yhteyt-
td. Havaintojen ja resonanssin yhdistimisen merkitys on oleellinen resonoivalle
keholle, joka pyrkii ymmartaimaan ympirilld olevaa: kohteita, esineitd ja ihmisid.
Artikkelissa tuodaan esille oppilaiden luokkahuoneessa koettuja empaattisuuden
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kokemuksia. Empatiakyvyn oppimista oli tuettu padmaéiritietoisen empatiakykya
tukevan taidekasvatuksen avulla. Empatiakyvyssa oli huomioitu vélittiminen, kog-
nitiivinen kasvu ja sosiokultturinen tietoisuus. Empatiakykya huomioiva taidekas-
vatus ndyttdisi tutkimuksen mukaan edistdvdn luokan yhteisollisyyttd, autenttista
ja resonoivaa harmoniaa taideobjektien, itsen ja toisen vélill. (Jeffers 2009, 1, 10.)

Suomen Akatemian Syreeniohjelman puitteissa (Bardy ym. 2005) paneuduttiin
monitekijdisten kehitysprosessien tutkimiseen. Monipuolisen tiedonkeruun avulla
etsittiin taideinterventioiden vaikuttavuutta. Tuloksena téssd lastensuojelua kehit-
tavastd tarinallisesti lahestyvassa ja kuvallista ilmaisua, liikettd ja musiikkia, va-
lokuvaa ja draamaa tydvélineend kidytetyssa tutkimuksessa oli, ettd puheenaiheet
lasten kanssa muuttuivat ja syvenivit lasten omiin kokemuksiin. Tyontekijdt olivat
kokeneet ilon, rohkeuden ja kriittisyyden lisddntyneen.

Hannemannin (2006), Holthen ym. (2007), Ravelin (2008) ja Gotell ym. (2008)
tutkimusten mukaan ei-verbaaliset taidemuodot, kuten maalaaminen, tanssi ja mu-
siikki néyttavat lisadvan hyvinvointia, vieryttd ja aktiivisuutta myos erilaisissa hoi-
tolaitoksissa (ks. Liikanen 2010, 60). Samansuuntaiseen tulokseen on padtynyt myos
Madori (2010) kehittdmansa Therapeutic thematic Arts programming -menetelman
merkityksestd ikddntyneiden aikuisten hoidossa ja kuntoutuksessa. Tutkimuksessa
taide ja ladketieteen tutkimus kohtaavat toisensa.

Purnell ym. (2007) tuovat esille artikkelissaan sitd, miten ohjaajat ja opettajat
kayttavit hyodykseen varhaista lukemisen ja kirjoittamisen taitoa ja taiteiden vélistd
integraatiota edistiméan kultturien valistd nakyvyyttd varhaiskasvatuksessa. Tut-
kijat korostavat jokaisen lapsen oman eldmén kokemusten merkitystd. Tdssd mieles-
sd jokainen lapsi tuo luokkaan tai ryhmaan monikulttuurisuutta, koska jokaisella
lapsella on oma erityinen tarinansa. Tutkimuksessa taide nahddén arvokkaana kas-
vatuksen menetelmand. Taiteiden integrointi opetukseen luo tutkimuksen mukaan
opetusaineiden sisdltoon ja opettajien ajatteluun uutta sisaltod. Taiteen ja opetuksen
integraatio laajentaa lasten ymmarrystd muista kulttuureista ja edistdd kulttuurisen
identiteetin kasvua. (Purnell 2007, 419, 424.)

Suomalaista varhaiskasvatusta ohjaavana vilineend kiytetddn Varhaiskasva-
tuksen perusteita. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden pohjana ovat Val-
tioneuvoston periaatepadtoksend 28.2.2002 hyviksymit varhaiskasvatuksen val-
takunnalliset linjaukset, jotka sisiltdvat yhteiskunnan jarjestimdn ja valvoman
varhaiskasvatuksen keskeiset periaatteet ja kehittdmisen painopisteet. (Varhaiskas-
vatussuunnitelman perusteet 2003, 5.) Varhaiskasvatus on perusteissa maaritelty ko-
konaisvaltaiseksi ndkemykseksi lasten kasvusta, kehityksestd ja oppimisesta. Lahto-
kohtana on kasvatustieteellisen ja siind erityisesti varhaiskasvatuksen laaja-alainen
ja monitieteellisen tiedon ja tutkimuksen sekd pedagogisten menetelmien tuntemus.
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Suunnitelman perusteissa korostetaan taiteellista kokemista ja ilmaisemista, lapselle
ominaista tapaa toimia ja ilmaista itseddn (emt., 21-22). Sosionomiopiskelija hank-
kii koulutuksensa aikana taideaineiden opinnoissaan vastuullista asennoitumista
lapsildhtoisen, lapsen kokemuksia kunnioittavalle taidekasvatustyolleen. Tuleva so-
sionomi silloittaa taidepedagogisella osaamisellaan tietd sille, ettd lapsella on mah-
dollisuus kasvaa demokraattiseksi yhteiskunnan osalliseksi, paatosvaltaiseksi, kult-
tuurimyonteiseksi ja luovaksi jaseneksi.
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LIITE 1. Opetussuunnitelmakuvaukset 1

Oulun seudun ammattikorkeakoulu Sosiaali- ja terveysalan yksikko
Sosiaalialan koulutusohjelma

Opetussuunnitelma lukuvuosi 2001-2002
Taide- ilmaisuaineiden perusopinnot 3 ov

Opintojakso STP 009 Taide, luovuus ja itseilmaisu 3ov

315

Tavoitteet.

Opiskelija oppii kdyttdimadn omaa persoonallisuuttaan ja luovuuttaan itseilmaisun ja
kommunikaation vélineend luovan toiminnan ja taiteen alueella.

Opiskelija kehittdd omia ilmaisutapojaan taiteen eri alueilla ja perehtyy taiteen tekemisen
vilineisiin, materiaaleihin ja ilmaisutapoihin.

Opiskelija ymmartéa taiteen merkityksen ihmisen eksistenssissd historian eri aikoina.

Kisiteltavit asiakokonaisuudet<.
Luovuus kisitteend, ilmi6éni, ilmaisun ja toiminnan vélineend.

Taiteen kéytto itseilmaisun vdlineend ja vuorovaikutuskanavana.

Vaadittavat suoritukset:

Harjoitukset, luennot, tehtavit ja kirjatentti.

Kirjallisuus:

Sovitaan opintojakson alussa

Vastuuopettaja: Helena Malmivirta
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Opetussuunnitelma lukuvuosi 2003-2004
Taide- ilmaisuaineiden perusopinnot 4,5 op

Opintojaksokuvaus STP 057

STP057 . Taide, itseilmaisu ja taidekasvatus 4,5 op
Osaamistavoitteet: Opiskelija perehtyy taiteen ja taidekasvatuksen osa-alueisiin
ja ilmaisutapoihin. Han ymmartaa taiteen ja taidekasvatuksen
mahdollisuuden itseilmaisun, itsensa rakentamisen ja
vuorovaikutuksen menetelmana.
Sisalto: Taiteen ja taidekasvatuksen osa-alueet ja lahestymistavat.
Taidekasvatus ja taideoppiminen ilmaisun, itsensé rakentamisen ja
vuorovaikutuksen menetelména. Integroiva taideoppiminen.
Vaadittavat suoritukset: Eri taidealueiden prosessiharjoitukset ja tehtavat,
portfoliotydskentely, kirjallisuus.
Kirjallisuus: Résénen, M. 2000. Sillanrakentajat. Kokemuksellinen taiteen
ymmartaminen.
Arviointi: . Hyvaksytty/hylatty

Yhteyshenkilo:

Helena Malmivirta
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LIITE 2. Opetussuunnitelmakuvaukset 2

Oulun seudun ammattikorkeakoulu Sosiaali- ja terveysalan yksikko
Sosiaalialan koulutusohjelma

Taide- ilmaisuaineiden ammattiopinnot
Opetussuunnitelma lukuvuosi 2001-2002

Opintojaksokuvaus STA 031 Luova toiminta ja asiakkaan kulttuuri

Tavoitteet:

Opiskelija oppii kdyttdimaédn ja soveltamaan eiemmin hankkimiaan luovan ajattelun ja luovan
taiteellisen toiminnan tietoja ja taitoja kommunikaatiokeinona ja vuorovaikutuksellisena
vilineend sosiaalialan asiakastyossa erilaisissa toimintaymparistoissd. Opiskelija perehtyy
luovan toiminnan ja taitelelisen tyoskentelyn metodisiin ja didaktisiin perusteisiin seké
taiteellisen toiminnan terapeuttiseen mahdollisuuteen sosiaalialan asiakastyossa.

Kisiteltava asiakokonaisuus:

Luova ja taiteellinen toiminta itseilmaisun ja vuorovaikutuksen vilineen sosiaalialan
asiakastydssd. Luovan ja taiteellisen toiminnan didakset ja metodiset perusteet
asiakastydssd. Taiteellisen toiminnan terapeuttinen mahdollisuus kommunikaatiokeinona ja
vuorovaikutuksen vilineeni sosiaalialan asiakastydssa.

Vaadittavat suoritukset:

Luennot, harjoitukset ja tehtéviat asiakastydssa.

Kirjallisuus:

Sovitaan opintojakson alussa

Vastuuopettaja: Helena Malmivirta

TAIDE SILTANA sosIoNOMIks| (AMK) KASVAMISELLE



318

Opetussuunnitelma lukuvuosi 2003-2004
Taide- ilmaisuaineiden ammattiopinnot

Opintojaksokuvaus STA 253 Taide ja taidekasvatus sosiaalialan asiakastydssa 4,5 op

STA253 Taide ja taidekasvatus sosiaalialan tyossa 4,5 op

Osaamistavoitteet: Opiskelija jasentaa ja syventaa kasitystaan taidekasvatuksesta ja
taideoppimisesta. Opiskelija kehittaa taidekasvatuksen ja taidepedagogiikan
perusteltua soveltuvaa mallia sosiaalialan eri asiakasryhmille

erilaisiin toimintaymparistdihin. Opiskelija kayttaa taidekasvatuksen ja
taidepedagogiikan tydmenetelmia sosiaalialan asiakastydssa erilaisissa
toimintaymparistoissa.

Sisélto: Taideoppimisen ja taidekasvatuksen filosofiset perusteet. Taidekasvatus
ja taidepedagogiikka ammatillisen kasvun ja sosiaalialan asiakasty6n
tyémenetelména.

Vaadittavat suoritukset: | Luennot, kirjallisuus, eri taidealueiden prosessiharjoitukset ja tehtavat,
taidepedagogiikkaan perustuvat harjoitukset ja tehtavat sosiaalialan
asiakastydssa. Portfoliotydskentely.

Kirjallisuus: Paajoki, Tarja. 1999. Reitteja taidekasvatuksen kartalla. Eri taidealueiden
kirjallisuus, joka sovitaan opintojakson alussa.

Arviointi: Asteikko 0-5.

Yhteyshenkil6: Helena Malmivirta
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LIITE 3. Aineistoesimerkki

1 AINEISTO:

kuvaus 1. pedagogisen intervention aineiston teemoittelun etenemisesta

| VAIHE
L.

alustava kysymys: Mitd taideoppimisen jaksolla opitaan?

a) tekemiseen liittyvit asiat alleviivattu ensimmaisessd vaiheessa

b) myds tiydentavit ilmaisut tekemiselle, mikali viittaavat tekemiseen
esim tyostimme

Esimerkki 1. intervention aineistosta:
Opiskelija 6/31 strukturoidun esseen alkuperiistd tekstid, josta eparelevantit il-
maisut poistettu

oppiminen ja kehitys tapahtuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jossa
omia ja toisten kokemuksia vertaillaan
aktiivinen vuorovaikutus ympariston kanssa on siis olennaista kokemuksel-

liselle taideoppimiselle! Aivan kuten meiddn ensimmadiselld luovan toimin-
nan tunnilla, kun muistelimme ensin itse merkityksellistd asiaa menneeltd
syksyltd, jaoimme kokemukset omassa pikkuryhmdéssd ja aloimme sitten

tydstimadn niitd yhdessd koko ryhmilld eteenpdin

kokemusten ja eldmysten reflektointi yhdessé antaa paljon molemmille osa-
puolille, joskus on kuitenkin hyva reflektoida asioita itsekseen - télla voi
olla hyvinkin terapeuttinen vaikutus

syanotypiaa tehdessd jouduimme miettimaén itsed — lapsena tai nuorena
historiallisessa ymparistdssd. Syanotypian kautta saimme mahdollisuuden
toteuttaa jotain "mika ei ole oikeasti mahdollista”, siind tydssé historiallinen

ote oli aivan kisin kosketeltava

pidankin taidekasvatukset yhtend tirkednd muotona juuri historian siirta-
mistd kdytinnon toiden kautta

taide on myds tapa tuoda ilmi sisdisid kokemuksiamme ulkomaailmasta;

taideteos tai yleensikin aikaansaatu tyo (fehty tv6) on erdanlainen “virtuaa-

litodellisuus”, johon tekijé seké tyon katsoja voivat heijastaa omaa eldméddn-

sd ja sitd kautta siirtaa kokemaansa taas omaan arkielimainsa
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itsen ilmaisu seka itsen tutkiminen ovat taidekasvatuksen erittdin merki-
tyksellisid osial Molempia edellisista toteutimmekin (teimme) lihes jokaisel-

la luovan toiminnan tunnilla hyvinkin onnistuneesti
minuuden kautta omien kokemusten ainutlaatuisuus korostuu hyvin koke-

muksellisessa taideoppimisessa

omalta kohdaltani ajateltuna tuli ensimméisend mieleen kurssinhuovutus-
ty0, jossa annettiin vapaat kidet tehda itselle jotain merkityksellistd. Sain
siis tehdd jotain, joka muistuttaisi minua edes jossain mielessa. Siind tyossd
jokaisen henkilén persoonallisuus ja itsendisyys tulivat erittdin hyvin esille
taide ja luovuus avautuivat minulle kurssin aikana oikein kivasti
suhteellisen vihdssd ajassa ehdimme tehdd monenlaisia asioita huovutuk-
sesta ja varjoteatterista syanotypiaan

monipuolisuus olikin mielestédni kurssissa erittdin hyvaa! Lisaksi oli erittdin
hyvi, ettei kurssi ollut pelkkda kyné-paperipuuhastelua, vaan tutustuimme
uusiin materiaaleihin ja tekniikoihin, oli mielestdni hyva

teoriaa kurssilla tuli juuri sopivasti, vaikealta tuntuneetkin asiat selvisivit
kurssin loppua kohti

nyt ymmarrdn myds teorian tirkedn yhteyden kiytintod ajatellen

jos jotain jdin kaipamaan, niin ehké aivan pienten lasten kanssa tehtdvid
kuvallisen ilmaisun t6itd - vaikkakin kylldhdn poytd- sekd nukketeatteri
ovat oivia juttuja pienille lapsille

odotan jo innolla ensi syksyn luovuuden tunteja

Il VAIHE

Mika yhteinen tekijd liittyy tekemiseen?
Yhteinen tekijé on taiteellinen toiminta, taiteellisessa toiminnassa tapahtuu te-
kemisessa erilaisia asioita - opitaan jotakin.
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opiskelijan 6/31kertomasta esimerkki teemoittelusta:

muistelimme ensin itse merkityksellistd asiaa
menneeltd syksyltd

1. henkilokohtaisuus

syanotypiaa tehdessd jouduimme miettiméén
itsed — lapsena tai nuorena historiallisessa
ympiristdssd. Syanotypian kautta saimme
mahdollisuuden toteuttaa jotain ” miki ei ole
oikeasti mahdollista”, siind tydssd historiallinen
ote oli aivan kdsin kosketeltava

1. henkilokohtaisuus

2. Taide ja taiteen rooli
- historiallisuus

tutustuimme uusiin materiaaleihin ja
tekniikoihin huovutuksesta ja varjoteatterista
syanotypiaan

2. Taide ja taiteen rooli
- materiaalit ja tekniikat
- osa-alueet, menetelmat

itsen ilmaisu sekd itsen tutkiminen ovat
taidekasvatuksen erittdin merkityksellisid osia!
Molempia edellisista toteutimmekin (teimme)
lihes jokaisella luovan toiminnan tunnilla
hyvinkin onnistuneesti taide on myds tapa tuoda
ilmi sisdisid kokemuksiamme ulkomaailmasta

2. Taide ja taiteen rooli
- ilmaisu ja kommunikaatio

taide ja luovuus avautuivat minulle kurssin
aikana

2. Taide ja taiteen rooli
- luovuus

kokemusten ja elimysten reflektointi yhdessé

3. Reflektiivisen ajattelun rooli

jaoimme kokemukset omassa pikkuryhméssa
aloimme sitten tyéstimaén niitd yhdessa koko

ryhmilld eteenpdin

4. Sosiaalisen vuorovaikutuksen rooli

pidankin taidekasvatukset yhtena tirkedna

muotona juuri historian siirtdmistd kiytdnnén
toiden kautta

5. Transformaation rooli

odotan jo innolla ensi syksyn luovuuden tunteja

6. Oppimisympariston rooli

teoriaa kurssilla tuli juuri sopivasti, vaikealta

tuntuneetkin asiat selvisivat kurssin loppua kohti

7. Opettajan ja opetuksen rooli
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LIITE 4. Opintojakson Luova toiminta ja asiakkaan
kulttuuri 4 ov toteutussuunnitelma

STA 031 LUOVA TOIMINTA JA ASIAKKAAN KULTTUURI 4 OV

Opintojakso koostuu: kontaktitunneista, itsendisestd tehtivastd ja reflektoivasta
oppimispiéivékirjasta.

KONTAKTITUNNIT

Opintojakso koostuu harjoitus- ja luentotunneista (lasndolovelvoitteisia) seka asia-
kasharjoituksista. Harjoitustunneilla/kontaktitunneilla perehdytdan kokemuksel-
lisen taideoppimisen kautta taideaineisiin perustuvaan luovaan toimintaan ja tai-
teelliseen tydskentelyyn. Toiminnan viitekehystd rakennetaan oman kokemuksen,
kirjallisuuden ja yhteisten kokemusten ja jakamisen kautta.

ITSENAINEN TEHTAVA RYHMISSA I. asiakasharjoitus

Opintojaksolla toteutetaan, osittain kontaktituntien sekd osittain itsendisen tyds-
kentelyn aikana, taideaineisiin perustuvaa opetusharjoittelua. Ohjausharjoittelun
tavoitteena on oppia suunnittelemaan, toteuttamaan ja arvioimaan taideaineisiin
perustuvaa taidekasvatustyota: taiteen kasvatuksellinen ja terapeuttinen ulottuvuus.

Toiminnasta tehdddn ryhmissd (4) pedagoginen suunnitelma, jossa on huomioi-
tava taidekasvatuksen ja taiteellisen tydskentelyn menetelmilliset ja ohjaukselliset
perusteet. Suunnitelmassa tulee kéyttda kirjallisuutta perustellusti; miksi tietylle
asiakasryhmalle valitaan tietynlainen toimintamuoto, vélineet, materiaalit jne. Toi-
minnan suunnittelussa ja toteuttamisessa on huomioitava eri taidealueet: kuva, mu-
siikki, tanssi ja sanataide.

Pedagogista, taideaineisiin perustuvia asiakasharjoituksia toteutetaan nelja kertaa,
joista kaksi on siséllytetty kontaktitunteihin ja kaksi itsendisen tydskentelyn osioon.
Ohjaustyété toteutetaan neljan hengen ryhmissd, kaksi ryhmién jésenistd on vuo-
rollaan padvastuussa ja kaksi on osallistuvana reflektioparina.

Pedagogisesta suunnitelmasta keskustellaan ohjaavien opettajien kanssa ennen toi-
minnan toteuttamista.
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OPPIMISPAIVAKIRJA

Reflektoiva oppimispdivékirja on kunkin opiskelijan henkilokohtainen "aarreark-
ku”. Se annetaan kurssin opettajille kurssin paityttya. Opettajat palauttavat oppi-
mispéivikirjat takaisin opiskelijoille arvioituaan ne.

ARVIOINTI

Arvioinnissa otetaan huomioon kontakti-/harjoitustunnit, asiakastyoskentely
ja reflektoiva oppimispdivikirja opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisesti.
Opintojaksosta pidetdadn henkilokohtaista reflektoivaa oppimispaivakirjaa, jossa tu-
lee nakyd kdytannon ja teorian pohdinnallisuus. Asiakastydskentelystd ryhma tekee
palautteen suunnitelman toteutumisesta suhteessa asetettuihin tavoitteisiin, palaute
liitetddn oppimispéivakirjaan. Opintojakso arvioidaan numeerisesti 1-5.

Kirjallisuus:

Kirjallisuuteen tulee tutustua ennen asiakasharjoitusten suunnittelua.
Luentomateriaali

Hongisto-Aberg-Lindeberg-Piironen. Musiikki varhaiskasvatuksessa.
Hakkola-Ovaska-Airasmaa. Lasten taidekasvatus.

Résanen Marjo. Sillanrakentajat.

Pagjoki Tarja. Reittejd taidekasvatuksen kartalla.
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LIITE 5. Koulutusohjelmakohtaiset kompetenssit
02/2008. Sosiaalialan koulutusohjelma

OULUN SEUDUN AMMATTIKORKEAKOULU

Koulutusohjelmakohtaiset kompetenssit, 02/2008

SOSIAALTALAN KOULUTUSOHJELMA

eettinen osaaminen

Sosiaalialan Osaamisalueen kuvaus

koulutusohjelman

kompetenssit

Sosiaalialan Sosionomi (AMK) on sisdistinyt sosiaalialan arvot ja ammattieettiset

periaatteet ja sitoutuu toimimaan niiden mukaisesti. Hian kykenee
sosiaalialan ammattien edellyttimédan eettiseen reflektioon. Hin ottaa
huomioon jokaisen yksilon ainutkertaisuuden ja kykenee toimimaan
arvoristiriitoja sisiltavissi tilanteissa. Sosionomi (AMK) edistdd tasa-arvoa
ja suvaitsevaisuutta sekd pyrkii huono-osaisuuden ehkiisemiseen yksilon,
yhteison ja yhteiskunnan nakokulmista.

Asiakastyon
osaaminen

Sosionomi (AMK) osaa luoda ammatillisen yhteistyosuhteen, tydskennelld
asiakaslahtoisesti ja asiakkaan osallisuutta vahvistaen. Hin ymmartaa
asiakkaan tarpeet ja voimavarat kontekstisidonnaisesti. Hin osaa arvioida
asiakkaiden palvelutarpeet seké laatia palvelusuunnitelman yhteistyossa
asiakkaan kanssa. Sosionomi (AMK) osaa tarkoituksenmukaisesti ja
reflektiivisesti soveltaa erilaisia teoreettisesti perusteltuja lahestymistapoja
ja tydmenetelmid asiakasty6hon. Han osaa suunnitella, toteuttaa ja arvioida
sosiaaliohjausta ja pedagogista toimintaa asiakkaan kasvun ja kehityksen eri
vaiheissa ja elimantilanteissa sekd tydorganisaatio- ja yhteiskuntatasolla.

Sosiaalialan
palvelujirjestelma-
osaaminen

Sosionomi (AMK) tuntee asiakkaan hyvinvointia ja sosiaalista turvallisuutta
tukevat palvelujdrjestelmat ja niihin liittyvén lainsadddnnon. Han kykenee
ennakoimaan palvelujirjestelmassi tapahtuvia muutoksia, niiden vaikutuksia
asiakkaan elimintilanteisiin sekd osallistumaan palveluiden kehittimiseen.
Hin osaa seurata ja arvioida palveluiden vaikutuksia asiakkaiden
hyvinvointiin ja sosiaaliseen turvallisuuteen. Sosionomi (AMK) osaa toimia
moniammatillisissa verkostoissa.

Yhteiskunnallinen
analyysitaito

Sosionomi (AMK) ymmirtéd yhteiskunnallisen sidoksen yksilon eldmissi ja
osaa selittdd yksilon ja yhteiskunnan vilisid suhteita erilaisista teoreettisista
ja toiminnallisista nakokulmista. Sosionomi (AMK) osaa jsentéd
yhteiskunnallisen padatoksenteon vaikutuksia yksilon nakokulmasta ja hin
osaa toimia yhteiskunnallisessa muutostyossd. Hin ymmirtia asiakkaiden
sosiaalisia toimintaedellytyksid ja suoriutumiskyvyn muotoutumista
erilaisissa yhteiskunnallisissa sidoksissa ja osaa toimia asiakkaiden
toimintaedellytyksi ja suoriutumista turvaavalla tavalla. Sosionomi
(AMK) osaa analysoida sosiaalisia ongelmia ja niiden ratkaisupyrkimyksid
yhteiskunnan ja yksilon nikokulmista ja toimia sosiaalisia ongelmia
ennaltaehkaisevisti.

HELENA MALMIVIRTA



325

Reflektiivinen Sosionomi (AMK) on harjaantunut reflektiiviseen ja tutkivaan tyotteeseen.
kehittdmis- ja Hin osaa arvioida toimintansa teoreettisia lahtokohtia ja soveltaa perustellusti
johtamisosaaminen | vaihtoehtoisia ajattelu- ja toimintatapoja. Han osaa muuttaa omaa
toimintatapaansa tarkoituksenmukaisesti sosiaalialan asiakas-, kehittdmis- ja
johtamistyossd. Hanelld on kiytintopainotteista tutkimuksellista osaamista
ja hidn osaa tuottaa uutta tietoa. Hin osaa toimia tyoyhteison esimiehena
ja aktiivisena jasenend tulevaisuusorientoituneesti. Sosionomi (AMK)
osaa kehittia ja johtaa sosiaalialan osaamista, tydyhteisoja ja palveluja
moniammatillisena yhteistyona.
Yhteisollinen Sosionomi (AMK) ymmirtédd yhteisojen toimintaperiaatteita ja erilaisia
osaaminen ja kulttuureita sekd osaa yhteistydssd muiden kanssa vahvistaa ja luoda
yhteiskunnallinen | kansalaisuutta tukevaa yhteis6llisyyttd ja osallisuutta. Hin osaa toimia
vaikuttaminen kansalais- ja viranomaisverkostoissa sosiaalialan asiantuntijana. Sosionomi

(AMK) kykenee osallistumaan yhteiskunnalliseen arvokeskusteluun

ja vaikuttamaan paatoksentekoon yhteistyossd asiakkaiden ja muiden
toimijoiden kanssa. Han tunnistaa epitasa-arvoa tuottavia rakenteita ja toimii
niiden purkamiseksi.
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