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Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia millaisin opetuksen jérjestimisen keinoin oppilaiden
luovuuden kehittymistd voidaan tukea Lahden Kariston koulussa. Tdmén ohella tutkittiin milld
keinoilla voidaan tukea luovan yhteison kehittymistd. Tutkimuksen ldhtokohtana oli Péijat-
Hameessd toteutettu Pyri-hanke, jonka tavoitteena on luoda uudenlaista, yrittdjyyteen ja
itseohjautuvaan oppimiseen perustuvaa koulukulttuuria.

Perustavana motiivina tutkimuksen tavoitteiden laatimisessa oli huoli suomalaisen
koulutuksen asemasta 2010-luvun markkinatalouteen perustuvassa, kilpailua korostavassa
yhteiskunnassa. Koulutus néhddin usein vain vélineend tavoiteltaessa kansallista kilpailukykya
globaalissa taloudessa. Kuitenkin koulun ensisijainen tehtivé tulisi perinteisesti olla sivistdvd, ei
tuottavuutta lisddvd. Asetelmassa on ndhtévissa ristiriita yhteiskunnan odotusten ja toisaalta koulun
perinteisen tehtdvén vililld. Haasteena on siis luoda hyvinvoivaa koulukulttuuria, joka ei kuitenkaan
ndivetd kansallista taloudellista kilpailukykya.

Vaikka tutkimuksen taustalla vaikuttavat kysymykset ovatkin yleismaailmallisia, ei
tutkimuksen perimmdiisend tavoitteena ole ollut tuottaa yleistettdvdd tietoa koulutuksen
jarjestdmisen keinoista. Tutkimuskohde, Kariston koulu, omine pddmaéaarineen on ollut ensisijainen
syy tutkimuksen tekemiseen.

Tutkimus on etnografinen tapaustutkimus ja néin ollen tutkimusotteeltaan laadullinen.
Tutkimuksen toteuttamisessa tehtiin sellaisia metodologisia ja teoreettisia valintoja, joiden avulla
voidaan mahdollisimman hyvin ymmartaa tutkittavaa ilmi6ta juuri Kariston koulun nékokulmasta.
Tutkija osallistui tiiviisti koulun toimintoihin ja tutustui henkilostoon ja kidytdnteisiin. Néin
saavutettiin mahdollisimman hyvd tutkimuskohteen tuntemus, mikd on olennaista etnografisessa
tutkimuksessa. Ontologisesti tutkimus perustuu hermeneuttis-fenomeologiseen tiedonkésitykseen.

Tutkimuksen tulokset myo6tiilevit aiempaa tutkimusta luovuuden tukemisen keinoista ja
luovasta yhteisostd. Tuloksista voidaan kuitenkin erotella joitain Kariston koululle ominaisia,
yksil6llisid piirteitd. Térkeimpind luovuuden tukemisen keinoina néhtiin koulun opetushenkiloston
aktiivisuus ja tietotaito, opetuksen pedagogiset perusteet, oppiainerajat ylittdvd opetus sekd
yhteistoiminnallisuus. Oma vaikutuksensa on myos koulun tiloilla ja ympéristollda sekd koulun
verkostoitumisen mydtd syntyvilld  asiantuntijakontakteilla. Kariston koulun tapauksessa
tutkimuksen tavoitteiden kannalta olennaista olisi keskittyd kehittdmddn koulun yksilollisia
vahvuusalueita, joiden my6td voidaan rakentaa myds koulun yhteisollistd henked.
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1 JOHDANTO

Suomalainen koulu tunnetaan maailmalla PISA-tutkimusten kérkisijoittautujana. Sen
vahvuuksiksi on mainittu korkeatasoinen opettajankoulutus, ilmaisuus sekd koulutuksen yleinen
arvostus. Tuloksena on ollut instituutio, joka tuottaa valtion pienestd asukasluvusta huolimatta
maailmalla parjddvid osaajia niin tekniikan, taiteen kuin kulttuurinkin osa-alueilla.

Kaiken koulutuksellisen gloorian keskelld olemme kuitenkin joutuneet todistamaan
my0s kilpailukyvyn ja taloudellisen kasvun nurjan puolen. Suomalaisten todellinen hyvinvointi on
kddntynyt laskuun muun muassa luonnonvarojen tuhlaamisen, individualistisen ihmiskésityksen ja
tuloerojen kasvun mydti (kts. esim. Hoffrén 2008; Himanen 2010). Adriliikkeet ovat vahvistuneet,
populistinen politiikka saanut yhd laajempaa kannatusta ja tyytyméttomyys talouteen on
lisddntynyt. Kaérjistetyin esimerkki tyytyméttomyydestd, yhteiskunnan eriarvoisuudesta ja
yhteisollisyyden puutteesta ovat niin sanotut koulusurmat. Lisdksi tdtd kirjoittaessani ympari
maailmaa surraan Norjassa tehtyd, yli 70 ihmisen hengen vaatinutta poliittisin motiivein
perusteltua veriloylyé. Esimerkit ovat karmivia, mutta todellisia. Hatdhuutoja on huudettu ja niihin
olisi syyté alkaa vastaamaan.

Koulutuksen muutoksilla voidaan ainakin ldnsimaissa katsoa olevan vaikutusta koko
yhteiskunnan hyvinvointiin. Suomessa yleinen oppivelvollisuus takaa ettd jokainen kansalainen
kdy ldpi saman perusasteen koulutuksen ja saa ainakin teoreettisesti yhtdldiset mahdollisuudet
toteuttaa omia koulutuksellisia ambitioitaan. Toisaalta “pakollinen” koulu voi olla ihmiselle
vankila, mikéli toimintaa ei koeta mielekkaaksi.

Piijat-Hameessd toteutettu Pyri-hanke' on yksi esimerkki toiminnasta, jonka
tavoitteena on luoda uudenlaista  koulukulttuuria. Hanke perustuu teoreettisesti
yrittdjyyskasvatuksen eri muotoihin, tavoitteenaan kehittdd koululaitosta vastaamaan globaaleja
haasteita ja toisaalta tarjoamaan yksilotasolla ratkaisuja jotka tekevét oppimisesta motivoivaa ja
kannustavaa. Yksi hankkeen merkittavistd teoreettisista ldhtokohdista on luovuuden tukeminen,
jonka avulla edelld mainittuja tavoitteita pyritdén tiyttdimédan. Luovuus voi ilmentyd monin eri

tavoin, mutta yhtéldistd on sisdinen motivoituminen tekemiseen. Luova toiminta voi kisittdd

! ESR-rahoitteinen Pyri-hanke (2009-2011)



kaiken kuvataiteen tekemisestd mopon polttomoottorin virittdmiseen, riippuen siitd minkd yksilo
kokee tirkedksi ja minka parissa yksilo voi toteuttaa itseddn.

Tassd tutkimuksessa on keskitytty tutkimaan niitd luovuuden tukemiseen liittyvid
tekijoitd, joiden avulla nykymuotoisesta koulusta voidaan véhdisin resurssein muovata modernien
opetuskisitysten mukainen, innovatiivinen ja itseohjautuvuuteen perustuva koulu. Tutkimuksen
tuloksissa on esitelty tekijoitd, joiden avulla koulusta voidaan kehittdd luovuutta tukeva,
kunnioitukseen perustuva yhteiso, joka ottaa kuitenkin huomioon myds ympérdivin yhteiskunnan
realiteetit. Tutkimuksessa ollaankin ndin ollen keskitytty jo olemassa olevien luovuutta ja
yhteisollisyyttd kehittdvien rakenteiden ja opetuksen jarjestdmistd koskevien tekijoiden
tarkasteluun. Tutkimuskohteena on Lahdessa sijaitseva Kariston koulu, jonka kehittimiseen
tutkimus osaltaan tdhtdd. Tuloksia ei ndin ollen voida suoraan yleistdd ohjeistamaan luovuuden
tukemista, mutta niitd voidaan kayttdd esimerkkeind tarkasteltaessa ilmiota yleisemmalla tasolla.

Tutkielman taustateoria on myds vahvasti yhteydessd tutkimuskohteen, Kariston
koulun, kehittimiseen. Teoriaosuudessa on esitelty niitd teoreettisia ldhtokohtia, jotka vastaavat
koulun henkilokunnan asettamia tavoitteita koulun kehittdmiselle. Naitd tavoitteita ovat
esimerkiksi luovuuden tukeminen ja yhteisollisyys. Pyri-hankkeen osalta koulun kehittimisen
teoreettiseksi ldhtokohdaksi on esitelty Pekka Himasen (2010) rikastavan vuorovaikutuksen teoria,
joka on ollut hankkeen aikana perustana koulun tavoitteiden ja kehittimiskohteiden laatimisessa.
Muu tdssd tutkielmassa kéytetty teoreettinen viitekehys on valikoitunut juuri koulun

kehittamiskohteet ja painopisteet huomioiden.



2 LUOVUUDEN TUKEMINEN

2.1 Mita luovuus on?

Kasitteend /uovuus on monimerkityksellisyytensd vuoksi ristiriitainen. Luovuudella
voidaan tarkoittaa eri yhteyksissd hieman eri asioita, kuten taiteellista luovuutta tai luovaa
ongelmanratkaisukykyd. Yhteistd kaikelle luovalle toiminnalle on kuitenkin kyky 16ytdd
uudenlaisia ndkokulmia eri ilmidihin. Nama ndkokulmat voivat ilmentyd esimerkiksi kykyna
sdveltdd musiikkia, maalata tauluja tai kehittdd matemaattinen kaava. Toisin sanoen luovuuden
muodot voivat olla kéytdnnossd hyvin erilaisia, mutta niitd yhdistdd erddnlainen avoin
suhtautuminen ja taito ndhdd asiat uudella tavalla. Luovuus voidaan ristiriitaisuutensa vuoksi
ndihdd joko rikkautena tai taakkana, positiivisena lahjana tai yhteiskunnan normeista
vieraannuttavana sosialisaation esteend (Uusikyld 2002, 42). Luovuus voi olla ihailtava ominaisuus
tai ilmentyé erilaisuutena ja outoutena (Tan 2004, 278). Useat tutkijat ovat kuitenkin yhtd mieltd
siitd, ettd jokaisella yksilolld on mahdollisuus olla luova, silli luovuus ilmenee niin monin eri
tavoin. Luovuutta voidaan toisaalta myds edistdd 16ytdmélld yksilon vahvuusalueet ja kehittaméalla
niitd. (kts. esim. Gardner 1993; Singer 2004).

Usein luovuudesta puhuttaessa mainitaan kisitteitd kuten &lykkyys tai lahjakkuus.
Luovuus voikin ilmentyd samalla tavoin kuin dlykkyys, vaikka varsinaisesti luovuus ei tarkoita
samaa. Luova ihminen ei vélttiméttd ole erityisen dlykéds, vaikka tietyt piirteet voivatkin olla
samankaltaisia. Muun muassa Gardner (1993) on teoriassaan liittdnyt luovuuden médrittelyyn
dlykkyyteen rinnastettavia késitteitd. Gardnerin maédritelméssd luovuudella on kahdeksan
ilmentymisen osa-aluetta, eli intelligenssid, joiden saroilla ihminen voi olla luova: 1) loogis-
matemaattinen-, 2) kielellinen-, 3) spatiaalinen-, 4) musiikillinen-, 5) kehollis-kinesteettinen-, 6)
interpersoonallinen-, 7) intrapersoonallinen- sekd 8) naturalistinen intelligenssi. Yksilo voi
Gardnerin mukaan olla lahjakas joko yhdelld tai usealla edellisistd osa-alueista, mutta hinen ei
valttamattd tarvitse olla huippudlykés. Rationaalisen péittelyn ja perinteistd dlykkyyttd vaativien
toimintojen sijaan tirkedd on luova ongelmanratkaisukyky erilaisissa tilanteissa. (Gardner 1993;

kts myds: Runco 2004.)



Luovuuden ilmenemisesséd olennaista on yksilon persoonallisuus. Luovuus voidaankin
ndhdd yhtdéltd persoonallisuuden piirteend ja toisaalta tapana tehdd asioita persoonallisuuden
kautta. Tietyt persoonallisuuden piirteet tukevat luovuuden esiintuomista, toiset puolestaan voivat
kitked luovuuden esimerkiksi epdvarman itsetunnon taakse (Uusikyld 2002, 45-46). Vaikka
persoonallisuus onkin aina sidoksissa perimdan, voidaan myds persoonallisuuden piirteisiin (kuten
luovuuteen) vaikuttaa myds ympdristotekijoitd muuttamalla. Sawyer (2010, 366-367) korostaakin
sosiaalisen ympariston merkitystd luovuuden kehittymiseen. Yksilolliset ominaisuudet, kuten
alykkyys, ajattelu ja persoonallisuus, muodostavat perustan luovuudelle, mutta ympéristolla on
huomattavan suuri merkitys luovuuden ilmenemisessd. Esimerkiksi koulumaailmassa luovuuden
kehittyminen tapahtuu luokkahuoneissa, joissa tapahtuu sosiaalista vuorovaikutusta. Néin ollen
luovuuskin tulisi ymmaértda yksilotason ohella ryhmassd tapahtuvan vuorovaikutuksen tuloksena.
Niin ollen ympaéristd ja sosiaalinen ilmapiiri voidaan nidhdd yhtend osatekijdnd luovuuden
kehittymisessé. (Sawyer 2010, 378.)

Toisaalta Ericsson (1996, 22-23) korostaa luovuuden ja lahjakkuuden synnyssi
harjoittelun ja kovan tyon merkitystd yli perinndllisten ominaisuuksien. Hénen mukaansa
lahjakkuus ja luovuus ovat ensisijaisesti sellaisia ominaisuuksia, joita voidaan kehittdd
médritietoisella ja yksilon vahvuudet huomioivalla harjoittelulla. Teorian mukaan luovuus olisikin
siis dlykkyyteen liittyvdn perinndllisen persoonallisuudenpiirteen sijasta kehitettdvissd oleva
ominaisuus, jota tietyt persoonallisuudenpiirteet vain tukevat. Ericsson tukee vditteensd
tutkimuksiinsa, joiden mukaan luovasti lahjakkaat yksinkertaisesti harjoittelevat tehokkaammin
kuin alempitasoiset kollegansa. Teorian mukaan luovuuden kehittymisessd olisikin olennaista
tukea luovuutta oikeanlaisin menetelmin ja yksilolliset vaihtelut huomioiden. (Ericsson 1996.)

Csikszentmihalyin (Uusikyld 1999, 13) mukaan luovuus voidaan jakaa kolmeen
kuvaavaan elementtiin: 1) luova persoona, 2) kenttd ja 3) erityisala. Luovaan toimintaan tarvitaan
siis luovan yksilon ohessa ympdristd (kenttd), jossa yksild voi luovuuttaan toteuttaa. Kentilld
tarkoitetaan niitd ihmisid, jotka toimivat luovan henkilon kanssa samalla erityisalalla. Néin ollen
luovuudella on aina olemassa myds ympdristoon liittyvd ulottuvuus, joka vaihtelee riippuen
yksilon mielenkiinnon kohteista ja luovuuden persoonallisista piirteistd. Luovuuden ja dlykkyyden
eroavaisuus voikin olla juuri luovuuteen liittyvdt motivaatiotekijat, mitkd ndkyvét erityisalan
muodossa; yksilo voi olla luova yhdella tai useammalla osa-alueella, riippuen yksilon valinnoista.

Niéin luovaan toimintaan rinnastuvat myos motivaatiotekijét.



2.2 lItseohjautuva oppiminen

Yksi luovuuden tukemiseen liitettdvistd opetuksen jdrjestimisen muodoista on
itseohjautuva oppiminen. Itseohjautuvalla oppimisella tarkoitetaan téssd tutkimuksessa
oppimistapaa, jossa oppiminen tapahtuu oppijan aktiivisen toiminnan kautta, eikd
opettajajohtoisesti, kuten behavioristinen oppimiskésitys olettaa. Itseohjautuva oppiminen vaatii
sisdistd motivaatiota oppimiseen, eli oppiminen on itsessddn motivoivaa, eikd ulkoisia
motivaattoreita kuten palkintoja tai rangaistuksia, tarvita. (mm. Byman 2002.) Itseohjautuvan
oppimisen ja luovuuden yhdistdvad tekijd onkin juuri sisdisesti motivoitunut oppiminen, silld
kummassakin tapauksessa toiminta on parhaimmillaan silloin, kun tekeminen on itsessdén
palkitsevaa. Niin luonnontieteilijd kuin taidemaalarikin saa aidoimmillaan innoituksensa
tekemisestd itsestddn, eikd suinkaan palkkioista joita tekemisestd tai tuotoksesta voi seurata. Ndin
ollen itseohjautuva oppiminen ja luovuuden tukeminen saavat yhtildisid merkityksid. Vaikka tdssi
tutkimuksessa itseohjautuva oppiminen ndhddidn pikemminkin instrumentaalisena arvona
luovuuden kehittymisen tavoittelussa, voi asetelma olla tilannesidonnaisesti my0s pdinvastainen.

Seuraavassa esitellddn muutamia keskeisimpid teorioita itseohjautuvan oppimisen
taustalta. Kaikki esitellyt teoriat ovat vaikuttaneet joko suoraan tai vilillisesti Kariston koulun
kehittdmis- ja tutkimusprojektiin, vaikka tutkimustuloksissa aiheita ei suoranaisesti késitella.
Lukijan kannalta on kuitenkin olennaista tietdd mihin Kariston koulun kehityshanke perustuu ja

millaiset taustateoriat ovat vaikuttaneet kehityksen suuntaan.

2.2.1 Konstruktivistinen oppimiskasitys

Vaikka konstruktivismi on lidhtOkohtaisesti epistemologinen tietoteoria, eikd
yksinomaan oppimisteoria, kdytetddn sitd tdssd tutkimuksessa pddsddntoisesti juuri kuvaamaan
nykyaikaista  oppijaldhtdistd ~ oppimiskdsitystdi  tai  oppimisteoriaa.  Léhtokohtaisesti
konstruktivismilla kuitenkin tarkoitetaan ndkemystd siitd, mitd tieto on tai sitd miten ihminen tietoa
hankkii. Samoin kuin konstruktivismin késite on monitahoinen sen méiirityksen tasolla, on
konstruktivismi “’koulukuntana” jakautunut. Erilaisten painotuksien yhdistdvédna tekijdnd voidaan
pitdd tiedonkésitystd, jonka mukaan tieto on aina yksilon tai sosiaalisen yhteison rakentamaa, eika
siis objektiivista tai suoraan siirrettivissd olevaa kuvaa ilmenevésti maailmasta. Ndin ollen
oppiminenkaan ei voi olla vain olemassa olevan tiedon vastaanottamista, vaan vaatii oppijalta
aktiivista kognitiivista ja sosiaalista toimintaa. Oppimisprosessin aikana oppija rakentaa

ymmairrystddn maailmasta ja eldmin ilmidistd, tukeutuen aiemmin opittuihin tietoihin ja



késityksiin. Oppiminen n#dhdddn aina myOs sosiaalisena tapahtumana, eli yksilo oppii
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. (Tynjdld 1999, 162-163.)

Konstruktivistisen oppimisteorian, aivan kuten kaikkien muidenkin koulutusta ja
kasvatusta koskevien teorioiden, kehittymiseen on vaikuttanut muutokset yhteiskunnassa. 1900-
luvun lopulla ldnsimainen yhteiskuntajdrjestys muuttui merkittdvisti kun teollisuutta vietiin
halvemman tyon maihin ja ldnsimaista katosi tirkeitd tyollistdjid. Tdmé edelleen kdynnissi oleva
muutos on vaatinut koulutukselta uudistumista. Ojanen (2006, 38-41) kuvaileekin
konstruktivistisen oppimiskésityksen syntyneen juuri yhteiskunnan muutoksen ja sen tuomien
uudenlaisten vaatimusten edessd; konstruktivismi oli vastaus tarpeeseen.

Kun konstruktivistisen oppimiskédsityksen erddnlaisena vastakohtana pidetyssd
behavioristisessa oppimisessa oppijan rooli oli passiivinen tiedon vastaanottaja, ndhdddn se
konstruktivistisen oppimisteorian valossa pikemminkin tiedon késittelijind ja tulkitsijana.
Oppijalle merkityksellistd on ymmaértdd asiat osana omaa kokemusmaailmaansa, jotta oppimisesta
tulisi mielekdstd ja merkityksellistd. Muun muassa elinikéisen oppimisen kisite on syntynyt juuri
konstruktivistien oppimisteorian myota.

Ojanen (2006, 43) kuvailee konstruktivistisen oppimisen rakentuvan useiden eri
tekijoiden kautta. Ojasen mallissa keskidssé on tiedon konstruointi ja ajattelun kautta syntyvi tieto,
joka syntyy lopulta aistihavaintojen vilitykselld. Havaintoihin vaikuttavat puolestaan
oppimisympdristd, yksilon fyysinen ja psyykkinen tila, yksilon kokemukset ja oppimishistoria seké
yksilon oma metakognitiivinen taso. Olennaista Ojasen mallissa on ymmartdd oppimisen olevan
joukko monien muuttujien yhteisvaikutusta, eikd pelkéstddn yksittdinen kommunikaatioon
perustuvan  muistijdljen syntyminen. Mielekkéddssd ja  yksilon kehityksen kannalta
merkityksellisessd oppimisessa otetaan huomioon eri tekijdt ja pyritddn luomaan oppimiselle

sellaiset sisdiset ja ulkoiset edellytykset, jotka tukevat yksilon ajattelua ja tiedon konstruointia.

2.2.2 Yrittdjyyskasvatus

Yrittdjyyskasvatuksen kisite on tietylld tasolla ongelmallinen. Sana “yrittdja” perustuu
vahvasti taloustieteelliseen perinteeseen, kun taas késite “yrittelijdisyys” heijastelee jotakin
laajempaa yksilon persoonallisuudenpiirteeseen viittaavaa. Yrittdjyyskasvatus onkin saanut
kasvatustieteen kentdlld ristiriitaisen vastaanoton, silld termi voidaan ymmartid eri tavoin. Myo0s
tieteellisesti yrittdjyyskasvatuksen kédsite on laaja ja sen voidaan sanoa késitteellisesti kattavan

kaikki yrittdjyyden muodot ja niiden vilisen vuorovaikutuksen (Kyré & Ripatti 2006, 19). Téssd



tutkimuksessa yrittdjyyskasvatus ndhddin keinona toteuttaa opetusta ongelmaperustaisesti, yksilon
intressit huomioiden. Talloin voidaan puhua myds yrittdjaméisestd oppimisesta, silld
yrittdjyyskasvatuksen keinoja kdytetddn pddasiassa opetuksen metodologisina ratkaisuina, ei
suoranaisesti opetuksen ideologiana. Pihkala ja kumppanit (2011, 28-30) kuvailevatkin
yrittdjyyskasvatuksen tirkeimpéni tavoitteena tekemisen kautta syntyvin asennekasvatuksen, silld
yrittdjaméisen asenteen omaksuminen luo lopulta halun oppia ja rohkeuden kokeilla uutta.
Yrittdjyyskasvatuksen tarkoitus ei ole luoda kouluithin markkinataloudesta aatemaailmansa
ammentavaa kilpailuhenked, vaan korostaa jokaisen oppilaan mahdollisuutta vaikuttaa omaan
opiskeluunsa (Pihkala, ym. 2011). Yrittdjyyden sijaan voitaisiinkin puhua yrittelijdisyydestd, jotta
viltyttdisiin voimakkaasti talouseldméén rinnastettavilta mielikuvilta.

Lehtonen ja Vertanen (2006, 175) kuvailevat yrittdjyyskasvatuksen muodostavan
taustan  yrittdjyydessd tarvittavien tyoskentelytaitojen opettamiseen. Heiddn mukaansa
Perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteissa  (2004) on  kuvailtu  siséllollisesti
yrittdjyyskasvatukseen  liittyvid  aiheita, muun muassa liittyen oppimisympéristdon,
toimintakulttuuriin sekd tyOtapoihin. Nidin ollen yrittdjyyskasvatus on sisddnkirjoitettuna
opetussuunnitelmissa, vaikkei nimed suoranaisesti kdytettdisikdan. Myos Kyro ja Ripatti (2006,
12) kuvailevat modernin yhteiskuntarakenteen vaativan yrittdjyyskasvatuksen tarjoamista.
Yrittdjyyskasvatuksen tutkimuksen painopiste onkin muuttunut sen olemassaolon tarpeellisuuden
todistelusta opettamisen muotojen tutkimukseen. Kaiken kaikkiaan yrittdjyyskasvatus ja sen eri
muodot ovat vahvasti ldsnd nykyaikaisessa koulutuspolitiikassa, kun koulutuksen reformaation
keinoin tavoitellaan uudenlaista hyvinvointiyhteiskuntaa. (Kyr6 & Ripatti 2006, 12-13.) Kyrd
(2006, 106) korostaa yrittdjyyskasvatuksen tulevaisuuden riippuvan kuitenkin siitd, miten
epdvarmuus ja riskinotto soveltuvat koulumaailmaan. Yrittdjyyskasvatuksen on todettu olevan
tehokasta vain kun oppija pystyy irtautumaan epidvarmuudesta ja oppimaan riskien ottamista.
Etenkin riskinottokyky on perinteisesti rinnastettu luovaan toimintaan, silld luova henkild ei voi
peldtd epdonnistumista. Usein parhaat keksinnét ja innovaatiot syntyvdtkin juuri niin sanotun
’yritys-erehdys” —menetelmén myota.

Muun muassa Kyrd ja Ripatti (2006) kuvailevat yrittdjyyskasvatuksen alakasitteiksi
yrittdjamaisen opettamisen ja oppimisen. Etenkin alakoulussa yrittdjyyskasvatuksesta tulisi puhua
juuri yrittdjdmédisend” kasvatuksena tai yrittelijdisyyskasvatuksena, jonka tavoite on luoda lapsista
itsendisesti ohjautuvia ja ajattelevia kansalaisia. Kaikista ei voi tulla yrittdjid, mutta jokainen voi
eldméssddn olla yrittelijds, innovatiivinen ja luova. Samalla jokaiselle pitdd antaa mahdollisuus
keskittyd opiskelussaan omiin mielenkiinnon kohteisiin sen sijaan, ettd vain kerrotaan opeteltavat

asiat ja toivotaan oppilaiden sisdistdvén tiedot.
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Yksi tdmén tutkimuksen kannalta huomioonotettava tekijd  puhuttaessa
yrittdjyyskasvatuksen teoreettisista ldhtokohdista on  yrittdjyyskasvatuksen tutkimuksen
pddsdintdinen kohde: valtaosa suomalaisesta yrittdjyyskasvatuksen tutkimuksesta keskittyy
yrittdjyyden ja yrittdjyyskasvatuksen kehittimiseen korkeakouluissa tai tyohon valmistavissa
oppilaitoksissa. Ndin ollen monet teoreettiset 1dhtokohdat eivdt sovellu sellaisenaan timin
tutkimuksen paaméériin, silld tutkimuskohteena toimii alakoulu. Luovuuden kehittimisen muodot
riippuvat  merkittdvisti  kontekstista, jossa luovuuden tukemista toteutetaan. Tietyt
perustavanlaatuiset, luovaan toimintaan liittyvdt tekijit (kuten riskinottokyky ja Iluova
ongelmanratkaisukyky) vaikuttavat kuitenkin taustatekijoind oppijan ikidtasosta ja opetuksen

tavoitteista riippumatta.

2.2.3 Ongelmalédhtoinen oppiminen

Niin yrittdjyyskasvatuksen kuin myohemmin tissé tutkimuksessa esiteltdvén rikastavan
vuorovaikutuksenkin taustat voidaan johtaa ongelmaldhtdisen oppimisen pedagogiaan (Problem
Based Learning, PBL) (mm. Boud & Feletti 1999, 16-18), jossa opetuksen ldhtokohtana on
oppilaan tai opiskelijan oma tiedonhankinta spesifin ongelman ratkaisemiseksi. Tami
opiskelumuoto on kehitetty lahtokohtaisesti sellaisten tieteenalojen opetukseen, joissa ratkaistavat
ongelmat ovat selvérajaisia ja ratkaistavissa olevia. Esimerkiksi lddketieteen opiskelussa PBL-
menetelmad kiytetddn yleisesti.

Vaikka tissd tutkimuksessa ongelmaldhtoisesti oppimisesta puhutaan ldhinni
opetuksen jirjestimisen menetelménd, on teoria todellisuudessa huomattavasti monimuotoisempi.
Késitteen tasolla ongelmaldhtdinen oppiminen onkin haasteellinen —madrittda, silla
yrittdjyyskasvatuksen tavoin sekin voidaan ymmaértdd hieman eri tavoin. Usein ongelmaldhtoista
oppimista kéytetddnkin juuri opetuksen jérjestimisen keinona, vaikka pohjimmitaan teoriassa on
kyse syvemmaistd opetuksen filosofiasta. Ongelmal&htdinen oppiminen vaatiikin puhtaimmillaan
myds oppijalta teorian taustafilosofian ymmartdmisté, silld vain siten oppimisen itseohjautuvuus
voi toteutua mielekkéélla tavalla. (Ldhteenméki, Poikela & Poikela 2002, 25-26.)

Taustafilosofian ohella ongelmaperustaisen oppimisen toteuttaminen vaatii muutoksia
my6s opetussuunnitelmaan. Parhaimmillaan PBL-menetelmd perustuu eri opetussiséltdjen
integroimiseen laajemmiksi kokonaisuuksiksi, eikd ndin ollen vain yhden oppiaineen siséltdjen
késittelemistd ~ ongelmaperustaisesti  voida todellisuudessa kutsua ongelmaperustaiseksi

oppimiseksi. Toisin sanoen aito PBL-menetelmidn mukainen oppiminen on mahdollista vain
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muokkaamalla koko opetussuunnitelma vastaamaan menetelmén vaatimuksia. Né&in teoriasta
saadaan irti sen todellinen potentiaali, eikd sen kéyttiminen jd4 ainoastaan pinnalliselle tasolle.
(Poikela & Poikela 2005, 38-40.)

Muun muassa Chen (L&hteenmien, Poikelan & Poikelan mukaan) kuvailee PBL—
menetelmédn taustavaikuttajiksi kokemuksellista oppimista sekd konstruktivismia, silld myos
ongelmaldhtoisessd oppimisessa olennaisinta on oppijan aktiivisuus ja itseohjautuvuus. Chenin
mukaan tuloksellisinta ongelmaldhtoistd oppimista syntyisi jos opetussuunnitelmaan integroitaisiin
aineksia eri oppiainekokonaisuuksista. (Ldhteenmédki, Poikela & Poikela 2002, 27.) Tama
ajattelutapa perustuu ldhinnd korkeakouluopetuksen jédrjestimiseen, mutta toisaalta vaatimus
heijastelee ongelmaldhtdisen oppimisen tarpeita nuorempien oppilaiden opetuksessa; jotta oppilas
voisi omatoimisesti ohjautua opiskelemaan haluamaansa aihetta, tulisi sithen antaa mahdollisuus
myds opetussuunnitelmatasolla. Tamd puolestaan luo vaatimuksen opetuksen uudenlaiselle
jarjestamiselle, silld jotta voidaan aidosti puhua itseohjautuvasta oppimisesta, ei taustalla tulisi olla
mink&énlaisia oppimista ohjaavia instansseja, kuten perinteistd opetussuunnitelmaa.

Kuitenkin muun muassa Bob Ross (1999, 45-46) kuvailee opetussuunnitelman voivan
olla suunniteltu silmilldpitden ongelmaldhtdistd oppimista. Téllaisessa opetussuunnitelmassa niin
opetussisdllot kuin opetusmenetelmitkin on kirjattu huomioiden ongelmakeskeisen oppimisen
vaatimukset. Vaikka itse opiskelu tapahtuisikin oppijan ratkaistessa hinelle asetettuja ongelmia,
itseohjautuvasti, voi taustalla silti olla suunnitelma jonka mukaan erilaisia ongelmia tarjotaan.
Tama ajattelutapa tosin keskittyy vain ja ainoastaan PBL —menetelmén kéyttdmiseen opetuksessa,
eikd ole suoraan johdettavissa esimerkiksi Himasen kuvailemaan rikastavan vuorovaikutuksen
teoriaan, joka puolestaan perustuu vahvasti yksilon itse itselleen asettamien haasteiden
ratkaisemiseen. Opetussuunnitelmatydssd tulisi kuitenkin ymmértdd uudenlaisen pedagogiikan
mahdollisuudet ja luoda vaadituista opetussisdlloistd vidljempi kokonaisuus ja keskittyd
vaatimuksissa tarkkarajaisten tietojen sijasta taitojen oppimiseen sekd henkisen kasvun
tavoitteisiin. Ndin myo0s opettajalle jatettdisiin tilaa luoda opetustilanteista enenevissd méérin
oppijaldhtoisid. Opettajalle jdisi tdllaisessa opetuksessa enemmén ohjaajan rooli, aivan kuten

konstruktivistinen oppimisteoria optimaalisen opettajan roolin méérittaa. (Ojanen 2006, 56.)

2.2.4 Léhikehityksen vyOhyke ja rikastava vuorovaikutus

Nykyinen kollaboratiivisen oppimisen tutkimus pohjaa muun muassa Vygotskyn

sosiokulttuuriseen nikemykseen. Vygotskyn kulttuurihistoriallisesta suuntauksesta 1dhtoisin olevan
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sosiokulttuurisen ndkemyksen mukaan uusien asioiden oppiminen tapahtuu aina sosiaalisessa,
usein taitavamman ja aloittelevan suoriutujan vilisessd vuorovaikutuksessa. Vygotskylaisessa
traditiossa  kollaboraatiota onkin tarkasteltu pitkdlti ekspertin ja noviisin  vélisend
vuorovaikutuksena (Héakkinen & Arvaja 1999, 207-208).

Pekka Himasen (2010) rikastavan vuorovaikutuksen - etenkin teorian koulutukseen
liittyvien osioiden - perusta ulottuu Lev Vygotskyn ldhikehityksen vyOhykkeen periaatteeseen
(Vygotsky 1982). Vygotskyn teoriassa oppija oppii ja kehittyy parhaiten silloin, kun hidn voi
opiskella riittdvdn vaikeita aiheita, joista hédnelld on kuitenkin olemassa tietyt perustaidot.
Téllaisessa oppimisessa olennaista on oppijaa itseddn kehittyneemmalla tasolla oleva ihminen, joka
tuo oppimistilanteeseen oppijalle haasteellisia tehtdvid. Toinen, kehittyneempi oppija tuo siis
oppimistilanteeseen omat tietonsa ja taitonsa, joiden avulla kehittymittomampi oppija voi 16ytda
uusia tapoja oivaltaa asioita. Oppiminen on tuloksellista vain silloin, kun opittavat aiheet ovat
oppijan ldhikehityksen vyohykkeelld, eli haastavat oppijan ajattelemaan. Téllainen tilanne syntyy
esimerkiksi silloin, kun opettaja opettaa sellaista asiaa, joka on oppijan ldhikehityksen vyohykkeen
mukainen. Vygotskyn tekemien tutkimusten mukaan oppija, joka osaa tietyt aritmetiikan
perustaidot, pystyy ymmartimain esimerkiksi haastavia aritmeettisia tehtévid jos hdnelle nidytetdan
tehtdvien vastaus. Oppija ei kuitenkaan voi ymmaértdd tehtdvad, joka perustuu sellaiseen
matematiikan osa-alueeseen jota hin ei ole opiskellut, vaikka hianelle niytettiisiinkin vastaus. Ndin
ollen opettajan tulisikin kulkea opetuksessaan sopivasti oppijan kehityksen edelld, eikd keskittyd
opettamaan niitd asioita, jotka oppija jo osaa.

My06s Himasen teoriassa opettajan rooli on merkityksellinen. Oppimistilanteessa
oppijan tukena tulisi aina olla oppijaa itseddn kehittyneempi ja osaavampi aikuinen, joka
oikeanlaisilla kysymyksilld ja ohjeilla johdattaa oppijan kohti tiedon syvempdd ldhdettd. Téllaisen
opettajan, tai mentorin” ei Himasen teorian mukaan tarvitse tietdd kaikkea opiskeltavasta aiheesta,
vaan tirkedd on juuri oikeanlaisten kysymysten asettelu. Oppimista ohjaavien kysymysten
esittdminen pitdd ylld oppilaan opiskelumotivaatiota ja néin rohkaisee oppilasta kehittyméén yha
pidemmiélle. Samoin opettajan tehtdvédn on luoda oppimistilanteiden vuorovaikutusta joka perustuu
arvonantoon ja luottamukseen.

Toisaalta olennainen osa rikastavan vuorovaikutuksen teoriaa on vertaisoppiminen ja
vertaisilta saatu rakentava palaute. Oppimisessa voidaan katsoa olevan useampia eri ulottuvuuksia,
kuin ainoastaan perinteinen tiedollisten tai taidollisten taitojen oppiminen. Oppimistilanteessa,
vaikka perinteisessikin, oppilas joutuu etenkin koulumaailmassa kohtaamaan sosiaalisia tilanteita
ja ndin oppiminen saa erilaisia merkityksid. Toisten oppilaiden kanssa kdyty vuorovaikutus voi

parhaimmillaan kannustaa oppilasta eteenpdin omassa opiskelussaan, pahimmillaan viedd kaiken
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halun kehittymiseen. Térkedd olisikin luoda kouluun ja luokkiin sellainen ilmapiiri, joka perustuu
toisen kunnioittamiseen sekd rohkaisevan ja rakentavan palautteen antamiseen. Néin
oppimisprosessi tukee tiedollisten valmiuksien kehittymisen ohella myds kognitiivisia taitoja sekd
thmissuhdetaitoja. Myos itseluottamus paranee. Kaiken kaikkiaan tdllainen rakentava ja
“rikastava” vuorovaikutus luo ympdérilleen kehdn, joka ruokkii jokaista yhteison jdsentd
kehittyméén ja oppimaan. Oppimisen olemus muuttuu siis palkittavan tai rangaistavan toiminnan

sijaan tavoiteltavaksi itseisarvoksi.

2.3 Luova yhteisé ja oppimisympéristo

Yksi tdméan tutkimuksen tidrkeimmistd l&htokohdista on yhteison vaikutus oppijan
luovuuden tukemisessa. Yhteison ja ympdriston merkitys on tirked kaikessa oppimisessa, mutta
luovassa toiminnassa oppimisympéristd ja oppimisyhteisd0 saa erityislaatuisen merkityksen.
Etenkin lasten luovuuden kehittdmisessd yhteisolld on merkittdvd asema oppimisen motivaation
ylldpitdimisessd ja luovien prosessien edistimisessd. Seuraavassa tarkastellaan luovien yhteiséjen
piirteitd ja luovia oppimisympaéristoja.

Luovuutta ja lahjakkuutta paljon tutkinut Kari Uusikyld (2000, 215-216) kuvailee
luovan yhteison tunnuspiirteiksi seuraavat tekijat:

e luottamus thmisiin

e vapaus

e leikinomaisuus

¢ riskinottamisen salliminen

Néihin neljddn peruspilariin voidaan tukea myos luovan yhteison kehittdmisen
tavoitteet, esimerkiksi koulussa. Luottamukseen perustuva ilmapiiri luo puitteet yksilon vapaalle
luovuuden kehittymiselle, eikd riskinottoa peldtd, vaan kokeilu epdonnistumisineen nahddin
mahdollisuutena kehittdd jotakin uutta ja arvokasta. Uusikyld pohtiikin mihin juhlapuheissa
perddnkuulutettu luovuuden tukeminen on kéytdnnon tasolla jadnyt, silld yhd edelleen kasvatus
niin kotona kuin kouluissa perustuu perinteiseen behavioristiseen palkkio/rangaistus -
menetelmidn. Vaikka luovuus voidaankin nidhdd myos kielteisend kilpailua ja tuloksellisuutta
ruokkivana tekijdnd, tulisi Uusikyldn mukaan luovuus ndhdd sen sijaan rikkautena ja
yhteisollisyyttd kehittdvdnd voimavarana. Tamid edellyttdd kuitenkin luovuuden késitteen

ymmaértamisté ja luovan yhteison yllédpitoa.
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Toinen, hieman laajempi ndkemys luovan organisaation piirteistd 10ytyy Goran
Ekvallin teoriasta. Uusikyld (1999, 73) kuvailee Ekvallin kehittelemit luovan organisaation piirteet
seuraavasti: 1) tyon haasteellisuus, 2) vapaa ilmapiiri, 3) keskindinen luottamus, 4) leikkimielisyys,
5) rakentavat vdittelyt, 6) hedelmalliset konfliktit ja 7) riskinottohalukkuus. Edelld kuvailtu
Uusikyldn oma luokittelu perustunee pitkélti Ekvallin luokitteluun, vaikkakin on hieman
suppeampi. Merkittdvimpind eroavaisuuksina Uusikylén neljddn luovan yhteison tunnuspiirteeseen
on Ekvallin listalla olevat rakentavat viittelyt” sekd “hedelmaélliset konfliktit”. Nama termit
heijastelevat teorian varsinaista kdyttokohdetta, tydyhteison luovuuden tukemista, mutta mikseivit
sopisi myds kouluun. Mikali ajatellaan koulutuksen paaméadriksi oppilaan valmistamista tulevaan
tyoeldmaiin, olisi perusteltua tuoda tydeldmaissa tarvittavia elementtejd myos opetukseen.

Kolari, ym. (1993) ovat pohtineet luovan ongelmanratkaisun tukemista koulussa.
Vaikka tédssd tutkimuksessa keskitytddnkin hieman erilaiseen luovuuden tukemiseen, voidaan
muutamia ajatuksia nostaa esimerkeiksi tdssdkin yhteydessd. Kolari, ym. (1993, 35) korostavat
luovan tydskentelyn perustuvan positiivisen ja kannustavaan suhtautumiseen toisia ihmisid
kohtaan. Olennaista on myds ottaa huomioon se tosiasia, ettei positiivisuus synny aina itsestéén,
vaan ilmapiiri tdytyy rakentaa ja sitd pitdd huoltaa. Toisin sanoen luovuus ja sen tukeminen vaati
taustalleen sellaista aitoa yhteisollisyyttéd, joka perustuu luottamukseen ja toisen kunnioitukseen ja
jonka jdsenet osaavat tietyt rakentavan vuorovaikutuksen perussddnndt. Hakkarainen, Lonka ja
Lipponen (2004, 233-234) puolestaan korostavat sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd yksilon
itsearvioinnin taitojen kehittymisessa. Itsearviointi on tdrked osa luovaa prosessia, silld vain omaa
tyota kriittisesti tarkasteltaessa voidaan luovasta produktista 10ytdd kehittdimisen kohteita.
Vuorovaikutuksen ja yhteisollisyyden avulla yksild joutuu pohtimaan omia tietojaan ja taitojaan
suhteessa kohtaamiinsa ongelmiin ja tehtiviin.

Vaikka luova tyoskentely ndhddédn usein yksilokeskeisend ja yksilon autonomiaa
korostavana toimintana, voidaan luovuuden tukemista hyddyntdd myds yhteisOllisen ja toista
kunnioittavan ilmapiirin luomisessa. Toisia kunnioittavan kayttdytymisen taustalla vaikuttavat
Luukkaisen ja Wuorisen (2002, 125) mukaan lapsuudessa opitut vuorovaikutustaidot sekd hyvén
kaytoksen sddnnot. Tallaisten kdyttdytymisen normien opettamisessa koululla on perinteisesti ollut
iso merkitys, mikd korostuu entisestddn individualismia ja yksilon vapautta huokuvassa
yhteiskunnan nykytilassa. Luukkainen ja Wuorinen (2002, 125) toteavatkin suomalaisen kulttuurin
ymmértineen vapauden késitteen védrin, silld usein vapaus ja avoimuus ymmaérretddn
irrottautumisena perinteisistd kayttdytymissddnnoistd ja kunnioittavasta tavasta kohdata ihmisia.
Esimerkkeind he mainitsevat muun muassa oven avaamisen, kohteliaan puhetavan ja

tervehtimisen.
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Miten otsikossa mainittu  luovuuden tukeminen sitten liittyy perinteisiin
kéyttdytymissdéntoihin? Himanen (2010) kéyttdd hyvésti, toista kunnioittavasta kiyttdytymisesti
termid arvonanto. Myds arvonannon tarkoitus on luoda yksiloiden vilille kunnioituksen ja
luottamuksen ilmapiiri, joka osaltaan antaa yksilolle tilaa toimia omien mieltymystensd ja
intressiensd mukaisesti. Toisin sanoen toista kunnioittava, yhteisollinen ilmapiiri tarjoaa
hedelmillisen maaperén luovuuden syntymiselle; toista kunnioittavassa yhteisOssd ei rajoiteta
yksilon mahdollisuuksia toimia luovasti tai riskejd ottaen. Parhaassa tapauksessa yksilon luovaa
toimintaa myds tuetaan ja kannustetaan. Toisen tekemiselle annetaan siis arvoa ja kunnioitetaan
toisen saavutuksia ja mielipiteita.

Luovan yhteison kehittdmisessé, etenkin koulusta puhuttaessa, voidaan pitdd tirkedni
ettd yhteison jdsenet (oppilaat ja opettajat koulussa) valmistavat yhteisid tuotoksia. Esimerkiksi
ryhmissd toteutetut projektit siséltivdt sekd sosiaalisia, emotionaalisia ettd episteemisid
merkityksid.  Kouluyhteison  kohdalla  luovuuden  tukemisessa  olennaista  olisikin
yhteistoiminnallisuus ja siithen perustuva tiedon rakentaminen, eikéd perinteinen “annetun” tiedon
muistaminen ja opettelu (Tynjala 1999, 176-177). Mielekkéisti rakennetut oppimiskokonaisuudet
voivat siis samalla tukea samalla luovuutta ja kehittdd esimerkiksi tiedonhakutaitoja, mutta myos
parantaa yhteis6llisyytti ja sosiaalisia taitoja.

Yksi yhteisollisen oppimisen muodoista on muun muassa Hikkisen ja Arvajan (1999,
208-209) kuvailema kollaboratiivinen oppiminen. Kollaboratiivisen oppimisen suomenkelisend
vastineena on kaytetty joko yhteisollistd tai yhteistoiminnallista oppimista, vaikkakin kumpikaan
termi ei sisdllollisesti tdysin vastaa kollaboratiivisen oppimisen kisitettd. Yhteisolliselle ja
yhteistoiminnalliselle oppimiselle 16ytyy kuitenkin yhdistavéni tekijand nidkemys, jonka mukaan
oppimisessa on kyse uuden tiedon konstruoinnista olemassa olevan tiedon vilittdmisen sijaan.
Usein termeja kaytetddnkin pédéllekkdin, mikéli pienid eroja ei ymmaérreta.

Kollaboratiivisessa oppimisessa yksilot tuovat oppimistilanteeseen omat subjektiiviset
ndkemyksensd ja merkityksensd, joiden pohjalta rakennetaan uutta tietoa vuorovaikutuksessa
muiden kanssa. Téllainen oppiminen on viimeaikaisen tutkimuksen mukaan tuloksellisempaa kuin
yksilokeskeinen oppiminen, silld oppijat joutuvat jdsentelemédédn opittua ensin itselleen, jotta
voisivat jakaa ndkemyksiddn muiden kanssa. Toisin sanoen yksilon tulee ensin ymmartdd itse
mistd puhutaan, mikd puolestaan vaatii aktiivista kognitiivista toimintaa. Ndin oppija joutuu myods
pohtimaan oppimaansa ja kisittelemddn uutta tietoa mielekkéiksi kokonaisuuksiksi. (Hikkinen ja
Arvaja 1999, 210-212.)

Kollaboratiivisen oppimisen teoriaa voidaankin tietylld tavalla pitdd hyvéna

lahtokohtana luovuutta tukevalle oppimiselle, silld tdssd menetelmdssd korostuu korkeatasoisen
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asiantuntijuuden kehittyminen. Myds luovuudessa on osaltaan kyse asiantuntijuudesta, silld

etenkin luonnontieteissi luovien ratkaisujen 10ytdminen edellyttdd vahvaa taustatietdmysta.

2.4 Luovuuden tukeminen koulussa

Koska luovuuteen ja itseohjautuvaan oppimiseen perustuvan koulun pedagogiset
lahtokohdat poikkeavat merkittavisti perinteisestd opetuksen jarjestamisestd, tulisi tulevaisuudessa
muokata my0s opetussuunnitelma ohjaamaan kasvatusta ja opetusta kohti yksilon
kokonaisvaltaisempaa kehitystd. Muun muassa Luukkainen ja Wuorinen (2002, 129) ovat
listanneet kokonaisvaltaisen oppimisen teemoja ja vertailleet niitd perinteiseen opetukseen ja
kouluun. Tarkeimpind huomioina listalta mainittakoon 1) tiedonkdsityksen muutos, 2) opettajan
rooli sekd 3) oppijan rooli ja motivaatiotekijat. Tiedonkidsityksen muutos siirryttiessi
kokonaisvaltaisempaan opetukseen tarkoittaa Luukkaisen ja Wuorisen mukaan muutosta ulkoa
pdin ohjatusta tiedon jakamisesta itseohjautuvaan tiedon prosessinomaiseen rakentumiseen.
Uudessa opetuksessa tieto rakentuu oppijan kokemusmaailman kautta konstruktivistisesti,
ongelmaldhtdisen oppimisen kautta. Uudenlainen tiedon rakentuminen puolestaan vaatii
uudenlaista roolia opettajalta. (Luukkainen & Wuorinen 2002.) Opettajan tehtdvd olisi
pikemminkin ohjata oppimista ja jdsentdd tietoa kuin jakaa yleisesti hyviksyttyjd “totuuksia”
oppilaille. Samalla opettaja olisi itsekin oppijan roolissa, silld ohjaajan rooli vaatii mukautumista
muuttuviin olosuhteisiin ja tilanteisiin. Oppijan rooli sen sijaan muuttuu perinteisestd tiedon
passiivisesta vastaanottajasta aktiiviseksi tiedon rakentajaksi. Oppijalla itsellddn on sekd vapaus
ettd vastuu hyodyntdd omaa kokemusmaailmaansa uuden tiedon jdsentdmisessd. Samalla kun
oppimisen prosessi muuttuu itseohjautuvaksi, tulee myos motivaatiotekijoiden muuttua sisdisiksi;
oppimisen itsessddn tulisi olla palkitsevaa, ei arvosanojen tai oppimisesta jaettavien ulkoisten
palkkioiden.

Jotta kaikki edelld kuvattu voisi kdytdnndssd olla mahdollista, tulisi myos
opetussuunnitelman kehittyd kokonaisvaltaista kasvua ja kehitystd tukevaksi. Esimerkiksi
konstruktivistisen oppimiskédsityksen mukaan opetussisdltojd ei tulisi liiaksi rajoittaa ja ennalta
miiritd, vaan opetussuunnitelman tulisi olla vilji ja enemmin oppijan kokemusmaailmaa
hyodyntéava.

Sahlberg, ym. (1993, 22-24) listaavat koulussa toteutettavan luovan toiminnan
edellytyksiksi 1) opettajan roolin muutoksen ohjaajaksi tai “konsultiksi”’, 2) opetushenkiloston

yhteistyon, 3) oppilaiden ominaisuudet (luova oppiminen vaatii oppijalta ongelmaherkkyyttd, mita

17



voidaan tietoisesti kehittdd harjoittelemalla), 4) sosiaalisen ilmapiirin (oppilaiden valilld toteutuu
aitoa ja rakentavaa vuorovaikutusta, ja koulu on verkostoitunut myds ulkopuolisten
asiantuntijoiden kanssa) sekd 5) oppimisympdriston (virikkeellinen ja muunneltava, mahdollistaa
sosiaaliset kontaktit). Verrattuna esimerkiksi Ekvallin luovan yhteison tunnuspiirteiden
luokitteluun, kattaa Sahlbergin, ym. listaus melko hyvin kouluyhteisdon soveltuvat luovan
yhteison piirteet. Toisaalta voidaan myds pohtia ovatko kaikki edellytykset pakollisia luovan
yhteison kehittdmiselle, vai voiko toisiin osa-alueisiin panostamalla korvata puuttuvia. Toisin
sanoen luokitteluissa ei oteta kantaa siithen, onko eri osioiden vililld hierarkkista jarjestysta.
Seuraavassa tarkastellaan ldhemmin eri luokituksissa esiintyvistd osa-alueista monitahoisimpia ja

mielenkiintoisimpia.

2.4.1 Opettajan ja oppilaan roolit

Byrokraatit, jotka vaativat opettajia tekemdidn yksityiskohtaisia tuntisuunnitelmia
Jja merkitsemddn rastein ldpikdydyt asiat, ovat poistaneet luovuuden opetuksesta,
taiteenlajista tai ammattimaisen kdsityon muodosta, joka on parhaimmillaan
silloin, kun opettaja todella antaa kaikkensa, luo. (Piirto 1999, 88)

Jane Piirron sitaatti kuvaa mainiosti opettajan ja opetussuunnitelman suhdetta uudessa
pedagogiassa. Opettajan tulisi korostaa luovan toiminnan merkitystd my0s omassa ty0ssédén, eikd
sitoutua tiysin valmiina annettuihin opetussiséltdihin. Uudenlaisen itseohjautuvuuteen perustuvan
pedagogian onnistumisessa opettajilla onkin kenties ratkaisevin rooli; opettajan tulee olla
sitoutunut ja motivoitunut uuden, luovuuteen perustuvan koulun kehittdmiseen. Toisaalta opettajan
tulee olla myds valmis omien tottumustensa ja tapojensa muuttamiseen, silldi uudenlainen
pedagogia vaatii perinteisestd poikkeavia opetusmenetelmid. Samalla opettajan tulisi kuitenkin olla
tietoinen valinnoistaan sekd ympéardivan yhteiskunnan luomista muutospaineista, jotta opetus voisi
vastata yhteiskunnan vaatimuksia.

Talvio (2000, 158) kuvailee nykyaikaista opettajaa tutkivaksi, uudistushaluiseksi ja
omaa toimintaansa reflektoivaksi tutkivaksi opettajaksi. Opettajan tulee jatkuvasti olla tietoinen
omista valinnoistaan ja hédnen tulee pystyd perustelemaan pedagogiset ratkaisunsa. Néiden
vaatimusten myotd korostuu opettajan tietoisuus aineenhallinnasta sekd opetussuunnitelman
tavoitteista. Toisin sanoen opettajan tulee tuntea opetussisdllot hyvin, jotta pystyy valikoimaan
hyodylliset aihekokonaisuudet. Samalla opettajan tulisi kuitenkin antaa tilaa oppilaan luovaan
tyoskentelyyn. Opettajan tulisi samaan aikaan kannustaa oppilasta itseohjautuvaan oppimiseen,

mutta pitdd huolta siitd, ettd opetukselle annetut tavoitteet tayttyviét.
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Himanen (2010, 128) kuvailee teoksessaan modernin opettajan ja oppimisen viideksi
tarkeimmaiksi tehtéviksi seuraavat:

1. tiedolliset ja taidolliset kyvyt

2. oppimiskyvyn ja halun

3. luovan intohimon

4. rikastavan yhteison

5. (itse)luottamuksen

Naitd viittd tavoitetta ei ole jirjestetty hierarkkisesti, vaan jokainen tavoite on itsessidin
tarked. Himasen mukaan on siis tdrkedé oppia perustaidot ja tiedot, jotta luontainen oppimiskyky ja
halu voisi kehittyd. Itseohjautuva oppiminen on siis keskidssd, mutta tietyt taidot on ensin
opetettava, jotta omatoimista oppimista voisi tapahtua (lukeminen, kirjoittaminen, yms.). Samoin
opettajan tulisi edistdd luovan intohimon syttymisté ja kehittymistd, jotta omaehtoinen oppiminen
ja oppimisen sisdinen motivaatio sdilyisi ja vahvistuisi. Lopulta oppimisen ja opettamisen tavoite
olisi kuitenkin luottamuksen ilmapiirin kehittyminen ja rikastavan yhteisollisyyden rakentuminen.
Rikastavalla yhteis6lld Himanen tarkoittaa yhteisdd (esimerkiksi koulu), jonka kaikki jdsenet
pyrkivdt toiminnallaan edistimddn muiden kehittymistd. Tallaiseen kehittymiseen pddstdén
rikastavan vuorovaikutuksen avulla (kts. luku 3.1.1.). Himasen malli ldhtee siis liikkeelle yksilon
taidoista, joiden kehittyminen luo lopulta yhteisollisyyttd. Opettajan rooli tdssd yhtdlossd on
oppijoiden tukeminen ja yhteisollisyyteen kasvattaminen. Lisédksi Himanen korostaa, aivan kuten
Piirtokin edellisessd  sitaatissa, opettajan oman intohimon vaikutusta oppimisprosessin
mielekkyyteen. Opetettavaan asiaan intohimoisesti suhtautuva opettaja voi luoda koko
ympérdivain yhteiséon oppimisen kannalta rikastavan ilmapiirin, joka kannustaa oppimiseen ja
kehittymiseen. (Himanen 2010, 128-130.)

Rikastavaan vuorovaikutukseen perustuvaa oppimista tarkasteltaecssa on véistamaittd
paneuduttava myds oppijan rooliin oppimistilanteessa. Behavioristinen ndkemys oppijan roolista
on tiedon vastaanottaja, joka ottaa sellaisenaan opettajan tarjoamat tiedot. Uudenlaisessa
pedagogiassa oppijan tulisi sen sijaan olla itseohjautuva ja halukas oppimaan. Haasteena kuitenkin
on, ettei oppijaa voida pakottaa innostumaan oppimisesta. Oppimisen halun tulee olla
sisdsyntyistd, sisdiseen motivaatioon perustuvaa. Ndin ollen palataan jdlleen opettajan asemaan
oppimistilanteessa. Oppijalla pitdé olla malleja, joiden pohjalta innostus uuden oppimiseen syntyy.

Puolimatka (2002, 254) kuitenkin korostaa, ettei opettaja saa ohjata oppilaan
kiinnostusta johonkin tiettyyn haluamaansa suuntaan. Tarkedd olisi sen sijaan luoda oppilaaseen
laheinen, aitoon vuorovaikutukseen perustuva suhde, jonka avulla oppilas voi vapautuneesti kertoa

niistd merkityksistd, joina opittu hédnelle ilmenee. Samoin yhdysvaltalaisessa tutkimuksessa on
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todettu oppilaan autonomisen kohtelun aiheuttavan oppilaissa pitevyyden ja itsevarmuuden
tunteita (Byman 2002, 29-31). Tillainen oppijan arvostaminen heréttdd sisdisen motivaation

oppimiseen, miké puolestaan ndkyy parantuneina oppimistuloksina.

2.4.2 Oppimisen motivaatiotekijit koulussa

Luovuuden tukemisessa yksi tdrkeimmistd tekijoistdi on motivointi ja sisdisen
motivaation 16ytyminen opiskeltavaan aiheeseen. Oppimista tarkasteltaessa motivaatio jaetaankin
usein sisdisesti ja ulkoisesti motivoituneeseen oppimiseen. Sisdisesti motivoituneessa oppimisessa
oppiminen on itsessddn palkitsevaa, ja oppilaalla on halu menestyd tavoitteessaan. Ulkoisesti
motivoitunut oppiminen puolestaan perustuu yksinkertaistaen menetelmédn, jossa oppimisesta
seuraa ulkoinen palkkio tai rangaistus. Jako sisdisesti ja ulkoisesti motivoituneeseen oppimiseen ei
kuitenkaan ole aukoton, silli usein oppimisessa on kyse eri motivaatiotekijoiden summasta.
(Byman 2002.) Konstruktivistinen oppimiskésitys korostaa kuitenkin sisdisesti motivoituneen
oppimisen hyotyjd verrattuna ulkoisesti motivoituneeseen oppimiseen. Oppimisen tulisi olla
itsessddn arvokasta ja palkitsevaa, eikd pelkdstddn ulkoisten tavoitteiden tdyttdmisti ja palkintojen
perdssd juoksemista. Sisdisesti motivoitunut oppiminen pitdd ylld mielenkiintoa ja johtaa lopulta
positiiviseen kierteeseen, jossa halu uuden oppimiseen kasvaa jatkuvasti. Modernia koulua
kritisoidaankin usein juuri oppimisen motivaation tappajana, silli opetussuunnitelmissa ei oteta
huomioon yksilollisid taipumuksia tai oppimisen rytmid (mm. Uusikyld 2002, 52). Vaikka
yksildiden oppimisen nopeuden vililld on tutkitusti paljon eroa, ei opetuksessa voida nykyisellddan
ottaa riittdvin tehokkaasti huomioon keskiméddrdistd hitaammin tai nopeammin etenevid oppilaita.
Usein oppimismotivaatio katoaakin juuri tilanteessa, jossa tehtévit eivit vastaa oppijan taitotasoa.

Kouluoppiminen ndhdainkin usein vahvasti ulkoisesti motivoituna, eikd oppilailla ole
halua tai mahdollisuuksia toteuttaa oppimisessa itsedén. Téstd voi aiheutua negatiivinen kierre

oppimista kohtaan. Csikszentmihalyi (2005, 208) kuvailee tilannetta néin:
"Kolmetoista tai kaksikymmentd vuotta ulkoa pdin motivoitua oppimista on
epdmiellyttivien muistojen painolasti.”

Toisin sanoen jos késitykset oppimisesta jadavit epamiellyttdviksi, on turha odottaa
oppimisen jatkuvan koulunkdynnin jilkeen. Motivoiva oppiminen sen sijaan luo oppilaalle
tunteen, joka kannustaa oppimaan ja opettelemaan lisdd. Oppimisesta puolestaan seuraa parhaassa

tapauksessa luontaista iloa, joka auttaa esimerkiksi jaksamaan pidempddn tyourilla. Mihail
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Csikszentmihalyi on luonut aitoa, sisdisesti motivoitunutta oppimista tarkoittavan termin “flow”,
jonka esim. Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2004) ovat suomentaneet “virtaukseksi”. Flow-
1lmidssd, tai virtauksessa, on kyse tilanteesta jossa oppija nauttii oppimisesta niin paljon, ettd
suorastaan tempautuu késittelemaddnsa aiheeseen sisdén. Csikszentmihalyin mukaan luova toiminta
on parhaimmillaan juuri flow-tilassa. Téllainen tila on mahdollista saavuttaa vain silloin, kun
oppija on aidosti kiinnostunut opittavasta aiheesta, oppii uutta itseohjautuvasti ja saa motivaationsa
oppimisesta itsestddn.

Muun muassa Byman (2002, 32-34) kuitenkin muistuttaa, ettei pelkéstddn sisdisesti
motivoitunut oppiminen ole mahdollista nykymuotoisesta, opetussuunnitelmaan perustuvasta
kouluoppimisesta puhuttaessa. Ulkoisesti madritellyt sisdllot ja oppimisen tavoitteet johtavat aina

lopputulokseen, jossa oppiminen on vdhintdédn osittain ulkoisesti motivoitunutta.
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3 KARISTON KOULU: LUOVUUS
PAAMAARANA

3.1 Taustoja Kariston koulun kehittdmishankkeesta

Tédmi tutkimus on osa laajempaa Pyri-hanketta. Hankkeen tavoitteena on kehittda
yrittdjyyttd lisddvid oppimisympéristdjé, joissa korostuvat toiminnallisuus, kdytdnnonldheisyys ja
tyoeldmayhteys. Hanke tuottaa uutta koulukulttuuria.

Tdmén tutkimuksen tarkoitus on tutkia luovuuden tukemista Kariston koulussa
Lahdessa. Tutkimuskohteena Kariston koulu on poikkeuksellinen, silld se on aloittanut toimintansa
syksylld 2010. Koulu on suuntautunut taidekasvatukseen ja erityisesti aluksi sanataiteeseen.
Myohemmin tarkoituksena on laajentaa painopisteitdi myoOs muihin taiteen aloihin.
Taidepainotuksen rinnalla kulkee tavoite yhteisollisyydestd, johon pyritdin muun muassa
taidekasvatuksen keinoin. Myods ympéristokasvatus on tidrked osa koulun painopistealueita.
Tutkimuksen aineiston keruun aikana koulussa toimi kaksi ensimmadistd luokkaa, yksi 2.
vuosiluokka sekd péividkoti esiopetusluokkineen. Opettajia on ensimmadistd luokkaa opettavan
koulunjohtajan lisdksi kaksi, sekd yksi lastentarhanopettaja. Liséksi koulun kanssa samassa
rakennuksessa toimii Kariston piivékoti, jonka kanssa koulu tekee yhteistyotd. Koulu sijaitsee
uudehkolla Kariston asuinalueella, jossa ei ole aiemmin ollut koulua.

Koulun opetushenkilokunta on kokenutta. Jokainen opettaja on tydskennellyt useita
vuosia toisissa oppilaitoksissa. Kahdella on kokemusta my6s koulunjohdollisista tehtdvistd, joko
rehtorin tai apulaisrehtorin ominaisuudessa. Opettajat ovat ennen Kariston koulun perustamista
tyoskennelleen Lahden l4dhialueiden kouluissa.

Seuraavassa esitellddn koulun kehittimiseen ja koulun painopoistealueisiin liittyvid
teorioita, jotka vaikuttavat uuden koulukulttuurin luomiseen Karistossa. Pekka Himasen rikastavan
vuorovaikutuksen teoria on ollut ldhtdkohtana koulukulttuurin kehittdmisen suunnittelussa Pyri-
hankkeen osalta. Tdmai teoria sisdltdd monia yhtéldisyyksid Kariston koulun kehittdmistavoitteiden

kanssa.
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Rikastavan vuorovaikutuksen teorian ohella on esitelty joitain taidekasvatuksen
periaatteita, jotka ovat vahvasti ldsnd koulun kehittimisessd. Taidekasvatus ei varsinaisesti ole osa
tdmén tutkimuksen tutkimuskohteita, mutta joitain perusteita on syyté esitelld tissidkin yhteydessa.
Koulun henkilokunnan ja johdon asettamat taidekasvatukselliset tavoitteet ovat kuitenkin hyvin
lahelld Pyri-hankkeen teoreettisia 1dhtokohtia, ja etenkin teemat luovuuden tukemisen ja luovan

toiminnan sosiaalisten vaikutusten taustalla ovat yhtenevaiisia.

3.2 Rikastava vuorovaikutus

Vaikka suomalaiset lapset pérjddvit verrattain hyvin OECD-maiden PISA-testeissd
(Opetushallituksen tiedote 2010), on kasvattajilla yksi selked huolenaihe, syrjdytyminen.
Yhteiskunnan mekanismit vaikuttavat yhd kiireisemmiltd, kun kaikilta toimijoilta vaaditaan
tehokkuutta ja omien rajojen kokeilua. Testaaminen ja laadunvalvonta ovat l0ytdneet tiensd
taloustieteestd koulumaailmaan, mikd joidenkin mukaan ndkyy nuorten pahoinvointina ja
syrjadytymisend. Yksi suomalaisen koulun tulevaisuuden haasteista onkin luoda koulumaailmasta
entistd yhteisollisempi, kuitenkin tarjoamalla tulevaisuuden veronmaksajille keinon kehittdd
kansainvilistd kilpailukykyd. Yhteisollisyyden kehittdminen luo paitsi tunteen hyviksynnisti,
my0s valjastaa yhdessd tekemisen edut yksilon hyvin kehittimiseen. Kilpailuhenkisyyden tilalle
syntyisi toista tukeva eetos, hengissd pysymisen sijaan keskityttdisiin hengen luomiseen.
Oikeanlaisella oppimisen ja opettamisen organisoinnilla voitaisiin saavuttaa tuloksia, joissa sekd
kouluviihtyvyys, yhteisollisyys ettd oppimistulokset paranisivat (Himanen 2010). Myos Lehtisalo
ja Raivola (1999, 283-285) ennustavat koululaitoksen tulevaisuuden haasteiksi teknologian ja
humanismin yhdistdmisen mielekkédédksi opetussuunnitelmaksi. Perinteisesti koululaitos on
perustunut humanismiin, mutta 2000-luvun koululaitos joutuu painimaan yhd enemmén
talouseldmén asettamien vaatimusten kanssa. Tulevaisuudessa ei voida sivuuttaa markkinatalouden
vaateita, mutta toisaalta yhteiskunnalla ei ole varaa luoda syrjdytymisen ilmapiirié.

Teoksessaan Kukoistuksen késikirja Pekka Himanen (2010) kuvailee ideologisen
pedagogian, joka perustuu arvonantoon ja toisen kunnioittamiseen. Hinen mukaansa juuri edelld
kuvaillut uhat ovat vakavia, mutta ratkaistavissa uudenlaisella ajattelulla, jossa jokaisen yksilon
panosta arvostetaan ja jokaista kannustetaan pyrkimddn kohti korkeampia paamaiirid. Tukemalla
luovuutta ja rohkaisemalla yrittimédn uutta, syntyy ilmapiiri jossa jokainen uskaltaa ja haluaa
oppia ja tietdd lisdd. Néain opiskelusta ei tule vain ulkoisten palkintojen metsidstdmistd, vaan

henkisen pddoman kartuttaja ja yhteisen hyvédn luoja. Lopputulos on Himasen mukaan tilanne,
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jossa yksilo voi hyvin ja yhteiskunta puolestaan hydtyy hyvinvoivista, aktiivisista ja
innovatiivisista yksiloistd. Kaikki voittavat. Vaikka koulutuksen ja opetuksen jirjestiminen
ovatkin vain osa Himasen teoriaa, on koulu merkittdvdssd roolissa uuden yhteiskunnan
kansalaisten kasvattajana. (Himanen 2010.)

Yhteisollisyyteen ja luovuuden tukemiseen perustuvaa pedagogiaa Himanen kutsuu
rikastavaksi vuorovaikutukseksi. Teorian pyrkimyksend voidaan katsoa olevan tavoite luoda
perinteisten koulutuksen funktioiden tilalle erdénlainen tavoitteiden hybris, koulutuksen laajempi
pdamaddrd, joka ottaisi huomioon niin talouden, ympariston kuin yksilonkin hydtyndkokulmat.
Téllaisen pddmidrdn saavuttamiseksi tarvitaan rikastavaa vuorovaikutusta sekd arvonantoa, eli
toisen ihmisen aitoa kunnioittamista ja arvostamista.

Rikastavassa vuorovaikutuksessa on pohjimmiltaan kyse oppijaldhtdisestd opetuksesta,
jossa oppija ja hdnen oppimisenhalunsa ovat keskiossd. Tavoitteita ei aseteta ldhtokohtaisesti
ulkoapdin, vaan opetuksella pyritddn tukemaan yksilon luontaista halua oppia uutta. Néin yksilossd
piilevd potentiaali saadaan valjastettua parhaalla mahdollisella tavalla, ilman ettd oppimisesta
syntyisi oppijalle rasite. Samalla kun oppija pyrkii kehittiméén itsedén, hdn myds luo perustan
omalle ammattitaidolleen. Sindnsd ei ole vilid onko oppijan erikoisalaa metallity6t vai antiikin
Kreikan historia, kaikki mikd johtaa luontaiseen, sisdisesti motivoituneeseen oppimiseen, on
hyvéksi niin yksildlle kuin yhteisollekin.

Verrattuna muihin oppijan aktiivista roolia korostaviin teoriothin Himasen malli eroaa
erityisen humanistisen ndkokantansa vuoksi. Rikastavan vuorovaikutuksen myo6td tapahtuvassa
oppimisessa otetaan voimakkaasti kantaa myds yhteis6llisyyden kehittymisen puolesta. Vaikka
oppimisen tavoite on edelleen kehittdd sellaisia taitoja, jotka hyddyttavit ennen kaikkea yksiloa ja
vasta sen jilkeen yhteisod, on Himasen mallissa nostettu esiin niin sanottu arvonannon ilmapiiri.
Arvonannolla Himanen tarkoittaa kasvatuksen kautta syntyvdd eetosta, joka perustuu toisen
kunnioittamiseen. Oppimisen ja koulun jdrjestimisen teoriana rikastava vuorovaikutus
painottaakin vertaisoppimista ja oppijoiden vilisen vuorovaikutuksen kehittymistd. Toisin sanoen
koulun tehtdvédnd olisi myds korostaa erilaisuuden hyvid puolia sen sijaan ettid tavoiteltaisiin
ikdluokkien yhdenmukaistamista. Luovan tydskentelyn hyvdnd puolena onkin juuri niin
tyoskentelyn kuin tuotostenkin subjektiivisuus; tyon arviointi ei ole olennaista, eikd edes
mahdollista, kun jokaisella oppijalla on erilaiset tavoitteet. Tdmé luo lopulta tasa-arvoa, tai kuten
Himanen kuvailee, arvonannon ilmapiirid. (Himanen 2010.)

Kariston koulun kehittdmiseen rikastavan vuorovaikutuksen teoria soveltuu
monipuolisen ja laaja-alaisen katsantonsa vuoksi. Teoria on yhtdéltd yksinkertainen, mutta

toisaalta ottaa huomioon monet arkielaman todelliset ldhtokohdat. Taustoiltaan rikastavassa
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vuorovaikutuksessa on kyse niin itseohjautuvasta oppimisesta, konstruktivismista kuin
yrittdjyyskasvatuksestakin. Lisdksi teoria korostaa sisdisen motivaation merkitystd ja luovuutta
vilineind yhteisollisyyden kehittimisessd. Painopistealueet soveltuvat erinomaisesti Kariston

koulun omiin arvoihin ja tavoitteisiin (Kariston koulun opetussuunnitelma 2011).

3.3 Taidekasvatus

Yksi Kariston koulun painopisteistd on taidekasvatus. Tavoitteena on kehittdd koulun
yhteisollisyyttd ja ilmapiirid tukemalla oppilaiden luovuutta tarjoamalla ja opettamalla erilaisia
taiteen muotoja. Koulun ensimmadisend lukuvuotena keskityttiin sanataiteeseen muun muassa
runojen ja oman kirjan tekemisen kautta, myohemmin tarkoituksena on laajentaa repertuaaria
laajemmin esimerkiksi kuvataiteen, musiikin ja tanssin pariin. Vaikka tdssd tutkimuksessa ei
kasitelld eikd tarkastella taidekasvatusta, on siitd syytd mainita osana luovuuden tukemisen
keinoja. Kariston koulun painopistealueena taidekasvatus on niin merkittdvé, ettei sitd voida olla
huomioimatta tissé tutkimuksessa.

Mikivaara ja Sarviaho (1999, 16) kuvailevat taidekasvatuksen ja taiteen tekemisen
hyodyllisiksi vélineiksi lapsen ajattelun ja tunne-eldmdn kehittymisessd. Taiteen avulla lapsi
prosessoi kokemuksiaan ja muodostaa konkreettisen kuvan ajatuksistaan. Taidekasvatuksella
voidaan ndin ollen késitelld kokonaisvaltaisesti my0Os tunteita ja aistihavaintoihin perustuvia
kokemuksia. Taidetta tekemadlld lapsi antaa havaittavan muodon ajatuksilleen ja mielikuvilleen.
Koetusta syntyy kuva, johon voidaan palata ja jota voidaan kisitelldi myds myohemmin. Myds
ajattelun kehittymistd voidaan seurata lapsen piirroksia tarkastelemalla.

Luovuuden tukemisessa taidekasvatus on hyvin luontainen elementti, silld taide on
tuotoksena luonteeltaan joustavaa ja rationaalisista sddnnoistd vapaata. Taiteen avulla voidaan
késitelld sellaisia henkilokohtaisia kokemuksia joita on vaikea pukea sanoiksi. N&in ollen
taidekasvatuksella voidaan sekd vahvistaa lapsen luovan ajattelun kehittymistd ettd tukea
itsetunnon ja tietoisuuden rakentumista. Tosin luovuudelle tulee antaa tilaa ja mahdollisuuksia,
eikd itsendisiin ratkaisuihin voida pakottaa. (Mékivaara & Sarviaho 1999, 16-17.)

Taidekasvatuksen ja innovatiivisen yrittdjyyskasvatuksen yhdistdvéiksi tekijaksi
voidaan katsoa juuri yksil6llisten ratkaisujen tekemisen. Seka taiteessa, ettd luovissa innovaatioissa
olennaista on yksiloiden subjektiiviset valinnat ja péédtokset. Etenkin taiteessa korostuu
mahdollisuus tehdd ratkaisuja, jotka eivét ole oikeita tai vddrid, vaan yksilollisid. (Hakkola,

Laitinen & Ovaska-Airasmaa 1990, 40.) Taiteen keinoja voidaankin soveltaa myos luovaan
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ongelmanratkaisuun, jossa korostuu ennakkoluuloton asennoituminen tehtdviin. Toisin sanoen
taidekasvatuksen keinoin voidaan kehittdd niitd ominaisuuksia, jotka tukevat itsendisti
tyoskentelya.

Vaikka yhtdiltd taide on subjektiivisten kokemusten kisittelemistd, voidaan etenkin
taidekasvatusta kayttdd myods yhteisollisyyden kehittdmisen vidlineend. Lapsen ja aikuisen vililla
taide ja teoksista keskusteleminen voi tarjota uuden tason aidossa vuorovaikutuksessa. Samalla
kehittyy lapsen ajattelu mutta my6s aikuinen voi oppia uusia ndkokulmia lapselta. Lapsen
oppimiselle luontainen taipumus yhdistelld ennakkoluulottomasti uusia asioita voi olla avartavaa
myos aikuiselle. (Hakkola, Laitinen & Ovaska-Airasmaa 1990, 40.)

Kariston koulussa yksi tutkimuksen aikana kdytetyistd taidekasvatuksen muodoista oli
taiteen ja ympaéristokasvatuksen yhdistiminen; muun muassa koulun oppilaiden luontoretki
lahimetsdén toimi pohjana satujen ja esitysten tekemiseen. Téllainen aistihavaintojen yhdistiminen
luovien tuotosten tekemiseen on erinomainen keino késitelld uutta ja luoda uudenlaisia ndkdkulmia

opitusta (Hakkola, Laitinen & Ovaska-Airasmaa 1990, 56).

3.4 Luovuutta tukevat projektit

Tutkimus aloitettiin Kariston koululla joulukuussa 2010. Koulu oli osallistunut Pyri-
hankkeeseen jo syksylld, mutta vasta joulukuussa aloitettiin toiminta tdméan tutkimuksen parissa.
Tutkimuksen alussa koulun henkilokunnalle esiteltiin taustateoriaksi Pekka Himasen rikastavan
vuorovaikutuksen teoria mallina luovuuden tukemisen kehittdmiselle. Teorian esittelyn tarkoitus
oli siis antaa esimerkki uudenlaisesta 1dhtokohdasta koulun tavoitteiden asettamisessa. Rikastavan
vuorovaikutuksen teoria tukee mainiosti koulun omia tavoitteita, joihin lukeutuvat rehtori
Majaniemen mukaan yhteisollisyys, luovuus ja toisen kunnioittaminen.

Tutkimuksen aikana tarkasteltiin p#dasiassa niitd opetuksen jdrjestimisen keinoja,
joiden avulla oppilaiden luovuutta tuettiin. Varsinaisia opetusmenetelmid ei seurattu, eikd
oppilaiden oppimista tarkkailtu. Sen sijaan keskityttiin koulussa toteutettujen, luovuuden
kehittymistd tukevien projektien tarkasteluun sekd henkilokunnan kisitysten kartoittamiseen.
Valinta tehtiin muun muassa siitd syystd, ettd yksittdisen oppilaan luovuuden kehittymisen
tutkiminen vaatisi huomattavasti suurempia resursseja, eikd olisi mahdollista pienelld aikavélilla.
Toisaalta yksilon luovuuden tukemisesta on tehty myds aiempaa tutkimusta, joten télle ei néhty
tarvetta. Sen sijaan koulun opetuksen rakenteelliset tekijit luovuuden tukemisessa néhtiin

merkityksellisind ja molempia osapuolia (tutkija ja tutkittava) hyoddyttivand tutkimuskohteena.
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Niin ollen pédédyttiin ratkaisuun jossa tutkimuksen l&dhtokohdiksi asetettiin juuri edelld mainitut
painopistealueet.

Yksi tutkimuksen tarkeistd aineiston keruun kohteista oli koululla toteutetut, luovuuden
tukemiseen liittyvit projektit, kuten metsaretki sekd oman kirjan julkaiseminen. Projektien parissa
tyoskenneltiin koululla pitkid jaksoja, ja muuta opetusta pyrittiin mukauttamaan projekteja

tukevaksi kokonaisuudeksi. Seuraavassa esitellddn tutkimuksen aikana toteutetut projektit.

3.4.1 Sanataiteellinen luontopolku

Yksi syksyn suurista projekteista oli oppilaille toteutettu Iluontopolku Kariston
lahimetsdssd. Luontopolun tavoite oli yhdistdd ympdéristotiedon ja didinkielen osa-alueita
mielekkddksi ja eldmykselliseksi kokonaisuudeksi. Pédédpainopisteend oli kokemuksellinen
oppiminen. Retken aikana oppilaan kiersivit luonnossa erilaisia rasteja, joiden aiheina oli tehtévia
didinkielen ja sanataiteen aihepiireistd. Pdivdn aikana tutustuttiin lihimetsdn luontoon muun
muassa runojen, laulujen ja lorujen avulla. Né&in saatiin yhdistettyd alkuopetuksen
opetussuunnitelman eri osa-alueita perustellulla tavalla, eldmyksellisyys huomioiden. Luontopolun
lopputuotteena oli oppilaille tarjottujen eldmysten liséksi oppilaiden tekema taide, jonka avulla he
prosessoivat retkelld opittua ja koettua. Koulun seinille kerittiin kollaasi lasten tekemisté teoksista,
jotka Kkasittelivit luontoa yleisesti sekd retkelld koettuja asioita. Lisdksi ennen varsinaista
metséretked oli yhdessi kisitelty lahiluontoon liittyvid aiheita.

Kaiken kaikkiaan projektin kaari ennakkovalmisteluista koetun prosessointiin sisélsi
useita luovuuden tukemisessa hyvéksi koettuja vaiheita. Ennakkotiedot opittavasta aiheesta
virittdvit oppijan havainnoimaan tavoitteiden mukaisia asioita itse retkelld, tehtavit retken aikana
yhdistivit eri osa-alueita ja retken prosessointi koetun jélkeen palauttaa kokemukset uudestaan
aiheiden kaisitteellistdmisen tasolle.

Kuvassa 1 Kariston koulun oppilaita vastaanottamassa ohjeita opettajalta luontopolun

tehtdvid varten.
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KUVA 1. Kariston oppilaita luontopolulla.

3.4.2 Runotus

Tammikuussa 2011 koululla jérjestettiin runopéivd, jonka vetdjdnd toimi paikallinen
taiteilija Leena-Liisa Kivikari. Pdivin aikana oppilaille opetettiin uusi menetelmd runojen
muodostamiseen ja esiteltiin luontoaiheisia runoja. Lopuksi oppilaat saivat pienissd ryhmissi
toteuttaa oman runonsa. Runopdivé oli osa laajempaa kirjaprojektia, johon kerdttiin materiaalia
pitkin vuotta. Osa lasten runoista padtyi myos lopulliseen kirjaan.

Runopiivin menetelmit edustavat, verrattuna metsédretkeen, perinteisempédd luovan
ajattelun opettamista. Ensin annettiin malli ja motivoitiin oppilaat aiheeseen, sitten kokeiltiin
tekemistd itse ja lopuksi esitettiin tuotokset muille oppilaille. Téllaista menetelmédd voidaankin
pitdd hyvind perustaitojen opettamisessa, silld tdysin omien luovien tuotosten tuottaminen vaatii
tietyn 1dhtotason, jonka saavuttamisen jilkeen voidaan ldhted soveltamaan opittua. Koska oppilaat
ovat vield pienid 1-2 luokkalaisia, ei heiddn voida olettaakaan tekevdn tdysin oma-aloitteisesti
luovaa ajattelua vaativia tehtdvid, vaan ajatteluun on ensin virittdydyttava ja kasvettava.

Runopédivdn tirkeimpédnd antina voidaan katsoa olevan tutustuttaminen uuteen

aiheeseen ja uudenlaisten ndkdkulmien tarjoaminen.

3.4.3 Kirjaprojekti

Koko talven suurena tehtdvdnd oli kirjaprojekti, jonka lopputuotoksena oli
kirjapainossa painettu kirja. Sisdllostd vastasivat pelkdstddn oppilaat, joskin teosten valinnan

suorittivat opettajat. Kirjan taitossa avusti alaa opiskeleva tyoharjoittelija, jonka lopputyd kirjan
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taitto oli. Néin ollen myds kirjaprojekti on osoitus koulun verkostoitumisen tirkeydestd ja
verkostoitumisen tarjoamista mahdollisuuksista. Oikeanlaisilla yhteyksilld koulun opetukseen
voidaan lisdti sellaisia sisdltojd, joiden jarjestimiseen ei muuten olisi resursseja.

Kevéadlld 2011 koottuun kirjaan kerittiin oppilailta tekstejd, kuten runoja, satuja ja
kertomuksia sekd kuvitettiin oppilaiden tekemilld piirustuksilla ja maalauksilla. Kirjaprojekti oli
lihtokohtana #idinkielen opetuksessa kaikilla luokilla. Aidinkielen opetuksen ohella kirjan teemat
ja sisdllot liittyivdt vuoden aikana késiteltyihin opetussiséltdihin, kuten ympéristd- ja
luonnontieteen aiheisiin. Oppiaineiden integrointi onkin ollut tdrked ldhtokohta Kariston koulun
opetuksen suunnittelussa myos erilaisten projektien ulkopuolella. Kuvassa 2 Kariston koulun

oppilaiden tekemén kirjan kansi.

)
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Kariston lasten matkakirja

KUVA 2. Runot kuiskivat, kynit huiskivat. Kariston lasten matkakirja.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksella oli ldhtokohtaisesti kolme tavoitetta: 1) tutkia millaiset opetuksen
jarjestimisen keinot tukevat luovuuden kehittymistd Kariston koulussa, 2) tutkia millaisin
luovuutta tukevin keinoin Kariston koulun yhteis6llisyyttd voidaan parantaa ja 3) tarjota Kariston
koululle vilineitd luovuutta tukevan ilmapiirin kehittimiseen.

Tavoitteista voidaankin nihdéd toimijoiden erddnlainen “symbioottinen” suhde, silld
tutkimuksesta hyotyi sekd koulu ettd tutkijat. Téllainen tutkimusote sopiikin mitd parhaiten
tutkimukseen, jonka tavoitteena on 10ytdd aitoon vuorovaikutukseen johtavia syitd ja tekijoita.

Toisin sanoen vuorovaikutteisella tutkimuksella pyritdén kehittiméén vuorovaikutteista koulua.

Tutkimuskysymyksiksi muotoutui:
- Mitka opetuksen jérjestimisen keinot voivat tukea luovuuden kehittymista?
- Mill4 opetuksen jérjestdmisen keinoilla voidaan kehittdd luovaa yhteis6d?

- Mitka ovat luovuuden tukemisen rakenteelliset edellytykset Kariston koulussa?

4.2 Metodologiset ladht6kohdat

4.2.1 Tutkimuksen kvalitatiivisuus

Laadullisessa tutkimuksessa olennaista on tutkittavan ilmidén kokonaisvaltainen
ymmaértaminen kuvaamalla ilmi6td mahdollisimman tarkasti. Tavoitteena ei ole todistaa olemassa
olevia véittimid todeksi tai epatodeksi, vaan 10ytda ja todentaa tutkimuskohteesta olevia tosiasioita
ja rakenteita. Etenkin ihmistieteissa todellinen eldimé on niin monimuotoinen ilmio, ettei sitd voida
kuvata luonnontieteissd yleisesti kidytetyin madréllisin keinoin, vaan todellisuus on
ymmérrettdviand kokonaisuutena.

Tutkimuksen  kvalitatiivisuus ~ méaarittdd myos tutkijan asemaa  suhteessa

tutkimuskohteeseen. Mikéli tutkittavaa ilmiStd halutaan ymmartad aidosti ja kokonaisvaltaisesti,
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tulee tutkijan ymmértdd myO0s oma asemansa tutkimuksen tekijini. Tutkijan arvomaailma ja
ympéristotekijat vaikuttavat suuresti tutkijan tekemiin valintoihin tutkimuksen aikana. Niin ollen
kvalitatiivisella tutkimuksella ei voida saavuttaa samankaltaisia yleistettdvid “totuuksia” tai
vdittdmien todentamisia kuin maaréllisilla menetelmilld. (Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara 2009,
161.) Tutkijan asema onkin laadullisessa tutkimuksessa kiistellympi kuin maééréllisessi
tutkimusperinteessd, silld se jittdd sijaa tutkimuksen objektiivisuuden kritisoimiselle. Vaikka
laadullista tutkimusta moititaankin usein subjektiiviseksi, on tirkedd ymmartid ettd tutkimuksen
objektiivisuus perustuu juuri sithen, ettd tutkija ymmairtdd subjektiivisen asemansa ja osaa
kirjoittaa sen tutkimusta tehdessdin auki lukijoille (Tuomi & Sarajarvi 2009). Néin ollen
laadullisessa tutkimuksessa ei ole edes mielekéstd yrittdd poistaa tutkijan subjektiivista asemaa
suhteessa tutkittavaan ilmioon, vaan olennaista on ymmaértii ja osoittaa se.

Samoin tutkijan asema vaikuttaa tutkimusprosessiin ja tutkimuksen vaiheiden kulkuun.
Kun perinteisesti tutkimuksen eri osat, aineiston keruu, kisittely, analyysi ja raportointi, on nihty
toisistaan erillisind vaiheina, kietoutuvat eri vaiheet laadullisessa tutkimusprosessissa toisiinsa

(Uusitalo 2001, 80).

4.2.2 Taustafilosofia

Tutkimus perustuu ontologisesti hermeneuttis-fenomenologiseen tutkimustapaan. Tadssd
lahestymistavassa uskotaan todellisuuden rakentuvan yksilon ja yhteiskunnan luomien merkitysten
varaan. Niitd merkityksid voi ymmaértdd vain havainnoimalla todellista elimédi ja tutkimalla siitd
kumpuavia merkityksid. Tallaisessa tutkimuksessa on tirkedd yhtddltd ymmaértdd tutkimukseen
osallistuvien taustasitoumukset ja toisaalta hyvidksyéd erilaiset késitykset maailmasta. Néitd
kisityksid voi havainnoida ja ymmaértdé vain osallistumalla tutkittavien eldméén ldheisesti. Muuten
tutkimuskohde jai etdiseksi, eikd pétevid tulkintoja voida tehda. (Puolimatka 2006.)

Hermeneuttis-fenomenologisen ldhestymistavan myoti olennaista on ymmaértdd myos
tutkijan asema suhteessa tutkittavaan. Koska tutkimustyyppi perustuu ontologisesti tutkittavien
ilmididen perusteelliseen tuntemiseen, on tutkijan oltava ldsnd tutkittavien eldmissid. Néin
asetelmasta tulee ldheinen, mikd saattaa vaikuttaa niin tutkimuksen aineistonkeruuseen ettd
tulkintaan. Ongelmat voidaan kuitenkin vélttdd ymmaértamalld tutkijan asema ja toisaalta
ymmaértdmalld omat taustasitoumukset tutkittavan aiheen suhteen. Tutkijan erityislaatuista asemaa

kasitellddn tarkemmin selvitettdessd tutkimuksen etnografista luonnetta.
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4.2.3 Etnografia

Tutkimusasetelmaksi valikoitui tavoitteiden ja tutkimuksen luonteen vuoksi etnografia,
silld tavoitteena oli ymmaértdd Kariston koulun opetuksen jérjestimistd ja mahdollisuuksia
uudenlaisen, luovuuden tukemiseen perustuvan kasvatusilmapiirin kehittymiseen. Tutkimustyyppi
on laadullinen tapaustutkimus. Tutkimuksen etnografisuus on tdssd tutkimuksessa merkittdva
tutkimuksen kulkua selittdvd piirre, silld Pyri-hankkeen tutkijat ovat tietoisesti pyrkineet
kehittimdan koulua yhdessd henkilokunnan kanssa. Tutkijat ovat osallistuneet koulun
kehittimiseen jo varhaisessa vaiheessa ja etsineet yhdessd koulun henkilokunnan kanssa sellaisia
malleja ja kantavia ajatuksia, jotka edesauttaisivat yhteisdllisyyteen ja luovuuteen perustuvan
koulukulttuurin rakentumisessa. Téllaisessa tutkimusasetelmassa onkin otettava huomioon etté niin
tutkimuksen kulku kuin tutkimustulokset heijastelevat vahvasti tutkijoiden omia ndkemyksii
tutkittavasta ilmidstd. Tutkimuksen tarkoituksena ei ole ollut yleistettdvin tiedon tai teorian
kehittiminen tai olemassa olevien totuuksien todentaminen, vaan ainoastaan tutkittavan koulun
ilmapiirin kehittiminen yhdessd koulun henkilokunnan kanssa. Ndin ollen tutkimustulokset eivit
ole johdettavissa yleisimmiksi totuuksiksi, vaan ovat voimakkaasti kontekstisidonnaisia.

Etnografia ei ole yksittdinen, selkedsti kuvailtava metodi, vaan pikemminkin yldkésite
tutkimustyypille, jonka pohjalta tutkimusta voidaan toteuttaa hieman erilaisin painotuksin. Yleensi
etnografiseen tutkimukseen kuitenkin kuuluvat monipuoliset tutkimustekniikat, empiirisyys ja
laaja kattaus erilaisia aineiston keruun menetelmié. Etnografia onkin kéytetty monien tieteenalojen
tutkimuksessa, vaikka perusta pohjautuu laadulliseen yhteiskuntatieteelliseen tutkimukseen ja
antropologiaan (Skeggs 2007). Toisaalta etnografia yhdistetdédn tieteenfilosofisesti fenomenologis-
eksistentiaaliseen filosofiaan (Tuomi & Sarajarvi 2009).

Yksi etnografisen tutkimuksen kulmakivistd on tutkijan rooli suhteessa tutkittavaan
1lmidon, yhteiso6n tai henkil6on. Tamén tutkimuksen aikana tutkijat ovat osallistuneet
henkilokunnan kanssa koulun kehittimistd kasitteleviin palavereihin sekd tarkastelleet koulun
oppilaiden ja opettajien tekemid tuotoksia keskustellen opettajien kanssa kéaytetyistd
opetusmenetelmistd ja ratkaisuista. Tutkija-tutkittava -suhteen voikin sanoa kehittyneen ldaheiseksi.
Tutkijan roolia voidaankin kuvailla “osallistuvaksi observoijaksi” silli koko tutkimuksen ajan
tutkijat ovat olleet l4dheisesti tekemisissa tutkittavan koulun kanssa. Vierailujen aikana tutkijat ovat
konkreettisesti osallistuneet koulun arkeen ja jopa osallistuneet opetukseen. Tutkimussuuntauksena
etnografia voikin olla tutkijan aktiivisen roolin myo0td ongelmallinen, silld etnografiseen
tutkimusperinteeseen kuuluu olennaisesti tutkimuskohteen perinpohjainen tunteminen ja

tutkimuskohteeseen perehtyminen. Etenkin kouluetnografian kohdalla voi olla haasteellista
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irtautua omista kokemuksistaan ja tarkastella tutkimuskohdetta objektiivisesti, kuitenkin
osallistuen tutkittavan koulun arkeen. Lisdksi jokaisella on omakohtaisia kokemuksia koulusta ja
koulunkdynnistd, miké vaikuttaa sithen miten havaittua tulkitaan. Tutkijan oma historia, aiemmat

tiedot ja kokemukset, ovat vahvasti lasné etnografin tutkimuksenteossa. (Palmu 2007, 160-162.)

4.2.4 Tapaustutkimus

Uusitalo (2001, 76-77) luokittelee tapaustutkimuksen kolmeen osa-alueeseen; 1)
kriittinen tapaustutkimus, jossa tutkimuksen kohde valitaan tutkimuksen teoreettisen perustan
mukaan, 2) ddrimmdinen tapaustutkimus, jossa tutkittava kohde on ainutkertainen sekd 3)
paljastava tapaustutkimus, jossa tavoitteena on kohteen tarkan rajauksen myo6td tuoda ilmi jotain
muunlaisessa tutkimuksessa piiloon jadvaa.

Téssd tutkimuksessa tutkimuskohteesta voidaan Uusitalon luokittelun mukaan puhua
yhtddltd darimmaisestd tapauksesta, silld tutkimuskohde on ainutkertainen ja tietylld tasolla
poikkeuksellinen, ja toisaalta paljastavasta tapauksesta. Tutkimuksen tavoitteena on 10ytdd
Kariston koulun jo olemassa olevista kaytinteistd luovuutta tukevia tekijoitd. Tutkimuksen
tapausluontoisuutta korostaa Kariston koulun tilanne; jo pelkistdén uuden koulun perustaminen on
2010-luvun Suomessa erittdin harvinaista, puhumattakaan kaikista pienemmistid nyansseista jotka
muodostavat Kariston koulusta omaleimaisen ja yksilollisen. Koska tutkimuksen tavoite ja
tarkoitus on keskittyd luovuuden tukemiseen juuri Kariston koulussa, eikd luoda uutta yleistettdvaa
teoriaa luovuuden tukemisesta, on syytd puhua tapaustutkimuksesta.

Tapaustutkimusta on perinteisesti kdytetty muodostamaan uutta tietoa induktiivisesti,
yksittédisten tapausten avulla yleiseksi totuudeksi. Vaikka tdmai tutkimus edustaa tapaustutkimusta,
el tavoitteiksi ole asetettu yleistettdvén tiedon luomista. Kuitenkin tuloksia voidaan tulkita myos

yleiselld tasolla ja kéyttdd hyvéksi mahdollisen jatkotutkimuksen kohdalla.

4.3 Aineistonkeruu

Tutkimuksen aineistonkeruu toteutettiin etnografisen tutkimusotteen mukaisesti

havainnoimalla tutkimuskohdetta sekd osallistumalla koulun tapahtumiin. Niiden lisdksi
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toteutettiin ryhméhaastattelu koulun opettajille sekd yksilohaastattelu rehtorille. Haastattelujen
tarkoituksena oli syventdd aiemmin tehtyjd havaintoja sekd selvittdd koulun henkilokunnan

subjektiivisia mielipiteitd koulun kehittdmisestd sekéd luovuuden tukemisesta.

4.3.1 Havainnointi

Aineiston keruun muotona havainnointi on laadullisessa tutkimuksessa laajalti kdytetty,
mutta myos kiistelty menetelmi. Tieteelliseen tietoon tdhtddvissd havainnoinnissa on olennaista
perehtyd tutkittavaan ilmidon ja tutkittavan ilmidn taustaolettamuksiin. Niin havaintojaksoja
voidaan suunnitella systemaattisesti, eivitkd havainnot perustu tdysin havaintohetken
kokemuksiin. Télld tavoin havainnoista voidaan luoda luotettavampia muistiinpanoja, etenkin jos
tutkija on huomioinut suunnittelussa mahdolliset havaintojen todellisuutta rajoittavat virheet.
Havaintoja tehtdessd tarkedd onkin tutkittavien ilmididen kriittinen katsanto sekd havaintoihin
vaikuttavien tekijoiden ymmartdminen. (Uusitalo 2001, 13-17.) Téssd tutkimuksessa havaintojen
suuntautumista on pyritty kontrolloimaan tutustumalla tutkittavasta ilmidstd aiemmin tehtyihin
tutkimuksiin sekd perehtymailld hyvin tutkimuskohteeseen. Ndin havainnointitilanteessa pystyttiin
keskittymddn tutkimuksen kannalta olennaisiin asioihin ja samalla suhtautumaan havaintoihin
kriittisesti. Aineistonkeruuta sekd havainnoinnin aikana tapahtuvaa analyysid voidaankin kutsua
teoriaohjaavaksi (Tuomi & Sarajarvi 2009, 97). Vaikka tutkimuksen aineistonkeruun kannalta
havaintojen selektiivisyys onkin olennaista, on havaintojaksojen aikana pyritty huomioimaan myos
ennakkoasetelmista poikkeavat vaihtoehdot tutkittavan ilmion selittdjina.

Kaytdnnossa tutkimuksen havaintoihin perustuva aineisto kerittiin neljén intensiivisen
vierailukdynnin aikana. Havainnointijaksoilla tutustuttiin koulun ilmapiiriin, oppimisympéristoihin
ja oppilaiden tuotoksiin. Lisdksi tutkija osallistui runopéivéén tarkkailemalla opetusta sekd
osallistumalla opetuksen jérjestdmiseen avustajan roolissa. Havainnoista keréttiin muistiinpanoja,
joita kdytettiin my6hemmin haastattelujen teemojen suunnittelussa.

Ensimmadiselld havainnointikerralla keskusteltiin projektin tavoitteista sekd esiteltiin
Himasen Rikastavan vuorovaikutuksen teoria mallina luovan yhteison kehittimisessd. Talla
tapaamiskerralla pyrittiin kartoittamaan koululla kéytettivid luovuuden tukemisen keinoja sekd
ymmértamadn koulun kdytdnt6ja. Koulun henkilokunta padsi myos esittelemddn koulun tavoitteita
sekd kuvailemaan suunnitelmia koulun kehittdmiselle. Ensimméinen tapaaminen oli erityisen
merkityksellinen myos etnografisen tutkimusotteen vuoksi, silld yhteison ymmartdmien ja sithen
sisddn pddseminen on erittdin tdrkedd havainnointeihin perustuvassa aineistonkeruussa (Palmu,

2007). Aidon vuorovaikutuksen ja Iluottamuksen syntymisen kautta kaikilla tutkimukseen
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osallistuvilla on helpompi avautua kokemuksistaan ja kertoa aiheista vapautuneemmin. Tama
puolestaan parantaa lopulta tutkimuksen luotettavuutta.

Yksi havaintokerroista sijoittui runopdivan ajankohtaan. Tuolloin tutkijat osallistuivat
koulun runotunneille, joiden vetdjdnéd toimi Leena-Liisa Kivikari. Ndiden havaintotuntien aikana
tutkijat osallistuivat konkreettisesti opetukseen avustamalla oppilaita ryhmétdiden aikana.
Havaintojakson aikana pddsi sisddn myOs oppilaiden maailmaan ja pystyi nidkemédn luovan
toiminnan vaikutuksia oppilaiden ndkdkulmasta.

Vaikka havaintoihin perustuva aineistonkeruu tuotti tdméin tutkimuksen kohdalla
runsaasti mielenkiintoista tutkimusaineistoa, tdytyy aineistoa tulkitessa ymméirtdd myos
havaintoihin perustuvan aineistonkeruun ongelmat. Havainnoista tehdyt tulkinnat voivat helposti
perustua erityisiin tapauksiin, eivitkd kuvasta aidosti tutkittavaa kohdetta. Ndin ollen havaintoja
tehtdessd on syytd tarkastella havaintojen toistuvuus, eikd tehdd suoraan tulkintoja yksittdisten

havaintojen pohjalta. (Jarvinen & Jarvinen 2004.)

4.3.2 Haastattelut

Haastattelut toteutettiin teemahaastatteluina, joskin kéytdnndssd haastattelutilanne
syveni syvihaastattelun tasolle. Toisin sanoen valmiita kysymyksid ei ollut, vaan haastattelut
toteutettiin keskustelunomaisesti, aiemmin laadittujen teemojen pohjalta. Tarkoitus oli nédin luoda
aitoa vuorovaikutusta haastattelijan ja haastateltavien vélilld, sekd pédstd tutkittavien ilmididen
suhteen pintaa syvemmélle. Tuomi ja Sarajiarvi (2009, 75-76) kuvailevatkin syvéhaastattelun
eroavan teemahaastattelusta siten, ettd syvidhaastattelussa haastateltavan vastauksien myotd
pyritddn vieméédn keskustelua entistd perusteellisemmille tasoille. Syvéhaastattelu ei sovi avoimen
luonteensa  vuoksi  kaikkiin  tilanteisiin, mutta tdssd  tutkimuksessa  haastattelun
keskustelunomaisuus sopi mainiosti tiedonkeruun vélineeksi. Haastateltavat olivat avoimia ja
helposti ldhestyttdvid, mikd edesauttoi aidon vuorovaikutuksen syntymisen. Perinteisen
teemahaastattelun tyyliin muodostettu haastattelutilanne olisi voinut jddda liian ohueksi, joten
avoimempi rakenne tuki haastattelujen tarkoitusta erinomaisesti. Ruusuvuori ja Tiittula (2005, 23)
kuvailevat keskustelevan haastattelumuodon térkedksi piirteeksi haastattelujen intentionaalisuuden.
Keskustelu eroaa ndin ollen arkikeskustelusta tarkoituksensa sekd keskusteltavien toimintaan
vaikuttavien roolien vuoksi.

Koulun opettajille haastattelu toteutettiin ryhmihaastatteluna, joka kesti noin 60

minuuttia. Osallistujia oli haastattelijan lisdksi kolme. Yksi haastatelluista poistui n. 40 minuutin
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kuluttua. Haastattelun aikana dénessé olivat pddasiassa haastateltavat, haastattelijan tehtdvéksi jdi
lahinnd keskustelun ohjaaminen haluttujen teemojen pariin. Haastattelu videoitiin, jotta
ryhmatilanteesta saatiin kaikki mahdollinen irti; myds ilmeet, eleet ja kehonkieli tallentui
videokuvaan. Myd6s koulun rehtorin haastattelu toteutettiin pitkélti samalla tavalla kuin
ryhméhaastattelukin, joskin haastattelun teemat suunniteltiin tarkemmin ennen haastattelua.
Kuitenkin pyrittiin sdilyttimién keskusteleva ja aitoon vuorovaikutukseen perustuva tunnelma,
jotta aiheissa péistiin, aivan kuten ryhmaétilanteessakin, syvemmille tasoille. Haastattelun teemojen
suunnittelussa kéytettiin avuksi henkilokunnan haastattelussa ilmenneiti aiheita. Haastattelun kesto
oli noin 45 minuuttia.

Henkilokunnan ja rehtorin haastatteleminen erikseen oli onnistunut valinta, silld etenkin
teemat koulun johtajuuden merkityksestd ja opetuksen suunnittelusta saivat paremman
kaikupohjan silloin, kun koulun johtaja ei itse osallistunut keskusteluun. Ndin henkilokunta pystyi
vapautuneemmin kertomaan ndkemyksistddn ilman ettd joutuisi “varomaan” sanojaan tai
huolehtimaan siitd miten asioita kuvailee. Vaikka ryhméhaastattelun sosiaalinen tilanne vaikuttaa
aina haastateltavien kiyttdytymiseen, syntyi haastattelutilanteesta tutkijan havaintojen mukaan aito
ja rehellinen. Toinen ennakkoon maééritellyistd epdvarmuustekijoistd oli haastateltavien ldheinen
suhde haastattelun aiheisiin, silld omasta ty0sti tai tydyhteisostd voi olla vaikeaa puhua avoimesti
ryhmétilanteessa. Aiheita kisiteltiin kuitenkin laajasti ja osin kriittisestikin, huolimatta siitd, ettd
kysymysten asettelussa painotettiin juuri luovuuden tukemista edistivid keinoja, eikd edes yritetty
etsid ongelmakohtia. Niin ollen haastateltavien oma motivoituminen oman koulun kehittdmista

koskeviin kysymyksiin edesauttoi laadukkaan keskustelun syntymista.

4.4 Aineiston analyysi

Tutkimuksen aineiston analyysid on laadullisessa tutkimuksessa kuvattu jopa
tutkimuksen haasteellisimmaksi vaiheeksi. Tuo haasteellisuus johtuu tutkijan subjektiivisesta
asemasta tutkimusaineistoa kohtaan. Tutkijan henkilokohtaiset valinnat ja intressit maarittdvit aina
tutkimusaineiston analysointia ja ndin ollen saattavat ohjata tutkimustuloksia. Tutkijan kannalta
tarkedd onkin ymmairtdd oma asemansa tutkimuksen tekijénd ja tutkimustulosten subjektiivisena
tarkastelijana. (Eskola & Suoranta 1998, 138-139.)

Laadullisessa tutkimuksessa ominaista on tutkimusaineiston analysointi koko
tutkimusprosessi ja aineistonkeruun ajan. Esimerkiksi haastatteluissa tutkija joutuu analysoimaan

haastateltavien vastauksia samalla kun haastattelu etenee, jotta haastattelussa padstdisiin pintaa
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syvemmélle. Toisaalta vastausten analysointi takaa sen, ettd haastatteluissa pysytdén tutkimuksen
kannalta olennaisissa aihepiireissd ja toisaalta 10ydetddn keinoja ymmairtdd haastateltavan
kokemusmaailmaa paremmin (Eskola & Suoranta 1998, 138—150; Metsdmuuronen 2000, 51).

Haastattelujen analysoinnin tavoin myos tutkimusaineistona kdytettyjen havaintojen
analysointi tapahtuu osittain reaaliaikaisesti, tutkittavaa kohdetta tai ilmi6td havainnoitaessa.
Tutkimuksessa, joka perustuu jo ldhtdkohtaisesti tutkijan subjektiivisiin havaintoihin ja
intresseihin, syntyy viistdmadttd aineiston rajausta jo aineistokeruun aikana, kun tutkija valitsee
havaintojensa kohteen (Palmu 2007, 164). Toisin sanoen aineisto rajautuu silld hetkelld, kun tutkija
kiinnittdd huomionsa johonkin tiettyyn ilmidon ja samalla rajaa muuta, kenties tutkimuksen
kannalta epédolennaisempaa huomioimatta. Téssd tutkimuksessa havaintojen ja niistd tehtyjen
muistiinpanojen osuus oli suhteessa haastatteluaineistoon vihdisempi. Muistiinpanojen ja tutkijan
henkilokohtaisten kokemusten merkitys korostuu kuitenkin haastattelujen teemojen ja rakenteen
suunnittelussa, silld monet havaitut aiheet syventyivdt lopulta henkilokunnan haastatteluissa.
Samalla haastatteluissa ilmenneet aiheet saivat syvyyttd tutkijan omista kokemuksista ja
havainnoista. Myo6s Tuomi ja Sarajirvi (2009, 69-70) korostavat laadullisen tutkimuksen analyysin
merkitystd ennen aineiston keruuta. Suunniteltu ja oikein valittu analyysimenetelmai auttaa tutkijaa
rajaamaan aineistoa myos aineiston keruun aikana.

Téssd tutkimuksessa aloitettiin aineiston analysointi haastattelunauhojen litteroimisella.
Litterointi toteutettiin kirjoittamalla haastattelut kirjalliseen muotoon, sanasta sanaan. Néin
haastattelunauhoissa kuuluva haastateltavien oma ddni ja puhetapa sdilyi my0Os kirjalliseen
versioon. Litteroitujen haastattelujen ja havaintokerroista kertyneiden muistiinpanojen pohjalta
analysointi jatkui teemoittelun keinoin. Teemoittelussa aineistosta pyritdén 16ytdiméén kokoavia
aiheita, teemoja, jotka toistuvat eri kohdehenkildiden haastatteluissa tai muussa aineistossa. Taméan
jalkeen aineistosta kootuille teemoille annettiin yldotsikot. Télld tavoin laajasta aineistosta voi
16ytad kattavia ja toistuvia, tutkittavaa ilmioté selittdvid aiheita, samalla rajaten pois epdolennaiset
aiheet ja aineiston osat (Eskola & Suoranta 1998, 175-181).

Eskola ja Suoranta (1998, 176) kuvaavat teemoittelussa piilevdn riskin siind, ettd
aineistosta tehdddn ainoastaan sitaattikokoelma, eika sitd yhdistetd teoriaan. Tdssd tutkimuksessa
haastatteluaineisto teemoiteltiin tutkimusaineiston pelkistymisen vilttdmiseksi aiemmin luodun
teorian pohjalle. Teemoittelussa kéytettiin aiemmin tehtyjen tutkimusten tuloksia ja johtopdatoksid
haastatteluaineistoani teemoittelevia aiheina. Teoriasta ammentavien teemojen ohelle luotiin uusia
teemoja, mikili aineistosta nousi yhteneviisid aiheita selittimiin tutkimuskysymyksid. Samalla
analyysin aikana pyrittiin pitdytyméédn tarkasti tutkimuskysymysten aiheissa, jotta aineistosta

saatiin juuri tdmén tutkimuksen kannalta olennaista tietoa. Tdmi voikin olla haaste laadullisessa
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tutkimuksessa, silld usein aineistosta 10ytyy useita mielenkiinnonkohteita (Tuomi & Sarajirvi
2009). Luotettavuuden ja oikeellisuuden turvaamiseksi aineistoa ei kategorisoitu itsevaltaisesti
haluttuihin teemothin, vaan aineistosta etsittiin aiheita, jotka vastasivat tutkimuskysymyksiin ja

olivat verrattavissa teoriaan.
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5 TULOKSET

Vaikka luovuuden kehittyminen voidaan nihdé suurelta osin perinnodllisten tekijoiden
sanelemana tapahtumana, voidaan myds kasvatuksena avulla tukea luovuuden rakentumista.
Tutkimuksen tuloksissa ei ole keskitytty tarkemmin yksilon luovuuden tukemiseen, vaan pyritty
16ytdméaén niité tekijoitd, joiden avulla Kariston koulussa on tuettu oppilaiden luovan toiminnan ja
itseohjautuvan oppimisen kehittymistd. Néin ollen tuloksissa korostuu koulun, ja yleistettivimmin
kasvattavan yhteison, ndkokulma. Aineiston analyysissd korostui selkeésti kolme teemaa joiden
kautta luovuuden tukemisen keinoja voidaan Kariston koulun tapauksessa ymmartidd. Nama kolme
kohtaa ovat toisaalta tdysin yleistettdvissd muidenkin luovaa oppimista tukevien yhteisdjen
kehittdmiseen.

Tulokset vastaavat hyvin pitkdlti aiempaa tutkimustietoa luovan organisaation
perusteista, vaikkakin painopiste aiemmassa tutkimuksessa on usein ollut tydeldmédssd ja
tyopaikkojen innovatiivisuuden kehittimisessd. Koulu on tutkimuskohteena merkittavésti
erilainen, ja siksi myds tutkimustulokset poikkeavat tietyiltd osin tyoeldmié koskevan tutkimuksen
tuloksista. Toisaalta luokittelussa voidaan nidhdi selvid yhtdldisyyksid Sahlbergin, ym. (1993)
tekemiddn luokitteluun luovan toiminnan edellytyksistd koulussa. Kariston koulun erityiset ja
yksilolliset piirteet korostavat tiettyjd osa-alueita, mutta péélinjoiltaan luokittelu on

samankaltainen.

5.1 Opetuksen pedagogiset perusteet

Vaikka konstruktivistinen oppimiskésitys tukeutuu etenkin tiettyjen koulukuntien
mukaan vahvasti aktiiviseen oppijuuteen ja itseohjautuvuuteen, kévi tutkimuksessa ilmi opetuksen
suunnitelmallisuuden merkitys myds luovuutta tukevassa opetuksessa. Kaikki haastateltavat olivat
yhtd mieltd siitd, ettei opetusta voida tdysin vapauttaa oppijan itsensd ohjaamaksi, vaan oppimisen
taustalla tulee olla laadittu suunnitelma késiteltivistd aiheista ja sisdlloistd. Opetussuunnitelman
kayttdd on usein kritisoitu konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaisen oppimisen ehkdisevani

tekijand, silld se méarittdd tietyt rajat oppimiselle. Vastaajien mukaan suunnitelmallisuuden tarve
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on tasa-arvon kannalta perusteltua. Yhteisen opetussuunnitelman mydtd voidaan taata eri puolilla

asuville lapsille yhtéldiset oppisisallot.

Mutta mun mielestd se [opetussuunnitelma] pitdd olla hanskassa opettajalla aina
ettd “olenko nyt nditd asioita opettanut”. Koska myds oon ndhnyt sen villin ajan,
jolloin opetussuunnitelmat oli vapaammat, ja silloinhan tuli ongelmia, koska
sielld oli niin paljon heittoja eri opettajien vidlilld. (Anne Majaniemi, Kariston
koulun rehtori)

Haastateltavat kannattivat kuitenkin nidkemystd jonka mukaan opetuksen menetelmia
tulisi monipuolistaa nykyisestd. Kaksi opettajaa kertoi suunnitelleensa omille luokilleen ns.
kokonaisvaltaista oppimista, jossa opetettavat aiheet “annostellaan™ oppilaille viikon alussa
urakkaluontoisena kokonaisuutena. Viikon aikana oppilaan tulee opetella kisiteltdvit aiheet ja
tehda aiheeseen liittyvét tehtdvit. Ndin oppilas voi mielenkiintonsa mukaan syventda tietimystédén
ja toisaalta kohdentaa mielenkiintonsa tiettyihin osa-alueisiin. Nédin kaikki oppilaat opiskelevat

samat aihealueet omalla tahdillaan ja tyylilldin. Kokonaisvaltaisessa opetuksessa ndhtiin myds

heikkouksia, silld se vaatii opettajalta suunnitelmallisuutta ja pedagogista ymmaérrysta:

Md tein sen [vapaan opetussuunnitelman] jo tyéssd ollessani ja innostuin
valtavasti siitd. Siind kokeilin myédskin kokonaisopetussuunnitelmaa, niin olin
aivan vakuuttunut ettd se toimii. Mutta se vaatii mddrdtietoista ja systemaattista
suunnittelua ja myos kokemusta siitd ettd tietdd mitd tekee, ja myos olennaisten
asioiden esille nostamista ja valita niitd tapoja mitd opettaa. (Anne Majaniemi)

Kokonaisvaltainen oppiminen voisikin olla yksi askel kohti aidompaa itseohjautuvaa
oppimista, silld siind oppii sekd itselle sopivia oppimismenetelmid ettd vastuun ottamista omasta
oppimisesta. Kokonaisvaltaisessa opetusmenetelméssd kyse ei varsinaisesti ole itseohjautuvasta
oppimisesta, silld kisiteltdvit aiheet ja tehtdvét annetaan pddsdintdisesti valmiina, mutta se voi
toimia ldhtokohtana itseohjautuvan oppimisen ja luovuutta tukevan opetuksen kehittdmiselle.
Kokonaisvaltainen opetussuunnitelma jattid myoOs sijaa luovuuden kehittymiselle, mikali

opetusmenetelmét voidaan suunnitella motivoiviksi ja itseohjautuvuutta tukeviksi.

5.2 Taidekasvatus luovuuden heréttéjanéa

Kariston koulun painopisteend on taidekasvatus. Taiteiden avulla lapsille pyritdin
opettamaan ilmaisutaitoja, vuorovaikutusta sekd luovuuteen perustuvia toimintatapoja. Taidetta

kiytetddn kaikessa opetuksessa motivointiin ja virikkeellistimiseen. Muun muassa ymparisto- ja
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luonnontiedon opiskelun rinnalla tehddén aiheeseen liittyvid taideteoksia, muun muassa maalaten
ja piirtden, ja lisdksi aiheita integroidaan didinkieleen sanataiteen avulla. Ndin opitusta pyritdén
luomaan kokonaisvaltainen kokemus, jossa yhdistetddn monia eri osa-alueita mielekkéiksi
kokonaisuuksiksi. Ndin oppiminen on paitsi tehokasta myos mielekésti, silld aiheita késitellddn
erilaisten oppimiskanavien kautta. Samalla sijan saavat oppilaiden yksildlliset mielenkiinnon
kohteet, silld taiteen keinoin opitusta voidaan esittdd omia nikemyksié ja painotuksia.

Taidekasvatus ja eri taidemuotojen harrastaminen voidaan ndhdd Sahlbergin, ym.
(1993, 22-24) luokittelun pohjalta liittyvdn oppilaan ongelmaherkkyyden kehittdmiseen. Taiteessa
ilmenee aina viistamattd tekijin yksilolliset ndkemykset, jotka vaativat aiheiden tietoista
késittelyd. Samalla oppilas joutuu valitsemaan kéytetyn tekniikan ja tarvittavat materiaalit ja
vilineet. Pienemmilld oppilailla taiteen tekemisen voidaankin katsoa edesauttavan
ongelmanratkaisutaitojen kehittymistd, joskin varsinaiset “ongelmat” ovat usein pienid ja helposti
ratkaistavista. Merkityksellistd on kuitenkin omien ratkaisujen ja toimintatapojen perustelu, joka
kuuluu osana Kariston koulun taidekasvatusta; taiteesta kehotetaan ja kannustetaan
keskustelemaan toisten oppilaiden kanssa. Vuorovaikutuksessa oppilas joutuu vield toiminnan
jalkeenkin perustelemaan kielellisesti tekemiddn valintoja ja esittelemddn omia tulkintojaan.
Samalla kehittyvdt oppilaan itsearviointitiaidot, jotka puolestaan ovat yksi sosiaalisen
vuorovaikutuksen osa-alueista. Sosiaalisella vuorovaikutuksella voidaan taasen néhdd olevan
yhteys luovuuden kehittymiseen, silld itsereflektion parantuessa myds rohkeus uuden
kokeilemiseen kehittyy (kts. esim. Hakkarainen, Lonka ja Lipponen 2004, 233-234).

Taidekasvatuksen osuus Kariston koulun opetussuunnitelmassa on laaja ja taiteiden
integrointi muuhun opetukseen on yleisesti kéytetty opetuksen jarjestimisen muoto. Integraation
avulla taidekasvatuksen hyvid puolia saadaan siirrettyd oppiainerajojen yli myos niin sanottujen
lukuaineiden opetukseen, mikd puolestaan mahdollistaa erilaisten opetusmenetelmien kayton.
Kuten muun muassa Uusikyld (2002, 47-48) kuvailee, syntyy luova prosessi alkujaan ongelmasta,
jota ldhdetdén ratkaisemaan. Parhaimmillaan ongelman ratkaiseminen vaatii kykyd astua
athealueiden yli kohti uudenlaista ratkaisumallia. Téillaisen itseohjautuvan ongelmanratkaisun ja
oppimisen kehittyminen vaatii koulumaailmassa sellaisia opetusmenetelmid, joissa oppilas
ohjataan kayttimiin laaja-alaisesti aiempia tietojaan ja taitojaan. Kariston koulun kohdalla
taidekasvatus voikin toimia erdénlaisena linkkind johdattamaan oppilasta kohti uudenlaisia
tydtapoja.

Kariston koulun kohdalla taidekasvatuksen merkitys korostunee tulevaisuudessa, kun
oppilaat ovat vanhempia ja opetussisillot laajempia. Tilloin taiteiden avulla voidaan

monipuolisesti késitelld tunteisiin liittyvid aihekokonaisuuksia.
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5.3 Aktiivinen opettajuus

Aiemmissa luovuutta kisittelevissd tutkimuksissa opettajan rooli on nihty
merkityksellisend luovuuden ja itseohjautuvan oppimisen taustatekijoistd (mm. Uusikyld 2002, 50-
52; Ojanen 2006). Opettajan roolin muutos kohti konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaista
”ohjaajan” roolia on yksi esimerkki opettajan roolista itseohjautuvassa oppimisessa. Opettajan
kyky ymmaértdd oppilaitaan, ja tarjota heille opetusta joka motivoi oppimaan, on tiedostettu
vitaalina tekijdnd etenkin kouluoppimisen kehittimisessd. Myo0s téssd tutkimuksessa opettajan
aktiivinen rooli néhtiin erittiin tirkedna tekijdnd luovan ja innostavan oppimisen kehittimisessa.
Opettajan harteille jda joka tapauksessa vastuu omasta tyOstddn sekd siitd miten uusia opetuksen
sovelluksia otetaan opetuksessa kdyttoon. Opettajan tulee haastateltujen mukaan olla valmis
uudistumaan ja kehittyméén, sekd innostava. Toisaalta opettajien vastauksissa korostui opettajan

kyky méérittdd opetustilanteelle selkeit rajat, jotta oppiminen olisi tavoitteellista:

Tavoitteena on, et lapsista tulisi silld tavalla itseohjautuvia, et tdssd on ne rajat ja
vaikka md kuinka meen niin mdd hakkaan pddtdni seindidn siihen aikuiseen, se ei
anna periksi. Mutta turvallisten rajojen sisdlld md voin olla lapsi, md voin olla
luova, md voin tehdd, md voin kokeilla ja mua kannustetaan tekemdin. (Risto
Paulamdki, Kariston koulun luokanopettaja)

Opettajien vastauksissa ndkyy hyvin opetuksen kdytinnon vaatimukset, eikd kukaan
vastaajista koe oppilaan tdydellistd vapautta parhaana mahdollisena vaihtoehtona oppimisen
sisdltdjen valitsemisessa. Kuitenkin hyvdnd néhdddn tilanne, jossa opettaja tarjoaa erilaisia
vaihtoehtoja, joista oppilas voi itseohjautuvasti valita kiinnostavat sisdllot sekd oppimismetodit.
Kaikki vastaajat korostavat kuitenkin opettajan kokemusta téllaisen opetuksen jarjestimisessd, silld
tietopohjan tulisi olla laaja, ennen kuin opetusta voidaan toimivalla tavalla vapauttaa
oppilasldhtdiseksi. Kokemusta syntyy tunnetusti vasta vuosien opetustoimessa tydskentelemisen
aikana, eikd kdytdnnon kokemusta voida sivuuttaa puhuttaessa hyvastid opettamisesta. Ndin ollen
koulun tydyhteison yhteisdllinen asennoituminen korostuu, silld vanhemmat ja kokeneemmat
opettajat ovat avainasemassa siirtimdan omaa kokemuspohjaansa nuoremmille opettajille. Samoin
tarkedd on halu kehittyd ja omaksua uusia toimintatapoja, esimerkiksi jatkuvan kouluttautumisen
avulla. Opettajalla tulee siis olla tahto kehittyd ja kehittdd omaa opettajuuttaan, jotta opetus voisi

vastata muuttuvan yhteiskunnan vaatimuksia.
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Yksi Kariston koulun opetushenkilokunnan piirteistd on heittdytyminen uusien aiheiden
pariin. Tdmén tekijdn voidaan ndhdd parantavan myos luovuutta tukevan ilmapiirin kehittdmistd,
silli aitoon vuorovaikutukseen perustuvassa opetuksessa on osattava kisitelld spontaaneja
muutoksia. Téllaisissa tilanteissa korostuu opettajan kyky ldhted mukaan suunnitelmista tai
perinteistd poikkeaviin tilanteisiin. Kaiken kaikkiaan opettajan joustavuus niin oppisiséltdjen kuin
opetusmenetelmienkin suhteen on olennaista. Kiteyttden voidaan sanoa luovan yhteison vaativan
jaseniltddn kykyd luoviin toimintamalleihin. Perinteissd pidéttdytyminen voi heikentdd uusien
mahdollisuuksien hyoddyntdmistd. Opettajan joustavuus ja tilannetaju vaikuttaa myos niihin
mahdollisuuksiin, joita oppilaille voidaan tarjota. Aktiivinen opettaja kehittdd itseddn ja
asiantuntemustaan, ja voi ndin tarjota oppilailleen niitd siséltdjd ja opetusmenetelmid, joita

motivoiva oppiminen edellyttia.

5.4 Aktiivinen johtajuus

Toinen merkittdva tulos luovan kouluyhteison kehittymisessd oli innostavan johtajan
merkitys yhteison kehittdmisessd. Koulu, aivan kuten mikd tahansa tyOpaikka, on aina
hierarkkinen yhteis0, jossa johtajan toiminnalla on suuri merkitys tydyhteison toimintaan. Kariston
koulun kohdalla koulun kehittimiseen omistautunut rehtori ndhtiin hyvin tirkednid osana myos
henkilokunnan innostamista uusiin kehittimishankkeisiin. Koulun opettajien mukaan rehtorin
aktiivinen toiminta koulun kehittdmisessd on luonut positiivisen ilmapiirin, jossa opettajilla on
vapaus toimia omilla tavoillaan, mutta samalla koululla on selkeét linjat, joiden mukaan koulua
kehitetddn. Nidin koulun yhteiset tavoitteet ovat kaikilla tiedossa, mutta opetusta ei kuitenkaan
kahlita tiettyyn muottiin. Téllaisen aktiivisen johtajuuden voidaan katsoa osaltaan luovan
“rikastavan vuorovaikutuksen” ilmapiirid, jossa jokainen tyOyhteison jdsen on arvostettu ja
jokaisen mielipidettd kuunnellaan, mutta kuitenkin paddtoksistd vastaa autoritddrinen johtaja.
Molemminpuolinen kunnioitus luo ilmapiirin, jossa opettaja uskaltaa kokeilla uutta ilman

epadonnistumisen pelkoa. Lopulta sama toista kunnioittava asenne heijastuu myds oppilaisiin:

Me ollaan oltu kaikki kauheen rohkeita tekemddn. Ja ldhetty tekemddn, et "hei
kokeillaanpas uudestaan tota”. Se ndkyy lapsissakin. (Risto Paulamdiki)

Yksi aktiivisen johtajan hyveistd on myds verkostoituminen eri toimijoiden kanssa.
Kariston tapauksessa koulun johtajan monipuoliset verkostot esimerkiksi alueen taiteilijoiden

kanssa voidaan ndhdd merkittivind tekijdind monipuolista opetusta kehitettdessd. Eri alojen
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asiantuntijoiden kanssa voidaan luoda mahdollisimman innostavaa opetusta ja samalla kehittad
sellaisia produktioita, jotka koulun resurssien puitteissa olisi mahdotonta toteuttaa. Kariston
tapauksessa mainio esimerkki on kirjaprojekti, jonka toteuttamiseen osallistui useita koulun
ulkopuolisia toimijoita. Toki verkostoituminen voidaan néhdi tarpeellisena ja hyddyllisend myos
opettajien keskuudessa, mutta tdmén tutkimuksen valossa korostui juuri koulun johtajan verkostot.

Vaikka Kariston koulu on vield oppilas- ja henkilostomaaraltadn pieni koulu, voidaan
johtajuus ndhda erittdin tdrkednd osana koulun kehittdmistd. Merkityksen voidaan olettaa
korostuvan entisestddn koulun oppilasméddrdn kasvaessa, silli yhteisten tavoitteiden
muodostaminen suuressa yhteisssd voi olla haasteellisempaa.

Yksi huomionarvoinen tekijd Kariston koulun johtajuudessa on rehtorin merkittdva
osallistuminen opetukseen. Rehtorilla opettaa ensimmadistd luokkaa tdysipainoisesti muiden
tehtdviensd ohella. Koulun henkilokunnan mukaan yhteistoiminta rehtorin kanssa myds opetuksen
arkeen liittyvissd asioissa ndhtiin hyvédnd asiana. Rehtorin kisitys ja konkreettinen ymmaérrys
opetuksen arjesta heijastuneekin mielekkddnd pedagogisena johtajuutena muun muassa erilaisissa
opetuksen jdrjestdmistd koskevissa paddtoksentekotilanteissa. Ymmairrys opetuksen arjesta avaa
my6s mahdollisuuksia 10ytd4 parhaita mahdollisia verkostokumppaneita koulun pedagogisten

tavoitteiden tdydentdmiseen. Rehtori Majaniemi kuvailee itse verkostojen tarkeyttd seuraavasti:

5.5 Yhteistoiminnallisuus — pdadmaarét ja suunnittelu

Vaikka opetuksen suunnittelu onkin asetettu tdssd omaksi kohdakseen luovuuden
tukemisessa, voitaisiin se asettaa myos edellisten kohtien (opettajan rooli, aktiivinen johtajuus)
alle, silld yleensd opetuksen suunnittelu on suoraan riippuvainen opettajan intresseistd ja
persoonasta. Toisaalta myds koulun johtaja voi halutessaan méérittdd niitd toimintatapoja joita
toivoo koulussaan kéytettdvdan. Opetuksen yhteiset pddmaédrdt ja suunnittelu muodostuivat
kuitenkin niin ratkaisevaksi aiheeksi tutkimusaineiston analyysissd, ettd se on syytd nostaa omaksi
kokonaisuudekseen tutkimustuloksiin.

Kuten jo sanottu, opetuksessa suunnittelusta vastaa ensi kddessd opettaja. Tyylit ja
keinot, joilla luokassa opetus toteutetaan, maarittavit pitkélti oppilaiden keskuudessa vallitsevan
hengen, joskin oma tekijdnsd on myods luokan ryhméddynamiikka. Joka tapauksessa koulun
henkilokunnan yhteiset kasvatukselliset padmaarit helpottavat vastaajien mukaan koulun arkea, ja

luovat koululle oman hengen. Kariston koulun tapauksessa yhteiselld suunnittelulla ja selkeilld
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pddmaidrilld on korostunut asema, silli uudessa koulussa myds opetuksen arvopohja sekd
opetuksen kulttuuri on muodostettu yhteisten suunnitelmien ja keskustelujen pohjalta, eikd
perinteiden ja pinttyneiden tapojen mukaan, kuten monessa “vanhassa” koulussa. Koulun
yhteisollisen kulttuurin voidaankin katsoa olevan avaintekiji luotaessa uudenlaiseen pedagogiaan
perustuvaa koulua.

Haastateltujen vastauksissa opetuksen suunnitelmallisuudessa korostui henkilokunnan
aktiivinen vuorovaikutus ja kommunikaatio toistensa kesken. Koska koulu on vield pieni ja
henkilokuntaa on védhdn, nihtiin jokaisen tyOyhteison jdsenen voivan vaikuttaa omaan tyohonsi
sekd vallitsevaan ilmapiiriin. Yhdessd suunnitellut ja muodostetut koulutukselliset ja
kasvatukselliset padméédrat ndhtiin erittdin tirkeind, silld yhdessd sovittujen raamien sisélla
jokaisen on helppo tehdd omaa tyotddn; jokainen tietdd yhdessd asetetut tavoitteet, joita kohti
kukin voi omalla tyylillddn edetd. Samassa lauseessa yhdistyy ndin ollen rajat ja vapaus, aivan
kuten lasten opetuksessakin. Voitaneenkin sanoa tiettyjen tydyhteison perusteiden olevan samoja
riippumatta kontekstista, jossa yhteisd toimii. Erilaisissa yhteisOissd toimintatavat voivat olla
hyvinkin poikkeavat, mutta jotta toiminta olisi tuloksellista, tulee tiettyjen perusteiden olla

kunnossa. Yksi koulun opettajista kuvaili hienosti koulun yhteistyon merkitysta:

Me ollaan tdstd puhuttu paljon ja tietysti Annellakin [rehtori] on tdstd sellainen
ndkemys, et tdd ei oo tavanomainen koulu. Et on yhteiset arvot ja yhteiset
sopimukset joita noudatetaan. Et jokaisella on uskallus tehdd eri tavalla, mutta
myds yhdessd, et reilusti olla mukana ja auttaa. Jos veddn yhteen, niin meitd
kannettavia riittdd, ja niitd kantajia tarvitaan. Et jokainen uskaltais olla se
kantaja, mutta myos se kannettava.(Risto Paulamdiki)

Vaikka tuloksissa korostuukin juuri opetushenkiloston yhteistoiminnallisuus, ilmeni
haastatteluissa myos oppilaidenvélinen vertaisoppiminen osana luovan yhteison rakentamista.
Oppilaiden kanssakdymisen koettiin kehittdvin vuorovaikutustaitoja ja ndin ollen lasten
nidkemyksid esimerkiksi omista taideteoksistaan pidettiin arvokkaina ja tdrkeind. Koulun
kehittimisen tuloksena toivottiinkin olevan yhteisd, jonka kehittimiseen myds oppilaat
osallistuisivat aktiivisesti. Oppilaiden osallistuminen voidaankin ndhdd rakenteellisesti erittdin
merkittdvana tekijdnd luovan yhteison kehittdmisté, silld luovuutta ja yhteisollisyyttd korostavassa
opetuksessa oppijan ddnen on paidstdvd kuuluviin. Niin yhteisd voi kehittyd ja toisaalta yksilolle

voidaan taata parhaat mahdolliset edellytykset kasvulle ja yksilollisen luovuuden kehittymiselle.

Avainsanana voidaan pitdd vuorovaikutusta.
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5.6 Yhteisollinen koulukulttuuri

Vaikka opetushenkiloston toimilla voidaan katsoa olevan vaikutusta koko koulun
ilmapiirin  rakentamisessa, on yleinen koulukulttuuri merkittdvissd roolissa koulun
yhteisollisyyden muodostajana. Koulukulttuurilla tarkoitetaan téssd yhteydessd koulun perinteiti,
historiaa, opetushenkildston vélisid suhteita, koulun suhteita ulkopuolisiin toimijoihin ja koulun
lahiympéristod. Vaikka suomalaiset koulut ovat usein opetussisdlloltdén ja myos rakenteiltaan
melko samanarvoisia, saattaa esimerkiksi alueellisesti olla merkittidvid eroja koulujen ilmapiirien
vililld. Etenkin isommissa kaupungeissa ja kunnissa tiettyjd kouluja pidetdéin parempina ja toisia
huonompina, esimerkiksi opetustuloksiin vedoten. Koulut ovat myds instituutiona pysyvid, ja
nithin kohdistuu usein vuosien, jopa vuosikymmenien takaisia ennakkoluuloja ja —asenteita. Toisin
sanoen koulut saavat ympardivin yhteison arvostelun pohjalta tietyn leiman, josta on vaikea paista
irti.

Kariston koulun tapauksessa koulun henkil6sto oli tyytyvdinen tilanteeseen, jossa koko
koulun toiminta rakennettiin tdysin puhtaalta poydalta. Koska alueella ei aiemmin ole ollut koulua,
sai uuden koulun henkilokunta suunnitella koulun profiloitumista aivan alusta alkaen. Néin ollen
my0s koulun ilmapiirid voitiin kehittdd tietoisesti haluttuun suuntaan, valitsemalla koululle tietyt
painopistealueet. Tillaisessa tilanteessa myoskddn vanhempien tai koulun ulkopuolisten
toimijoiden suunnalta ei kohdistu koulun historiaan tai normeihin liittyvid paineita. Kariston
opettajisto korostikin tilanteen olevan jopa valtakunnallisella tasolla harvinainen.

Toisaalta harvinainen tilanne on my®6s koulun oppilaiden ikédrakenne: lukuvuonna 2010-
2011 koulussa oli vain kaksi 1-luokkaa ja yksi 2-luokka. Nédin ollen myds oppilaiden keskuudessa
syntyvd koulukulttuuri on ldahtenyt rakentumaan tyhjdstd. Koulunkdynti on ndin ollen kaikille
oppilaille uutta, eikd tiettyjd kayttdytymismalleja ole entuudestaan. Tilanne mahdollistaa tdysin
uniikin oppimiskulttuurin kehittdmisen. Koulun ensimméisen luokan opettaja kuvaili tilannetta

seuraavasti:

Niilla [oppilailla] ei oo malleja, kuin ehkd jotkut sisarukset jossain yldluokilla,
ettd mitd koulunkdynti on. Eli ne itse luo sen mallin koulunkdynnille, ja me
voidaan nyt ruokkia sitd mallia minkdlainen tdistd koulusta tulee. (Sointu Hopia,
Kariston koulun luokanopettaja)
Suomalaista koulua on usein kuvailtu, useista rakenteellisista muutoksista huolimatta,
pysyvyyttd ja jopa pysdhtyneisyyttd ilmentdvind instituutiona. Opetus korostaa yksilollisyyttd ja
opetus perustuu opettajan vahvaan autonomiaan (Husu 2002). Tietyt behavioristiseen

oppimiskésitykseen liitettavét perinteet ja normit ovat sévyttineet opetuksen jirjestimistd. Koulun
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arki ja kiytinteet ovat sdilyneet samankaltaisina vuosikymmenistd toiseen, vaikka yhteiskunta
ympérilld on muuttunut. Kariston koulussa tilanne on kuitenkin vapaudessaan uudenlainen.
Opetuksen jarjestdmistd koskevien uudistusten ja muutosten toteuttaminen on helpompaa, kun
niiden tieltd ei tarvitse raivata vanhoja kéytanteitd. Uutta koulukulttuuria voidaan muokata ilman

historiallisia rasitteita.

5.7 Opetuksen taloudelliset resurssit

Yksi Kariston koulun kannalta mielenkiintoinen tekijd on koulun resurssit ja
oppimisympériston vaikutus luovan ja itseohjautuvan oppimisen kehittimisessd. Usein opetuksen
organisointiin ja sisdltdihin vaikuttavia muutoksia vastustetaan vetoamalla kustannuksiin, joita
uudistukset vaativat. Kariston koulun tapauksessa koulun tilat ovat uudenaikaiset ja niiden
suunnittelussa on otettu huomioon koulutuksen uudenlaiset tarpeet ja vaatimukset. Esimerkiksi
tietoteknitkan ja opetustilojen suhteen koulu on hyvin varusteltu ja tarjoaa viimeisimmét
innovaatiot opetustekniikan suhteen. Haastateltavien mukaan hyvit ja toimivat tilat mahdollistavat
monipuolisten opetusmenetelmien kdyton, mikd puolestaan heijastuu mahdollisuuksina toteuttaa
opetusta luovasti. Myds koulun tilaratkaisut saivat kiitosta, silld avoimet tilat ja luokkien
yhtendisyys luo osaltaan yhteisollisyyttd tukevaa ilmapiirid. Ndin ollen taloudellisillakin tekijoilla
voi olla ainakin vélillisesti merkitystd sithen, miten opetusta voidaan jirjestdd ja miten opettajat
voivat opetustaan jakaa ja monipuolistaa.

Toisaalta opetukseen kohdistuvien taloudellisten investointien ei koettu vaikuttavan
merkittdvésti luovuuden tukemiseen koulussa. Vilineistdo- ja opetusmateriaalihankintoihin ei
luvovuuden tukemisen kehittdmiseksi koettu tarpeelliseksi kohdentaa erityisid varoja.
Itseohjautuvan oppimisen jdrjestiminen ndhtiin mahdollisena my6s nykyisilld resursseilla, kunhan
opettajiston koulutukseen panostettaisiin.

My®és ty6hyvinvoinnin parantaminen nousi esille osana koulun taloudellisten resurssien
jakamista. Ty6hyvinvoinnin merkitys voidaan toisaalta yhdistdd mihin tahansa tyon laadun
kehittdimisen osa-alueeseen, eikd siksi ole mielekéstd eritelld tyohyvinvointia omaksi, luovuutta
merkittdvisti tukevaksi tekijdksi koulumaailmassa. Huomionarvoista on kuitenkin ndhda
tyohyvinvoinnin ja yhteisollisyyden mahdollinen riippuvuus, silld oletettavasti ty0ssdin viihtyva
tyontekijd on avain terveelle ja innovatiiviselle tydyhteisolle. Kariston koulun rehtori kuvaili

tyohyvinvoinnin merkitysti seuraavasti:
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No kylli se tdrkein kehittdmisen kohde on tietysti kunnioitus kaikkien kesken. Ja
arvostaminen. Ja siihen vaikuttais myos se, jos enemmdn nostettaisiin keskioon
tdtd tyoyhteisén hyvinvointia, on se sit oppilaitten tai opettajien. Se on sellainen
asia jota toivoisin et pystyisin kehittddn eteenpdin. Se lois jaksamista, se lois
terveyttd ja sitd kautta tulee tyon iloa ja motivaatiota, ja on innokkaampi kaikkea
uutta kokeilemaan. (Anne Majaniemi)

Hyvinvointi tydssid heijastuu suoraan myds aiemmin esiteltyyn opettajan aktiiviseen
rooliin, mikd mahdollistuu henkisen ja fyysisen hyvinvoinnin myo6ti. Lahtokohtaisesti yksilon oma
tydhyvinvointiin voi olla merkityksellinen. Esimerkiksi tydpaikkakiusaaminen ja muut tydolojen
heikentymisesti kertovat lieveilmiot ovat viime vuosina ja vuosikymmenind lisdéntyneet (Suomen
ulkopuolelta, esimerkkeind nettikiusaaminen sekd henkinen ja fyysinen uhkailu ja vikivalta (kts.
esim. Onnismaa 2010). Ndin ollen tyohyvinvoinnin merkitystd ei voida sivuuttaa puhuttaessa
tavoitteesta kehittdd koulukulttuuria yhteisollisemmaiksi ja kunnioitukseen perustuvaksi. Se,
voidaanko tydyhteison kunnioittava ilmapiirid luoda vain taloudellisin perustein, jéénee

spekulointien varaan, mutta joka tapauksessa henkistd ja fyysistd hyvinvointia voidaan pitda

perusedellytyksend toimivalle tydyhteisolle.

5.8 Tutkimustulosten yhteenveto

Seuraavassa tarkastellaan tutkimustuloksia tutkimuskysymysten kautta ja tulkitaan
tuloksia vastauksena tutkimuskysymyksiin. Tulokset on siis eritelty kunkin tutkimuskysymyksen

alle.

Mitkd opetuksen jdrjestdmisen keinot voivat tukea luovuuden kehittymistdi?

Kariston koulun tapauksessa tarkasteltiin osittain  olosuhteidenkin  pakosta
alkuopetuksen oppilaiden oppimista ja heidédn luovuutensa tukemista. Koulun opettajat olivat
orientoituneet opetuksessaan luovuutta tukeviin opetusmenetelmiin. Opettajien suosimat
pedagogiset ratkaisut osoittautuivatkin merkittdvaksi tekijaksi oppilaan luovuuden tukemisessa.
Suomalaisessa koulumaailmassa opettajalla on selkedn autonominen asema opetusmenetelmien ja
pedagogisten sovellusten valitsijana, mikd vaikuttaa aina opetuksen painopisteisiin. Luovuuden
tukemisen tulee vapaamuotoisuudessaankin olla opettajajohtoista, etenkin jos luovuutta tukevalla

opetuksella pyritddn saavuttamaan opetussuunnitelmassa asetettuja tavoitteita.
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Kariston koulun tapauksessa yksittdisen oppilaan luovan ajattelun kehittymistd on
pyritty  vahvistamaan taidekasvatuksen keinoin. Taidekasvatus niyttdytyykin hyvénd
menetelmillisend ratkaisuna luovuuteen perustuvan oppimisen kehittdmisessd. Samoin eri
oppiaineita integroivat projektiluontoiset oppimisjaksot tukivat Kariston koulun opettajien mukaan
luovuuteen perustuvan koulukulttuurin kehittymistd, silldi normaalista rutiinista poikkeaminen
avasi uudenlaisia mahdollisuuksia luovaan oppimiseen. Kariston oppilaiden tuotoksista koostettu
runokirja kuvituksineen on mainio esimerkki luovan toiminnan synnyttimistd innostuksesta, joka

puolestaan ruokkii myds muuta oppimista.

Milld opetuksen jdirjestdmisen keinoilla voidaan kehittdd luovaa yhteisod?

Samalla kun erilaiset projektiluontoiset opetusmenetelmit ovat mainio keino luovuuden
tukemiseen, ovat ne myos tirkedssd asemassa Kariston koulun yhteisollisyyden kehittdmisessa.
Vaikka oppijaldhtdinen oppiminen perustuukin vahvasti oppijan yksilollisten vahvuuksien
l16ytdmiseen ja hyddyntdmiseen, tulee opetuksessa ymmartdd myos sosiaalisten tilanteiden tdrkeys.
Kouluoppimisessa tulisikin tutkimustulosten perusteella hyddyntdéd yhteisollinen oppiminen myos
luovassa toiminnassa. Sosiaalinen vuorovaikutus avaa uudenlaisia mahdollisuuksia luovaan
toimintaan, silld usein vuorovaikutuksen kautta ymmairtéd paremmin tarkasteltavaa ilmiota. Toisin
sanoen erilaisten oppijoiden aito vuorovaikutus kehittdd niin yksilod kuin yhteisdékin.

Kuitenkin tdarkeimmaéksi tekijdksi koulun yhteisollisyyden kehittdmisessd osoittautui
opetushenkilokunnan aito vuorovaikutus. Opettajien ja koulun johdon yhteistyd voidaan ndhda
ratkaisevana koko kouluyhteisén kannalta. Yhdessd suunnittelu vaatii toisaalta aikaa, mutta tarjoaa
paremmat mahdollisuudet esimerkiksi luovuutta tukevien projektien toteuttamiseen. Samalla

voidaan hyddyntdd kollegoiden osaamista opetuksen jérjestaimisessa.

Mitkd ovat luovuuden tukemisen rakenteelliset edellytykset Kariston koulussa?

Kolmas tutkimuskysymys kisitteli luovuuden tukemista kéytdnnonléheiseltid
ndkokannalta. Vaikka luova ja itseohjautuva oppiminen ovatkin osoittautuneet tutkimuksissa
tehokkaiksi ja motivoiviksi tavoiksi omaksua uutta, ovat perinteiset opetusmenetelmaét ja —teoriat
sdilyneet keskiOssd opetusta suunniteltaessa. Tédssd tutkimuksessa pyrittiin edelld mainittujen
tavoitteiden ohella selvittimdin niitd koulun rakenteellisia tekijoitd, jotka vaikuttavat luovuuden
tukemiseen.
yleistymiseen Kariston koulussa. Muun muassa opetushenkilokunnan kouluttautuminen,

yhteistoiminnallisuus sekd koulunjohtajan aktiivisuus néhtiin koulutukselliseen uudistukseen
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vaikuttavina tekijoind. Tutkimustulosten perusteella vaikuttaakin siltd, ettd luovuutta tukevan
koulun rakenteelliset edellytykset ovat ainakin Kariston koulussa olemassa, joskin tietyt
muuttumattomat rakenteet voivat hidastaa uusien pedagogisten sovellusten kiyttoonottoa. Hyvéana
esimerkkind tdllaisesta rakenteesta on perinteinen koulukulttuuri, jossa oppiminen ja opetussisillot
ovat sitoutettu tiettyihin luokka-asteisiin sen sijaan ettd oppimista voisi tapahtua laajemmin
luokka-asterajojen yli.

Tutkimustulosten perusteella nykyiset koulun rakenteelliset edellytykset mahdollistavat
luovuutta tukevan ja itseohjautuvan oppimisen, mikali henkilokunta sitoutuu tavoitteisiin. Tietyilld
koulun sisdisilld jérjestelyilld, kuten tilaratkaisuilla ja opetuksen sisdltjen suunnittelulla
perinteisen koulukulttuurin ja opetussuunnitelman ympdérille voidaan rakentaa luovuutta tukeva
yhteis6. Téllainen yhteisd kuitenkin vaatii huoltamista ja yhteistoiminnallisuutta toimiakseen.

Myos taloudelliset resurssit asettavat opetustoiminnalle tiettyjd rajoja.
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6 POHDINTA

6.1 Luovuus kasvatuksen pdédmaéaéréana

Tamén tutkimuksen tirkeimpdné tuloksena on ollut 16ytdd luovuutta tukevia opetuksen
jarjestamisen muotoja Kariston koulussa. Kuitenkin tutkimusprosessin aikana luovuuden tukemista
on tdytynyt tarkastella myds yleiselld tasolla. Miksi luovuutta tarvitaan? Onko luovuus ja sen
tukeminen todella niin merkityksellistd kuin se tdssd tutkimuksessa ndhddidn? Kysymykset
kasvatuksen ja opetuksen tirkeimmistd padmééristi ovat olleet aina ldsnd kasvatusalan
ammattilaisten keskustelussa. Térkeind pidetyt tavoitteet ovat vaihdelleet riippuen ajasta ja
yhteiskunnallisesta eetoksesta. Samoin on laita luovuuden ja innovatiivisuuden kohdalla; aika jossa
eldimme luo tarpeen uudenlaiselle ajattelulle, miké puolestaan vaatii uudenlaista kasvatusta.

Tamén tutkimuksen monet kasvatuksen filosofiset taustat perustuvat Pekka Himasen
ajatuksiin kasvatuksen merkityksestd ja paamadristd. Tavoitteet kuten luovuus ja arvonanto ovat
niitd hyveitd ja pddmadrid joihin juuri nyt tulisi pyrkid. Yhteiskunnallisesti ajateltuna perinteiset
teollisuudenalat ovat néivettyneet kasvavien talouksien ottaessa jalansijaa niin alkutuotannossa
kuin jatkojalostuksessakin. Esimerkiksi metalli-, elektroniikka- ja paperiteollisuus on siirtynyt
maihin, joissa tuotantokustannukset ovat pienemmait. Ndin suomalainen yhteiskunta on joutunut
etsimddn uudenlaisia keinoja kansakunnan ty6llistimiseksi. Vastauksena ovat yhd useammin olleet
yrittdjyys ja erilaiset innovaatiopalvelut, hyvinid esimerkkind suomalaisen brinditoiminnan
komeetta, Rovio Entertainment, Angry Birds —hittipeleineen. Samoin suomalainen muotoilu on
saanut runsaasti kansainvélistd ndkyvyyttd. Tillaiset aineettomat innovaatiot luovat tdysin
uudenlaiset ndkymait suomalaisille vientituotteille, silld niiden luominen ei vaadi raaka-aineita,
vaan henkisti pddomaa.

Luovuuden tukemisen ohella koulutuksen wuusina padmidrind voidaan pitdd
yhteisollisyyttd ja sosiaalisten taitojen kehittymistd. Eriarvoistuminen ja nuorten syrjdytyminen
ovat suomalaisen yhteiskunnan riippakivid, joihin voidaan kuitenkin 10ytdd lddkkeitd
tarkastelemalla niin koulutuksen kuin laajemminkin yhteiskunnallisten rakenteiden laatua.

Perinteisesti tavoitteet on laskettu numeroin ja euroin, tulevaisuudessa tulisi kiinnittdd huomiota
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myos tavoitteiden todelliseen laatuun. Koulutusta ja koulujen arvomaailmaa tarkastelemalla ja
kehittdimadlld voidaan vaikuttaa sithen miten lapset ja nuoret ndkevét ja kokevat ympidrdivin
maailman. Jos koulu tarjoaa oppimisesta ja tyOnteosta positiivisia kokemuksia, voi tydllistyminen
ja rohkea oman potentiaalin hyddyntdminen jatkua myos koulun ulkopuolella. Téllaista
yrittdjamaistd asennetta nuoret sukupolvet tulevat tarvitsemaan pérjitikseen globaalissa
kilpailussa.

Kilpailukyvyn nostamisen ja humaanien sivistystavoitteiden yhdistdminen on eittamétta
suuri haaste tarkasteltaessa myos tdman tutkimuksen tuloksia. Tuloksissa on esitelty niité tekijoita,
jotka vaikuttavat positiivisesti luovuuden tukemiseen Kariston koulussa, mutta siind esitellyt
tekijit eivdt ole suoraan yleistettdvid teesejd luovemman koulukulttuurin kehittimiseksi.
Olennaista on kuitenkin ymmartdd Kariston koulun merkitys erddnlaisena “pilottikouluna” kohti
luovuuden tukemisen laajempaa kulttuuria. Tarvitaan edelldkévijoitd, jotta uudet ilmidt voivat
levitd suuren yleison tietouteen.

Toisaalta tutkimuksen tuloksia voidaan pohtia myds yleisemmalld tasolla, suomalaisen
koulumaailman ja sen perinteiden nidkdkulmasta. Oikeastaan kaikki tulososassa esitellyt teemat
ovat olleet ainakin teoreettisesti olemassa ja tiedossa jo ennen titd tutkimusta. Samat aiheet, kuten
opettajan rooli, taloudelliset resurssit ja niin edelleen, korostuvat minkd tahansa pedagogisen
uudistuksen kohdalla. Kehittamisen kohteet tuntuvatkin olevan selvilld, puhuttiin mistd tahansa
koulutuksellisesta uudistushankkeesta. Toisin sanoen; olisiko nyt aika suunnitella laajempaa
koulutuspoliittista reformia sen sijaan ettd yritetddn uusintaa jo olemassa olevaa, kankeaksikin
haukuttua jirjestelmii, joka joidenkin tutkimusten mukaan koetaan epdmotivoivaksi ja negatiivista
yksilollisyyttd korostavaksi (vrt. Opetushallituksen tiedote 1/2008). Olisiko aika muokata
koulutusjérjestelmid tutkimustulosten ja uudenlaisten pddmadrien mukaisesti, tai vidhintddn
perustaa virallisia kokeilukouluja joiden kautta teoreettisia uudistuksia voitaisiin testata ja soveltaa.

Kariston koulu voisi monipuolisine  vahvuusalueineen olla tulevaisuuden
koulukulttuurin pilottikoulu. Kariston koulussa olisi kaikki mahdollisuudet kehittdd luovuuden
tukemiseen perustuvaa pedagogiaa. Jatkotutkimuksen kannalta Kariston koulun tilanne on
mielenkiintoinen, silld olisi erittdin hyodyllistd tarkastella koulun toimintaa esimerkiksi neljdn
vuoden kuluttua, kun kaikki luokka-asteet ovat edustettuina. Néin saataisiin kuva siitd miten
koulun tavoitteet ovat tayttyneet oppilasmééran kasvaessa. Samalla voitaisiin tarkastella millaisin
keinoin tilanteeseen on pédsty ja millaisia ratkaisuja koulussa on toteutettu luovuuden tukemiseksi.
Tulevaisuus ndyttdd miten koulun nykyinen yhteis6llinen koulukulttuuri on saatu iskostettua uusiin

oppilaisiin ja opettajiin.
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6.2 Voiko luovuutta opettaa?

Y1ld oleva otsikko on toisinto Kari Uusikyldn (2002) artikkelista. Naihin sanoihin
voidaan kiteyttdd tdminkin tutkimuksen osalta tirkein pohdinnanarvoinen kysymys. Opettajat
asenteineen ja opetusmenetelmineen ovat tirkedssd asemassa tavoiteltaessa luovuutta tukevaa
koulukulttuuria. Niin tdssd kuin monissa muissakin tutkimuksissa (kts. esim. Sahlberg 1993)
opettaja rooli on nihty erittdin tirkednd luovuutta tukevassa oppimisessa. Perinteisessd
koulukontekstissa puhuttaessa opettaja on kuitenkin lopulta se taho, joka valitsee luokassa
kaytettavit opetusmenetelmaét ja suunnittelee opetuksen sisdllot. Ndin ollen luovan koulukulttuurin
rakentamisen tulisikin ldhted jo opettajankoulutuslaitoksista, jotka ovat avainasemassa uusien
opetuksen tavoitteiden viemisessd kentédlle. Muutokset eivit etenkdin koulumaailmassa tapahdu
hetkessd, vaan vaativat erddnlaista sisddnajamista ja kypsyttelyd. Muutoksien tuleekin néin ollen
lahted liikkeelle opettajien mielissd, ei virkamiesten papereissa. Muuten muutos on epdaito, eikd
todennékoisesti ulotu kentélle saakka.

Tutkimuksen tuloksia tarkasteltaessa on kuitenkin ymmarrettavéd tutkittavan ilmion
laajuus ja monimerkityksellisyys. Téssa tutkimuksessa on otettu kantaa luovuuden tukemiseen vain
opetuksen jarjestdmisen keinojen ndkdkulmasta. Luovuus ja luova toiminta ovat todellisuudessa
olennaisesti yksilon, tai oppijan, persoonallisuuteen liittyvid tekijoitd, joiden huomioimiseksi
tdytyy ymmartdd ilmiotd myos yksilon ndkokulmasta. Mitkddn koulussa jérjestettdvit
opetusmenetelmit tai rakenteelliset uudistukset eivét tuota haluttua lopputulosta, mikidli yksilon
persoonallisuuteen liittyvid vaatimuksia ei huomioida. Kaiken opetustoiminnan, etenkin
luovuuteen perustuvan, tulisikin mielestdni 1dhted liikkeelle oppijasta, eikd opettajasta.
Matemaattisena kaavana: Opettaja on mahdollinen vain kun on oppija, mutta ei toisin piin.

Yksi uusien pedagogisten sovellusten ja koulutuksen sisillollisten tavoitteiden “’siséddn
ajamista” hidastava tekijd on vahva ja monipuolinen opetussuunnitelma, jonka laatimisessa on
pyritty ottamaan huomioon mahdollisimman monien eri asiantuntijatahojen mielipiteet. Laajassa ja
ainakin opetusmenetelmien suhteen opettajan autonomiaa korostavassa opetussuunnitelmassa on
hyvét puolensa, mutta luovuuden tukemisen kannalta myds ongelmallinen. Aidosti luovassa
tyoskentelyssd tdrked osa prosessia on yksilollinen oppimisrytmi sekd oppimistyylien laaja kirjo.
Sisdisesti motivoitunut oppiminen tapahtuu aina oppijaldhtoisesti, ei ulkoisesti maédriteltyjen
aikataulujen ja tavoitteiden mukaisesti. Parhaimmillaan ajantaju suorastaan katoaa, kun oppija

paneutuu ongelman ratkaisemiseen (Csikszentmihalyi 2005, 113). Suomalainen opetussuunnitelma

53



on kuitenkin ahdettu tdyteen sisdltdjd ja tavoitteita, joiden ldpikdyminen on opettajan laillinen
velvollisuus, eikd opetuksessa ole jdtetty tilaa vapaalle, itseohjautuvalle oppimiselle. Lisdksi
kuntien talouden kiristyminen on johtanut useissa kunnissa tuntikehyksen minimointiin, usein
taito- ja taideaineiden kustannuksella.

Luovuuteen ja itseohjautuvuuteen kannustavana piirteend on kuitenkin korostettava jo
mainittua  opettajan autonomista asemaa opetuksen jérjestimisen suhteen. Vaikka
opetussuunnitelman tavoitteet ja tuntijako rajaavat osaltaan opetuksen sisdltdjd, jdd opettajalle
vapaus suunnitella kdyttiméansa opetusmenetelmit halunsa mukaan. Néin ollen opetusmenetelmien
sekd opetuksessa kéytettyjen materiaalien, vilineiden ja jopa oppimisympériston suhteen opettajan
paitintdvallalla ja ratkaisuilla on tdrked merkitys luovuuden tukemisessa. Lopulta kaikki toimet
luovuuden tukemisessa kiteytyvitkin mielestdni opettajan aktiivisuuteen, tai passiivisuuteen,
toteuttaa uusia pedagogisia ratkaisuja. Opettaja on opetusmenetelmien suhteen viimeinen linkki
innovatiivisen ja itseohjautuvan oppimisen kehittimisessd. Ilman opettajan aktiivista roolia eivit

esimerkiksi koulun johtajan toteuttamat ratkaisut voi paétya osaksi opetuksen jarjestamista.

6.3 Luotettavuuden tarkastelua

Tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan yleisesti reliabiliteetin ja validiteetin
kidsitteiden kautta. Tutkimuksen ja tutkimustulosten toistettavuutta arvioitaecssa puhutaan
reliabiliteetista ja arvioitaessa tutkimuksen soveltuvuutta tutkittavan ilmion tutkimiseen kdytetdan
validiteetin késitettd. Molemmat, sekd reliabiliteetti ettd validiteetti, voivat olla laadullisen
tutkimuksen kohdalla haasteellisia arvioitavia, silld tutkimuksen aineisto sekd tulokset sisdltdvat
usein tutkijan omaa tulkintaa (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 136-137). Tapaustutkimuksen kohdalla
muun muassa validiteetista ei aina voida edes puhua, silld puristisimmillaan samaa tapausta ei
voida koskaan toistaa tiysin samankaltaisesti. Nin ollen laadullisen tutkimuksen luotettavuuden
tarkastelussa olennaista ja tirkedd on tutkimuksen tarkka ja rehellinen kuvaaminen. (Hirsjérvi, ym.
2009, 231-232.)

Téssd tutkimuksessa tutkimuksen luotettavuus on pyritty varmistamaan avoimen ja
suunnitelmallisen  tyoskentelyn avulla. Ennen tutkimuksen aineistonkeruuta tutustuin
taustateoriaan, jotta aineistonkeruussa, etenkin havainnointivaiheessa, pystyin keskittyméédn
tutkimuksen kannalta olennaisiin asioihin. Myds ennen haastattelujen toteuttamista palattiin
teoriaan, jonka avulla jdsenneltiin teemoja haastatteluja varten. Néin véltytddn tilanteelta, jossa

keratty aineisto ei vastaa tutkittavan ilmion kannalta olennaisia aiheita.
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Yksi laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kannalta tirked tekijd on tutkijan omien
taustasitoumusten ymmaértdminen ja esittiminen. Kuten jo johdannosta voi pditelld, suhtaudun
avoimen kriittisestt markkinatalouden ohjaamiin opetuksen sisdltoihin sekd liialliseen
kilpailuhenkisyyden korostamiseen. On toki ymmarrettdavi, ettd koulun tulee tavoitteiltaan vastata
ympérdivin yhteiskunnan vaatimuksia, mutta silti olisi tirkedd tiedostaa koulutuksen ja oppimisen
perinteinen sivistdvd merkitys. Omien ndkokantojeni suhteen olen siis itseohjautuvan ja sisdisesti
motivoituneen oppimisen kannattaja, kuitenkin silld varauksella ettd itseohjautuvuuden
lisddntyminen ei saa merkitd kilpailuhenkisyyden lisddntymistd. Oppiminen tulee olla mielekésta,
mutta samalla yhteisollisyyttd ja toisen kunnioitusta korostavaa. Taustasitoumusten merkitys ei
kuitenkaan ole mielesténi timén tutkimuksen tulosten tai luotettavuuden kannalta olennainen, silld
tutkimuksen tavoitteena ei ole tarkastella luovuuden tukemisen paremmuutta verrattuna muihin
opetuksen jarjestimisen muotoihin.

Yksi tdmin tutkimuksen kannalta huomionarvoisista tekijoistd oli Kariston koulun
oppilaiden ikédrakenne (koulussa toimivat tutkimuksen aikana vain vuosiluokat 1. ja 2.), mikd
rajoittaa luovien toimintatapojen kayttod opetuksessa. Pienilli oppilailla ei vield ole
opetussisélloissd esimerkiksi laajoja luonnontieteellisid kokonaisuuksia, joiden piirissd luova,
ongelmaperustainen oppiminen olisi omimmillaan. Néin ollen tissdkin tutkimuksessa on
pitdydytty vahvasti opetushenkiloston mielipiteissi ja kokemuksissa sekd keskitytty
tarkastelemaan koulun tavoitteita tukevien opetusmenetelmien ja rakenteiden mahdollisuuksia.
Tastd syystd aineistoksi ei myoskddn valittu oppilaiden tuotoksia, eikd havainnointijaksoilla
paneuduttu normaaliin opetukseen. Jatkossa olisikin mielenkiintoista seurata kuinka koulussa
aloitetut projektit ja ensimmadisen vuoden aikana luodut tavoitteet eldvit oppilasméérian kasvaessa
ja oppilaiden ikédrakenteen vanhetessa. Esimerkiksi vuosiluokilla 5-6 opetusta voidaan
huomattavasti vapaammin kuin alemmilla luokilla, silld oppilaiden tyoskentelytaidot ja valmiudet

ovat kehittyneet.
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