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1. Johdanto

Tama tyo on matka meidéan elamddmme seka opettajina ettd tyoparina. Se kertoo opetus-
tyostamme luokassa ja taidemuseossa. Tyo on kertomus myos siité, kuinka kahdesta hyvin
erilaisesta suorittajasta kasvaa tekijoita, joille tarkeinta on tyén ja oman persoonan kehittami-
sen valineind intuitio, ajattelu, itseymmarrys ja elaman ihmettely. Oivaltaminen, ettd omalla
ajattelulla ja tyoskentelytavalla on oikeutus, oli niin kovaa, etta se pysahdytti meidat kohtaa-

maan sisimpamme syvimmat palaset. Mitddn emme saaneet ilmaiseksi.

Opetimme samoja rinnakkaisluokkia kuusi vuotta, joiden aikana ndma tutkimustyéssamme
eniten esilla olevat projektit toteutuivat. Opimme nakemaan, etta erilainen opettamien kantaa.
Taidekasvatuksella on merkitysta. Taidekasvatus on kuin laiva, joka kulkee eteenpéin. Tutki-
joina ajattelemme, etté useat opettajat tietavat taidekasvatuksen tarjoamat monet mahdolli-
suudet, mutta vain ani harva puolustaa niita. Peruskoulu isoine luokkineen ja opetussuunni-
telmineen eivat ole este erilaiselle opettamiselle. Opetusmenetelmallinen vapaus antaa
avaimet tyon kehittdmiseen, jolloin on mahdollisuus huomioida erilaiset oppijat ja oppimistyy-
lit. Opettaja on yksin tydnsa kanssa, etenkin, jos han on toisinajattelija tydyhteisossaan.
Opettajainhuoneesta ei turhaan puhuta sudenhuoneena (Hyytidginen 2003). On tarkea loytaa
tyOpari, jonka kanssa voi jakaa kokemuksiaan. Emme ené&a pelkaa. Lopetimme kysymasta
lupaa elamallemme, opettamisellemme, ratkaisuillemme ja valinnoillemme. Emme voi ajatella
toisten puolesta. Emme voi muuttaa ympéardivaa maailmaa, sen opimme, mutta voimme jat-
kaa valitsemallamme tiell&, toisiamme tukien. Meille tarkeinta on kokeminen, ei suoritus. Loy-
simme toisistamme voimavaran, joka auttaa uskomaan omaan tekemiseen ja oikeuteen toi-

mia ja olla mind, erillisina.

Lapsia on autettava l6ytdmaan usko oikeuteen tehda omia valintoja, silla loppupelissa kysy-
myshan on ihmiseksi kasvamisesta ja oman elamén hallinnasta. Monet opettajat, vaitAmme
nain, jaavat puolitiehen individualistisen heraamisen jalkeen. Monta kertaa keskustellessam-
me muiden kanssa omasta matkastamme, olemme kohdanneet seuraavan toteamuksen:
Ymmarratteko, etta teitd on kaksi? Ihmisilla pitaa olla ymparillaan ryhma inmisia, jotka ovat
erilaisia, mutta ajattelevat perusfilosofialtaan samalla tavalla. On oltava ihmisi&, joilla on palo
ajatteluun ja rohkeus etsia vaihtoehtoja. Meidan oli tehtava tama tyo kootaksemme ajatuk-
semme. Katsoimme taakse jadnytta tieta ja siihen jaaneita jalkia. Miksi teimme niin kuin

teimme?



Matka on syva, mut sa hukut siihen
jos otat sen ja purematta nielet, vain
Kivi pieni juuttuu aallokkoon.

Jatkaa on hyva, kun on kadet
taynna voimaa kuljettaa tata

laivaa. Myrsky tuo vain

rikkautta elamaan... (Nelja Ruusua)

Elamme postmodernia aikaa, sanotaan. Onko asia todella nain? Tydymparistomme toimet
ovat olleet kaikkea muuta. Koulut jyraavat eteenpain perusfilosofianaan funktionaalinen ja
byrokraattinen hallintotapa. On sitten kysymyksessa johtaminen, paatoksenteko, tyén organi-
sointi, koulutus, kehittdminen tai organisaation ulkoinen ja siséinen vuorovaikutus. Rakenne-
taan yha suurempia kokonaisuuksia ja yha tehokkaammin. Kokemuksellisen oppimisen ja
postmodernin ajan tarjoamien mahdollisuuksien nédkeminen on vaikeaa, silla yhteen suun-

taan kulkeminen sovinnaisilla valinnoilla on turvallista ja hallittavaa.

Eridvat mielipiteet koetaan usein harmoniaa rikkovina, uhkaavina ja niin hankalina, etta ne

tukahdutetaan hyvan nimissa. Hallinnanmenettamisen pelko on voimakas koulumaailmassa.
Sen vuoksi karsitaan todellisia valintoja, luovia ratkaisuja, vastuun todellista jakamista ja val-
lan hajauttamista opettaja- ja oppilastasolle. Tietamattomyys on suurin uhka koulumaailman
kehittymiselle. Paivitettya tietoa ei haluta kohdata tai sen merkitystd myontaa todellisena ke-

hittdjana, jonka varaan voi rakentaa innovatiivisen oppimisympariston. Mista tama johtuu?

Tutkimuksemme on pienia kertomuksia ihmisten elamasta. Se on kertomus valinnoista. Se
on kertomus painotuksista, tarkeysjarjestyksesta ja siita, mita pitdd hyvaksya. Se on kerto-
mus verkostosta, ihmisyyden laajasta tarvekentésta ja osaamisesta. Se on kertomus siita,

kuinka matkalle l&htijat eivat enaa voi palata takaisin entiseen.

2. Tutkimustehtava

Paadyimme samaan kouluun1990-luvun alussa. Olimme molemmat tyytymattémia sen hetki-
seen opettajakeskeiseen tapaan lahestya opetusta.

Kavimme keskustelua opetusmenetelmista ja taidekasvatuksesta. Olimme tahoillamme teh-
neet erilaisia opetuskokeiluja luokissamme oman intuitiomme varassa. Totesimme, etta
olemme molemmat innostuneita tydstamme ja opetuksen toteuttamisessa vaihtoehtojen etsi-
joita. Olimme huomanneet, ettd uusilla jarjestelyilla lapset innostuivat koulunkaynnista. En-
simmaista kertaa tyohistoriassamme olimme |6ytaneet tydparin, jolla oli samanlaisia nake-

myksi&a opettamisesta.



Mybéhemmin tajusimme, ettd olemme ty6n suhteen liiankin sitoutuneita. Meilla oli samana
vuonna useita suuria projekteja, joita tydstimme viikot ja viikkonloput. Huomasimme pian kes-

kustelevamme paadasiassa opetuksesta.

Ensimmainen suuri yhteistydkokeilumme oli vuonna 1998. Se oli nimeltdan Genesisprojekii,
joka toteutettiin yhteistydssa Mikkelin taidemuseon kanssa. Genesisprojektin lahtékohtina
olivat Siekkilan koulun kokonaistavoitteista luovuus, terve itsetunto, myénteinen suhtautumi-
nen omaan itseen, toisiin ihmisiin ja ennen kaikkea luontoon. Projektia tydostdessamme ta-
jusimme, ettéa meilld on samanlainen tydmoraali. Molemmat ideoivat ja tekevat maaratietoi-
sesti toita tavoitteen saavuttamiseksi. Meille on tarkeata, etté ihmiset, jotka lahtevat mukaan
toimintaan, ovat innokkaita joka suhteessa, kuten ideoinnissa, materiaalien hankkimisessa,

tyoskentelyssa. Genesis-projektiin osallistui muitakin luokkia.

Yksi tarkea syy Genesisprojektin kaynnistamiseen oli ympariston taholta nousseet paineet.
Olimme kuulleet, ettd montessorilaisuus koettiin hammentavana asiana tydyhteisossamme,
eika taidekasvatuksen kiinteaa liittymista opetukseen ymmarretty. Halusimme osoittaa pro-
jektillamme, ettd opetuksemme lahtee opetussuunnitelmasta. Genesisprojektin myota loimme
pohjan verkostolle, joka on laajentunut toimivaksi kymmenen vuoden aikana. Sen myéta
avasimme ovemme ympardivaan yhteiskuntaan ja ryhdyimme aktiivisesti etsiméan koulun

ulkopuolisia yhteistydkumppaneita.

Tutkimuksemme tavoitteena on kuvata, minkalaisin menetelmin toteutimme prosessioppimis-
ta eri oppiaineissa lahtokohtana taidekasvatus ja miten opetus oli mahdollista toteuttaa ope-
tussuunnitelmallisesti. Tavoitteena on myos kuvata tydskentelymme jasentymisté yksil6ina,
tyoparina ja verkoston jasenind. Miten luomamme paritiimityéskentely syntyi, toimi ja kehittyi?

Mitd opimme verkoston kanssa ty6skentelysta?

3. Teoreettiset lahtokohdat

3.1 Mista kaikki alkoi?

Tutustuttuamme taidekasvatuksen historiaan, erilaisiin opetusmenetelmiin, oppimis-, ihmis- ja
lapsikasityksiin, [6ysimme monia ajattelijoita, joiden kirjoitukset vahvistivat omaa nakemys-
tamme taidekasvatuksesta ja opetusmenetelmistd, mutta antoivat myos uutta ajateltavaa.
Jokaisella opettajalla on henkilokohtainen opetussuunnitelma seka oppimiseen etta opetta-
miseen liittyvia kayttdteorioita. Klechtermansin (1993) mukaan opettajan uraa kuvaavista ta-



rinoista voidaan rakentaa subjektiivinen kasvatusteoria. Se on usein tiedostamaton ja muut-
tuu elamanvarrella saatujen kokemusten myoéta. Opettaja elaa keskella teoriaa, joka syntyy
hanen ideoistaan ja henkilokohtaisista uskomusjarjestelmistaan. Opettaja hakee vahvistusta
omille kasityksilleen. Niin mekin lahdimme etsim&éan vahvistusta omille kasityksillemme. Si-

sainen ja keskinainen reflektoiminen olivat tassa keskeisesséd asemassa.

Opetustydssamme olimme lahteneet muutoksen tielle intuition varassa jo kauan ennenkuin
ryhdyimme etsimaan tydllemme teoreettista pohjaa. Koimme tydyhteison skeptisyyden teke-
maamme tyohon niin voimakkaana, ettd halusimme vahentaa ja muuttaa ennakkoluuloja eri-
laista oppimista ja ajattelua kohtaan. Koimme, etta opetusmenetelmamme ja taidekasvatuk-
sellinen tydskentelymme haluttiin leimata puuhasteluksi. Muistamme kuinka eréas kollegamme
tokaisi, kun olimme freinetmenetelmaa kasittelevan kurssin jalkeen lahdéssa tutustumaan
montessorimenetelmaan: "Olette te sitten levottomia. Yrittdkaa nyt paattaa, mita haluatte.
Miksi koko ajan etsitte uutta? Ei tama ty6 tastd mihinkaan muutu.” Mita me etsimme kaikella
tuolla opiskelulla? Me etsimme kokonaisvaltaista muutosta. Kaikkien naiden kokemustemme
jalkeen paatimme osoittaa, ettéd toiminnallemme |0ytyy perusteet ja ettd noudatamme opetus-
suunnitelmaa. Pelkdsimme eniten kollegojen puheita opetuksestamme, vaikka emme sita
koskaan heille aaneen sanoneetkaan. Tarkeinta oli I6ytdd varmuus, ettd nainkin voi opettaa.

Se loytyi lukemalla erilaisten taidekasvatusajattelijoiden ja kasvatustieteilijoiden teksteja.

Malcom Cowleyn (1934) mukaan jokaisella meill& on potentiaalisia taitoja, jotka kuitenkin tu-
houtuvat standardoivan yhteiskunnan ja teknisten opetusmenetelmien vuoksi. Kokemuk-
semme mukaan koulumaailmassa on juuri hyvin paljon standardointia, mittaamista numeroil-
la ja luokittelua. Lasten suorituksia arvioidaan méaareilld, joiden oletetaan olevan samat kaikil-
la opettajilla. Kuinka voimme sanoa, etta opettajan arvio lapsen osaamisesta on oikeuden-
mukainen? Mita on oikea arvioiminen tai arvostelu? Mitka tekijat vaikuttavat opettajan arvioin-
tiin? Mika on riittdvan hyvaa? Opettajat kasittelevat ja kohtaavat asiat omasta itsestaan kasin
ja néin ollen vaatimus objektiivisuudesta on mahdoton. Kuinka pAdsemme objektiiviseen ar-

viointiin koulumaailmassa, jota pyoérittavat ihmiset?

Onko taideaineissa edes mahdollista arvioida lasten suorituksia, jos taidekasvatus nahdaan
yksilon kasvun valineena? Miksi suorittaminen ja lukuaineet saavat suuremmat tuntimaarat
opetussuunnitelmasta? Miksi taideaineiden tunteja vahennetaan jatkuvasti? Miksi matema-
tiikkaan tai historiaan lisattiin tunteja? Kuka maaérittelee oppiaineiden tarkeyden? Kari Uusiky-
lan (Kansanen & Uusikyla 2002) mukaan koulun pahin ongelma luovuuden kannalta lienee

suorituskorostuneisuus. Se vaikuttaa lasten kasitykseen omista kyvyistaan. Lapsen tulisi



osoittaa jatkuvasti erinomaisuuttaan, eika han saisi erehtyd. Koulun ihanneoppilas on liian
usein alykas, mutta onneton ja ahdistunut sopeutuja, joka ei ota riskeja. Usein puurtaja-
suorittaja pelkaa strukturoimattomia uusia tilanteita. Miten tama tukee terveen itsetunnon ke-
hittymista? Koulun yhtené tavoitteenahan on auttaa lasta saamaan terve itsetunto, johon kuu-
luvat itseluottamus ja itsensa arvostaminen oman elaman ratkaisuissa, epaonnistumisen ja

pettymysten sietaminen. (Keltikangas-Jarvinen 2001.)

Omassa tydssamme taidekasvatus on vayla ohjata lasta tiedon ja itsenéisten valintojen po-
luille. Kayttamalla taidekasvatusta myds valineaineena, on mahdollista suunnitella oppimis-
prosesseja, jotka saavat lapsen sisdisen motivaation heradmaan. Mahdollisuuksia on monia.
Matematiikkaa voi lahestya taidekasvatuksenkin nakékulmasta, kuten perspektiivin, kultaisen
leikkauksen, geometristen muotojen avulla. Esimerkiksi yhdessa projektissamme lapset
suunnittelivat valaisimia, joissa toteutuivat geometriset muodot. Valaisimien kautta paastiin
variopin maailmaan ja fysiikkaan. Miten valaisimet toimivat? Mita on sahk6? Mika merkitys
vareilla on eri kulttuureissa? Miten varit vaikuttavat ihmisiin? Mika merkitys vareilla on ympa-
ristdssamme? Lapset tekivét kirjoitelmia vareista ja pimeydesta. Pimeydesta puhuttaessa
nousi esiin pelko ja pelkojen kohtaaminen. Oppiminen oli siis p&attymatén prosessi. Kysymys

onkin siitd, kuinka lahestymme oppimista.

Taidekasvatus antaa rajattomat mahdollisuudet prosessioppimiseen eri oppiaineissa. Se oi-
keuttaa ja mahdollistaa kokeilemisen ja etsimisen kaikissa oppiaineissa. Cowleyn (1934) mu-
kaan jokainen ihminen on erityisesti suunniteltu ilmaisemaan itseaan ja toimimaan sen mu-
kaisesti. Jokaisella on omat ajatuksensa ja kaikilla tulisi olla ymparisto toteuttaa itseaan.
Rugg ja Schumaker (1928) puolestaan korostavat sité, ettd jokaisen lapsen taiteellisuus on
|0ydettavissa. Me olemme havainneet saman tyéssdmme. Lapsille taytyy kuitenkin antaa ai-
kaa, silla taiteellisuus ei l6ydy hetkessa. Sisdadnrakennettu sosiaalisen ympariston vahvista-
ma palkitsemistapa hakea tyon hyvéksynta muilta on vahva. Omaan tyéhdén uskominen ei

|6ydy nopeasti.

Myds lapsen kehitystason tunteminen on tarkedad. G. Stanley Hall (Efland 1990) toteaa, etta
jos haluat ymmartaa inmisyyttd, sinun taytyy tutustua lasten kehitykseen. Lapsi on kuin kehit-
tyva yhteiskunta. Opetustyéssdmme olemme havainneet tarkeaksi lasten herkkyyskausien,
kehityskausien ja kuvallisten kehityskausien tiedostamisen. Tama tiedostaminen auttaa
opettajaa kohtaamaan lapsen situationaalisena yksilona; lapsi on kokonaisuus ja hanta ei
voida kasitella kontekstistaan irrotettuna kappaleena vaan yksilona, jolla on mieli, keho, tun-

ne ja jarki. Tunteet ovat opettajan tarkeéat valineet jarjen ohella. My6s lapsen tunteet kuuluvat



koulusituaatioon. Lapsi ei toimi vain jarjen ja tiedon pohjalta. Lapsen elamantilanne ja koke-
mukset on huomioitava myo6s koulussa. Hanella on oikeus tulla kuulluksi. Taman tiedostami-
nen auttaa opettajaa hyvaksymaan lapset erilaisina oppijoina, jotka voivat itse osallistua ak-
tiivisesti tydnsa suunnitteluun. (Lave & Wenger 1991; Lave1993,1996; Rauhala 1990,1995)

Franz Cizek (Efland 1990) oli ensimmaisia, joka puhui lasten taiteesta ja piti sitéd arvokkaana.
Han perusti lasten taidekoulun, joka pohjautui ajatukselle, etta lasten tekemalla taiteella on
luontaisesti sille kuuluva arvo. Han halusi valttaa aikuisten vaikutusta lasten tekemiseen &a-
rimmaisyyksiin saakka. Cizekin mukaan hanen oppilaitaan ei ohjattu lainkaan. Huolimatta
Cizekin "néapit irti metodistaan” monet englantilaiset ja amerikkalaiset tutkijat osoittivat myo-
hemmin paradoksin hanen julistuksensa ja metodiensa valilla. Lasten ty6t nayttivat keske-
naan hyvin samanlaisilta ja aikuismaisilta. Iltse olemme pohtineet samoja asioita tydssdmme.

Missd menee raja opettajan puuttumisessa lasten t6ihin?

Olemme huomanneet lapsen tydskennellessa ja kohdatessa ongelman, han haluaa ratkaista
sen usein nopeasti. Osa lapsista luovuttaa ja osa pyytaa opettajalta korjausehdotuksia. Tal-
|6in opettajalle tulee ristiriitatilanne, onko hanen antamansa ohje lapsen kuvallisen kehityksen
kannalta jarkeva vai toteuttaako lapsi opettajan nakemysta asiasta miellyttadkseen opettajaa.
Muokkaako opettaja ohjeillaan lasten toista itsensa nakdisia toita? Osa lapsista puolestaan
pitda kiinni kannastaan opettajan kommenteista huolimatta. Samainen tilanne nousee esille
esimerkkimallin kaytosta opetettaessa lapsille erilaisia asioita. Sitooko malli liikaa vai auttaa-
ko se lasta hahmottamaan opiskeltavan asian? Riittd&akao lapsille taiteilijoiden tekemien toi-
den esittely tydskentelyn pohjaksi? Jos tilanne jatetaan taysin avoimeksi, sekaan ei ole hy-
vaksi. Esimerkiksi on todettu, ettd pelkka taiteiljamainen luovuuden korostaminen ilman
konkreettista mallia johtaa helposti turhautumiseen ja hairickayttaytymiseen (May 1993).

Missa siis kulkee raja? Sita olemme useasti joutuneet pohtimaan tyéssamme.

1920-1940 -luvuilla monet taiteilijaopettajat kuten Marion Richards, Florence Cane, Natalie
Cole (Efland 1990) korostivat sita, etta jokainen lapsi on taiteilija, synnynnaisesti ilmaiseva.
Tama luonnollinen ilmaisutapa tehdaan tyhjaksi akateemisella ja sovinnaisella opettamista-
valla. Sellaisilla opetustavoilla, jotka pikemminkin sopisivat aikuisille kuin lapsille. Heidan mu-
kaansa opettaminen sujuu parhaiten herkilta ja taiteellisilta opettajilta, jotka ovat myds amma-
tiltaan taiteilijoita. Victor D°’Amicon (Efland 1990) mukaan on taas vaarin verrata lasta taiteili-
jaan. Oma ndkemyksemme on, etta lasten on hyva tutustua ammattitaiteilijoihin. Nain lapset
saavat kasityksen siita, kuinka ammattilaiset tyoskentelevat. Tasta syysta yksityisessa taide-

galleriassa pitamissamme taidekasvatustydpajoissa toimimme niin, ettd saman tyétilan jakoi-



vat taiteilija ja lapset. Lapset tydskentelivat omien maalauksiensa parissa, taiteilijan pystytta-
essd omaa nayttelydan. Lapset saivat kysella taiteilijalta hanen tbistaan ja taiteilija kertoi ja
saattoi jopa opastaa maalaamisessa. Tilanne oli luonteva molemmin puolin ja lapset saivat
paljon irti tilanteesta. Taiteiljaopettajien yhdeksi koetinkiveksi voi kuitenkin nousta kokemuk-

semme mukaan pedagogisen tietamyksen puuttuminen.

Taidekasvatuksessakin on kysymys asioiden opettamisesta monipuolisesti ja erilaisten lasten
ohjaamisesta eri osa-alueilla. Onko kuvanveistgjalla tai graafikolla halua ja tietdmysta opet-
tamisesta? Onko taiteilijalle tarkeintd oman taiteensa tekeminen ja omaan tekniikkaansa kes-
kittyminen? Onko taiteilijoilla valmiuksia kohdata erilaisia oppijoita, joiden elamassa taiteilla ei
valttamatta ole kovinkaan suurta merkitysta? Miten voitaisiin kehittaa taiteilijoiden ja opettaji-

en yhteistyota lasten hyvaksi?

Cole (Efland 1990) oli taidemuseoon tutustumisretkien kannalla. Hanen mukaansa taideko-
kemuksen tuottaminen museossa mahdollistaa laajemman ja syvemman lahestymisen taide-
teoksiin. Lapset voivat useiden erilaisten teosten kautta tutustua opiskeltavaan aiheeseen.
Myds tata ajatusta olemme toteuttaneet projekteissamme. Esimerkiksi Mikkelin taidemuseos-
sa esilla olleessa Maisema nyt -nayttelysséa vuonna 2004 |&hestyttiin maisemaa taiteessa
aivan uudesta nakdkulmasta: ihmisen mielen maisemana nykytaiteen nakokulmasta. Nain
lapset saivat uutta ajateltavaa omien perinteisten maisemakasitystensa rinnalle. Teokset oli-
vat varsin monimuotoisia ja todellisen kokemuksen aikaansaamiseksi ne oli nahtava omakoh-
taisesti, ei pelkkéna kuvana. Taidemuseoissa vieraillaan liian harvoin ja talléinkin kokemus
jaa tavallisesti pinnalliseksi nayttelykierrokseksi. Mikkelin taidemuseossa aloittamamme tyo-
pajatoiminnan yksi tarkeimmista tehtavista on mahdollistaa lapselle kokemuksia taiteen pa-

rissa.

John Deweyn (1934/1980, 1938) mukaan, silloin kun sivistyneiston kaunotaiteeksi tunnusta-
mat objektit vaikuttavat suuren yleison mielesta etaisyyden vuoksi aneemisilta, esteettinen

kaipuu hakeutuu todennakoisesti halvan ja vulg&arin pariin. Heraakin kysymys, kuka maarit-
telee taiteen arvon tai kauneuden? Kenen maaritelmé on oikein? Kaytannéssa olemme koh-
danneet taman saman asian taidemuseon tydpajoissa. Toisinaan myds museon tydpajoihin
tulee lapsiryhmia, joiden ohjaajat kayvat ensimmaista kertaa museossa. lhmiset, jotka eivat
ole tottuneet olemaan taiteen parissa, tuntevat olonsa vaivautuneiksi. He eivat osaa suhtau-
tua taiteeseen, koska eivét ole sitd koskaan todella kohdanneetkaan. Onko kysymyksessa

tietamattomyyden hapea, jota ruokitaan ylevilla selostuksilla taiteesta ja taiteilijoista? Onko



taiteissa kysymys elitistisesta asiasta, joka koskee vain harvoja? Taiteen tulisikin tulla lahelle

ihmista ja museoista tulisi saada paikkoja, joissa ihmiset viettavat aikaansa.

Colen mukaan opettajan tehtdva on kannustaa lasta tekemaan ja opettajan tulee luoda siihen
hyvat olosuhteet. Lapsella on kylla taito ja ideat, opettajan on vain kaivettava ne esiin. Tyos-
samme olemme saaneet kokea, kuinka lasten innostus saa aiheen elaméaén ja syvenemaan.
Nukkeprojektissamme lapset loivat nukkeja, runoja, tarinoita, elokuvia. Me annoimme lapsille
idean, mahdollisuuden ja valineet. Lapset tekivat projektista itsensa nakoisen kokonaisuu-
den. Tyéssamme olemme huomanneet, ettéd oppiminen lahtee omakohtaisen kokemuksen
kautta. Keskeista on pohdiskeleva havainnointi, joka muuttuu monesti vasta aktiivisen toi-

minnan kautta abstraktiseksi kasitteellistamiseksi.

My6s montessorilaisuuden ajatukset nakyvat tydssamme. Maria Montessori (1916/1991,
1918/1991, 1948,1994) puhui lapsen kehityksen herkkyyskausista. Jokaisella lapsella on
oma luontainen kehitysrytminsa, jota ei voi nopeuttaa. Tekniikoita ja muotoseikkoja ei voida
opettaa ennen kuin lapsella on siihen valmiudet. Montessorin mukaan lasta voidaan ohjata
nakemaan ja kokemaan ympardivaa maailmaa aistiensa valityksella. Taiteelliseen ilmaisuun
paastdan Montessorin mielestaan yleensa erilaisilla vapailla harjoituksilla, jotka nousevat
luonnostaan esille tarkasteltaessa esimerkiksi kasveja, hyonteisia ja piirrettdessa naita. Nai-
den vapaiden epéasuorien tehtavien avulla paastaa kasiksi olennaiseen, taiteelliseen

tydskentelyyn.

Myos oma kokemuksemme on, etta on tarkeé ohjata lasta ndkemaan asioita kuten vareja tai
muotoja. On tarkeda ohjata lasta katsomaan ja havaitsemaan erilaisia asioita oman tyosken-
telynsa lomassa. Olemme havainneet, ettéd kun lapsi saa itse valita aiheensa, han on hyvin
motivoitunut tydskentelemaan. Opettajan tehtava onkin ohjata ja auttaa lasta tekniikoiden ja
valineiden valinnassa huomioiden hanen kehitysvaiheensa. Vahitellen lapsi oppii hallitse-
maan erilaisia tekniikoita ja valitsemaan toimivimman tekotavan ty6énsa kannalta. Luokassa

on hyva olla jatkuvasti lasten ulottuvilla erilaisia materiaaleja ja valineita.

Taidekasvatuksen tarkein tavoite on Ernst Cassierin (Efland 1990) mukaan opettaa nuoria
oppilaita arvostamaan taiteellisia saavutuksia. Lapset ovat erityisen kiinnostuneita omista
tbistdéan, mutta nuoret ovat kiinnostuneita myds taitelijoiden teoksista. Kokemuksemme mu-
kaan kiinnostuminen taideteoksista ei ole itsestdan selvaé etenkin, jos opettaja esittelee te-
oksen ulkokohtaisesti kertoen vain taiteilijan, vuosiluvun ja teoksen nimen. Eras yhdeksas

luokkalainen totesikin meille, etta keta voisi kiinnostaa, missa se Simberg on opiskellut. Ulko-
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kohtaisilla tiedoilla ei useinkaan herateta lapsen mielenkiintoa eika ajattelua. Liikkeelle on
havaintojemme mukaan lahdettava katsojasta, mita han nakee, koska ndkeminenkaén ei ole
yksiselitteistéd. Tama tulee esille lasten tekemissa taidejaljennoksissa. Lopputulokset ovat
aina erilaisia, vertaa niita sitten alkuperaiseen teokseen tai eri lasten tekemiin versioihin.
Nayttaisi silta, etté teoksia tutkittaessa katsotaan ja ndhdaan erilaisia asioita. Jokainen katso-
ja nékee teoksen oman maailmansa ja kokemustensa lapi. Mita katsojan mielesté teoksella
halutaan kertoa? Keskustelua on nain helppo johdatella teoksen tekemisen ajankohtaan, val-
lalla oleviin tyylisuuntiin, taiteilijan henkilékohtaisiin intresseihin taiteen tekemisessa, ja taitei-
lijaan ihmisena. Pelkat ismit ovat liian kaukana kokemuksemme mukaan lapsen ja nuoren

elamasta. Niille taytyy loytaa inhimillinen kosketuspinta.

Tutustuttuamme Deweyn kasvatusfilosofiaan havaitsimme hanen ajattelussaan monia yhta-
laisyyksia Montessorin kanssa. Montessorin ajatukset jaivat kuitenkin Amerikassa vaikutus-
valtaisen opettajakouluttajan William Heard Kilpatrickin oppimiskasitysten vuoksi taka-alalle.
Hainstockin (1986) mukaan Montessori ja Dewey Kkirjoittavat molemmat "learning by doing ”
menetelmasta eli ihminen voi saada tietoa vain kokemuksen ja toiminnan kautta. Molemmat
puhuvat aistien ja kadentaitojen merkityksesta ihmisen kehittymiselle. Molemmat nakevéat
lapsen kokonaisuutena. He uskovat lapsen rajattomiin mahdollisuuksiin. Dewey kuitenkin
kritisoi Montessorin valmiiksi suunniteltua ymparistta ja didaktisia oppimisvalineita, jotka ha-
nen mukaansa olivat lilan hallitsevia ja rajoittivat lapsen toimintaa. Montessori uskoi kognitii-
viseen, todellisuuspohjaiseen oppimiseen tietylla tavalla suunnitellussa ympéristossa, kun

taas Dewey korosti oppimisen vapautta tunteiden ja tekemisen tasolla. (Hainstock 1986.)

Omassa tydssamme olemme luopuneet montessorimenetelméan tiukasta etenemisesta oppi-
misvalineiden avulla. Kokemuksemme mukaan valineet ja oppimispaketit ovat mahdollisuus
eriyttamiseen. Lapset voivat pakettien avulla opiskella asioita konkreettisesti ja omatoimises-
ti. Ne toimivat yhtena keinona lahestya oppimista kirjojen ja muiden materiaalien ohella. Mon-
tessorimenetelmén opiskelu avasi meille kuitenkin vaylan lahestya oppimista uudesta nako-
kulmasta tekemisen tasolla.

Deweyn kasvatusfilosofian perusajatus on, etta oppimistapahtumassa ovat tarkeita yksilon
omat kokemukset. Toiminnallisuuden psykologinen peruspiirre on siing, etta se pitaa ylla ta-
sapainoa kokemuspiirin kaytannoéllisen ja alyllisen puolen valilla. Toiminta on aktiivinen el
likkeelle paneva voima; se ilmenee fyysisten elimien, silmien ja kasien valityksella. Mutta

siihen liittyy jatkuvasti aineksen tarkkailua, jatkuvaa suunnittelua ja harkintaa, joka tahtaa
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kaytanndllisen eli toimeenpanevan puolen merkitykselliseen toteuttamiseen. (Dewey
1915/1957.)

Kokemuksemme mukaan koulumaailman ongelma on edelleenkin, etté oppikirja on yleisin
kokemus oppilaalle oppimisen laht6kohtana. Oppikirjojen rinnalle on noussut tietokone. Néai-
den valineiden avulla lapset hahmottavat ja omaksuvat suurimmaksi osaksi tietoa edelleen-
kin. Minne unohdetaan aistien monipuolinen kaytt6? Koulumaailma rakentuu paaasiassa vi-
suaalisesti ja auditiivisesti saatuun tietoon. Miten kay niiden lasten, joilla lukeminen, kirjoitta-
mien ja kuunteleminen tuottavat vaikeuksia? Onko lukuaineissa menestyva lapsi koulumaa-
iIman menestyja? Edelleenkin lapset istuvat luokissaan paasaantoisesti riveissa ja tekevat
samaa sivua samaan aikaan. Paaasiallinen opiskelu tapahtuu samalla tavalla kuin meidan
sukupolvemme kouluaikoina. Opettaja maaréé opiskelun tahdin. Onko mikaan todella muut-

tunut? Miksi lapset eivat voi enemman vaikuttaa siihen, mité ja milloin opiskelevat?

Tarkeda on myos se, etté taidetta ei eroteta ihmisten arjesta taidemuseoihin. Museot helposti
vieraannuttavat inmiset taiteesta ja taiteen kohtaaminen koetaan vaikeana, koska se jaa sa-
tunnaisiksi vierailuiksi. Deweyn mukaan (1934/1980) taide on kokemus, joka sisaltaa seka
vastaanottavan kokemisen, kokemuksen kohteen omaksumisen, ettd sen osittaisen rekon-
struktoinnin. Talldin se, joka kokee, muokkaa ja muokkautuu. Saman olemme havainneet
tydssdmme. Taide pysayttaa inmiset pohtimaan asioita kayttaen peilind omaa elamaansa.
Lasten tulkinnat teoksista ovat samalla kertomuksia heidan omista kokemuksistaan. Dewey
toteaa taiteen olevan epavakaata ja muuttuvaa. Han halusi tehda taiteesta kaytanndllisen ja
edistaa taiteen esteettista kokemista. Hanen mukaansa, jos koulussa ei ole tarjolla taidetta
tai kokemuksia siité riittavasti, niin taiteilla ei ole henkil6kohtaista merkitysta oppilaalle. Ko-
kemuksemme mukaan lapset eivat opi arvostamaan tekemiéaan toita tai ymparistonsa taidetta
iIman ohjausta. Ty0 voidaan heittda roskiin ajattelematta sen merkitysta ja tyétunteja, joita on
kaytetty sen tekemiseen. Syyksi lapset voivat sanoa, etta se heitetdan kuitenkin pois tai tyota
ei laiteta esille kotona. Syyné vaoi siis olla kodin asenteet lasten tekemiin t6ihin ja vahaiset
kokemukset taiteesta ja tehtyjen tdiden merkityksesta lapselle. Lapsille tulisikin antaa mah-
dollisuus pienesta pitéden kokea taide luonnolliseksi osaksi ymparistéa. Kouluympariston tulisi
olla esteettinen kokemus jo opetussuunnitelman mukaankin. Kokemuksemme mukaan
useimmat koulut ovat kuitenkin epékaytannollisia ja epéaesteettisia punatiilisia rakennuksia
pitkine betonipaallysteisine kaytavineen, jotka ennemmin innostavat vandalismiin kuin ohjaa-

vat kauneuden kaipuuseen.
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Kokemuksemme mukaan taidekasvatus mahdollistaa uudenlaisen lahestymistavan opiskel-
taviin asioihin. Taidekasvatuksen voi liittdd mihin tahansa opiskeltavaan asiaan. Taide ei siis
ole erillinen asia, vaan osa elaméaa. Kaytanndssa olemme havainneet, etta sen kautta voi
ohjata lapsia nakemaan asiat uudesta valosta. Historia ei ole vain sotien historiaa, vaan vaik-
kapa kadentaitojen historiaa aseiden valmistamista takomalla tai linnojen rakennustekniikkaa.
Ympaéristotieto ei ole vain vaikeita kasitteitd, vaan kauniita asioita varikkaine elaimineen ja

kasveineen, joita voi lahestya myds taiteen keinoin.

Lahtemalla liikkeelle asioista, jotka lapsen on helppo liittdd omaan kokemusmaailmaansa,
hanen motivaationsa lisatiedon etsimiseen kasvaa. Opettajan tehtava on ohjata lasta teke-
maan kysymyksia ja etsimaan niihin tietoa eri lahteista. Taiteiden opettaminen on opetus-
suunnitelmassa, mutta valitettavasti taidekasvatuksen arvo ei nay koulujemme tuntimaarissa

tai opetuskaytanndgissa.

Elliot Eisnerin (1979, 1988) mukaan on tarkeata hallita erilaisia tekniikoita ja materiaaleja,
jotta pystyy ilmaisemaan itseaan ja ajatuksiaan niiden avulla. Taide antaa valmiuksia ratkais-
ta ongelmia ilman valmiita s&ént¢ja tai kaavoja, omaan arvostelukykyynsa luottaen. Han ko-
rostaa, ettd luominen, ymmartaminen ja paattelytaidot vaativat yhta paljon ponnisteluja tai
enemmankin kuin taidot, joihin riittda pelkka saantdjen noudattaminen. Kokemuksemme mu-
kaan liialliset sdannot ja rajoitukset estavat itsenéisen ajattelun ja vastuunottamisen. Lapset
pelkaavat rangaistuksia, joita annetaan saantdjen rikkomisesta. On helpompaa, turvallisem-
paa tehda, mita kasketaan kuin ajatella itsenéisesti. Sama patee myos aikuisiin. Eisner pitaa
oppimista prosessina, jolloin tekniikat ja materiaalit ovat valineitd paamaaraén paasyssa. Han

painottaa, etta silla on merkitysta mité ja miten opetetaan.

Olemme toteuttaneet projektimme osittain Eisnerin ajatuksiin tukeutuen. Olemme antaneet
lapsille ehdotuksia, vélineet ja ohjanneet tekniikoissa. Tekemissdmme projekteissa lapset
saivat keskustelujen jalkeen suunnitella pareittain tai ryhmissa, mité aikovat tehda projektiin.
Lapset tekivat kirjoista, videoista, patsaista, tauluista, peleista juuri itse suunnittelemiaan ko-
konaisuuksia. Eisnerin (1988) mukaan se ei riita, etta lapset lukevat tai kirjoittavat mekaani-
sesti vaan heidan tydskentelyssaan on myos oltava sisaltod. Miksi taidekasvatuksessa olisi
tyydyttava mekaaniseen suorittamiseen? Myds Eisner puhuu aistien merkityksesta ihmisen

erilaisessa oppimisessa, vaikka ne usein unohdetaan.

Barbara Prashing (2000) puhuu samasta asiasta oppimistyylien yhteydessa. Osa ihmisista

oppii kuuntelemalla, osa lukemalla, osa tekemalla. Aistikokemukset rakentavat mieleemme
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pohjan visioille uusista keksinnoista tieteissa, taiteissa, taloudessa tai sosiaalisessa elaméas-
sa. Petri Lehikoisen (Makinen 2001) mukaan taideaineet toimivat oikean aivopuoliskon hallit-
semilla alueilla, kun perinteinen tietopuolinen kasvatus operoi lahes yksinomaan vasemman
aivopuoliskon alueella. Koska aivot toimivat kokonaisuutena oikean aivopuoliskon jattdminen
vahemmalle huomiolle laskee vaistamatta aivojen kokonaiskapasiteettia, mika tietenkin vai-
kuttaa myds tietopuolisen aivopuoliskon suoritukseen. Lehikoinen toteaa, ettd taman paivan
ongelma on, etta kuvitellaan tiedon auttavan ihmista varustautumaan kaikkia mahdollisia uh-
kia vastaan. Tieto auttaa meitd ehka ymmartamaan ulkoapain tulevia uhkia, mutta ihmisen
siséltapain syntyvid uhkia vastaan se ei pysty auttamaan. Taide antaa meille selviytymisen

evaat; keinon kasitella asioita, joille ei ole jarjellista selitysta.

Miksi taidekasvatusta ei nahda laajemmin ihmisen kasvun valineena? Miksi siitd saatuja ide-
oita ja kokemuksia ei sovelleta kaikessa oppimisessa? Lapset oppivat kokemuksensa kaut-
ta, etta taiteissa ei ole kysymys yhdesta oikeasta vastauksesta. Siina kannustetaan omiin
ratkaisuihin. Asiahan on nain useimmissa opiskeltavissa asioissa. Kuvataide irrotetaan muis-
ta opiskeltavista oppiaineista, vaikka se voisi olla kiinted osa oppimiskokonaisuuksia. Opis-
keluiden pirstaleisuus on ongelma. Tydskentelyn jakaminen 45 minuutin erillisiin patkiin ei tue
pitkajanteista opiskelua. Oppiminen ei nain ollen ole prosessi vaan tilkkutékki, josta lapset

eivat saa kokonaiskuvaa.

Lapset kysymysten tekij6ind, ongelmien ratkaisijoina yksin tai ryhmissa, tiedon etsijoina ja
luojina, tutkivina oppijoina tekee oppimisesta innostavan kokemuksen. Monesti opettajat kes-
kittyvat taidekasvatuksessa tekniikoiden opettamiseen muiden osa-alueiden jaadessa taus-
talle. Miten tuetaan lapsen ongelmanratkaisutaitoja tai ajattelua, jos koko luokka valmistaa
samannakoiset ja variset tyot? Talldin opettaja on sisaistanyt, mita pitd& opettaa, mutta poh-
diskelu siita, miksi han sen tekee, on jaanyt puolitiehen. Lapset tarvitsevat mahdollisuuksia

itse valita, suunnitella ja toteuttaa.

Edella kuvatuin ajatuksin ja ideoin rakensimme ensimmaisia siltoja kaytannon tyéskentelyn ja
teoreettiseen keskusteluun. Pertti Kansasen (1996) mukaan opettajan pedagoginen ajattelu
voidaan maaritella kysymykseksi siitd, miten opettaja perustelee paatoksiaan teorian avulla.
Tama tutkimus kuvaa meidan teoreettista lahestymistapaamme. Tutustumalla erilaisiin aja-
tuksiin taidekasvatuksesta ja opettamisesta olemme samalla hakeneet tukea ja perusteita
omalle tavallemme opettaa. Olemme tulkinneet eri teoriitikkojen pohdiskelut valineina avoi-
meen, lapsen hyvaksyvaan opetukseen, jonka pohjana on ohjaajan tilannehallinta ja opetet-

tavien asioiden tuntemus. Toimivimmat ajatukset olemme liittaneet opetukseemme ja tehneet
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siitd mahdollisimman rikkaan taidekasvatuksellisen kokonaisuuden. Emme ole hylanneet
vanhaa, vaan haluamme hytdyntaa sita tdssa ajassa. Postmoderni lahestymistapa taidekas-

vatukseen antoi meille uusia mahdollisuuksia ja nakdaloja edelleen kehittaa tydtamme.

3.2. Postmoderni taidekasvatus

Postmoderni on monimerkityksellinen ja Kiistelty kasite, joka on yhdistetty erityisen voimak-
kaasti uuteen ranskalaiseen ajatteluun. Postmoderni liittyy sosiaalisiin, taloudellisiin, poliitti-
siin ja kulttuurisiin rakennelmiin. Jean-Francois Lyotardin mukaan nykyinen l&ansimainen kult-
tuuri eldd postmodernissa tilassa, jolle on ominaista kiinteiden identiteettien, valmiiden to-
tuuksien, historiallisen jatkuvuuden ja vakauden katoaminen. Postmoderni ajattelu yhdistelee
vapaasti hyvin erilaisia rooleja ja erilaisten perineiden ainesosia. Yhteiskunta koostuu yha
moninaisemmista ja alati vaihtuvista osakulttuureista, kaikenkattavaa yhteisyytta ei ole.
Postmoderni voidaan ndhd& uudenlaisena kriittisyytené lansimaisen kulttuurin modernin pe-
rinteen itsestaanselvyyksiin, kuten kehityksen ja edistyksen kasitteisiin tai tiedon jatkuvaan
kasvuun. (Lyotard 1985, 1989.)

Roger Clark (1996) esittaa, ettd postmodernismi voidaan kasittdd modernismia seuraavana
ajanjaksona. Se tyostaa eteenpéain modernismin piirteita ja se vastustaa modernismia. Kun
taas Frederik Jamesonin (1986) mukaan emme ole siirtyneet uuteen aikaan vaan modernis-
mi on keskenerainen projekti, joka kehittyy ajan vaatimusten mukaan muuttuen postmoder-

nismiksi. Hinen mukaansa postmodernismille on tyypillista esteettinen populismi.

Andy Hargreaves (1994) kasittaa postmodernismin olevan esteettinen, kulttuurillinen ja alylli-
nen ilmig, johon liitetdan tietyt tyylit, kaytannot liittyen kirjallisuuteen, musiikkiin, arkkitehtuu-
riin, filosofiaan ja yleisempéaan alylliseen diskurssiin liittyvat kulttuurin muodot. Postmoder-
nismin kasitetta ei ole kuitenkaan maaritelty yhdella ainoalla hyvaksytylla tavalla. Ymmar-
tadkseen postmodernismia Charles Jencksin (1986) mukaan asioita olisi tarkasteltava sarja-
na vastakohtaisuuksia eik& yhtena kokonaisuutena. Postmodernismi suhteessa modernismiin
tarkoittaa siirtymista massatuotannosta pientuotantoon, massakulttuureista sirpalekulttuurei-
hin, keskitetysta hallinnoinnista alueelliseen paattamiseen, bulkkitavarasta yksiléllisiin esinei-

siin, stereotypioista monimuotoisuuteen, kansallisesta globaaliin tietoisuuteen.

Helena Sederholmin (1998) mukaan postmodernismi on mahdollista maaritella modernismin
jalkeisena siirtymana, silla kaytanndssa on jo pidemman aikaan ollut ndhtévissa valkoisen
heteromiehen vallan kyseenalaistaminen ja tiettyjen kulttuuristen lahtékohtien uudelleenmuo-

toutuminen. Postmodernistisen taidekasityksen keskiossa ei ole luova yksilo ja luovuus (ai-
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nakaan teoriassa), vaan siina halutaan korostaa kielen, kulttuurin ja yhteiskunnan vuorovai-

kutusta, josta taide syntyy.

Eisner (1988) pelkdd postmodernismissa sitd, ettd postmodernismin myodta unohdetaan eri
tekniikat ja materiaalit ja keskitytdan liiaksi taiteen tekemiseen median keinoin. Talldin onkin
vaarana, etta vuorovaikutuksesta tulee tarkein paamaéaara tekniikoiden ja materiaalien jaades-
sa jalkoihin. Media kuluu tdhan paivaan, mutta kasvattajien tehtava on huolehtia, etta median

keinot eivat korvaa muita taiteen tekemisen keinoja.

Taidekasvatuksen teoreetikot katsovat, ettd eri kulttuureihin liittyvien asioiden opettamien on
kokenut muutoksen postmodernilla aikakaudella. Moderniin taidekasvatukseen kuuluivat eri
kulttuuristen tyylilajien esittely, paikallisten, etnisten ja populaarityylien lapikaynti. Postmo-
dernin taidekasvatuksen painotus on sen sijaan erilaisuudessa, kulttuuristen esittdmistapojen
monikerroksellisessa tulkinnassa. Vahemmistokulttuureilla on siksi itseisarvoinen ja olennai-
nen osa taidekasvatuksessa. My@s erilaiset alakulttuurit ovat esilla tasaveroisina. (Puurula
1999)

Olemme tydskennelleet opettajina viisitoista vuotta ja tutustuneet valtakunnallisiin ja useisiin
kunta- ja koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin. Naiden vuosien aikana emme ole tdrmanneet
postmodernismin kasitteeseen ennen kuin ryhdyimme opiskelemaan taidekasvatusta. Miten
postmodernismi nakyy kaytannon opetustydssa? Millaiset mahdollisuudet opettajilla on to-

teuttaa opetusta, joka joustaa ja mukautuu aikaan, jossa otetaan yksilét huomioon?

Pasi Sahlbergin (1997) mukaan ilman hallinnon ja paatoksenteon hajauttamista ei ole mah-
dollista muuttaa koulua modernista oppilaitoksesta kohti postmodernia oppivaa organisaatio-
ta. Omat kokemuksemme vahvistavat taman. Johtajien olisi luotettava opettajiin vastuullisina
ja paatoksiin kykenevina ihmisind. Sahlbergin mukaan kaaos on postmoderni tapa nahda
jarjestys toisesta ndkdkulmasta. Kaoottiseen jarjestykseen kuuluu ennustamattomuus, epé-
lineaarisuus ja monimutkaisuus. Kaaos on postmodernissa muutosta ja uutta jarjestysta luo-
va voima. Oppimisessa ja yleensd muutoksessa on annettava hallitsemattomalle jarjestyksel-
le mahdollisuus. Tama tarkoittaa sattuman hyvaksymistd, ennustamattoman arvostamista ja
vuorovaikutuksen kunnioittamista kehityksen edellytyksind. Kokemuksemme mukaan opetta-
jat eivat yleensa tahdo kohdata muutoksen kaaosta. Opettajat pyrkivat paremminkin sailytta-

maan ja siirtdmaan asioita kuin etsivat uusia vaihtoehtoja.
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Kokemuksemme mukaan olemme kohdanneet Mikkelin taidemuseon tydpajoissa ja luokka-
opetuksessa monia nykyajan kohtaamisen vaikeita piirteitd, kuten eri kulttuurien kohtaami-
nen, erilaiset oppijat ja erilaiset verkoston tehtéavat ja toiveet.

Athur Efland, Kerry Freedman ja Patricia Stuhr (1998) ovat pohtineet postmodernin piirteita,
sita mitd on postmoderni taidekasvatus? Tall6in keskeisina ovat pienet kertomukset, vallan
ja tiedon kytkentd, dekonstruktio ja kaksoiskoodaus. Samoja piirteitd olemme pohtineet myo6s

omassa tydossamme.

Museon tyOpajoissa tai luokkatydskentelyssa haluamme korostaa inmisten oikeutta tulla kuul-
luksi. Lyotardin (1985, 1989) mukaan pienten kertomusten merkitys on se, etta jokaisella on
oikeus kertoa, silla ei ole olemassa kieltd, joka kattaisi koko todellisuuden, koska yhteiskun-
tamme ovat muuttuneet heterogeenisemmiksi. Pienet kertomukset ovat tarinoita eri kulttuu-
reista, alakulttuureista, sukupuolista ja sosiaaliluokista, joilla kaikilla on omat kielelliset ja jos-

kus taiteellisen ilmaisun muodot.

Janet Wolffin (1995) maaritelmassa postmodernismi on tila, jossa ei en&é uskota suuriin ker-
tomuksiin ihmiskunnan historiasta sen enempéé kuin suureen haaveeseen yhdesta selvasta
kielestd. Pienten kertomusten kautta nousee esille monikulttuurisuus, erilaisten véhemmisto-
ryhmien oikeus nousta esille. Pienten kertomusten rinnalle opetussuunnitelmaan nousee
my0s vaatimus narratiivisesta, kertomustiedosta ja sen merkityksesta tieteellisen tiedon rin-

nalla. Tieteellinen tieto ei ole kaikki tieto.

Pienten kertomuksien avulla pyrimme saamaan paikallisten taiteilijoiden seka asiantuntijoi-
den osaamisen lapsille. Pelkat asiantuntijavierailut luokkiimme eivét riittineet vaan pyrimme
laajentamaan vuorovaikutusta koulun ulkopuolelle. TAma tarkoittaa jatkuvaa reflektointia eri
tasoilla seka paikallisesti ettd kansainvélisesti esimerkiksi EU:n rahoittaman taidekasvatus-
projektin my6ta. Lasten tyot kiersivat eri maissa, joissa paikalliset ihmiset keskustelivat lasten
toista. Lapset vaihtoivat kokemuksiaan projekteista videoin, tekstein, kirjein, kuvin. Kokemuk-
semme mukaan Mikkelissa lasten kiertava taidenayttely otettiin vastaan innostuneesti ja se
toi taidemuseoon runsaasti kavijoitd kun taas Feinsissa (Ranska) ja Nejdekissa (Tsekin tasa-
valta) asia ei ollut niin itsestaan selva. Eurooppalaisten kollegojemme mukaan nailla alueilla
oli paljon sosiaalisia ongelmia ja tyottomyytta, eikd koulujen toiminnasta oltu yleensa kiinnos-
tuneita. Kiertava taidenayttelymme kuitenkin kiinnosti inmisia. Uebelbachissa (Itavalta) aikuis-
ten ennakkoluulot muiden maiden lasten toihin oli yllattavaa. Vanhemmat pelkasivat téiden
levittdvan tauteja maasta toiseen. Totesimme kollegojemme kanssa, etta tallaisia projekteja

tarvitaan, ei lasten asenteiden, vaan aikuisten asenteiden vuoksi.
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Kymmenen vuoden aikana tekemissamme projekteissa pienet kertomukset saivat erilaisia
iImaisutapoja. Teemat olivat eri maiden lasten omia kertomuksia heidan kodeistaan, leikeis-
taan, leluistaan, peloistaan, perheiden tavoista, huumoristaan, kauneuden tajustaan. Eri
maiden lapset pohdiskelivat my6s, mika on lapsen paikka ja tehtava maapallolla. Lapset poh-
tivat myds terveyden ja taiteen merkitysta erilaisten ihmisten elaméassa. Lapset kertoivat toil-
lAdn omat tarinansa. Taalla me katselimme luokkiemme lasten kanssa itavaltalaisten, tsekki-
laisten ja ranskalaisten lasten lahettamia valokuvakirjoja, videoita, nukkeja. Teimme oman
tulkintamme heidan tavastaan elaa. Lapset oivalsivat nakemansa kautta, ettd lasten elamas-
sa eri maissa on hyvin paljon samanlaista, vaikka ymparisto ja tavarat nayttivatkin erilaisilta.

Lapset totesivat, ettd monet tehdyt tyot voisivat olla vaikka Suomesta.

Toisenlainen esimerkki pienista kertomukista on se, kun kehitysvammainen Mikko Mankkinen
kertoi lapsille elaméstaan taiteen kautta. Han opetti lapsille, mité taide merkitsee hanelle ja
kuinka tiffany-lasit6ita tehdaan. Tama heréatti koulussa keskustelua, koska asiantuntijaroolit
vaihtoivat paikkaansa. Kokemuksemme mukaan lapset suhtautuivat erilaisuuteen luonte-
vammin kuin aikuiset. Mikko Mankkinen otettiin vastaan innostuneen hyvaksyvasti. Meista
tuntui, ettd suurin paine tuli muilta opettajilta. Koimme, etta opettajat eivat uskoneet hanen
osaamiseen, saati luottaneet siihen, etta lapset voisivat oppia hanelta jotakin tarkeaa. To-
tesimme koulun elavan edelleen modernissa ajassa, kun Mikko Mankkisen opettamisella
koulussamme oli lahinna uutisarvo. ( vrt. itavaltalaiset opettajat ed.)

Kartoitimme taidekuvamateriaalia, joka esiintyy ala-asteen eri aineiden oppikirjoissa. Ko-
kosimme ne opetuskorteiksi kuvaamaan eri aikakausia. Havaitsimme, etté ne esittelivat
paaasiassa taiteen teknisia huippusaavutuksia Euroopasta, Suomesta ja jonkin verran Ame-
rikasta hyvin lyhyelta aikavaliltd. Japanin, Afrikan ja Kiinan ja muiden eri kulttuurien taidetta ei
kasitelty juuri lainkaan naissa oppikirjoissa. Ryhmaét, joilla ei ole valtakoneistolle merkitysta
ohitetaan helposti (lapset, vammaiset, vanhukset, vihemmistéryhmaét; saamelaiset, romanit).

Opettajien olisi annettava monikulttuuristen pienten kertomusten tulla kuulluksi.

Postmodernin kasityksen mukaan taiteen vastaanottaja luo oman merkityksensa teokselle.
Taiteilijan intentiolla ei ole sellaista merkitysta kuten modernismissa ajateltiin (Efland ym.
1998.). Dekonstruktiivinen tapa lahestya taidetta on meille tarke&a. Kannustamme lapsia omiin
tulkintoihin. Mikkelin taidemuseossa toimivat tyopajat ovat erinomainen paikka keskustella
esilla olevista taideteoksista. Nayttelykierroksen jalkeen lapset tekevat oman tulkintansa

nayttelyaiheesta tyopajatyoskentelyssa. Virtuaalimaailma tarjoaa lapsille paljon erilaisia ku-
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via, joita on opittava lukemaan ja ymmartamaan kuvien antamat viestit. Tietokoneet ovat va-
lineitd, uusia kynia, eivat itsetarkoitus. Projekteissa kannustimme lapsia kertomaan kasityksi-
aan ja tulkitsemaan saamiaan valokuvia, kirjoja, videoita, peleja. Lapset innostuvat tekemi-
sesta uudella tavalla. Valmistimme opetusmateriaalia internetiin ja talla hetkella tyostamme
sinne valokuvanayttelya. Aiheena ovat pienet kertomukset lasten omasta elamasta ja sen

kokemisesta kameran linssin lapi katsottuna.

Jencksin mukaan (1986) kaksoiskoodaus tarkoittaa modernien tekniikoiden yhdistamista
esimerkiksi traditionaalisiin tekniikoihin. Taidekasvatuksessa yhdistimme esimerkiksi vanhat
tekniikat ja véalineet menetelmallisesti ja toteutuksellisesti tahan aikaan. Emme hylanneet ai-
empaa tietoa tai kokemusta. Kehittelimme uusia, lapsille mielenkiintoisempia tapoja lahestya
kulttuuriperintbAmme. Lapset tutustuivat perinteisiin pitsimalleihin ja ornamentteihin kirjoista,
kodeista ja vaatteista. Taman jalkeen lapset valmistivat hiekka- ja lasimurskapitseja sovelta-
en, vanhaa ideaa unohtamatta kulttuurihistoriallista taustaa. Vaatesuunnittelun tulokset toteu-
tettiin paperista. Valmiita paperiasusteita kaytettiin valaisimina. Lasikuitu ja kierratysmuovi
muotoutuivat uuteen uskoon. Betonista lapset tekivat astioita. Savea yhdistettiin uusiin mate-
riaaleihin. Materiaaleja ja tekniikoita kokeiltiin ja yhdisteltiin ennakkoluulottomasti. Lapset tut-
kivat ja tekivat kokeita eri materiaalien yhdistelemisista. Nama kokeilut ohjasivat lasta hyvak-

symaan sen, ettd kaikki suunnitelmat eivét aina toteudu etukateen ajatellun mallin mukaan.

Edella olemme poimineet erilaisia esimerkkeja tekemastamme taidekasvatustyosta perus-
koulussa. Olemme kayttaneet opetuksemme lahttkotina useita oppiaineita kuvaamataidosta
matematiikkaan. Mainittakoon kuitenkin, ettd projekteissamme ei ole selkéa ainejakoisuutta.
Projektit olivat prosesseja, joihin liittyi lapsen oppiminen kokonaisvaltaisesti niin, etta eri op-
piaineiden tietoaines ja eritasoinen tyoskentely kulki kési kadessa projektien aikana. Voidaan
puhua tekemalla oppimisesta ja tutkivasta oppimisesta. Lapsia ohjattiin erilaisten ongelmien
ratkaisuun yksin ja ryhmissa. Olemmekin usein pohtineet, miksi ainejakoisuus on niin jyrkka
kuin se on talla hetkella? Seuraavaksi tarkastelemme kolmea taidekasvatusprojektiamme
vuosilta 1998-2002. Esittelemme projektejamme ja niihin liittyviéa tapahtumia toimintatutki-
muksen kehyksessa. Projektit teimme koulussa ja niissa oli aina mukana monia yhteistyo-

kumppaneita.
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4. Projektien kuvaukset

4.1. Toimintatutkimuksellinen lahestymistapa

Monissa kaytannon tilanteissa on havaittu, etta mikali tyontekijat eivat itse osallistu toimintan-
sa kehittamiseen ja siihen liittyvien ongelmien ratkaisuun, vaan ratkaisut tulevat ulkopuolelta,
kuten konsulttina esiintyvalta tutkijalta, ei myoskaan tapahdu todellista muutosta ja henkista
kasvua. Toisaalta pelkkd omakohtainen kokemus ja arkiajattelu eivat kuitenkaan tarjoa riitta-
vaa perustaa asioiden laaja-alaiselle ymmartamiselle ja uusien ratkaisujen I6ytamiselle. Ke-
hittymiseen tarvitaan teoreettista analyysia koko siité toimintajérjestelmasta, jossa toimitaan.
(Suojanen, 2002)

Toimintatutkimuksellinen |Ahestymistapa mahdollistaa tallaisen teoreettisen analyysin. Se on
itsereflektoivan tutkimuksen muoto. Se on osallistuvaa, jolloin osallistujat pohtivat tietojaan,
arvostuksiaan ja taitojaan tarkoituksenaan lisata johdonmukaisuutta ja patevyyttaan kasva-
tuksellisissa tai sosiaalisissa kaytannoissa. Toimintatutkimusta voidaan kuvata spiraalina,
josta l&htee useita sivuspiraaleja tutkimuksen edetessa. Toimintatutkimus etenee sisélto-
suunnittelu-, toiminta-, havainnointi- ja reflektointivaiheiden kehana. Itsereflektiivinen keha
yhdistaa toisiinsa menneisyyden ja siihen liittyvan rekonstruoinnin seka lahitulevaisuuden ja
siihen liittyvan toiminnan. Samoin se yhdistaa osallisina olevien pohdinnan heidan toimin-
taansa tietyissa sosiaalisissa konteksteissa. Toimintatutkimushanke on oppimisprosessi, joka
tarkastelee yksiloité sosiaalisten ryhmien jasenind. Hanke on ongelmakeskeinen, konteks-
tisidonnainen ja tulevaisuuteen orientoitunut, ja se yrittda saada aikaan kehitysté ja osallis-
tumista kehittamiseen. Se on osa syklista prosessia, jossa tutkiminen, toimiminen ja arvioimi-
nen ovat kietoutuneet yhteen. (Carr & Kemmis 1986; Heikkinen & Jyrkama 1999; Kiviniemi
1999; Suojanen 1992, 2002.)

Kiviniemen kuvaus toimintatutkimuksen vaiheista pohjautuu Carrin ja Kemmisin (1986) toi-
mintatutkimuskierrokseen (kuviol). Yksi kierros koostuu reflektoinnista, suunnittelusta, to-

teutuksesta ja havainnoinnista.
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Menneiden tapahtumien Uusien toimintamallien

rekonstruointi ja uudelleen luominen ja jdsentaminen

hahmottaminen

REFLEKTOINTI SUUNNITTELU
HAVAINNOINTI TOTEUTUS

Kuvio 1. Toimintatutkimuskierros (Carr & Kemmis 1986, suom. Kiviniemi )

Yhteista toimintatutkimuksen maaritelmissa on se, etta tutkija on kiintedsti mukana tutkitta-
vassa ilmiéssa. Maaritelméat korostavat itsereflektointia ja tydskentelyn kehittamista sen poh-
jalta. Tutkimukseen osallistujat ovat seké aktiivisia tyonsa kehittajia etta osallistuvat koko-
naisvaltaisesti kaikkiin toiminnan vaiheisiin. Yhteisia piirteita ovat kaytant66n suuntautumi-

nen, muutokseen pyrkiminen ja tutkittavien osallistuminen tutkimusprosessiin.

Kuulan mukaan (1999) olennaista ja yhteista toimintatutkimuksille on paitsi tuottaa uut-
ta tietoa myds pyrkia tutkimisen avulla mahdollisimman reaaliaikaisesti erilaisten asiain-

tilojen muutokseen edistamalld ja parantamalla niita tavalla tai toisella.

Toimintatutkimus soveltuu menetelména jasentamaan tutkimuskohteemme jalkikateen.
Toimintatutkimuksellinen lahestymistapa auttaa meita tutkijoina teoretisoimaan toimin-

tatapojamme ja tarkastelemaan teorioita kriittisesti toiminnan valossa.

Projektimme koostuivat useista toimintatutkimuksellisista kierroksista ja ohjautuivat intuition
ja havainnoinnin mukaan tiettyyn tutkimukselliseen suuntaan. Jokaisen projektin toiminnan

kulku oli tietylla tavalla samanlainen, mutta saadut kokemukset projekteista ohjasivat tyos-

kentelydmme uusia projekteja tydostdessdmme. Menetelm& mahdollistaa meille oman

tyomme kehittdmisen kriittisen reflektoinnin kautta. Kokemuksemme mukaan juuri sisainen
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palo tyon kehittAmiseen on tarkeata. Sisdinen innostus ohjaa tydskentelya. Samaisesta asi-
asta puhutaan TOMU-projektin loppuyhteenvedossa; sisainen tyo ei ole sen enempaé oppi-
lailla kuin opettajillakaan ulkoisesti manipuloitavissa, vaikka ulkoiset virikkeet antavat sille
hyvan kasvupohjan. Kysymys on henkilokohtaisesta motivoitumisesta, joka onnistuakseen
vaatii aikaa ja siséiselle tydlle riittavan rauhalliset puitteet. (Sava & Linnasaari 1990.). En-
gestomin epailyt, ettd tyontekijat eivat itse kykenisi ottamaan suuntaa (Kuula 1999) voidaan
asettaa kyseenalaiseksi tydbmme kautta. Samoin kuin Popkewitzin vaitteet siita, etteivat kou-
lujen henkilokunta voisi identifioida ja suunnitella muutoksia heidan omiin uskomuksiinsa ja

valtajarjestelmiinsa (Kuula 1999).

Olemme miettineet, miksi toimintatutkijan rooli sopii meille hyvin. Olemme pyrkineet kehitta-
maan itsetuntemustamme ja itseluottamustamme. Itsetuntemustamme ovat selkeyttaneet

tyonohjaus ja MBTI- analyysit. (Lawrence & Martin, 2001) Meilla on tunneherkkyytta ja koh-
teen kuuntelutaitoa. Osaammeko katsoa asioita riittavan laajasta nakdkulmasta ottaen huo-
mioon useita tukittavaan ilmioon liittyvia seikkoja? Pystymmeko tarkastelemaan asioita riitta-

van monesta nakokulmasta?

Olemme tehneet useita vuosia yhteistyota perusopetuksen, museotoimen, kaupungin eri or-
ganisaatioiden ja EU-partnereiden kanssa. Yhteistydmme on muotoutunut vuosien varrella
toimivaksi ja kriittisesti reflektoivaksi suhteessa kayttamiimme opetusmenetelmiin ja tydsken-
telyyn luokkahuoneessa, museon ty6pajassa ja verkostoissa eri ihmisten kanssa.
Ty6skentelymme on kehittynyt vahitellen kokemustemme ja ty6ta vaatineen prosessin kautta
tutkimussuuntautuneeksi. TAman pitkékestoisen prosessin jasentdmiseen ja haltuun ottami-

seen sovellamme toimintatutkimuksellista lahestymistapaa.

Tassa tutkimuksessa sovelletaan oman prosessin jasentamista seka Carrin ja Kemmis etta
Suojasen maaritelmien nakékulmasta, koska molemmat korostavat itsereflektointia oman
ajattelutyon kehittajana. Lisaksi yhteistydomme, verkoston kanssa tydskentely ja kasvatuksel-
lisen kaytadnnon tutkiminen ja kehittaminen ovat juuri mielestamme Carrisin ja Kemmisin mu-
kaista sosiaalisten ja kasvatuksellisten kaytanteiden kehittdmistd. Suojasen korostama van-
hojen tapojen kriittinen tarkastelu ja tyon kriittinen muotoilu sopivat hyvin lahtokohdiksi. Ne
ovat tarkeitd, kun pyritaan teoretisoimaan toimintatapoja ja tarkastelemaan niita jalkikateen,

koska toimintaamme voidaan jasentaa toimintatutkimuksen periaatteiden mukaisesti.
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4.2. Opetuksen keskeiset periaatteet

Valmistuimme opettajiksi 80-luvun loppupuolella. Olemme usein miettineet opettajakoulutuk-
sen antamaa valmiutta kohdata oppilas ihmisena. Molempien kokemukset opinnoista ovat
samansuuntaiset. Opinnoissa p&&paino oli eri oppiaineissa ja niiden hallinnassa. Muistikuvat
ovat hajanaisia, mutta meilla on mielikuva, ettéa oppilaantuntemus ei opinnoissa ollut kovin-
kaan keskeisessa osassa. Taidekasvatuksellinen anti oli pintapuolista, vailla teoreettista
pohdintaa. My0s tekniset opintokokonaisuudet olivat yksipuolisia. Lisaksi opinnoissa unoh-
dettiin taidekasvatuksen anti eri oppiaineiden nakokulmasta. Kokemuksemme mukaan paa-
paino opettajaopinnoissa oli tietojen ulkoluvussa ja tekniikoiden hallinnassa. Tarkeinta oli
suoriutua ainetenteista. Lapsi oli tdssa suorituskeskiossa sivuseikka. Juhani Hyténen (1992)
kuvaa 80-lukua lapsikeskeisen opetuksen etsintdaajaksi. Itse olemme aloittaneet oman tiem-
me etsimisen opettajina pian valmistumisemme jalkeen intuition varassa, koska tuntui, etta
opiskeluaikana saamamme evaat oli tarkoitettu vain vauhtiin paasemiseen. Olemme |oyta-

neet teorioista omaa ajatusmaailmaa kuvaavia kasitteita.
Ihmis- ja oppimiskasityksestéa

Oma oppimiskasityksemme on muovautunut konstruktivistisen oppimiskasityksen ja huma-
nistisen inmis-, lapsikasityksen pohjalta. Sen mukaan ihminen, lapsi kasitetaan holistisena
itsedaan ohjaavana kokonaisuutena, johon vaikuttavat persoona, tunne ja ymparistd. Huma-
nistisen inmiskasityksen mukaan oppilas on tahtova, sisaisen motivaation voimalla itse itse-
aan ohjaava yksild, joka on tietoinen ja vastuullinen omista ratkaisuistaan. Han haluaa it-

senaistya ja ohjata omaa oppimistaan (Sahlberg & Leppilampi 1994).

Oppimiskasityksemme on saanut vaikutteita Kolbin kokemuksellisesta oppimiskasityksesta.
Hanen mukaansa oppimisprosessi on nelivaiheinen sykli, joista jokaisessa tarvitaan erilaisia
kykyjé ja taitoja. Kolb (Jarvinen 1990) on rakentanut Deweyn, Lewinen ja Piaget'n ajatuksia
yhdistelemalla mallinsa kokemuksellisesta oppimisesta. Sen mukaan oppiminen on jatkuva
prosessi, joka perustuu kokemukseen. Konfliktien ratkaisussa oppimisprosessi edellyttaa dia-
lektisesti vastakkaisten sopeutumistapojen erittelyd. Oppiminen on kokonaisvaltainen maail-
maan sopeutumisen prosessi. Oppiminen sisaltda kanssakaymisen yksilon ja ympéariston

valilla. Oppiminen on tiedon luomisen prosessi.

Oppiminen lahtee (kuvio 2) omakohtaisen kokemuksen kautta. Keskeista on pohdiskeleva
havainnointi, joka muuttuu abstraktiksi kasitteellistamiseksi ja lopulta se muuttuu aktiiviseksi
toiminnaksi (Kolb 1984).



valittomat kokemuk-
set

tiedostamaton
ymmartaminen

. Pohdiskeleva ha-
Aktiivinen vainnointi

toiminta kokemusten | muuntaminen

tiedostettu
ymmartaminen y

IImidén abstrakti
kasitteellistaminen

Kuvio 2. Kokemuksellisen oppimisen malli (Kolb, ks. Kohonen 1989)

Havaintojemme mukaan tahan liittyy kiinteasti tutkiva oppiminen, jossa lasten tekemilla ky-
symyksilla ja aktiivisella otteella on suuri merkitys. Koulutyéskentely painottaa edelleenkin
ulkoa oppimista pohdiskelevan havainnoinnin ja tutkivan oppimisen asemesta eli jaamaki-

oppimisen ongelma, jolloin syvaoppimista ei tapahdu, on ilmeinen (Engestrom ,1981,1983).

Kognitiivinen oppimiskasitys voidaan nahda yleisnimikkeeksi kaikelle ihnmisen tiedollisia ja
taidollisia vastaanotto — ja rakentamisprosesseja koskevalle tarkastelulle. Oppiva ihminen
nahdaan erilaisen tiedon aktiivisena kasittelijané: tietoa vastaanottavana, havaintoja tekeva-
na, valikoivana, taltioivana, tulkitsevana ja aktiivisesti kehittdvana olentona. Oppija on tietoi-
sesti ja tavoitteellisesti toimiva yksild, joka hankkii ymparistostaan eri tavoin informaatiota ja
rakentaa niista sité koskevia kognitiivis-emotionaalisia sisdisia malleja. Uuden tiedon omak-
suminen on aina nykytiedosta riippuvaista. Taiteellisen toiminnan yhteydessa oppiminen on
talloin taiteellisen aistiherkkyyden kehittymista. Tallgin tarvitaan kokemiselle sopivia tilanteita,
riittAvasti aikaa ja tietoista ohjausta. Taiteellinen oppiminen on oppijan aktiivista aisti-, koke-
mus- seka mielikuva- ettd kasitetiedon yhdistamista, kokeilua ja valintaa, jonka seuraukset
nakyvat lopulta taiteellis-esteettisend persoonallisena tulkintana ja omaksutun taiteellisen
kokonaisvaltaisen tiedon ilmaisuna kysymyksessa olevan taiteen keinoin: musiikkina, kuvina,

tanssina, runona, elokuvana. (Sava 1993)
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Konstruktivistinen oppimiskasitys on joukko oppimisteorioita, jotka perustuvat yhteisiin teo-
reettisiin lahtokohtiin. Konstruktivismi korostaa oppilaan aiempien tietorakenteiden merkitysta
oppimisessa. Oppiminen ei tapahdu pelkastaan kuuntelemalla, nakemalla tai tuntemalla. Op-
pilaan omilla kokemuksilla ja ajattelurakenteilla on suuri merkitys oppimisessa. Oppimisym-
paristolla, tiedon luonteella ja oppilaan aikaisemmilla tiedoilla on merkitys uuden oppimises-
sa. Oppiminen on aktiivista rakentamista, tietojen tarkentamista ja uudelleenmuotoilua. Ope-
tukselle on luotava sellaiset olosuhteet, jossa oppilas on tekemisissa ymparistéssaan olevan
tiedon kanssa, ja joissa h&nella on mahdollisuus kasitella tata tietoa vuorovaikutuksessa tois-
ten kanssa. Entistda enemman tulisi oppia tydskentelemaan vuorovaikutuksessa toisten kans-
sa (Sahlberg ja Leppilampi 1994). Tallin puhutaan yhteistoiminnallisesta oppimisesta. Kult-
tuurisesti merkittava oppiminen tapahtuu aina sosiaalisen vaihdon ja vuorovaikutuksen kautta
(Letiche1988). Vuorovaikutukseen perustuva oppiminen merkitsee omien taitojen, havainto-
jen, mielikuvien ja tulkintojen ilmaisemista vuoropuhelussa opettajan ja oppilastovereiden
kanssa oli kysymyksessa mika tahansa oppiaine, mutta erityisesti taidekasvatuksen ollessa
kysymyksessa. Parhaimmillaan taiteellis-esteettisten kokemusten jakamisesta tulee vuoro-
puhelua, erdénlaista kollektiivista virtaa, jossa oppilaiden taiteelliset kokemukset ja tuotokset
liittyvat toisiinsa (Sava 1993). Konstruointi- eli oppimisprosessi on aina tilanteeseen ja kult-
tuuriin sidonnainen ja se kiinnittyy sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja sen avulla syntyneisiin

merkitysrakenteisiin. (Rauste-von Wright & von Wright 1994).

Oppimistilanteessa ei siis voida lahted siita, etta opettaja "kaataa tietoa” oppilailleen ja kaikki
nama oppivat samat asiat samalla tavalla. (Rauste - von Wright & von Wright 1994). Kon-
struktivismissa painotetaan sita, ettd oppimista tapahtuu jatkuvasti, myds varsinaisten koulu-
tustilanteiden ulkopuolella. Hyvan opettajuuden edellytys on taito luoda oppimisymparistoja,
jotka herattavat oppijoissa kysymyksia ja auttavat hantd konstruoimaan vastauksia ymmarta-
en, mihin ollaan pyrkimassa. Oleellista opettajan toiminnassa on siis yhtaalta opiskeltavan
asian kannalta tarkeiden kysymysten virittaminen, toisaalta opiskelijoiden ajattelu- ja ymmar-
tamisvalmiuksien harjaannuttaminen antamalla heille mahdollisimman monipuoliset mahdolli-
suudet saada palautetta omista toimintaprosesseistaan. Kognitiivis-konstruktiiviseen oppi-
miskasitykseen liittyy holistiseen, kokonaisvaltaiseen opetukseen pyrkiminen oppiaineiden

integroinnin kautta. (Rauste-von Wright 1997).

Opiskelun onnistumisen kannalta on oleellisen tarkeata, ettd opettajan luomassa opiskelu-
ymparistossa viriavat tarkoituksenmukaiset kysymykset, joihin vastauksia haetaan opettajan
ohjauksessa oppijan oman kokeilun, ymmartamisen ja ajattelun varassa (Rauste-von Wright

1997). Kirsi Pyhallén (2003) mukaan suurimpana esteena konstruktivistisen nakékulman to-
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teuttamiselle on perinteiset arviointikdytannot, jotka ovat yha pitkalti tuotosta, maaraa ja

muistamista painottavia.

Lasta on kuunneltava. Siihen on kaytettava aikaa. Hanet on nahtava erillisena ihmisena, jolla
on eletty elama ja tulevaisuus. Se, miten kohtelemme lasta ihmisenda muokkaa hanen ku-
vaansa omasta itsestaan. "Etkd6 ymmarra tata? Tamahan on maailman itsestaan selvin asia?”
ovat edelleenkin lasten tavallisia kokemuksia oppimistilanteissa. Havaintojemme mukaan
lapsen ymmartamista ja oppimisen kykya vaheksytaan. Kuinka moni uskaltaa tallaisen kom-
mentin jalkeen enad ilmoittaa, ettei oikeastaan kasita opiskeltavaa asiaa? Opettajan on osat-
tava asettua lapsen asemaan. Opettajan on mietittava, miten han toteuttaa ohjauksensa, etta
lapsi hahmottaa opiskeltavan asian. Luokassa on oltava valineitd, joilla havainnollistetaan
konkreettisesti. Lapsille on annettava tilaisuus harjoitella opiskeltavia oppikokonaisuuksia

riittdvasti. Kuinka se onnistuu opetussuunnitelman puitteissa?

Kysymys on opetusjarjestelyistd ja oppimisymparistosta, jotka mahdollistavat lapsen aktiivi-
sen, omakohtaisen opiskelun. Opettajan oppilaskeskeiseen lahestymiseen yksi tarked avain
on kysymysten tekemisen taito. Miksi — kysymys on tarkea oppia tekeméaan. Miksi lapsi ei
ymmarra? Miksi lapsi ei jaksa keskittyd? Miksi lapsi ei innostu opetettavasta asiasta? Miksi
lapsi ei tee tehtavid&n? Miksi lapsen on vaikea aloittaa tyon tekeminen? Miksi opetan tAman
kokonaisuuden? Saatuamme vastauksen kysymykseen jatkamme eteenpéain pohtimalla;
miten? Miten jatketaan tasta eteenpain. Miten ratkaisen tdman tilanteen? Uudet tilanteet tulisi

ottaa vastaan mahdollisuuksina eik& ongelmina.

Sava (1993) kirjoittaa, etta tullakseen inhimilliseksi materiaalisen — ulkokohtaisen havainnon,
taiteellisen vélineen, materiaalin, tiedon on muunnuttava taidetta kokevan tai tekevan, oppi-
van ihmisen persoonallisten elamysten kautta psyykkisiksi kokemuksiksi. Vasta inhimillisten
aisti- ja mielikuvakokemusten seka persoonallisen merkityksenannon ja arvottamisen kautta
taito voi muuntua taiteelliseksi sanan syvemmasséa merkityksessa. Kognitiivinen ja itseil-
maisullinen psyykkinen prosessointi taiteen keinoin transformoituu vahitellen syvahenkiseksi
oppimiseksi, jossa itsen, toisten ihmisten, luonnon ja maailmantietoisuus sekéd ymmarrys laa-
jenevat. Paitsi aisti- ja kokemustiedon karttuessa tdméa tapahtuu my6s ennen muuta siten,
ettd oppilas tarkastelee tietoisesti kokemuksiaan eettisista ja esteettisista arvondkokulmista,
luo niihin henkisen suhteen. Taiteellisen tydskentelyn kautta tapahtuu todellisuuden trans-
formaatiota materiaalisesta psyykkisiin elamyksiin ja psyykkisista elamyksista syvahenkiseen

kasitteellistdvaan ja arvottavaan kokemiseen ja ilmaisuun. Nain tapahtuu sivistymista.

Henkiseksi kokemukseksi tilanne muuttuu, kun yksil6 asettaa erilaiset psyykkiset tilansa ko-

kemuksensa, kognitionsa — arvottavan tarkastelun, reflektoinnin ja tiedostuksensa kohteeksi.
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Taide voi syvassa henkisessa merkityksessa parantaa. Kysymys ei Savan mukaansa ole
terapeuttisesta sanan arkisessa, psyykkisessa merkityksessa, vaan taiteellisen antautuvan
elaytymisen ja ilmaisun kautta ihminen voi antaa esimerkiksi inhimilliselle karsimykselle, ah-
distuksille taiteellisen muodon, hahmon, jonka kautta k&rsimys voi muuttua inhimilliseksi si-
saiseksi voimaksi, lisaantyneeksi ymmarrykseksi ja viisaudeksi inhimillisen todellisuuden mo-
ninaisuudesta. Kokemuksemme mukaan taidekasvatus voi todellakin auttaa lasta I6ytamaan

itsensa.

Luokissamme on ollut useita lapsia, joiden itsetunto ja itsetuntemus vahvistuivat tekemisen,
kirjoittamisen, maalaamisen, muovailun kautta. Muiden lasten kunnioittava suhtautuminen

naiden lasten taitoihin muutti heidan kasitystddn omasta itsestaan.

Jan-Erik Ruthin (1987) mukaan yksi tarkeimmista lahtékohdista on aikuisen halu kasvaa yh-
dessa lapsen kanssa, elaytya lapsen ajatusmaailmaan ja antaa lapsen usein maarata oppi-
laan ja opettajan valisen vuorovaikutuksen suunnasta. Avain kaikkeen tahan on opettajan
halu ja kyky sitoa oppiaines arkielaman mita moninaisimpiin tilanteisiin. Opettajat antavat
omalla olemisellaan yhdenlaisen mallin siitd, miten oppilaat voivat lahestyd ymparistéaan.
Jos opettaja antaa omalla toiminnallaan ja innostuksellaan lapselle alyllisia virikkeita ja jos
hanella on empaattinen kyky elaytya lapsen ajatusmaailmaan, lapsi omaksuu aktiivisen, kog-

nitiivisen asenteen.

Opetuksemme rungon luo opetussuunnitelma, tiedot; tekniikat ja valineet. Lapsen taytyy osa-
ta kayttaa valineita, jotta han voi ilmaista itsedan. llman valineita, henkisia ja fyysisia, ei voi
luoda. Lapsella on oltava tavoitteet, joiden suuntaisesti han etenee. Lapsella on raamit, joi-

den puitteissa han toimii. Kysymyksessé on vastuullinen vapaus.

Savan (1993) mukaan taiteellisessakin oppimisessa keskeista ovat tiedon kasvu ja kehittymi-
nen laadullisesti seké erilaisten tieto-taitorakenteiden muodostuminen, joilla oppiva ihminen
jasentaa ja kohtaa todellisuuden. Hanen mukaansa taiteellisen kokemuksen ja toiminnan
oppimisessa voidaan puhua kokonaisvaltaisesta oppimisesta. Tassa kokonaisvaltaisessa

oppimisprosessissa mika tahansa tiedonalue voi olla taiteenopetuksen alku.

Taiteenopetuksen aloittaminen, sen painottaminen ja prosessin yllapitdminen riippuvat paljolti
konkreettisista edellytyksista: materiaaleista, taiteellisista valineista, tilasta ja kaytettavasta
olevasta ajasta. Opetuksen lahtékohtana tulisi olla kuitenkin oppilaan aiempi tieto- ja elamys-

pohja ja se, millainen sisainen motivaatio hanella on opetuksen kohteena oleviin asioihin.

Tassa prosessissa on merkitystéa aistitiedolla, teknisilla taitotiedoilla ja jaljittelytiedoilla, ela-

mys- ja ilmaisutiedoilla, taiteellisilla vuorovaikutustiedoilla ja taiteellis-esteettisilla kasite- ja

27



mielikuvatiedoilla (Sava 1993). Eri taiteenlajit opastavat lasta myos kasittelemaan eettisia
kannanottoja, arvioimaan sitd, mikéa on oikein ja mika vaarin, mika hyvaa, mika pahaa. Lap-
sen johdattaminen taiteen pariin on samalla eettista kasvattamista, jonka tulisi auttaa lasta

ymmartamaan sydamellaan toista ihmista (Ruoppila 1987).
Tekemalla oppiminen

Dewey ndkee oppimisen yhteisollisena tapahtumana, silla kaikki inhimillinen kokemus on so-
siaalista ja vaatii kanssakaymista ja keskustelua. Lasta on kasvatuksella autettava paase-

maan oman oppimisprosessinsa tietoiseen ohjaamiseen ja kontrollointiin.

Montessori ja Dewey kirjoittivat, etta tyoskentely lasten kanssa ei perustu kovaan komentoon,
vaan lasta ohjataan ajattelemaan keskustelujen kautta, millaisessa ymparistossa on hyva
tydskennella (Hainstock 1986). Lapset kasvavat irti konkreettisista materiaaleista, kun he
ovat omaksuneet opittavan asian. Mitd vanhemmista lapsista on kysymys, sitd vdhemman
tarvitaan konkreettisia materiaaleja. Havainnollistavat valineet ovat kuitenkin tarkeita, kun
lapsi tutustuu ensimmaista kertaan opiskeltavaan asiaan. Koulumaailmassa ei kokemuk-
semme mukaan havainnollisteta asioita riittavasti. Opiskeltaviin asioihin tutustutaan yleensa
kuvien ja tekstien avulla. Opetus lahtee usein liikkeelle opettajasta k&sin, joka itse ymmartaa
asiat ja olettaa lasten saavan aisoista kasityksen kuuntelemalla ja lukemalla. Koulujen maa-
rarahat kaytetdan paasaantoisesti oppikirjoihin. Maararahoja uudelleen suuntaamalla saatai-
siin luokkiin materiaaleja, jotka voivat lisata lasten ymmarrysta opiskeltavissa asioissa. Tama
vaatii opettajilta uutta lahestymistapaa opettamiseen, tai oikeastaan palaamista vanhojen

ajattelijoiden oppeihin.

Montessorin (1948, 1949, 1990) mukaan onnistuneen oppimisen salaisuus piilee mielikuvi-
tuksen herattamisessa kiinnostuksen aikaansaamiseksi opiskeltavaan asiaan. Hanen mu-
kaansa lasta on ohjattava kokonaisuutena huomioiden seka fyysiset etta psyykkiset ominai-
suudet liitettyna mielekkdaseen tyoskentelyyn ja ymparistoon. Lasta on autettava ymmarta-
maan asiat kayttden apunaan kaikkia aistejaan ulkoa oppimisen asemesta. Lasten ei tarvitse
olla aikuisten kasityksen mukaisia kuuliaisia vaan innokkaita oppijoita. Lapsen aistit ja koke-
mukset ohjaavat hdnen tydskentelyddn. Montessorin mukaan kukaan ei voi vaittda luovansa
mitd&n tyhjasta. Kaikki luomisen pohja |0ytyy ymparistdsta, josta on saatu kasitys aistien
avulla. Ei ole olemassa mitdan ajattelua, ymmarrysta ilman aisteja. Hanen mukaansa jokai-
sen taiteilijan tulisi olla tarkkailija, jolla on kasitys, yhteys todellisuuteen. Nain taiteilija pystyy
kehittdmaan mielikuvitustaan, jota han tarvitsee luodessaan taideteoksensa. Montessorin

mukaan taiteilija luo taidetta, ei kopioi todellisuutta.
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Miten Dewey tai Montessori |&hestyisi opettamista vuonna 2004? Opetukseen ja oppimiseen
vaikuttavat monet tekijat. Opettajat voisivat ndhda erilasiin opetustapoihin ja ajatuksiin tutus-
tumisen mahdollisuutena. Nain opettajille vahitellen muodostuisi kasitys siita, millaista voisi

olla lasta parhaiten palveleva opetus. Kokemuksemme mukaan opettajat voivat voimaantua

oman tyonsa suhteen. Opettajat voivat siséistaa itse kasityksen elinikaisesta oppimisesta.

Olemme vuosien varrella kehitelleet sovelluksen, joka toimii nykyisesséa peruskoulussamme
opetussuunnitelmaa noudattaen. Itse asiassa kysymyksessa on postmoderni tapa soveltaa
vanhoja menetelmia tdssa ajassa. Oppimiskasitystamme kuvaa "learning by doing”, mutta
kysymys on mya@s tutkivasta oppimisesta. Oppilaat etsivat vastauksia joko meidan tai heidan
itsensa esittdmiinsa ongelmiin. Lapset tydskentelevat yksin, pareittain tai ryhmissa. Tavallisin
tydskentely muoto on paritydskentely. Lapset keskustelevat tutkittavasta asiasta. He kaytta-
vat apunaan oppikirjoja, tietokoneita, kirjastoa, oppimispaketteja, oppimisvalineita riijppuen
tehtavasta. Lapset toimivat toistensa ohjaajina. Opettajan rooli on olla aktiivinen tilanteen
seuraaja, joka tarvittaessa ohjaa, hakee valineitad. Lapset saavat valita itselleen luontevim-

man tydskentelyasennon ja paikan.

Kokemuksemme mukaan kaikki oppiaineet sopivat oppimisprosessin syventamisen valineek-
si. Kysymys on siitd, miten lahestytaan oppimista ja mita oppimisella tarkoitetaan. Onko
paamaarana valmentaa suorittajia yhteiskuntaan vai auttaa lasta [6ytamaan omat vahvuuten-
sa? Miten lapsi saadaan innostumaan elinikdisesta oppimisesta? Miten erilaiset voimavarat

on jaettava, etta jokainen lapsi saa hanelle kuuluvan osansa?

Tyo6skentelimme rinnakkaisluokissa opettaessamme lapsia ensimmaisesté kuudenteen luok-
kaan. Naiden vuosien aikana syntyivat tutkimuksessa esiintyvat projektit. Sama luokka-aste
ja samansuuntaiset paamaarat tyon kehittamiseen olivat avainasemassa projektien onnistu-
miseen. Kaytimme kaikki valitunnit ja vapaahetket projektien suunnitteluun ja luokkatydsken-
telyn kehittamiseen. Luokkamme tottuivat yhteisty6hon. Mielenkiintoista oli kuitenkin huoma-
ta, etta lapsille oma kiintea ryhma muodostui tarkeaksi. Lapset tekivat toitd yhdessa, mutta
heille oli tarkeéta, ettei luokkia sekoitettu kokonaan tai etta tietyt juhlat ja retket tehtiin ilman
toista luokkaa. Tama oli mielestamme mielenkiintoista, mutta kunnioitimme lasten toiveita.

Lapsille oli tarke&ta, ettd heilla oli koulussa ihminen, joka oli vain heita varten.

Siekkilan koulun opetussuunnitelma (1995- ) antoi meille mahdollisuuden lahestya oppimista
laajemmin. Sen mukaan taito- ja taideaineiden merkitys oli keskeista koko opetussuunnitel-

massa.
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Kaytannonjarjestelyt

Varsinainen luokkatydskentely haki alussa paljonkin muotoaan. Lapsilla oli alussa lukujérjes-
tykset, joihin oli merkitty valmiiksi kiinteat oppitunnit aineittain. Lukujarjestyksessa oli merkitty
rastitunnit. Rasteilla merkittiin ne oppitunnit, jolloin tyostettiin kyseessé olevaa projektia. Alus-
ta asti meitd hairitsivat tydskentelyn jaksottuminen yhden tai kahden oppitunnin mittaisiin pat-
kiin. Talloin olivat yleisia lasten artyneet kommentit, kun tydskentely oli lopetettava ja oli siir-
ryttava seuraavan tunnin aiheeseen. Monet lapset kritisoivat sitd, etta heti piti lopettaa, kun
oli paassyt kunnolla alkuun. Useimmiten emme loytaneet keskeyttamiseen tarkeéta syyta,
mutta keskeytimme tyoskentelyn, jotta kiinteat tuntimaarat kunkin aineen kohdalla tulivat tay-
teen. Huomasimme, ettd osa lapsista ei halunnut lainkaan tehda projekteihin liittyvia asioita.
Keskustelimme asiasta keskenamme ja se vaivasi meitd. Meisté on aina ollut vaikeaa pakot-
taa ihmisid hankkeisiin, joista he eivét ole kiinnostuneita. Tiesimme tarkkaan ne lapset, jotka
tekivat tyon mahdollisimman nopeasti paastakseen siita eroon. Tiesimme myds ne lapset,
jotka inhosivat rastitunteja juuri hankkeidemme takia. Tall6in ndma lapset joutuivat olemaan
mukana ryhmissa ja tekeméaan asioita, joista he eivat innostuneet. Heilla ei ollut minkaanlais-
ta motivaatiota tyon tekemiseen. Toisten lasten innostuskaan ei saanut heitd muuttamaan

asennettaan.

Toisessa vaiheessa lapset tayttivat itse joka maanantai lukujarjestyksen, johon he merkitsivat
kiintedt oppitunnit ja rastitunnit. He saivat vapaammin suunnitella viikoittaisen tydskentelynsa.
Lukujarjestykseen oli merkitty oppitunnit, jolloin opiskeltiin uusia asioita eri oppiaineissa. Va-
paisiin paikkoihin he laittoivat eri oppiaineiden tyoskentelytunteja niin paljon, ettd opetus-
suunnitelman maaraamat eri oppiainekohtaiset tuntimaarat toteutuivat. Huomasimme vahitel-
len, etté lapsille tuli joutokayntid. Osa suoriutui tehtavistdan hyvin nopeasti ja alkoi kysella
lisatehtavid kyseessa olevaan oppiaineeseen. Naiden lasten kohdalla aikaa oli liikaa kaytet-
tavaksi perusaineksen opiskeluun. Tavallisesti annoimme heille lisdtehtavamonisteita. Las-
ten tydskentelysta naki, etteivat monisteet tai uudet tehtavakirjat tyydyttaneet heidan kasitys-
taan mielenkiintoisista liséatoista. Osa lapsista ei saanut tehtavidan tehtya tuntien puitteissa ja
osa lapsista suoriutui hienosti juuri annetussa ajassa. Huomasimme, etté tyoskentely ei toi-
minut suunnittelemallamme tavalla. Se ei innostanut halutulla tavalla. Lisaksi useat oppilaat

halusivat tyostaa meneillaén olevia projekteja useammin.

Muutimme lukujarjestyskaavaamme. Nyt lapset saivat vapaammin sijoittaa eri oppiaineiden
oppitunnit vilkkkosuunnitelmaansa. Maanantaisin kdvimme yhdessé keskustellen lavitse viikon
tavoitteet ja lapset kirjoittivat ne tavoitevinkoonsa. Tallgin kaytiin yleensa lavitse uusia opis-
keltavia asioita. Lapset saivat suunnitella, miten he rytmittivat tydskentelynsa. Lukujarjestyk-

seen ei merkitty pysyvia opetustunteja, vaan niiden paikat vaihtelivat joustavasti viikoittain,
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ollen sidottuja lasten tyéskentelyrytmiin ja meneilla oleviin projekteihin. Opettajajohtoinen
ohjaaminen tehtiin aina tarvittaessa lasten kanssa kaytyjen keskustelujen perusteella joko
koko luokalle tai yksittaisille lapsille. Lapset saivat merkitd omatoimiset tydskentelytuntinsa
tyOparinsa tai rynméansa kanssa samaan kohtaan. Huomasimme pian, etta lapset tyoskenteli-
vat usein mielellaan pareittain. Toisinaan he halusivat opiskella isommissakin ryhmissa. Ta-
vallisin muodostelma oli kuitenkin tyopari. Halusimme, ettd lapset oppisivat tekeméaan toita
kaikkien kanssa ja alussa vaadimme heita vaihtamaan tydparia usein. Kaytannéssa tama ei
kuitenkaan toiminut. TyOparit, jotka oli "pakotettu” yhteen eivat toimineet niin hyvin kuin toi-
voimme. Lapset tekivat kylla samaa asiaa, mutta varsinaista innostusta ja iloa ei tydskente-
lyssa nakynyt. Pakotettujen ryhmien jalkeen lapset palasivat entisten hengenheimolaistensa
luokse. Ryhdyimme pohtimaan persoonallisuuksien merkitysta pari- ja ryhmamuodostukses-
sa. Olisiko tydskentely tehokkaampaa ja innostuneempaa, jos lapset saisivat itse valita tyo-
parinsa, jonka kanssa tydskentely sujui? Paadyimme keskusteluissamme samaan tulokseen.
Asiahan on ndin myds meidéan aikuisten kanssa. Hakeudumme sellaisten kollegoiden kanssa
yhteisty6hon, joiden kanssa ty6t sujuvat, joilla on sama tydmoraali ja jotka innostuvat asioista
samalla tavalla kuin me. Lapset tydskentelivét erilaisissa ryhmissa sisaistddkseen, etta kaik-
kien kanssa on osattava tyoskennellda nakemyseroista huolimatta. Keskustelimme tuolloin

paljon erilaisuudesta ja erilaisten mielipiteiden kunnioittamisesta.
Opetuksen joustava rytmittdminen

Ryhdyimme kehittelem&an opetusmalliamme. Seuraavassa vaiheessa jaoimme opetussuun-
nitelmassa olevat ainekohtaiset vuositavoitteet viikkotavoitteiksi. Kartoitimme, mita asioita oli
kaytava lavitse lasten kanssa kyseisen lukuvuoden aikana. Taman jalkeen jaoimme ainekoh-
taiset oppisisallot viikkotavoitteiksi kunkin oppiaineen kohdalla. Merkitsimme kunkin aineen
viikkotavoitteet taululle. Nama tavoitteet olivat minitavoitteita, jotta lukuvuoden aikana ehdit-
tiin opiskella kaikki opetussuunnitelmaan merkityt asiat. Jokainen lapsi ymmarsi, etta tietyt
asiat oli opiskeltava lukuvuoden aikana, jotta voitiin siirtya luokalta toiselle. Lapset merkitsivét
tavoitteet vihkoonsa. Maanantaisin kdvimme yhdessa lavitse uudet opittavat asiat. Pidimme
opetustuokioita joustavasti tarpeen mukaan koko luokalle, pienryhmalle tai yksittaiselle lap-
selle. Keskustelimme siita, miten tydskentely oli suunniteltava, etta toité oli tasaisesti joka
paivalle. Vahitellen lapset oppivat suunnittelemaan ja rytmittdmaan tydskentelynsa. Lapsille
annettiin enemman vapautta ainekohtaisten tuntimaarien sisalla. Lapsien oli mahdollista
suunnitella syventavat tehtavansa minimitavoitteiden tekemisen jalkeen. Syventavéat tehtavat
liittyivat joko meneill&a&n oleviin projekteihin tai lapsen omiin ehdotelmiin liséatoista. Opetus-
suunnitelma oli tarkein kasikijamme. Tassa mallissa oli mahdollista huomioida lasten yksil6l-

lisyys.
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Yksil6llisyyden huomioon ottaminen

Ensimmaista kertaa huomasimme, ettd aikaa opiskeluihin oli runsaasti. Asioissa ei tullut kiire,
kun tydskentelyn lahtékohta oli opetussuunnitelma eika oppikirja. Jokainen lapsi pystyi tyos-
kentelemaan oman temponsa, persoonansa mukaisesti. Luokissamme oli useita erityislap-
sia, joilla oli lausunto erityisvaikeuksista (aspergeri, dysfasia, hahmotushairio, tunne-elaman
hairiditd). Nama lapset sulautuivat joukkoon erilaisina oppijoina, kuten kaikki muutkin luok-
kiemme lapset. Kokemuksemme mukaan tapamme opiskella sopi myos néille erityislapsille,
koska heidat hyvaksyttiin tasavertaisina oppijoina. Systeemimme mahdollisti heille yksilolli-
sen etenemisen samoin kuin kaikille muillekin lapsille. Kokemuksemme mukaan erityislapset
on mahdollista sijoittaa normaaliluokkiin, jos vain opettajalla on siihen halua. Opetusmene-
telmallisilla ratkaisuilla ja erityisopettajan tukitoimilla erityisoppilaat selvisivat normaaliluokilla.
Heilla oli taitoja, jotka rikastuttavat luokkaelaméaéa (huumori, kuvataiteelliset lahjat, sanallinen
valmius, empaattisuus, liikunnalliset taidot). Omalla esimerkillaan nama lapset olivat hyva

malli yrittamisesta ja selviytymisesta.

Opiskelun rytmittdmisessa oli nahtavissa kolmenlaisia oppijoita. Ensimmaisen ryhman muo-
dostivat lapset, joille oppiminen oli helppoa ja jotka tekivat viikkotavoitteensa nopeasti. He
olivat iloisia ja energisia lapsia. Heille jai runsaasti aikaa erilaisten syventavien tydskentely-
prosessien tekemiseen. Heista syventavéat tehtavat tekivat koulunkaynnista mielenkiintoisen.
Nama lapset olivat tottuneet ottamaan vastuuta asioista. Heilla oli vahva usko omiin kykyihin-
sa. He tiesivat, mita halusivat. Nailla lapsilla oli intoa ja halua oppia uusia asioita. Nama lap-
set innostuivat ehdotetuista projekteista, mutta heilla oli myos rohkeutta kieltdytya annetusta
tehtavasta ja tehda vaihtoehtoisa ehdotuksia tydskentelynsa lahtékohdaksi. Nama lapset
tydskentelivat mielellaén pareittain tai ryhmissa. He auttoivat toinen toisiaan kaikissa tehta-

vissad. He kayttivat paljon aikaa my0s kotona syventavien tehtavien tekemiseen.

Toinen ryhma lapsista halusi tehda kaikki viikkotavoitteet koululla. He eivat innostuneet yli-
maaraisista hankkeista kuin harvoin. He halusivat selkeat tyotehtavat ja maaraajat. Heille ol
tarkeata suunnitella, mité he tekevat, missa jarjestyksessa ja kuinka kauan. Nama lapset
tydskentelivat mieluiten yksin tai pareittain. Perjantaina, jolloin tehtavien oli oltava valmiina,
he olivat suoriutuneet viikkotavoitteistaan. Nama lapset olivat yleensa rauhallisia ja tasapai-
noisia lapsia. Heille oli tarkeéatd, etta he voivat itse maarata opiskelunsa tahdin ilman, etta

joku hoputtaa heita koko ajan.

Kolmas ryhma oli lapset, jotka tarvitsivat kiinted& ohjausta. Nama lapset eivat padsseet tyds-
saan alkuun tai osanneet hahmottaa viikkotavoitteitaan. Annoimme heille vaihtoehtoja, mita

kullakin tunnilla voisi tehda. Viime kadessa maarasimme, mita lapsi teki tunnilla ja istuimme
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vieressa, jotta asiat tuli tehtyd. Naiden lasten oli vaikea hahmottaa itsedén vastuullisensa
koululaisena. Omatoimisuus oli heille vaikeata. Kaytanndssa suunnittelimme naiden lasten
viikkotydskentelyn tunti tunnilta. Nama lapset hakeutuivat viereemme tekemaan toita, silla he
kokivat, etteivat selvia asioista ilman aikuista. Naiden lasten kohdalla oli erityisen tarkeata
pikkuhiljaa vahvistaa ja kannustaa heidan omatoimisuuttaan. Pienet valinnat ohjasivat heita
vahitellen oman vastuun ottamiseen, omien paatésten tekemiseen. Meidan oli erityisesti va-
rottava aina paattamasta heidan puolestaan tai antamasta vastauksia kysymyksiin, joita he
automaattisesti tekivat; minne roskat laitetaan tai onko tdma tyd hyva tai mihin laitan tyoni
kuivamaan, silla nama lapset hakivat tavallisesti vastauksen muilta, koska eivat ole oppineet

luottamaan oman paattksen oikeutukseen.

Luokkatyoskentely oli siis vaihtelevaa opettajajohtoisesta opettamisesta, yksilo- ja ryhma-
tyoskentelyyn. Lapset tyoskentelivat samanaikaisesti erilaisten tehtavien parissa. Tyoskente-
ly oli jatkuvaa reflektointia meille tydparina, lasten valilla ja muiden projekteihin liittyvien osa-
puolten, verkoston kanssa. Lapsilla oli aktiivinen rooli tydnsa suunnittelijoina ja toteuttajina.
Oppiminen oli tekemalla oppimista ja tutkivaa oppimista. Kuuden vuoden aikana saimme
nahda kuinka suurimmasta osasta lapsia kasvoi omatoimisia, vastuuntuntoisia ja itseensa

luottavia nuoria. Mika merkitys tahan oli tavallamme opettaa?
Irti roolista!

Pohdimme lasten kanssa monia opiskeluun liittyvia kysymyksia kuten, miksi on opittava tyos-
kentelemaan kaikkien kanssa tai miksi taytyy opiskella aineita, joista ei pida. Lapset ymmar-
sivat asian. He tyoskentelivat erilaissa ryhmissé. Heille oli kuitenkin tarkeata tietaa, ettd myos
aikuiset painivat samanlaisten asioiden kanssa. Itse asiassa lapsista oli helpottavaa kuulla,
etta eivat asiat suju aikuisillakaan ongelmitta ja etta aikuisetkin hakeutuvat mielellaan sellai-
siin ryhmiin, joissa on samanhenkisia ihmisia. Sen olemme oppineet naiden vuosien aikana,
ettd lapset hyvaksyvéat useimmat asiat, jos heidan kanssaan keskustelee avoimesti ja myon-
taa, etteivat useimmat asiat ole aikuisillekaan itsestaddnselvyyksia. Lapsia helpotti myos tieto,
etteivat opettajat tai yleensa kukaan, tieda kaikkea. Totesimme heille usein tarkoituksellakin,
ettemme tieda kysyttya asiaa ja lasten oli itse otettava asiasta selvda. Monet lapset kysyivat,
ettd miten voitte olla opettajia, jos ette tieda kaikkia asioita. Lapset ymmarsivat vahitellen,
ettei kysymys olekaan opettajien erehtymattomyydesta ja kaikkitietavyydesta. Opettajuus on
kaikkea muuta kuin valmiiden vastausten antamista. Opettajuus ei ole yhden oikean vasta-
uksen antamista, vaan erilaisten ovien aukomista. Lapset lakkasivat vahitellen pelkddmasta
virheiden tekemista, kun mekin omalla toiminnallamme ositimme inhimillisyytemme. Oli hie-
noa nahda kuinka rohkeus valintoihin kasvoi vahitellen ja tietoisuus omien valintojen mahdol-

lisuuksista voimistui. Tama vaati usean vuoden yhteisty6té lasten kanssa.
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Suurin paine noiden vuosien aikana tuli kollegoilta. Erds kollega sanoi lapsille, etteivat ndméa
tieda koulunkaynnistad mitaan ja etteivat he opi, kun he saavat tydskennella pitkin kaytavia.
"Mitdhan siita ylaasteesta tulee, kun opettajanne eivat opeta teille mitdan tapoja tai asioita?”
Testasimme lasten osaamista usein eri oppiaineissa. Kavimme lasten kanssa keskusteluja
siitd, miten tydskentelimme. Jokainen lapsi tiesi, etta toita tehtiin. Jalkeenpain, kun olemme
tavanneet lapsia ylaasteelle menon jalkeen, monet ovat todenneet, ettei ylaasteella tarvitse
tehda niin paljon tdita kuin ala-asteella. Huokasimme helpotuksesta. Toita oli tehty ja lasten
osaamisen taso oli ainakin kokeiden perusteella samanlaista kuin muilla luokilla. Tarkeinta
meille oli kuitenkin, ettd suurimmasta osasta lapsia kasvoi noiden vuosien aikana omiin rat-
kaisuihinsa luottavia vastuullisia oman tydénsa suunnittelijoita ja toteuttajia. Heissa oli |10ytynyt
innostumisen taito. Monille lapsille taidekasvatuksellinen lahestymistapamme opetukseen
toimi opiskelun innostajana. Jalkeenpdin olemme saaneet palautetta vanhemmilta ja ylaas-
teen opettajilta siita, ettd innostuneisuus oppimiseen nakyy viela ylaasteellakin. Mik& merkitys
tahan oli opetuksellamme? Millaisia kokemuksia lapset saivat oppimisesta? Mika merkitys oli
taidekasvatuksellisella lahestymistavalla? Millainen kasitys lapsilla on oppimisesta? Mika

merkitys oli meidan esimerkillamme toimia kiinteana tyoparina?

4.3 Esimerkkiprojektit

Olemme tehneet lukuisia projekteja, jotka painottuvat eritavoin. Hallitsevan piirteen mukaan ne
voidaan luokitella seuraavasti (Maenpaa 1989): interventiosuuntautuneet, jolloin tavoitteen aset-
telu tulee ulkopuolelta kuten museotoimen nayttelyt ja tydpajatoiminta. Toinen on tutkimussuun-
tautuneet projektit, jolloin aloite tulee meilta tutkijoilta. Tallaisia projekteja ovat esimerkiksi Erkki-
projekti ja EU-projekti. Kolmas on toimintasuuntautuneet projektit, jolloin lahtokohtana on koh-

deyhteison etu. Tallaisia ovat esimerkiksi Peikko-nayttely ja Genesis-nayttely Mikkelin taidemu-

seossa.

aikajakso alullepanija projektin nimi *tyyppi

2001-2004 Mikkelin taidemuseo Seikkailujen maa C
Mikkelin taidemuseo TyOpajatoiminta B
Mikkelin taidemuseo TyOpajatoiminnan nayttely B
Brysseli EU-kutsunayttely B
EU-projekti, nayttely Erilaisuuden voima B
Erkki-projekti, nayttely Taide auttaa jaksamaan B

1998-2000 WSOQY/Koulukanava Véripeli Koloruutsit B
WSOQY/Koulukanava Tule ja rutista, nukenteko-ohjeet C
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WSOY/Koulukanava Englanninkieliset tydohjeet B
WSOQY/Koulukanava Peikkonayttelyn internet versio C
EU-projekti Hug me B
Entten tentten B

Face your fears B

Smile B

Nuori osaaja B

Mikkelin opetustoimi Erkki-projekti B
Mikkelin opetustoimi Erkki-projekti, luennot B
Mikkelin kansalaisopisto TaidekasvatustyOpajat C
Galleri Ari Taidetydpajat lapsille C
Galleri Ari TyOpajanayttely C
Mikkelin keskussairaala Taide ja terveys C
Mikkelin taidemuseo Peikkonayttely C
Mikkelin taidemuseo Genesis C
Mikkelin maakuntakirjasto Taiteiden yo C
Kenkéavero galleria Tule ja rutista C
1995-1997 Keskussairaala Taide jyrééa hoitotydssa A
1992-1994 Mikkelin opetustoimi Kuvataidekerho, Paamajakoulu C
Mikkelin teatteri Kolme pienta porsasta A
Vekkuliteatteri Kolme pienté porsasta A
Mikkelin opetustoimi Tinanapit ja revontulet C
Mikkelin opetustoimi Ymparistotaide C

*)A= interventiosuuntautuneet projektit
B= tutkimussuuntautuneet projektit
C= toimintasuuntautuneet projektit

Kuvio 3. Toimintatutkimuksemme vaiheet (Mdenpaa 1989)

Projekteissa (kuvio 3) on havaittavissa vuosien varrella tapahtunut selkea suuntautuminen ja
tydskentelyn ohjautuminen teoreettiseen suuntaan ja kriittiseen reflektointiin opiskelujen tullessa
mukaan. Tutkimuksemme kohteena ovat tutkimussuuntautuneet projektit, jotka sijoittuvat vuosil-
le 1998-2002. Esimerkkiprojekteiksi olemme valinneet Erkki- ja EU-projektit seka museon tyo-
pajatoiminnan. N&issa projekteissa on néhtavissa teoreettiset lahtékohdat ja tyon kriittinen ref-
lektointi keskendmme ja verkoston eri tahojen kanssa. Tutkimussuuntautuneiden projektien ver-
kostossa olivat mukana ne organisaatiot, joiden kanssa tydskentely oli vakiintunut ja selkeytynyt
(kuvio 4).
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Organisaatiot.
Mikkelin perusopetusltk

perusopetus /

museotoimi Tieteellinen tutkimustyo:
paivahoito Marja-Leena Bilund
Invalidiliiton palvelutalo Sirpa Svahn-Kumpulainen
Vammaispalvelut ja

kehitysvammahuolto
Koulukanava

Yhteistyo:
Yhteistyotahot ja koulut, seké
niiden henkildkunta

kuvio 4. Toimintatutkimuksemme projektien verkostokumppanit

Samaan aikaan tydstimme monia muita hankkeita. Idecimme ja suunnittelimme projektit yhdes-
sa apuna kulloinkin jokin verkoston organisaatio. Merkittdvammaksi nousivat taidemuseo ja
opetustoimi. Niiden rinnalle nousi myds paivahoito. Mukana oli myo6s yksittaisia asiantuntijoita
kuten taideterapeutti Moision sairaalasta, paikallisia taiteilijoita, muusikko ja Koulukanava
WSOY. Toimintatutkimuksessamme jasennamme tydskentelyamme projekteissa jalkikateen.
Tutkimuksemme kohteena olevia projekteja kuvaa projektien 1998-2002 toimintaspiraali.
(kuvio 5)
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Toimintaspiraali kuvaa, kuinka verkostomme ja toimintamme laajenee vuosien myé6ta. Euroop-
palaiset partnerikoulut sailyvat mukana pedagogisen keskustelun tasolla ja paikallinen kehitta-

mishanke museon tydpajatoiminta, kehittyy edelleen.

Kolmivuotinen EU/ Comenius- taidekasvatusprojekti 1999—2002

Kolmivuotinen taidekasvatusprojektimme kaynnistyi kontaktiseminaarissa Walesissa, Cardifissa
kevaalla 1998. Talloin l6ytyivat partnerikoulut projektimme. Mukaan toimintaan lahtivat Monique
Juhel, Christine Lemarie, Ecole puplique de Feins, Ranska, Jarmila Janku ,Zakladni Umelecka
Skola, Tsekin tasavalta ja Horst Dorner, Volksschule Uebelbach, Itavalta. Ensimméainen suun-
nittelukokous pidettiin Uebelbachissa, Itavallassa syksylla 1998, jolloin tehtiin suunnitelma en-
simmaisesta Hug me — toimintavuodesta ja keskusteltiin kolmivuotisesta kokonaisuudesta. Ita-
vallassa luotiin raamit kolmivuotiselle taidekasvatusprojektille. Lahtékohtana olivat lasten koke-

mukset. Kolmen toimintavuoden teemat liittyivat tunteisiin:

1. Hankkeen nimi: Hug me — positiivisten tunteiden ilmaiseminen
taidekasvatuksen keinoin
Aloituskausi ja — vuosi: 1.3.1999 - 29.2.2000
Koordinoiva koulu: Siekkilan koulu, Mikkeli
(Kutsunayttely; Nuori osaaja -tapahtuma Helsinki 19.-21.5.2000)
2. Hankkeen nimi: Face Your Fears — pelkojen ja negatiivisten tunteiden ilmaiseminen
taidekasvatuksen keinoin
Toinen toimintakausi: 1.3.2000 — 31.7.2001
3. Hankkeen nimi: Smile — taidekasvatus, huumori lasten silmin
Kolmas toimintakausi: 1.8.2001 — 31.7.2002
(Kutsunayttely: Brysseli syksylla 2001. )

Viimeinen arviointikokous pidettiin Suomessa, Ristiinassa juhannuksena 2002. Hug me —
projektin mukainen tydskentely toimi [&htokohtana jokaisena projektivuonna. Seuraavassa tar-

kastellaan [ahemmin jokaista projektia toimintakausittain.

Ensimmainen toimintakausi 1999—2000; Hug me-positiivisten tunteiden ilmaiseminen taidekas-
vatuksen keinoin

Hug me-projektissa lahdettiin liikkeelle lasten omasta kokemusmaailmasta. Mitk& asiat olivat
tarkeita lapsille Suomessa, Itdvallassa, Ranskassa ja Tsekin tasavallassa? Miten voitiin kertoa
omista kokemuksista muille lapsille? Miten saataisiin kaikki lapset innostumaan projektista?
Millaisia tietoja tai ennakkoluuloja lapsilla oli eri maista? Miten muutetaan ennakkoluuloja erilai-
sista ihmisista? Tavoitteena oli liséta tietoa ja kokemuksia lasten pienten kertomusten avulla
havainnollistamalla eri tavoin sitd todellisuudesta, jossa lapset elavat. Talla pyrittiin lisdamaan
ymmarrysta ja tietoa siita, etta kaikille lapsille samat perusasiat ovat tarkeita, vaikka on olemas-
sa kulttuuriin liittyvia eroja. Projektissa haluttiin tukea lapsen tunne-elaman kehittymista erilaisin

elamyksin ja vahvistaa omakuvan muotoutumista positiivisten kokemusten valityksell&.
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Tavoitteena oli toteuttaa Hug me - taidenayttely, joka kiersi kaikki projektimaat. Ubelbachissa
olleessa suunnittelukokouksessa paatettiin nukkejen asemesta puhua EO:sta (emotional ob-
jects), koska itavaltalainen Dornerin mielesta nuket liittyivat liiaksi tyttdihin ja ajatuksena oli saa-

da myos pojat innostumaan tekemisesta.

Lasten valittomat kokemuk-
set ja havainnot: Mik& on
tarkeata: perhe, koulu, lelut,
leikit, eldaimet

tiedostamaton
ymmartaminen

— — Pohdiskelu:
Aktiivinen toiminta: mita muuta liittyy? Eri
lasten tydskentely . maat, erilaiset ihmiset

. o kokemusten | muuntaminen ' ’
yk_sm, pareittain, _ryh-. » Kkulttuurit, varit, valot.
missa, erilaisten ihmis- Erilaisten asiantunti-
ten kanssa téita val- joiden vierailut luokas-
mictaanttancea

sa.
tiedostettu

ymmartaminen y

Kasitteellistaminen: nu-
ket, videot, kirjat, , kes-
kustelu, Vastavarit,
geometriset muodot.

kuvio 6. Hug me —projektin ongelmaratkaisukeha (Kolb, ks. Kohonen 1989)

Kyseisessa mallissa (kuvio 6) eri vaiheet painottavat erilaatuista tiedon ja kokemuksen pro-
sessointia. Lapset kertoivat intuitiivisesti omasta elamastaan. He tekivat draamaharjoituksia
pareittain ja ryhmissa ystavyydesta, perhe-elamastd, pihaleikeista ja pihatilanteista. Lapset
tutustuivat toistensa elamaan valokuva-albumien ja kertomusten kautta. Tunne- ja elamys-
painotteisten harjoitusten kautta siirryttiin pohdiskelemaan, kuinka lapset voivat valittaa ko-
kemuksensa muihin maihin. Lasten kanssa keskusteltiin positiivisuuden abstraktimmalla ta-
solla. Mita kaikkea liittyy ihmisten positiivisiin tunteisiin? Mik& merkitys ymparist6lla on hyvin-
vointiin? Mitk& seikat vaikuttavat viihtyvyyteen? Keskusteluissa nousi esille ympariston es-
teettiset arvot. Mik& on kaunista? Millaisessa huoneessa tai kodissa lapset haluaisivat elaa?
Pohdiskeluissa paadyttiin vareihin ja niiden merkitykseen ihmisille ja eri kulttuureille. Samoin
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keskusteltiin valon ja valaistuksen merkityksesta erityisesti meille suomalaisille. Lisaksi tar-
kasteltiin erilaisia kuvia Suomesta ja muualta ja reflektoitiin niiden valittdmia viestia katsojal-
leen. Lapset esittivat omia ideoitaan ja suunnitelmiaan tehtéaviksi tdiksi (lite 1). Ideoissa nou-
sivat esille runsaasti erilaisia ehdotuksia, kuten omien valokuvakirjojen tekeminen omista ko-
deista, leikeista itse valmistamien nukkejen kanssa, taidejaljennésten, omien kokemusten
maalaaminen, valaisimien valmistaminen, eléinreliefien valmistaminen, nukkejen valmistami-
nen. Keskusteluissa nousi esille tyoskentely yleensakin erilaisten materiaalien ja valineiden
avulla oman kiinnostuksen mukaan. Yleensa lapset tyoskentelivat joko pareittain tai pienryh-
missa. Lapset hakeutuivat omatoimisesti ryhmiinsd. Huomattavaa on, etta jako kasitteellista-
misen ja aktiivisen toiminnan valilla on hailyva. Lapset kasitteellistavat asiat usein aktiivisen

toiminnan kautta. Usein konkreettinen tyoskentely tekee asiasta ymmarretyn kasitteen.

Alussa oli tarkeata keskustella projektista ja vaihtaa mielipiteitd. Nain muokattiin asenteita
tyoskentelya kohtaan. Tehtyjen harjoitteiden avulla lapset ymmarsivat, etta kysymys oli hei-
dan kokemuksistaan ja niiden valittamisesta muille ihmisille taidekasvatuksen keinoin. Marjo
Réasasen (2000) mukaan tunteilla on tarkea osa tietamisessa, silla niiden avulla muu tieto saa
henkilokohtaisen merkityksen. Hanen mielestdan opetuksessa tulee kehittéda ajattelun, mieli-
kuvituksen ja tunteiden ilmaisun valmiuksia, joita tarvitaan, kun taidetta tai siitd saatuja ko-

kemuksia sanallistetaan ja niille etsitaan merkityksia.

Ensimmaisen toimintavuoden aikana toteutuivat Uebelbachissa tehdyt suunnitelmat. Yhteytta
projektimaihin pidettiin tiiviisti sdhkdpostin ja faksin vélityksella. Lasten valinen sahkopostiyh-
teys ei toiminut, koska muissa projektimaissa ei ollut tietokoneita oppilaiden kaytossa ja meil-
lakin tietokonekantaa uudistettiin ja kehitettiin. Suunnitelma kiertavasta taidenayttelysta toteu-
tui. Nayttely oli ensimmaisen kerran esilla Tsekin tasavallassa, Nejdekissa 1999. Sielta nayt-
tely siirtyi Mikkelin taidemuseoon, jossa se oli esilla kahden kuukauden ajan jatkaen mat-
kaansa Itavaltaan ja Ranskaan. Mikkelissa lasten taidenayttelyn nimeksi tuli Entten, tentten
teelika mentten. Lapset kayttivat tyoskentelyssaan hyodyksi internetissa toimivaa kielikonet-
ta, jonka kddnnosapua tarvittiin tehdessa englanninkielisia kirjoja lasten kodeista. Lisaksi lap-
set opettelivat kayttamaan video- ja valokuvauskameraa. Kavimme paikallisen taiteilija Terhi
Kastehelmen luona opettelemassa kivimaalausta akvarellivareilla. Kivetkin kertovat lampoisia
tarinoita, niitd on vain osattava kuunnella. Paikalliset yritykset tulivat mukaan projektiin edul-
listen kankaiden ja kankaan varjayksen muodossa. Valitimme tietoamme muille paikkakun-
nan opettajille projektistamme Etela-Savon luokanopettajapaivilla. Osa muiden luokkien opet-
tajista oli mukana projektissa. Koimme hairitsevana tekijana, etta muiden opettajien kanssa

kaytavaa reflektointia ei tapahtunut riittavasti. Tavallisesti kaydyt keskustelut liittyivat tydsken-
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telyn ideointiin materiaalisella ja tekniselld tasolla. Varsinaista keskustelua miksi ja miten ta-
solla ei kayty. Johtuiko tdma ajan puutteesta? Miten muut opettajat kokivat projektin, jonka
toimintaidea ei ollut l&ht6isin heista? Vaikuttiko asiaan se, ettd he kayttivat tydskentelyyn la-
hinn& taito- ja taideaineiden tunteja? Miten projekti liittyi muihin oppimiskokonaisuuksiin? Mi-
ten ihmiset olisi saatu sitoutumaan ja innostumaan asioihin, joiden lahtékohta tulee heidan
ulkopuoleltaan? Koimme, etté vastuu muiden opettajien innostumisesta ja tydskentelysta oli

viimekadessa heilla itsellaan.

Projektityoskentely liittyi kiinteasti luokkiemme toimintaan prosessioppimisen myota. Mielen-
kiintoista oli huomata, etta yhteinen projekti lisasi luokkiemme me-henkeda. Lapsista oli hie-
noa olla mukana projektissa, joka mahdollisti omien suunnitelmien toteuttamisen mielenkiin-
toisella tavalla. Lapset oppivat uusia tekniikoita ja tutustuivat eri maissa tehtyjen nayttelytoi-
den vélityksella lasten kulttuureihin. Vieraiden maiden lastenkulttuurin tuntemus ja lasten ka-
sitykset saivat uusia ndkdkulmia. Kommentit, kuten "Nehan kuuntelevat samaa bandia kuin
ma” tai "Niillakin on barbeja” tai "Naa nukethan voisi olla meidan tekemia.” kertoivat, etta las-
ten kasitykset avartuivat saatujen kokemusten avulla. Lapset havaitsivat, etta vaikka kodit
nayttivat erilaisilta kuin taalla kotona, niin kuitenkin kaikkia projektimaiden lapsia yhdistivat
samat asiat, kuten perheet, ystavat, leikit, koulu, harrastukset. Vaikka ihmiset puhuvatkin eri

kieltd, niin kuitenkin pohjimmiltaan olemme samanlaisia, tuntevia yksiloita.

"Saanks’ ma jatkaa projektia, jos ma teen muut viikkotavoitteet nopeasti?” oli tavallinen ky-
symys lapsilta. Lasten mielestéa tydskentely oli innostavaa ja erilaista. Useat lapset tekivét
perustehtavat nopeasti, jotta he pystyivat keskittymaan projektin tydstamiseen. Kaikki lapset
saivat osallistua toimintaan jollakin tavalla. Jos joku ei halunnut esiintya, saattoi h&n vaikka
videoida muiden esityksia. Keskeisinta oli, etta toiminta l&ahti lapsista. Projektin tydstamisessa
nousi usein kasite oman elamén hallinta. Keskustelimme usein ajankaytdsta, oman tyén
suunnittelusta, omaan paatoksentekoon ja ideoihin luottamisesta. Esille nousivat kysymykset
siitd, kuinka suunnitelmat eivat aina toteudu tai tyon lopputulos ei naytakaan silta, mika mieli-
kuva itsella oli ennen tytskentelyn aloittamista. Nain opittiin kasittelemaan pettymyksia. Las-
ten yhteisty6 sai uusia muotoja. He tydstivét ideoitaan usein myoés kotona. Vanhemmat ham-
mastelivat sita, kuinka lapset tekivat tehtavia yhdessa. Erityisesti poikien vanhemmat olivat

tahan tyytyvaisia. Yhdessa tydskentely jatkui ja kehittyi koko kuuden vuoden ajan.

Yhteisty0 lisdd vuorovaikutuksessa tarvittavia taitoja kuten ajatusten ilmaisukykya, tunteiden

kasittelya ja hallintaa seké taitoja ymmartaa muita ihmisia. Naiden taitojen kehittaminen puo-
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lestaan vapauttaa voimavaroja vastuulliseen ja luovaan tydskentelyyn (Hamalainen & Sava

1989). Kokemuksemme mukaan lapset sisdistivat vastuullisen vapauden.

Lapset, jotka eivat osallistuneet toimintaan oma-aloitteisesti, olivat mukana ryhmissa ideoi-
massa, vaikka eivat halunneet osallistua konkreettisesti tekemiseen. Lisaksi osa naista lap-
sista innostui uudesta tekniikasta kuten videoinnista. Osa heista teki myéhemmin erilaisia
tyopaikkahaastatteluja tai sarjakuvia valokuvaamalla. Seuraamalla muiden toimintaa he
huomaamattaan saivat vaikutteita omaan tydskentelyynsa. Tarkeinta naille lapsille oli, ettei
heitd pakotettu tydskentelyyn vaan he saivat itse paatta osallistumisestaan. Viikkotavoitteet
toimivat heidan suojakilpenédén, silla he vetosivat niihin, kun eivat osallistuneet projekteihin.
Lapset, jotka kokivat olevansa huonoja reaaliaineissa tai matematiikassa kayttivat paljon ai-
kaa erilaisten teosten tekemiseen ompelutbista maalaamiseen ja savit6ihin. He saivat run-
saasti ihailua muiden lasten taholta. Tama puolestaan kasvatti lasten uskoa itseensa. Lapset,
joiden kanssa ei tavallisesti oltu, paasivat mukaan toimintaan taitojensa ansiosta. Tallaisesta
on esimerkkina Tuuli (kaytetyt nimet lapsista on keksittyjd), joka vilkkautensa ja erilaisuuten-
sa vuoksi oli aiemmin jaanyt yksin. Nyt hanesté tuli toiminnan keskeisin henkild, koska han ol
erinomainen videokameran kayttgja ja hanella oli runsaasti kayttokelpoisia ideoita. Tama pro-
jekti lopetti Tuulin syrjimisen. Leena puolestaan oli luova ja taitava piirtamaan ja maalaa-
maan. Monet pyysivat hanelta apua vaikeiksi kokemissaan kohdissa. Netalle taas monet kou-
lutehtavat olivat vaikeita ja han ei useinkaan paassyt alkuun. Maalaaminen naytti vahentavan
han ahdistuneisuuttaan ja han maalasikin usein. Jalkeenpain voimme todeta, etta kaikki tai-
de, kasilla tekeminen ja ominen ideoiden toteuttamisen mahdollistaminen erilaisissa tehtavis-
sd, auttoi monia luokkiemme lapsia jaksamaan paremmin ja tulemaan hyvaksytyksi omana

itsenaan.

Vanhemmat seurasivat kiinteasti toimintaamme. He antoivat kuvata kotejaan ja kuljettivat
lapsia autoilla eri paikkoihin tekeméaéan videoita tai ottamaan valokuvia. Perheiden videoka-
merat ja kamerat olivat ahkerasti lasten kaytdssa. Vanhemmat pesivat lastensa kouluvaat-
teet, jotka olivat usein maalissa ja liisterissa valittamatta. Lisaksi vanhemmat osallistuivat
nayttelyn rakentamiseen Mikkelin taidemuseolle tuomalla paikalle lasten vanhoja tavaroita.

Vanhemmat olivat aidosti kiinnostuneita toista, joita teimme.
Keskeinen ajatuksemme ihminen ihmiselle - toteutui projektissamme. Saatujen kokemusten

mukaan téllaisia projekteja tarvitaan, jos halutaan saada konkreettista tietoa lapsilta lapsille ja

muuttaa erilaisia ennakkoluuloja erilaisuutta kohtaan.
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Opetushallituksen, Sokrates toimiston ylitarkastaja Nina Rekola pyysi Mikkelin taidemuseos-
sa nakemansa nayttelyn Nuori osaaja 2000 — tapahtumaan, koska nayttely oli hd&nen mu-
kaansa nayttava ja korkeatasoinen ja osoitti aktiivista projektityoskentelyd, jossa lasten tuo-

tokset olivat keskeiset ja kaikki tamé yhden vuoden tydskentelyn tuloksena.

Toinen toimintakausi 2000—2001 Face Your Fears— pelkojen kohtaaminen taidekasvatuksen

keinoin

Lahtokohtana oli kasitella lasten pelkoja eri keinoin (kuvio 7). Tavoitteena oli k&sitella ennak-
koluuloja erilaisia uusia asioita kohtaan. Mista ennakkoluulot johtuvat? Miten ennakkoluuloja
voidaan muuttaa? Tavoitteena oli kohdata omia pelkojaan erilaisen tekemisen tasolla. Pelko-
jen yhteydessa haluttiin ottaa esille erityisesti myds erialaisuuteen liittyvat pelot; erilaiset ih-
miset omassa lahiymparistossa ja eri kulttuureista. Millaisia pelkoja lapsilla on meidan luokis-
samme ja millaisia ne ovat muissa maissa? Pelkaavatko lapset samanlaisia asioita eri mais-
sa? Miten voi voittaa omat pelkonsa? Miten voi elaa pelkojensa kanssa. Miten toteutetaan
elokuvien pelottavat kohtaukset? Yhteisena tuotoksena projektimaiden kanssa paatettiin teh-
da taidekalenteri vuodelle 2001, johon koottiin lasten tekemia kuvia peloista. Mikkelissa to-

teutimme myds EU-projektin ja ERKKI-projektin yhteisen taidenayttelyn.
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Lasten omat valittémat koke-
mukset ja havainnot. Mita pela-
taan, milta pelko tuntuu, miten
pelosta selviad? Miten pelkoa
voi kuvata muille?

tiedostamaton
ymmartaminen

Aktiivinen toiminta: lasten Pohdiskelu: Mitd muuta
tydskentely yksin, pareit- liittyy? Erilaisuuden pel-

tain, ryhmissa, erilaisten kokemusten | muuntaminen ko, elokuvan keinot,

ihmisten kanssa toita val- pelko vallan vélineena,
mistaessa yokoulu, erityis- kulttuurierot.
lapset.

tiedostettu

ymmartaminen y

Kasitteellistdminen: erilaisuuden
voima, kehitysvammaisuus, eri
tekniikat, materiaalit, tehokeinot,
erilaiset valineet, videot, valoku-
vat.

kuvio 7. Face Your Fears — projektin ongelmaratkaisukeha (Kolb, ks. Kohonen 1989)

Tyo6skentely oli monitahoista. Toimintaan liittyi mukaan myds Vanamon erityiskoulu. Luokkiem-
me lapset osallistuivat Vanamon erityiskoulun laulunaytelmaan, jonka oli kirjoittanut Sari Ranta-
lainen. Naytelmaan osallistumalla lapset kohtasivat tekemisen tasolla erilaisuutta, koska luokan
lapset olivat kehitysvammaisia. TA&ma oli ensimmaisia kertoja, kun vuosia fyysisessa integraati-
ossa olleet Vanamon erityiskoulu ja Siekkilan koulu tekivéat konkreettista yhteisty6ta lasten tasol-
la. Lapset menivat mukaan naytelméaéan aluksi arastellen, mutta vahitellen jannitys ja pelot voi-
tettiin. Kokemus osoitti, etta tallaista yhteistyota tarvittaisiin enemman normaalien ja kehitys-
vammaisten lasten valille. Talldin k&ynnistettiin yhteistyd myés Down syndroomaa sairastavan

Mikko Mankkisen kanssa, kun han toimi luokissamme tiffanytdiden opettajana.

Paikallinen taiteilija Tiina Kyllidinen ohjasi lapsille uusia tekniikoita kuten lasinsulatusta ja lasin
hiekkapuhallusta. Suomen Nuoriso-opiston opiskelijat jarjestivat lapsille yokouluna seikkailukou-
lun, jonka teemana oli omien pelkojen voittamien toisten kohtaamisessa ja uusissa tilanteissa
kuten korkeissa paikoissa tai vesilla. Toiminnan lahtékohtana oli yhteistoiminnallinen tydskente-
ly ongelmien ratkaisussa. Kokemukset yokoulusta olivat hyvat. Tyoskentely lahensi lapsia toi-
siinsa entisestaan. Lapset paasivat kokeilemaan omia rajojaan. Esimerkiksi Maija totesi yokou-

lun jalkeen, etta sielld han oppi voittamaan korkeapaikan kammonsa. Hanen ryhménsa tekema
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tyo valittiin taidekalenteriin. Meidan tulkintamme kuvasta on, ettéd se kuvaa juuri putoamisen
pelkoa. Tarkeinta oli kasitella lasten pelkoja turvallisessa ympaéristossa ja auttaa heitd ymmar-
tamaan, etta pelkojensa kanssa voi oppia elamaan tai ne voi voittaa, liittyivatpa pelot sitten
esiintymiseen tai tekemiseen. Lasten taidekuvissa nousivat esille samanlaiset aiheet: morot,
pelottavat elaimet krokotiilista hamahakkeihin, vesi, sota, kiusaaminen, yksin jaamisen pelko,
kuolema. Lapset havaitsivat, ettéa lapset pelkaavat samansuuntaisia asioita kaikissa maissa.
Kuvien perusteella ei voinut paatella, mistd maasta tekija oli. Saadut kokemukset auttoivat lap-

sia ymmartamaan jalleen samanlaisuutensa eri maiden lasten kanssa.

Pelkoja kohdattiin myds uusien materiaalien muodossa. Lapset leikkasivat lasia, maalasivat sita
ja sulattivat siita erilaisia toita astioista koruihin. Lapset tekivat videoelokuvia. Titanic-elokuvasta
tehtiin uusi versio erdén pojan kotona olevalla uima-altaalla ja koulun kellari muuttui kauhuelo-
kuvan toimintapaikaksi. Tyoskentely oli jatkuvaa keskustelua eri osapuolten kuten lasten, opet-
tajien, paikallisten taiteilijoiden kanssa. Siekkilan koulun opettajat osallistuivat oman mielenkiin-
tonsa mukaan toimintaan tekemalla pelkoon liittyvia teemoja lumesta, kuvaamalla omia koke-
muksiaan laskettelusta, tekemalla kipsipatsaita ja osallistumalla pelkojen kiertokirjeeseen. Kier-
tokirjeen idea oli, ettd luokan jokainen lapsi saisi itselleen kirjeen, johon eri projektimaiden lap-
set olivat tyostaneet eri tekniikoin omia pelkojansa. Jokainen lapsi sai oman nelja kuvaa sisalta-

van pelkokiertokirjeensa neljan maan kierroksen jalkeen.

Vuoden aikana jarjestettiin myds koko koulun konsertti Lapset laulavat lapsille. Lapset esiintyi-
vat konserttitalo Mikaelissa suurelle yleisélle. Nain heille tuli yksi yhteinen kokemus pelkojen
voittamisessa suuren yleison edessa. Lapset jannittivat ja voittivat jannityksensa yhdessa. Lap-

sia ohjasi paikallinen taiteilija Kristian Tesarczyk. Konsertilla kerattiin rahaa Aunuksen lapsille.

Vanhemmat olivat kiintedsti mukana toiminnassa. Osa heisté tuli mukaan yékouluun. Lisaksi
vanhemmat osallistuivat taidekalenterien myyntitydhon ja kavivat kuuntelemassa lasten konsert-

tia.

Pelkoja lahestyttiin monesta eri ndkokulmasta. Lapset ideoivat tytskentelynsd. Me annoimme
heille materiaalit, valineet ja mahdollisuuden. Yhteistyd projektimaiden valilla oli kiinteaa sahko-
postin ja kirjeiden valityksella. Lahestymistavat tydskentelyssa kuitenkin vaihtelivat. Oli mielen-
kiintoista huomata, kuinka tsekkilaisen opettajan Jankun tapa lahestya lasten t6ita poikkesi
meida&n muiden opettajien tavasta. Hanen mielestaan lasten kuvat taidekalenteriin olisi pitanyt
valita teknisen taitavuuden perusteella, ei siséllon perusteella. Muiden projektien vetajat korosti-
vat valinnassaan lasten tyon ilmaisullista puolta. Mité lapsi halusi kertoa muille? Liséksi Janku
olisi halunnut nimeté lasten ty6t meidan muiden ollessa silla kannalla, etta jokainen katsoja saa

tehda oman tulkintansa kuvasta. Johtuiko Jankun erilainen tapa lahestya lasten toita siita, etta
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han oli aineopettaja ja tydskenteli meidan musiikkiopistoa vastaavassa koulussa, jonne hakeu-
duttiin valintakokeiden kautta? Me muut olimme luokanopettajia, ja lahestyimme opettamista
vaihtoehtoisten menetelmien kautta. Ranskalainen Lemarie lahestyi opettamistaan freinetmene-
telman pohjalta, itavaltalainen Dorner humanistisen konstruktivismin nakokulmasta ja me omista

lahtokohdistamme.

Dorner kertoi, etteivat vanhemmat halunneet myyda Ubelbacissa Face Your Fears -kalenteria,
koska kalenterin aihe oli heistd huono ja kuvat eivat olleet kauniita. Miten voimme kasvattaa

lapsille ennakkoluulottomuutta, jos aikuiset eivat nayta esimerkkia?

Kolmas toimintavuosi 2001—-2002 Smile, huumori lasten kulttuurissa, taidekasvatus

Lahtékohtana oli huumori lapsen nakdkulmasta (kuvio 8). Tarkoitus oli vertailla, millaista huumo-
ri oli eri projektimaissa. Millaisia erityispiirteita on eri kulttuureissa ? Miten huumori poikkeaa eri
maissa? Miten huumori voi yhdistaa ihmisia? Miksi huumori on tarkeata? Millaisia ristiriitoja voi
syntya eri kulttuurien kohdatessa? Mika merkitys naurulla on inmiselle? Millaisille asioille naure-

taan? Millainen huumori loukkaa? Millainen on hyvantahtoinen nauru?
Tavoitteena oli lahestya huumoria eri tasoilla

1 Lapset kehittelevat oman pelinséd sdéantdineen ja tehtavineen, jotka saavat pelaa-
jansa hyvalle tuulelle. Pelin tulisi kertoa paikallisten lasten kasityksen huumorista.

2 Lapset tekevat aanikasetin omalla kielellaén ja opettavat lausumaan sanoja, jotka

kuulostavat hauskoilta.
3 Taidekuvien muokkaaminen uuteen uskoon.
4 Oppilaat tekevat videon, jossa ilmaisevat asioita eleilla ja ilmeill&.

Tavoitteena oli lisata eri kulttuurien ymmartamista. Lisaksi tavoitteena oli saada lapset huo-

maamaan jalleen kerran ihmisten samanlaisuus kulttuurieroista huolimatta.
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Lasten omat valittoméat koke-
mukset ja havainnot. Millaiset
asiat saavat nauramaan? Mi-
ten vélitetddn omat ajatukset
muille?

tiedostamaton
ymmartaminen

Aktiivinen toiminta: las- Pohdiskelu: Miten

ten tyéskentely yksin, kokemusten | muuntaminen toiminta eroaa eri

pareittain, ryhmissa, »|  kulttuureissa, per-

pelin valmistaminen, heissa? Mista huu-

aaninauha. morin tunnistaa?
tiedostettu

ymmartdminen y

Kasitteellistaminen:
kielellinen taso, eleet,
ilmeet, sarjakuvat,
sketsit, komedia, mus-
tahuumori, valokuvat,
videot.

kuvio 8. Smile — projektin ongelmaratkaisukehé (Kolb, ks. Kohonen 1989)

Tyo6skentelyn lahtokohdat olivat samat kuin aiempina vuosina. Lapset valmistivat erilaisia vaih-
toehtoja lautapelin pohjaksi. Adanestamalla valittiin lautapelin pohjaidea. Lapset tekivat pareittain
ja ryhmissa tehtavékortteja peliin. Erityislausunnolla olevan Oskarin sarjakuva valittiin edusta-
maan luokkiamme Brysseliin. Tata sarjakuvaa jaettiin kavijoille esittelypisteessamme Brysselis-

sa.

Liséaksi valmistimme erilaisista materiaaleista taideteoksia viimeiseen nayttelyymme. Ajatuksena
oli korostaa taiteen tekemisesta saatavaa voimaa omaan elaméaan. Erityisesséd asemassa ol
Mikko Mankkinen, joka opetti luokissamme. Lapset tekivat sarjakuvia tussitdina, valokuvina. He
kuvasivat asioita ja paikkoja, jotka saivat heidat hyvalle tuulelle tai nauramaan. Tekemisen rie-
mu nakyi lasi-, savi-, batiikki-, kipsi-, Tiffany-, paperimassa-, betoni- hiekka, lasi-, 6ljyvari, akva-
relli- ja silkkimaalaustoina t6ina. Luokkiemme lapset olivat talléin jo kuudennella luokalla. Nyt he

kertoivat toilla&n omasta elamastaan ja osaamisestaan.
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Viimeinen yhteinen nayttelymme oli Erilaisuuden voima 2002. Nayttelylla haluttiin kertoa lasten
osaamisesta ja tekemisen riemusta eri maissa. Katsojille haluttiin kertoa lasten, mielikuvitukses-
ta ja siitd, etté lapset osaavat paljon enemman kuin tavallisesti uskotaan. Tydskentely oli vaiva-
tonta. Lapset osasivat suunnitella ja toteuttaa omia toitdan. Lapset hallitsivat eri tekniikoita ja
materiaaleja. Lapset olivat osoittaneet kykynsa ongelmanratkaisijoina. He tyoskentelivat koululla
ja lahiymparistdssa videoiden asioita, jotka kiinnostivat heita. Tydskentely sujui yksin ja ryhmis-
sa. Merkittavaa oli, ettd lapsiin saattoi luottaa. Olimme paasseet tavoitteeseemme. Lapset olivat
valmiita nousemaan siivilleen ja siirtymaéan uuteen vaiheeseen elamassaan. Erilaisuuden voi-
ma —nayttelyn avajaisissa Mikko Mankkinen kertoi avajaisvieraille, kuinka taide antaa héanelle
voimaa elamaan (Runonen 2002). Koimme, ettd myds lapset olivat ndiden vuosien myotéa saa-
neet itselleen vélineen, joka voi auttaa heita selviamaan elamassa. Koimme etta lapset olivat

oppineet ndkemaan erilaisuutensa voimana, joka voi kantaa eteenpain.

Kolmen vuoden urakka oli takanpain. Ensimmaisen projektivuodenaikana teimme lilan paljon
toitd. Jouduimme projektien vetdjind tydskentelemaan viikot ja viikonloput, silla koimme, etta
projektin kaynnistajina olimme myds yksin vastuussa sen toteuttamisesta. Muutamat kollegam-
me l&htivat mukaan projektiin, mutta projektitydskentelyssa yksittaiset ty6t ovat vain osa tyos-
kentelysta. Oliko tydskentelymme liian kunnianhimoista ja vaativaa? Joka tapauksessa toisena
projektivuonna vahensimme tydmaaradmme. Otimme mukaan toimintaan lisdd koulun ulkopuo-
lisia osaajia kuten taiteilijoita ja Suomen Nuoriso-opiston opiskelijoita. Opimme tydskentele-
maan tehokkaammin luomamme verkoston kanssa. Olimme saaneet eurooppalaisista kollegois-
tamme ystavia, jotka jakoivat halun kehittaa opetusta. Palaute lapsilta ja vanhemmilta oli kan-
nustava. Tydmme arvo tunnustettiin myds EU-tasolla, silla projektimme valittiin ainoana Suo-
mesta edustamaan maatamme Brysseliin ensimmaiseen Sokrates/ Comenius -tapahtumaan
syksylla 2001. Tybyhteisomme ei oikeastaan sanonut mitaan, eras kollegamme vain totesi, kun
iloitsimme Brysseliin paasysta, "Sinne ei varmaan ollut paljon hakijoita.”

Naiden vuosien aikana lapset osoittivat meille Loris Malaguzzin sanoin

Lapsella on sata kielta,

sata katta, sata ajatusta,

sata tapaa ajatella,

leikki&, puhua,

sata, yha vain sata tapaa
kuunnella, ihmetella ja rakastaa

sata riemua,

laulun, oivalluksen riemua,
sata maailmaa I0ydettavaksi,
sata keksittavaksi, sata
loydettavaksi. ..
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Erkki-projekti 2000-2001

Mikkelin kaupungin perusopetuksessa kaynnistyi vuonna 2000 Erkki-projekti, jonka tavoit-
teena oli erityisopetuksen kehittaminen. Tarjolla oli mahdollisuus my0s yksittaisten koulujen
hakea rahoitusta koulukohtaisiin erillisiin hankkeisiin. Ideoimme asiaa keskenamme ja paa-
timme hakea rahoitusta taidekasvatukselliseen kokonaisuuteen. Projektin tarkoitus oli vélit-
taa teoreettista tietoa ja kaytannon osaamista taidekasvatuksesta ja taideterapiasta seka
naihin teemoihin liittyvistd aihekokonaisuuksista. Osalla rahoituksesta hankittiin savenpolt-
touuni Siekkilan ja Vanamon koulujen yhteiskayttoon.

Rahoitus hankkeelle saatiin perusopetuksen rahoitustuesta. Projekti oli kolmivaiheinen
siséltden seuraavat kokonaisuudet; luennot, luokkatytskentelyn ja taideterapiaan tutus-
tumisen. Koko projekti esiteltin kummallekin koululle, Siekkilan koululle ja Vanamon

erityiskoululle.

Projektin tarkoitus oli selvittdd kuvataidekasvatuksen ja kuvataideterapian mahdolli-
suuksia integraatio-oppilaiden kohdalla, kun heita siirretdan erityiskoulusta yleisopetuk-
seen. Tarkoituksena oli my6s seurata yhden oppilaan tyéskentelyd vuoden ajan. Mie-
timme mita materiaaleja lapset voisivat valita kuvataideprojektien materiaaleiksi? Mita
tarkoittaa kuvataideterapia, millaista se on ja mita se kertoo lapsesta? Mita kauneusar-
vot merkitsevat lapselle? Lisaksi pyrittiin [6ytamaan didaktisia keinoja ja ehdotelmia,
mill& tavoin oppilaiden siirtoprosessia voisi helpottaa ja miten koululaitos voisi entista
enemman ottaa opetussuunnitelmiin mukaan kuvataidekasvatuksen. Samalla taidetera-
pian mahdollisuuksia pohdittiin nimenomaan terapeuttisena hoitokeinona erityisoppilai-
den kohdalla. Materiaaleista tarkemmin tutustuttiin saveen. Mietimme myds monia mui-
ta projektiin liittyvia asioita. Millainen on integraatio-oppilas kuvataidetoiden tulkitsema-
na? Millaista on taideterapia? Miten taideterapian avulla voidaan analysoida integraatio
oppilaiden kuvallisia t6ita? Miten taidekasvatus tulisi jarjestdd normaalikoulussa ja sen
yhteydessa olevassa erityiskoulussa? Miten erilaiset oppilaat tulkitsevat samaa annet-
tua aihetta? Millaiselta nayttaa kuvataidenayttely projektista? Mik& materiaali kiinnostaa
lapsia eniten? Me kokosimme koulujen opettajista ryhméan ja hankimme projektille tar-
vittavat yhteistydkumppanit. Samoin verkostoa tarkennettiin ja uusia suhteita luotiin.
Luomastamme verkostosta tassa projektissa olivat mukana monia yhteistydkumppanei-
ta. Naita olivat Mikkelin taidemuseo, Mikkelin maakuntakirjasto, Siekkilan ala-aste, Va-
namon erityiskoulu, asiantuntijoita Jyvaskylan yliopiston taidekasvatuksen laitokselta,
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Moision sairaalasta ja Mikkelin keskussairaalan nuorisopsykiatrian poliklinikalta. Koko

projekti esiteltin kummallekin Siekkilan koululle ja Vanamon erityiskoululle.

Projektissa oli my6ds muillekin kuin lapsille tarkoitettua ohjelmaa. Ensimmaisen vaiheen
aikana oli kolme luentoa (liite 2). Ensimmaisen luento oli (24.8.1999) Mikkelin taidemu-
seossa, toinen luento (1.9.1999) ja kolmas luento (16.9.1999) olivat Mikkeli-salissa Mik-
kelin kaupungin kirjastossa. Luentojen aiheet liittyivat kolmeen erilaiseen aiheeseen.
Ensimmainen luento kasitteli taidekasvatuksen teoreettiseen tutkimukseen liittyvia asioi-
ta ja toinen luento kasitteli lapsen itsetunnon kehittymista. Kolmas luento k&sitteli taite-
terapian teoriaan liittyvia aiheita ja kaytannon tyota kuvataideterapeutin ndkokulmasta
katsottuna. Luentosarjaan ilmoittautui kaiken kaikkiaan 44 alan ihmista, opettajia, eri-
tyisopettajia, nuorisotoimiston vakea, kirjailijoita, museon toimihenkil6ita, rehtoreita ja

koulunkayntiavustajia. Luentosarja oli kaikille ilmainen.

Hankkeen toisen vaiheen aikana lapset tekivat luokissaan kuvataidet6itd. Mukana pro-
jektissa oli kahden normaaliluokan liséksi yksi Vanamon erityiskoulun luokka. Lapsia oli

hankkeessa mukana 60 ja opettajia kolme.

Suunnitteluvaiheessa keskustelimme ja ideoimme mita kaikkea voisimme saada itsel-
lemme ja lapsillemme taideterapeutilta ja koko projektilta. Osa opettajista halusi tavata
taideterapeuttia kahden kesken ja kokeilla taideterapeulttista tyoskentelyd, milta se tun-
tuu. Oppilaiden tehtavéksi paatettiin antaa kuvataidetunneilla valmistettavaksi toita ja

naytelman.
Kuvataidetoiden aiheet
1. Savipeikko
2. Mika on kaunista? vapaasti valittava materiaali
3. Pullopostia, paperimassaty6, pullojen sisalla kirje
4. Omakuva paperimassasta
5. Kudontaty6 kierratettavasta materiaalista, kahden luokan yhteistyo
6. Muisto lapsuudesta, vapaasti valittava materiaal

7. Lempileluni, kipsireliefi
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Toiden tarkoitus oli my6s antaa lapsille kokemuksia erilaisista kuvataidemateriaaleista.
Samoin kauneusseikat, kuten mika on kaunista tehtavassa, kiinnosti opettajia erityisesti.
Miten abstrakti kdsite kaunis konkretisoituu lasten téissa? Kudontatyd valmistui kaikkien
oppilaiden yhteistydna vuoden aikana. Ty0 tehtiin kierratetysta materiaalista. Osa opet-
tajista halusivat selke&n tyérungon ja nimet kuvataidetdille ja mahdollisuuden tydsken-
nella yhdessé normaaliluokan lasten kanssa mahdollisimman paljon. Tdiden tuli olla
my0s jokaisen oppilaan toteutettavissa, huolimatta heidan kehitysvammansa vaikeusas-
teesta. Sovimme, etta kukin opettaja saa luokassaan tehdé kuvataidetyot niin, etta las-
ten itseilmaisu on mahdollisimman luontevaa. Kukin opettaja sai myos pitaa palavereja

kuvataideterapeutin kanssa haluamallaan tavalla.

Lapsen nakokulmasta katsottuna (kuvio 9) projektia voidaan valottaa Kolbin (1984 Ko-

honen, 1989) avulla.

Lasten /opettajien valittomat
kokemukset ja havainnot.
Mik& materiaali on kiinnosta-
vaa? Mika on kaunista?
Millainen on erityiskoulun

lanci?

tiedostamaton
ymmartaminen
— — Pohdiskeleva havain-
Toiminta: erilaiset nointi: integraatio,
ryhmat oppijoista, ; taideterapia, lasten
, " > kokemusten | muuntaminen pia,
na}ytelmaryhm_g, kuva- p| viliset yhteistyOtavat,
talder"yhma, nayttely- asiantuntijoiden vali-
ryhma. nen yhteistyo.
tiedostettu

ymmartaminen y

Kasitteellistaminen: nay-
telmia ja nayttely lasten
kanssa, erilaiset tytt ja
materiaalit, millainen oli
kaunis ty0, kirjoituksia ja

runoja.

kuvio 9. Erkki-projektin ongelmaratkaisukeha (Kolb, ks. Kohonen 1989)

Kyseisessa mallissa (kuvio 9) erilaatuisen tiedon ja kokemuksen prosessointi painottuu
erilaatuisessa muodoissa lasten ja opettajien keskuudessa. Pyrimme herattdmaan las-

ten kiinnostuksen ja uteliaisuuden seka tiedon halun erityiskoulun lapsia kohtaan. Lap-
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set kertoivat millainen on erityiskoulun lapsi? Miltd han nayttaa tai mita han tekee? Pro-
jektin alussa korostimme yhdessa tekemisen nakokulmia kahden koulun valilla. Samoin
henkilokohtaiset valinnat olivat tarkeita tuoda yhteiseen keskusteluun mukaan. ja Mika
olisi kiinnostavin materiaali kuvataidetybhon? Mika esine tai asia taikka on kaunista?
Havaintojen tekeminen ja k&sitteellistaminen oli tarkeaa projektin aikana. Pohdiskelun
aikana lapset miettivat myos eri kulttuureja edustavien inmisten ulkoisesti havaittavia
eroja kuten vaatteita, ihon varia, kasvojen muotoja tai vaatetusta. Erityiskoulussa oli
my0Os romaanikulttuurin lapsia. Projektissa mukana olleessa erityiskoulun luokassa ole-
vat lapset tarvitsivat apuvalineitd oppimiseensa ja arjessa selvidmiseen. Tata viiteke-
hysta kavi valottamassa luokan erityisopettaja normaaliluokan oppilaille. Saatujen tieto-
jen avulla lapset aloittivat draamaharjoitukset ja varsinainen tydskentely kaynnistyi. Nay-
telméryhman kasikirjoitus valmistui, erilaisiin kuvataidet6issa tarvittaviin materiaaleihin
tutustuttiin ja nayttelyd varten tarvittaviin kuvataidetydaiheisiin paneuduttiin. Tassa vai-
heessa useat lapset tyostivat teemoja yksin ja kirjoittivat kuvaamataidon vihkoonsa
muistiinpanoja. Prosessin myota vihkoon valmistui runoja, ajatelmia, kuvataidetdiden
suunnitelmia, varivalintoja ja ainekirjoituksia. Projektitydskentely oli luokissamme kiinte-
asti tyota ohjaamassa. Lapset suunnittelivat oman tyonsa ja jakoivat tydskentelylle tar-
koitettua aikaansa tehokkaasti. Projektin paatyttya vastuullinen vapaus (Hamalainen &
Sava 1989) tuotti onnistuneen projektin. Lasten kanssa uudet kokemukset, kuten eri-
tyiskoulun oppilaiden kanssa tehdyt draamaharjoitukset saivat tilaisuuden tulla esille.
Oppilaat tunnistivat omat ennakkoluulonsa ja henkilokohtainen uusien kokemuksien
vastaanottamisen kyky todennakoisesti laajeni. Taidekasvatuksellinen tydskentely kir-
joittamisen, maalaamisen, valokuvaamisen, draaman ja yhteiséllisen aiheiden kautta
syveni. Samantyyppisen projektin toteuttaminen ei tuntunut lapsista enaa niin pelotta-
valta ja oudolta projektin paatyttya.

Savi oli lasten tekemissa toissa usein valinnan kohteena. Valinnat materiaalien suh-
teen olivat vapaita, mutta usein se oli nimenomaan tiettyjen lasten kohdalla savi. Se
osoittautui erittain toimivaksi ja koululle hankittu savenpolttouuni mahdollisti tdiden
viimeistelyt. Kolmiulotteisuus houkutteli lapsia ja mahdollisuudet olivat rajattomat. Yh-
den luokan (lite 3) materiaalivalinnoista suosikiksi nousi savi (9 oppilasta), seuraavak-
si suosituin oli kipsi( 5 oppilasta), vesivarit ja peitevarit valitsivat kaksi oppilasta ja lo-

put valitsivat pullopeitevarit.

Erityiskoulun oppilaiden ty6t olivat hyvin erilaisia, jo lasten fyysisten vaikeuksien vuok-
si. Apuna kaytettiin valokuvia, aitoja leluja ja tavaroita, valmiita teksteja ja helppoja

materiaaleja. Ty6t olivat pienia kertomuksia erityiskoulun lapsista, joille jo kynan ka-
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dessa pitaminen oli tavoite ja suuri suoritus. Erkki- kuvataideprojekti paattyi aikanaan
ja esilla oli projektin paatteeksi lasten tekemista toista koottu nayttely Mikkeli- salissa
kevaalla 2001(Runonen 2001). Tilaisuudessa olivat esilla Erkki-projekti, EU-projekti ja
Vanamon koulun oma projekti Sari Rantalaisen vetamana. Nettiradio Mikaeli 2001 teki
tilaisuudesta ohjelman (www.nettiradio/taideprojektit). Avajaisohjelmana oli lasten esi-

tyksid ja mehutarjoilu.

Reflektoituamme keskendmme projektia tunnistimme omat ennakkokasityksemme eri-
tyiskoulun oppilasta kohtaan hyvin voimakkaasti. Projekti auttoi myds opettajia ymmar-
tamaan erityiskoulun lapsia paremmin. Normaaliluokan lapset taas kykenivat ymmarta-
maan paremmin erityisluokan lapsia ja pelko erilaisuudesta halveni. Myds yhden lapsen
kohdalla siirtoprosessi normaaliluokkaan onnistui ja han jatkoi ylaasteelle luokan muka-
na. Kokemuksemme mukaan projektiin osallistuneet oppilaat ja opettajat oppivat myos

toisiltaan paljon ja hyvin erilaisia asioita.

Kolmas kokonaisuus ERKKI-projektissa oli taideterapia. Kuvataideterapiatuokiot osoit-
tautuivat kayttokelpoisiksi tyovalineiksi opettajille ja lapsille. Kuvataiteelliset materiaalit
sopivat mielenliikkeiden tutkimiseen siind missa musisointikin. Taidekasvatus on mah-
dollisuus, johon kokemuksemme mukaan kannattaa tarttua lapsen vuoksi. Vaikka kuva-
taideterapia ei olekaan mikaan kaikkivoipa apuvéline autettaessa oppimisvaikeuksista
karsivia lapsia, silla on monia etuja. Naita ovat arvostelun puuttuminen, mahdollisuus
itseilmaisuun omassa tahdissa. Taideterapia tarjoaa tilaisuuden tyéskennella rentoutu-
neessa ilmapiirissa. Kuitenkin kehitys kulkee omaa reittidén, sité ei voi jouduttaa, mutta
terapia antaa siihen yhden mahdollisuuden oppimisvaikeuksien voittamisessa. Siihen

tarvitaan kuitenkin rahaa, aikaa ja halua.

Lasten to6ita ja oivalluksia katsellessa herasi myos kysymys, voiko luovuutta kehittaa?
Naita oivalluksia oli tehtavan miké oli kaunista tissa hyvinkin paljon. Osa lapsista kir-
joitti runoja ja kuvallinen tulos oli monitasoinen ja teknisesti korkeatasoinen. Kaytannon
tydelamassa olemme huomanneet, etté jo lasten mahdollisuus tehda kuvia, hahmottaa
kuvia, puhua mielikuvista tai kirjoittaa niista, auttavat oppimisvaikeuksista karsivia lap-
sia. Projektin yhtena kuvataidetehtavana oli muisto lapsuudesta. Se sai aikaan lapsissa
muistoja, jotka saivat erilaisia sanallisia tai kuvallisia ilmaisumuotoja. Osa lapsista halu-
si kertoa muistonsa tuomalla kouluun lelun. Puhuminen voi hahmottaa vaikeita asioita,
jotka ovat tiedostamattomalla alueella. Kuvan tai lelujen avulla on helpompi keskustella
oppilaan kanssa. Kuvaan voi aina palata ja lapsi voi jopa seurata omaa kehittymistaan.
Kokemuksemme mukaan oppilailla, joilla kielellinen ilmaisukyky tai kirjoittamisen ilmai-

sukyky ovat heikkoja, kuvan tekeminen auttaa aina. Se tavoittaa monta kertaa hel-
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pommin sulkeutuneen, tai sellaisen lapsen, joka on paljon omissa oloissaan. Aggressiot
kuten viha, kateus, rakkaus ovat helpompia késitella. Jokainen on lapsuudessaan kayt-

tanyt kuvia tai tehnyt niita.

Projektiin liittyi myds integraatio. Toinen projektiin osallistuneista kouluista oli normaali-
koulu ja toinen oli erityiskoulu. Integraatiota (Jylh& 1998) voidaan koulumaailmassa
tehda kolmella eri tasolla: fyysisesti, funktionaalisesti ja sosiaalisesti. Fyysinen integ-
raatio tarkoittaa fyysisen etaisyyden vahentamista vammaisten ja ei- vammaisten valil-
l&. Mobergin mukaan (1984) mukaan fyysisessa integraatiossa voidaan erottaa toisis-
taan kaksi muotoa: yksittaisen oppilaan sijoittaminen normaaliluokkaan seké& kokonai-
sen erityisluokan sijoittaminen normaalikoulun yhteyteen. Fyysinen integraatio on myos
joskus tilaintegraatiota eli yhteisten tilojen kayttamista. Mobergin mukaan fyysisen in-
tegraation tuloksen toteaminen on osoittautunut varsin vaikeaksi ja ongelmalliseksi.
Poikkeavan oppilaan sijoittaminen normaaliluokkaan ei valttamattéa johda oppilaan tar-
vitsemaan opetukseen ja saattaa lisdksi synnyttdd muita ongelmia luokkayhteiséssa.
Projektissa mukana olleet kaksi koulua sijaitsivat samassa rakennuksessa, joten koulu-

jen vélinen fyysinen etaisyys oli mahdollisimman pieni.

Funktionaalinen integraatio tarkoittaa toiminnallisten etaisyyksien vahentamista vam-
maisten ja ei-vammaisten valilla. Kaytanndssa tama tarkoittaa sita, etta erityisluokan-
opettaja ja luokanopettaja tekevat yhteisty6ta opetustilanteissa, joihin osallistuvat seka
vammaiset ettd ei-vammaiset oppilaat. (Jylha 1998.) Toiminnallisessa integraatiossa
yleisopetus ja erityisopetus kayttavat yhteisia resursseja, toimivat yhdessa tai tekevat
yhteisty6ta. Yksinkertaisemmassa muodossa se voi tarkoittaa yhteisten luokkahuonei-
den tai henkilékunnan kaytt6a, mutta voi laajentua samanaikaiseen koulun tilojen hyo-
dyntdmiseen esimerkiksi koulun pihassa, voimistelusalissa tai ruokailussa (Heinanen
1980). Projekti tarjosi toimivan mahdollisuuden tehda yhteistyota erityiskoulun opettayji-
en ja normaalikoulun opettajien valilla. Mukana olleita ryhmié& opettivat koulujen opetta-

jat joskus ristikkain.

Sosiaalisen integraation tyypillisimpia piirteitd ovat spontaanit kontaktit ja saanndlliset
kontaktit vammaisten ja ei-vammaisten valilla. Vuorovaikutussuhde on myonteinen ja
hyvaksyva. Se voi jopa olla kiintedd vuorovaikutusta ja yhteenkuuluvuuden tunnetta
(Heinanen 1980). Fyysinen ja toiminnallinen integraatio on valttamaton sosiaaliselle
integraatiolle. Sosiaalinen integraatio sitoo vammaista yhteiskunnalliseen integraatioon.
Rajan vetaminen kasitteiden varsinkin fyysisen ja toiminnallisen seka toiminnallisen ja

sosiaalisen integraation valilla on vaikeaa (Jylh&1998). Sosiaalisen integraation kehit-
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tymiselle naytelmaharjoitukset antoivat toimivan kokonaisuuden. Ryhmalla oli yhteinen

paamaara ja jokaisen oppilaan taidot otettiin kayttéon.

Tama projekti mahdollisti fyysisen, funktionaalisen ja sosiaalisen integraation. Koimme,
ettd eri muodot toimivat hyvin projektin aikana. Erityisluokan ja normaaliluokan oppilaat
tekivat kuvataidetditd samassa tilassa yhteisilla valineilla. Opettajat ohjasivat kumpiakin
ryhmié valilla yhdessa ja valilla erikseen. Koulujen sijainti samassa rakennuksessa an-
toi mahdollisuuden esteiden poistamiselle ja yhteistyd toimi tehokkaasti ja luontevasti.
Kuitenkin koulujen puutteelliset tydskentelytilat olivat tydskentelyd hankaloittavia tekijoi-
td. Kuvataidetilaa ei ole ja pommisuojassa tydskentely oli osalle oppilaista ylitsepaase-
maton este ryhmatoihin osallistumiseen. Kokemuksemme mukaan lapset nauttivat pro-
jektin tuomasta vapaudesta ja vastuusta. Kaikilla ihmisilla on Lyotardin (1985,1989)
omat kielelliset ja taiteelliset ilmaisun muodot. Opettajan on vain |0ydettava siihen il-

maisukeinoja.
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Opettajan kertomaa

Entd min&? Kaikki voimavarat oli kaytetty. Jain saliin yksin istumaan ja katselemaan ymparilleni
kuluneiden vuosien saavutuksia. Opetusmateriaalirdykkioitd, peleja ja lasten toitd, vitriineita
lasten tekemia upeita tdita oOljyilla, lasilla, savesta. Katselin pakkauslaatikoita, kasaan puristettu-
ja mehumukeja, mehukattikannuja ja kaurakeksin murusia. Tasséko oli nyt se syy, mika ajoi
minut taidekasvatuksen tielle. Yha uudelleen jaksoin nousta, mutta saavutin kestavyyteni aari-

rajan. Enempdaa en olisi voinut tehda. Univelka odotti takaisinmaksua.

Tyo6parina keskustelimme projektista ja kuluneista vuosista. Kuin kuminauha paastimme irti,
emme enda halunneet mitaan. Aloimme ihmetella, kirjoittaa kokemuksiamme auki ja jotenkin
saada vastauksen, mista tama kaikki johtui? Kirjoittaminen antoi hiljaisia vastauksia ja hiljaista
tietoa. Nainko se onkin? On oltava kyllin kaukana ndhdakseen ja tarpeeksi pehmea aistiakseen
kosketuksen iholla, ajatuksissa ja puheissa. Enta sitten teoissa? Mitd mahdollisuuksia tyoela-
ma antoi opettajan kehittymiselle? Mika on tydsuunnitelmien totuus ja arjen totuus? On kuin
paljastaisi salaisuuden, ettei totuutta ole, ei ole oikeita vastauksia, ei voi ottaa haltuun maail-

maa. Maailma on taynna luutuneita kaytanteita ja hallintaan pyrkimisté ja kaaosta. On intuitio.

Muistan episodin lapsuudesta, kuinka pienena usein juoksin kotini lahella olevalle kalliolle istu-
maan. Kivi oli tarpeeksi kaukana kodista, josta minua ei kuitenkaan nahty kotoapain. Saatoin
istua siella tuntikausia ja vain katselin, kuinka &iti puisteli mattoja is& sahasi puita. Pesty vaate-
pyykki seka rasymatot kuivuivat narulla. Mutta katsoin myos naapurin perheen toimia. Siell& he
istuivat keinussa kiikkuen koko perhe. Aika kului kalliolla istuessani ja saatoin viipya kivella tun-
tikausia. Kun kasvoin isommaksi, palasin aina sinne metsaan kotona kaydessani. Miké oli se
ensimmainen kerta istuessani kivella, en saavuta sita mieleeni.. mika se oli? Nyt istun taas ki-
vella ja jalan ensimmainen kosketus maahan, pitaa tuntua samalta kuin lapsena. Heindn pitaa

olla lammin, ruohon tulee tuoksua kuivalta ruoholta ja sammaleelta.

56



4.4 Mita opittiin?

Hakkaraisen (2004) mukaan Carl Bereiter epdilee pedagogisten kokeilujen johtavan rutiinin-
omaisiin toimintoihin, jotka eivét tue oppimista tai opettamista etenk&én, jos monimutkaiset
tavoitteet palautetaan lapikaytaviksi oppisisalldiksi, erilaisten projektituotteiden valmistaminen
syrjayttaa oppimisen tai opiskelijoiden kokemusten ja tuntemusten epésystemaattinen tera-
peuttinen kasittely hallitsee toimintaa. Nama ovatkin kokemuksemme mukaan varteenotetta-
via huolia. Opettajan on pysahdyttava reflektoimaan, miksi ja miten han opettaa erilaisia asi-
oita. Opetuksemme l&htGajatuksena on nimenomaan monimuotoinen opettaminen. Opetuk-
semme on yksilotyota, parityota, ryhmatyota ja ongelmien ratkaisua. Tarkeintéd on etsimisen
ja kokeilemisen mahdollistaminen ja sen ruokkiminen. Opetustamme ei voida kategorisoida

mihink&an tiettyyn lokeroon.

Tassa tutkimuksessa esilla olevissa projekteissa yhtena lahtokohtana oli lasten maailma, tar-
kastelemalla kontekstia, jossa eri maiden lapset elivat. Mitd he halusivat kertoa itsestaéan ja
tunteistaan? Millaisia asioita he halusivat tietda eri maista, mita he halusivat kertoa? Mitéa pi-
taisi kertoa, jotta lisdtd&n ymmarrysta? Miten asiat voitaisiin kertoa, esittaa kielimuurin ollessa
valissa? Miten kohtaamme erilaisuuden? Mitd voimme oppia erilaisista kulttuureista? Oma
luokkatydskentelymme eli ajassa ja tilanteissa. Erilaiset opiskeltavat asiat vaativat kaikki
oman lahestymistapansa. Tarkein lahtékohta useilla teoreetikoilla, joiden ajatuksiin olemme
tutustuneet, on omakohtainen tekeminen ottaen huomioon lapsi kokonaisuutena ja per-
soonana. Tama on myos meidan lahtokohtamme tydskentelyssa. Onnistumisen kannalta
olennaista on se, etta tekemalla oppiminen ei ole itsetarkoitus, vaan mahdollisuus auttaa
ymmartamista ja sita kautta tiedon omaksumista. Kaikessa prosessoinnissa on kuitenkin
huomioitava lapsi persoonana, jolla on jo kokemuksia, ajatuksia, ideoita, tietoa. Opettajien
olisi luotettava lapsen osaamiseen ja tuettava sitéa. Opettajan on pidettava ylla innostumisen
henkeéd. Han ei saisi estda oppimista jarruttamalla sité turhilla kielloilla, saanndailla, epaonnis-

tumisen hapealla.

Museo-opetuksessa on myds paastava tdhan. Omien tulkintojen avulla lapset paasevat
omakohtaiseen kokemiseen ja tekemiseen. Museokierros ei ole vain taulujen katselua ja
abstrakteja kasitteitd vaan toimintaa, joka antaa lapsille kokemuksia. Lapset eivat ole vain

ulkopuolisia tarkkailijoita, vaan heille syntyy omakohtainen kasitys tekemisen kautta.

Savan (1993) mukaan valittomat aistikokemukset ja tunne-elamykset ovat kaiken taiteellis-
esteettisen kokemisen ja toiminnan lahtokohta. Siten aistimisen ja elamyksellisen kokemisen
heraaminen ja kehittyminen tulisi taata tietoisella taiteenopetuksella ja antamalla naille herkil-

le kokemuksille riittavasti aikaa kehittya.
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Uusiin taiteellisiin tekniikoihin, materiaaleihin ja tietoihin tutustuminen edellyttda aistikoke-
muksia ja tunnepohjaista elaytymista, jotta suorituksista ei tule ulkokohtaisia ja teknisia har-
joituksia. Kokemuksemme mukaan juuri ajankaytélla on suuri merkitys. Lapsista on tarkeéata,
ettd he pystyvat tydoskentelemaan riittavan kauan yhtéajaksoisesti. Liian usein ja nopeasti vaih-
tuvat tehtavat hermostuttavat lasta. Olemme huomanneet naiden vuosien varrella, etta tehta-
vien tulisi olla niin monipuolisia, ettd jokainen pystyisi [0ytamaan aiheesta itsedén innostavan

alueen.

Projektien aikana opimme, etté sisainen motivaatio on tydskentelyn kannalta keskeisessa
asemassa. Kokemuksemme mukaan lapsille oli tarkeata, etta heidan tapansa toimia hyvak-
syttiin, oli sitten kysymyksesséa runo, elokuva, valokuvakirja, savityo tai mika tahansa toteut-
tamistapa. Perusasioiden opettelun jalkeen lapset saivat syventaa oppimisprosessiaan eri-
laisin tehtavin. Tehtava saattoi lahted lapsen omasta ehdotuksesta tai opettajan antamasta
ideasta. Tarkeinta oli keskustella asiasta. Meidéan tehtdvaksemme jai miettid, miten ja kuinka
paljon tehtdva edesauttaa oppimista. Loytyyko tehtavélle perusteet opetussuunnitelmasta?
Syventavat tehtavat ovat erinomainen keino kehittaa lapsen ongelmanratkaisu- ja suunnitte-
lutaitoja, vastuunottamista, kokonaisuudenhallintaa, yhteistyota toisten kanssa, tiedonhankin-
taa seka jarjestelykykya. Tallainen tyoskentely innostaa suurinta osaa lapsia. Ne lapset, jotka
eivat viela ole valmiita téllaiseen tydskentelyyn, oppivat huomaamattaan, silla he seuraavat
tydskentelyprosessia sivusta ja imevat asioita mieleensa tietamattaan. Vahitellen aratkin lap-
set rohkaistuvat tekem&&n omia suunnitelmiaan ja toéitaan. Luokkahuone oli turvallinen ym-
paristd kokeilla omien siipien kantavuutta. Tallaisessa opetuksessa on tarkeatd, etta opettaja
tuntee lapset ja tyoskentelee paasaantoisesti heidan kanssaan. Miten tallaiseen toimintaan
paastaan, jos tyoskennelldadn ainejakoisesti niin, etta opettaja vaihtuu joka oppitunti? Miten
opetusta voitaisiin kehittda siten, etta aine- ja luokanopettajat yhdessa suunnittelisivat ja to-
teuttaisivat oppimisprosesseja? Monet teoreetikot kuten Montessori ja Dewey ovatkin nah-
neet lapsissa ja nuorissa mahdollisuuden, jonka tAmanhetkinen koulujarjestelma on paa-

sdantoisesti unohtanut.

Savan (1993) mukaan tietoisen oppimisen kannalta taiteellisen tydskentelyn tulee opetuksen
tukemana edeta aisti- ja tunne-elamyksista. Oppilaan tulee saada aikaa omaan ulkoisesti
passiiviselta nayttaytyvaan kokemustensa ja tunteidensa kuunteluun ja niiden herattdmien
ajatusten pohdintaan. Tarvitaan siis yksildllisen tytskentelyn aikaa, jotta oppilas tulee jollakin
tavalla tietoiseksi naista kokemuksistaan. Kokemuksemme mukaan lasten kanssa taytyy
keskustella paljon asioista, jotka voivat aikuisista tuntua itsestaénselvyyksilta.

Tarvitaan siis kokemusten, omien tulkintojen ja suoritettujen ratkaisujen vuorovaikutuksellista

jakamista, vertailua ja arviointia. Opettajan tehtava on tukea téllaista todellista vuorovaikutus-
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ta kysymyksillaan ja omalla informaatiollaan asioista, jotta lapset voivat sijoittaa omat koke-
muksensa laajempiin yhteyksiin. Usein vasta oman aktiivisen tekemisen kautta oppiva ihmi-
nen saa tiedon todella haltuunsa, sisdistaa kasitteiston ja symbolisen maailman. Parhaimmil-
laan oma aktiivinen toiminta erilaisin taiteellisin valinein ja materiaalein merkitsee sisaisten,
persoonallisten aisti-, tunne-elamysten ja mielikuvien muuttumista syvahenkiseksi inhimilli-

seksi ymmarrykseksi. (Sava 1993.)

Fyysinen ymparist6 vaikuttaa oppimiseen (aanilla, valaistuksella, lampdtilalla, istumisella ja
ruumiinasennolla). Erilaiset emotionaaliset tarpeet ovat avainasemassa aivojen muistijarjes-
telméaéan. (Dryden & Vos 1997.) Opettajan esityksen tunnesiséltd voi vaikuttaa suuresti siihen,
miten lapset omaksuvat informaatiota ja uusia ajatuksia. Myos sosiaaliset tarpeet on huomioi-
tava (tyoskentely yksin, tydparina, ryhmassa, opettajan kanssa). Kokemuksemme mukaan

naihin seikkoihin kiinnitetaan koulussa liian vahan huomiota.

Taiteellisessa oppimisprosessissa ja my0s muissa oppimisprosesseissa, materiaaliset (mate-
riaalit ja konkreettiset valineet) seka psyykkis-henkiset vélineet ovat Savan (1993) mukaan
valttamaton apuvalineisto, joiden kayttda opetuksen tulee osana kokonaisvaltaista oppimis-
tapahtumaa kaikenaikaa kehittda. Naita materiaalisia valineitd ovat siis erilaiset konkreettiset
valineet tietokoneista kasinkosketeltaviin materiaaleihin. Mentaalit valineet ovat psyykkisia ja
henkisia toimintoja, joilla oppija prosessoi oppimaansa. Taiteellis-esteettisen oppimistoimin-
nankin perimmaisena tavoitteena on lisata oppilaiden tietoisuutta ja ymmarrysta suhteessa
omaan itseen, toisiin ihmisiin, kulttuuriin ja luontoon. Tallaiseen kehittyneeseen tietoisuuteen
ja lisdantyneeseen ymmarrykseen kuuluvat myds valmiudet kantaa eettista vastuuta itsesta,
omista toiminnoista, toisista, kulttuurista ja luonnosta. Eettinen ja esteettinen arvottaminen
ovat laheisessa yhteydessa toisiinsa elamalle antautumisena ja sita yllapitavana inhimillisen

henkisen toiminnan aktiivisina muotoina. (Sava 1993.)

Kokemuksemme mukaan taidekasvatuksen kautta lahteva kokemuksellinen opettaminen tuo
mukanaan juuri esteettisen ja eettisen lahestymisen eri oppiaineiden opettamiseen. Tarkoitus
on ohjata lapsia nakeméaan asiat sydamellaan ja pohtimaan asioita. Kaikki mekaaninen suo-
rittaminen ylhaaltd annettuna kaskyttamisena on turhaa. Opittaviin asioihin on l6ydettava
henkilokohtainen sitoutumien. Niin kuin Pikku Prinssi sanoo, vain sydamellaan nakee tarkeat
asiat. Asiat, joilla ei ole kosketuspintaa elettavan elamén kanssa eivat jaa mieleen. Ulkoaop-
piminen ei koskaan saa aikaa syvaoppimista, se raapaisee vain pintaa. Toimiva tydparitoi-
minta oli perusedellytys kokemuksellisen oppimisen jarjestamiselle opetuksessamme, jonka
lahtokohtana oli taidekasvatus. TyoOparitoiminta mahdollisti toimivan ja tehokkaan verkoston
luomisen seké henkilokohtaisen kehittymisen opettajina. Olemme oppineet, etta rajojen rik-

kominen on mahdollista. Uudet tilanteet olemme oppineet nakemaan mahdollisuuksina, em-
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me uhkina. Kokemuksemme mukaan verkoston jasenten véliseen reflektointiin on varattava
riittdvasti aikaa. Erilaiset persoonallisuudet on hyva huomioida uusissa hankkeissa, koska
osa ihmisista vaatii enemman aikaa uusien toimintomuotojen hyvaksymiseen. Erityiskoulujen
ja peruskoulujen yhteisty6 on mahdollista. Yhteistyo kehitysvammaisten ja tavallisten lasten
kanssa onnistuu, kunhan siihen luodaan tilaisuuksia kuten Erkki-projektissamme naytelman
muodossa. Projektit osoittivat, etta lapset suhtautuivat luontevasti kehitysvammaiseen opet-
tajaansa, joka oli oman alansa osaaja. Projektimme ovat myds osoittaneet, ettd yli hallinto-
kuntien meneva yhteistyd on mahdollista. Verkoston luominen vaatii kuitenkin uskallusta ja
tyota. Kokemuksemme mukaan yhteinen aika 16ytyy, jos asiaa pidetaan riittavan tarkeana.
Asiat jarjestyvat, jos siihen on todellista halua. Tilat, vélineet tai valimatka eivat ole este. Tar-
vitaan innostuneita, tyota pelkdamattémia ja ennakkoluulottomia ihmisia toimintojen kaynnis-
tamiseen. Toiminnan sailyttaminen ja kehittdminen edellyttavat kuitenkin kunnollisia resurs-
seja. On opittava luottamaan yhteistydkumppaneihin ja heidan haluunsa vieda asioita eteen-
pain. On myo6s uskallettava tunnustaa omien voimiensa rajallisuus. Kahden ihmisen panostus
ei yksin riitd. Tarvitaan kaikkien osapuolten sitoutumista tyoskentelyyn. llman kannustavaa ja
avarakatseista johtoa tyoskentely kaatuu lukuisiin kdytannon esteisiin kuten resurssien puut-
teeseen ja henkiseen tahtojen taisteluun. llman johdon tukea tydskentelysté tulee liian vai-

keata ja raskasta. Tyoskentelysta haviaa tyonilo.

Hakkaraisen mukaan (2004) tutkivassa oppimisessa ja tydskentelyssa osanottajien yhteisella
osallistumisella erilasiin tutkimushankkeisiin, joihin kuuluu rajojen rikkomista opiskelijoiden
valilla, oppilaitoksen muurien murtamista, uudenalaisten kenttétyo- ja aineiston kerddmispro-
sessien liittamista tieto-ongelmien ratkaisemiseen, on hyvin keskeinen merkitys. Tutkimustyo
ei tapahdu ihmisen paassa, eika sita voi tuloksellisesti tehda pelkastaan kirjoja lukemalla,
vaan konkreettisesti toimimalla, kokeilemisella, testaamisella ja kaytdnnossa yrittdmisella on

siind merkittava rooli.

5. Duo-opettaminen

Kokemuksemme mukaan kouluyhteisomme oli varsin erillaan ympéaroivasta yhteiskunnasta.
Leinosen (2002) mukaan jokaisen koulun tarkoituksena on palvella ympéaristddan ja yhteis-
kuntaa kouluttamalla kansalaisia. Taman vuoksi on ympariston tunteminen ja seuraaminen
erityisen tarkeata. Opettajat eivat kuitenkaan useinkaan innostu yhteistyosta koulun ulkopuo-
listen tahojen kanssa. Esimerkiksi eraan kollegamme mukaan téllaiset uudet yhteistydmuodot

eivat liittyneet opetussuunnitelmaan ja sotkivat lukujarjestysta.
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Itse koimme uudet avautuneet ovet eri organisaatioihin haastavana mahdollisuutena. Teke-
malla yhteistyota eri tahojen kansaa saimme uuden nakékulman opettamiseen. Uusien yh-
teistybkumppaniemme mukaan yhteiset projektimme olivat paras tapa vieda eteenpain eri
hallintokuntien vélistd osaamista ja tehostaa resurssien kayttba. Aloitettuamme projektien
mydta verkostoitumisen ja pienten toimivien tiimien kehittdmisen kiinnostuimme entista
enemman tyOpariajattelusta, duo-opettamisesta. Olimme kaytanndssa havainneet, etta tyo-
paritoiminta oli tehokkainta ja tuloksellisinta toimintaa kouluyhteison sisalla. Koulun ulkopuo-

lelle suuntautuneet projektit synnyttivat verkoston ja uudet tiimit.

Tiimien yhteistyOta on tukittu paljon ja niista on todettu seuraavaa. Tiimit ovat verraten pienia,
toimintokeskeisia organisaatioyksikditd, jotka on suunniteltu niin, etta ne hoitavat itse omat
asiansa. Hoidettavat asiat ovat paivittaisia rutiineja, kuten paattamista toihintulo- ja toistalah-
tbajoista, tauoista ja tdiden jakamisesta. Lisaksi tiimit voivat vastata myos tarkeimmista toi-
minnoista tyopanoksista ja —tuotoksista, laaduista, tuottavuudesta ja kustannuksista. Pitkélle
viedyssa tiimityoskentelyssa tiimit asettavat itse omat budjettinsa, maarittavat palkat ja bo-

nukset seka palkkaavat ja irtisanovat tiimin jasenet. (Wellins ym. 1991; Holpp 1993.)

Tiimeista kaytavan keskustelun ytimené on ajatus itseohjautuvasta tiimista eli tyontekijaryh-
masta, joka suuremmassa tai pienemmasséa mittakaavassa suorittaa tehtévia ja tekee paa-
toksia, jollaiset perinteisesti kuuluvat yrityksen johdolle. Tiimit koostuvat ryhmista ihmisia,
jotka tyoskentelevét yhteisen tavoitteen hyvéaksi. Jasenilla saattaa olla eri roolit ja tehtavat
tiimin toiminnassa, mutta heilla on haluttaessa mahdollisuus jakaa tai vaihtaa tehtavat erilailla
keskendan. (Kharbanda & Stallworthy 1990; Gordon 1993.)

Katzenbachin ja muiden (1993) mukaan voidaan sanoa, etta tiimi on pieni ryhma ihmisia (alle
20), joilla on toisiaan taydentavia taitoja ja jotka ovat sitoutuneet yhteiseen paamaaraan ja
erikseen maariteltyihin suoritustavoitteisiin. Jasenet tydskentelevat sitoutuneesti yhteisen
paamaaran saavuttamiseksi ja he ovat yhteisvastuussa tiimin saavuttamista tuloksista. (Kat-
zenbach ym. 1993.)

Me emme ole tavanneet naiden vuosien aikana yhtaan todella toimivaa tiimia koulumaail-
massa. Tiimid kaytetddn tyoyhteisbissd usein hoitamaan organisaation jarjestyksen yllapitoa,
kontrollia, hallintaa. Tiimit luodaan pienessa johtoryhmassa, ilman etta ihnmiset voivat vaikut-
taa tiimien muodostumiseen. Johtoryhmat ajattelevat nain yksildiden puolesta, ilman todellis-
ta tietoa ihmisten osaamisesta, persoonallisuudesta tai motivaatioista. Tamén kaltaisesta
tiimien muodostamisesta syntyy ongelmia. Ihmiset eivat halua sitoutua. He eivat tule kuul-
luiksi ja alisuoriutuvat tehtavissdan. Heidan erilaisia persoonallisuuksiaan ei oteta huomioon.

Richard Sennettin (2002) antaa ymmartaa, etta tiimitydskentelyssa unohdetaan sisdisen mo-



tivaation merkitys. Hanen mukaansa tydskentely on pinnallista ja kommunikoinnista tulee

itseisarvo sisallon kustannukselta. Tydskentelylta haviaa pohja.

Toimimattomien tiimien tilalle I16ysimme ratkaisun duo-opettamisesta. Siina toteutuvat monet
tiimin keskeisista ajatuksista, mutta kyse on tyOparista, joka tydskentelee tiimin tavoin. Duo-
opettamisessa kaksi opettajaa jakaa arjen kaytannon opetuksen toteuttamisen, uuden ope-
tusmateriaalin valmistamisen, projektien suunnittelun ja toteuttamisen, lisdopiskelun yllapita-
misen, rahan keruun uusille hankkeille, uusien verkostoyhteyksien luomisen uusien organi-
saatioiden kanssa, ideoiden hankkimisen seka tilojen ja vélineiden yhteisomistuksen. Ty6pa-
rin intressien mukaan se laajenee verkoston tarjoamiin ja tydparille tarkeisiin kohteisiin ja yh-
teyksiin. TyOparin intressit voivat olla erilaisia, mutta tama antaakin tydskentelyyn uusia na-
kokulmia. Uutta verkostoa luodessa on tarkeéaa itsehallinta (personal mastery), jolloin duo-
opettaminen keskittyy vain toiminnoissa oleelliseen ja opetellaan ndkemaan todellisuus sel-
vemmin ilman henkilokohtaista itsehuijausta. Sisaiset mallit (mental models) ohjaavat tapaa

miten nahda maailma. (Senge 1999.)

Duo-opettajuus on lahtenyt rikkomaan opettajan yksin tekemisen tyokulttuuria. Kumpikin
opettaja tuo erilaisen tavan ndhda ja tehda seka kokea asioita. Samalla kummankin vahvuu-
det ja osaamisen osa-alueet, kuten taidekasvatus, montessorilaisuus, kansainvaliset tyoko-
kemukset seké paikallinen osallistuminen, ovat syventéneet ja laajentaneen opetuksen kehit-
tamisté ja verkoston laajentumista. Duo-opettajuus on rikastuttanut tydnkuvaamme. Siina ei
opettajaa ndhda enaa luokkahuoneen sisalla toimivana yksinaisena "kaikkitietavana”. Opetta-

juus ymmarretaan erilaisen ammatillisen osaamisen yhteispelina ja vuorovaikutuksena.

Duo-opettajuuden kehittymista voidaan jasentaa Tuckmanin (1965) prosessikuvauksella. Sii-
hen liittyy muotoutuminen (forming), kuohunta (storming), saantojen muodostaminen (nor-
ming) ja tehokkaan suorituskyvyn vaihe (performing). Duo-opettaminen kehittyy kuin yksilon

elaméankaari.

Duo-opettajuus syntyi pikkuhiljaa, intuition varassa (forming). Paadyimme sattumalta samaan
tyopaikkaan. Tutustuimme toisiimme tyopaikalla. Projektiemme kautta, joita vedimme yhdes-
sd, tutustuimme toistemme tydskentelymenetelmiin. Huomasimme arvostavamme samoja
asioita opetuksessa, kuten vapautta, intuitiota ja vastuullisuutta. Keskustelimme paljon naista
asioista ja lahdimme ensin auttamaan toisiamme vastuullamme olevissa projekteissa. Vahi-
tellen pyrimme antamaan toisillemme kaiken mahdollisen tiedon ja ryhdyimme valmistamaan
opetusmateriaalia luokkiimme. Kaikki materiaali toisen luokassa oli toisen kaytettavissa
(norming). Tydyhteisémme ei tukenut yhteistydtdmme. Saamamme henkilokohtainen kritiikki

oli ajaa meidat erilleen duo-opettajina (storming).
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Oivalsimme kuitenkin, ettd emme voisi tyydyttaa tydyhteisomme tarpeita vaikka lopettaisim-
me yhteistydbmme. Tama vaihe oli meille raskas ja kriittinen. Sivuutettuamme kuohunnan vai-
heen siirryimme intuition varassa luomaan pelisaantdja duo-opettajuudellemme. Duo-
opettajuudessa toisesta tuli toisen peili tai pikemminkin heijaste. Kdymamme keskustelu
saattaa kuulostaa sivullisesta jopa joskus riitelylta ja erittain kiivaalta, mutta haemme koko
ajan uutta, pyrimme ymmartamaan toistemme ajatuksia, organisaation toimintaa, opetusta ja
sen kehittamista seka toisten kollegojen toimintaa. Tydparina hakeuduimme opiskelemaan
kumpikin tahoillemme, toinen montessorikasvatusta ja toinen taidekasvatusta. Ja lopulta sy-
ventddksemme tydparityoskentelyamme paadyimme tekemaan yhteista tutkimustyota.

Duo-opettajina haimme apurahaa tutkimustydllemme verkoston jasenten avulla. Reflektoivan
ja tutkivan ty6otteen kehittyminen on hidas prosessi, joka edellyttaa aikaa seka tietoista ohja-
usta ja ajallisia mahdollisuuksia tahan peilaukseen. Koulun kollektiivisessa kokonaisuudessa
ei pelkka itsereflektointi riitd. Olemme tulleet siihen tilanteeseen, ettda meidan on mietittava
koulun ulkopuolelle suuntautuvaa tyéskentelya. Olemme todenneet, ettéa koulu hitaana laitok-
sena ei tarjoa kehitysmahdollisuuksia eikd haasteita. Olemme huomanneet, ettd monet opet-
tajat haluavat pdéasiassa suorittaa ja sailya muuttumattomana kuin hakeutua muutoksen

tielle.

Tiimeihin liittyen on myds todettu, etta hyvan tiimin luonteeseen kuuluu se, etta otetaan huo-
mioon jasenten luonteenpiirteet ja heidan kykynsa tydskennella keskenéan ja palvella tois-
tensa tarpeita. (Schein 1977; Driskell ym. 1992.) Samaa mietimmekin usein my6s duo-
opettamisesta. Mita yhteista tai erilaista meissa on? Jotkin asiat tuntuivat todella erottavilta
tekijoilta, joita toinen ei vaan ymmartanyt ja taas osa asioista oli meille itsestaan selvaa. Ha-
keuduimme persoonallisuusinventaarioon (Auvinen 2001) tydnohjauksemme kautta. Teetta-
mamme persoonallisuustyyppien analyysin avulla halusimme lisatéa itseymmarrystamme ja
oppia tunnistamaan kehitystarpeemme ja mahdollisuutemme. Analyysikin toi varsin hyvin
esille erilaisuutemme, tapamme reagoida stressiin, ulkopuoliseen maailmaan ja toisiin ihmi-
siin seka vahvuutemme. Tyyppikuvaukset koostuvat neljasta ulottuvuudesta: energian suun-
taaminen, tiedon kerddminen, paatoksenteko ja ulkomaailmaan suhtautuminen. Neljan ulot-
tuvuuden yhdistelmésta muodostuu tyyppi, jota kuvataan naiden ulottuvuuksien ja niiden po-

lariteettien avulla. (Auvinen 2001)

Energian suuntautumisen suhteen toinen meista on esktravertti ja toinen introvertti. Introver-
tille on ominaista sisainen maailma, ideat, reflektio ja syvyys. Tallainen ihminen nahdaan
tyynena, keskittyneena ja pidattaytyvanad. Hanesta on mukava olla yksin ja han pitaa yksinéai-
sista tehtavista. Introvertit pitdvat parempana harvoja ja syvallisia ihmissuhteita. Joskus he

viettavat liian kauan aikaa reflektoiden eivatka etene toimintaan riittavan nopeasti ja joskus
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unohtavat tarkistaa muilta sopiiko heidan ideansa todella siihen, miten muut ndkevat asian.
Ekstraverttia kuvaa toimeliaisuus ja ulospain suuntautuminen. Ekstravertista on mukavaa
tydskennella ryhmissa. Joskus tallainen henkild hyppaa liian nopeasti toimintaan niin, ettei
aikaa jaa reflektoinnille ja joskus han unohtaa pysahtya selkiyttamaan muille ideoitaan, jotka
antavat toiminnalle merkityksen ja suunnan. Heita kuvaa kasitteet ulkoinen maailma, ihmiset,

toiminta ja laajuus. He ideoivat mielelladn parempaa tulevaisuutta itselleen ja muille.

Tybnohjaajan tekemisté analyyseista l6ysimme itsemme ja ne kuvaavat meita hyvin duo-
opettajina. Ekstraverttina toinen kerda tiedon reflektoimalla ymparisténsa kanssa ja toinen intro-
verttina kuuntelemalla ja katselemalla ympéaristddan. Se, etta toinen ekstraverttina ryhtyy tehok-
kaasti ja nopeasti toimimaan ja toinen introverttina pysahtyy reflektoimaan mahdollistaa tehok-
kaan tydskentelyn. Tama erilaisuus mahdollisti tassa tutkimuksessa esiintyvien projektien
kaynnistamisen ja loppuunsaattamisen. Meita yhdistavat piirteet ovat intuitiivisuus, tuntevuus ja
spontaanius. Molempien intuitiivisuus mahdollistaa ongelmien nopeat ratkaisut. Olemme mo-
lemmat kiinnostuneita tekemaan asioita, jotka ovat uusia ja erilaisia. LAhdemme liikkeelle koko-
naisuuksista edeten yksityiskohtiin. Luotamme nakemykseen, symboleihin ja metaforiin. Fee-
ling-ominaisuus tulee esiin siing, etta ihmiset otetaan huomioon paatéksenteossa. Tama nakyi
projekteissamme ihmiskeskeisyytend ja todellisena sitoutumisena niihin. TAsté seurasi toisinaan
liian tunteileva ja idealistinen suhtautuminen tydhémme. Suhtautumisen ulkomaailmaan mu-
kaan joustavuus, avoimuus ja kaaoksen sietamisen kyky ovat meille duo-opettajina luovuuden
ja kekseligisyyden pelikentta. Voidaankin todeta, etta spontaanisuus tarjoaa meille duo-
opettajina paljon mielenkiintoisia mahdollisuuksia, mutta tuo mukanaan valinnanvaikeuden.
Tehty analyysi lisési itseymmarrystdmme duo-opettajaparina. Tunnistamme nyt selkeammin
vahvuutemme ja heikkoutemme. Se antaa meille valineen kehittya duo-opettajina. Miksi koulu-
jen tybyhteisoissa ei hyddynneté persoonallisuusanalyysid? Tuntemalla toistensa persoonalli-
suudet voitaisiin valttda monia turhia ristiriitoja ja kehittda opetusta ja yhteisollisyyttd. Kokemuk-
semme mukaan se auttaa nakemaan itsemme ilman itsehuijausta.

Projekteista saamamme kokemuksen myoéta lahdimme kehittdmaan museon tydpajatoimintaa.
Lahdimme etsimdén ymparistda, jossa duo-opettajuus, yhteistybkumppaneiden kanssa saadut
kokemukset ja taidekasvatus saisivat paikan kehittya.

6. Museon tybpajatoiminta ja verkoston rakentaminen

Projektien myo6ta olimme tehneet runsaasti yhteistyota Mikkelin taidemuseon kanssa
erilaisten nayttelyiden muodossa. Amanuenssi Anna-Maria Larikan mielessa oli jo kau-
an pyorinyt ajatus tydpajatoiminnan aloittamisesta. Han oli tutustunut tapaamme tehda

toita jo aiempien vuosien aikana ja néki meissa mahdollisuuden kehittdd museon toi-
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mintaa. Olimme kaynnistelleet tyépajamuotoista kokeilua taidemuseossa Puistoja ja
puutarhoja 2001 — nayttelyn yhteydesséa. Tuosta saadut kokemukset saivat meidat kaik-
ki ajattelemaan tydpajatoimintaa uudesta néakdkulmasta. Pohdiskelimme Larikan kanssa
toiminnan kehittamismahdollisuuksia. Otimme yhteytta kevaalla 2001 kaupunkimme
uutteen innovatiiviseen perusopetusjohtajaan Seija Manniseen. Pidimme myds hanen
kanssaan palaverin tydpajatoiminnan kehittdmisesta. Keskusteluissamme nousi esille,
ettd han piti tarkeana taidekasvatuksen tukemista ja kehittamista Mikkelissa. Perusope-
tusjohtaja ndki yhtena syyna museon ty6pajatoiminnan kehittdmiseen taideaineiden tun-
timaarien vahenemisen perusopetuksessa. Hanesta oli myds tarkeata, etta toiminta ol
suunnattu kaikille perusopetuksen lapsille. Museon keskeinen sijainti keskustassa mah-
dollisti laajan saavutettavuuden. Han ymmarsi ylihallintokuntien menevan tyéskentelyn
arvon seka resurssien etta lasten kannalta. Meista tuntui ensimmaisen kerran, etta
meita kuunneltiin ja ty6tamme arvostettiin. Teimme hankkeen esittelykierroksen kau-
pungin eri yksikdissd vammaishuollossa, paivahoidossa ja perusopetuksessa (kuvio
10).
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perusopetus
perusopetusjohtaja

Seija Manninen

Invalidiliiton
palvelutalo
johtaja

Liisa Kilven-
salmi

MUSEON SAAVUTETTAVUUS JA
MUSEON TYOPAJATOIMINTA

MIKKELIN TAIDEMUSEO JA
OPETUSTOIMI

péivéahoidon-
johtaja
Maija Mutanen

Vammaispalvelut ja kehitysvammahuolto
Saulin puisto

johtaja Riitta Heikkinen

kuvio 10. Ty6pajatoiminnan yhteistyokumppanit

Paivahoidonjohtaja Maija Mutanen kiinnostui myos uudesta yli hallintokuntien menevas-

ta yhteistyosta. Paivahoito lahti mukaan kustannusten jakamiseen maksamalla paiva-

hoitoryhmien ohjauskustannukset. Perusopetus maksoi meidan tydpajavetajien palkat

yhdessa paivahoidon kanssa ja museotoimenjohtaja Pirjo Julkunen lupasi taata materi-

aalikustannukset. Myds hanen asenteensa oli alusta asti innostunut ja kannustava.

Neuvottelut etenivat nopeasti ja toiminta kaynnistyi mutkattomasti syksylla 2001. Nain
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sai Mikkelisséa alkunsa yli hallintokuntien meneva yhteistyd museon tyépajatoiminnan
muodossa. Larikka (Laitinen 2001) totesi tydpajatoiminnan kaynnistymisen yhteydessa,
ettd vaikka kaupungin taloudellinen tilanne ei uusia toimintoja juuri mahdollista, niin
voimavarat yhdistamalla voidaan aloittaa tallaista uutta toimintaa kuin ty6pajat Mikkelis-
sa. Julkunen toteaa (Laitinen 2001) "Omaa tilaa ty6pajoille ei ole vaan tyota tehdaan
museon eri tiloissa. Museon joskus tulevassa remontissa tila voidaan varata, mikali toi-
minta kaynnistyy hyvin.” Innostuimme uudesta hankkeestamme valtavasti ja halusimme
tehda tydomme mahdollisimman hyvin. Emme itsekaan tieda, mista saimme jélleen sen
innostuksen voiman, joka kuljetti meité eteenpéin. Jalleen kerran annoimme intuition
ohjata elamaamme. Lupasimme lahted kehittdmaan perusopetuksen ja museon kans-
sa yhteisen taidekasvatuksen luomista tydpajoihin. Ensimmaisen toimintavuoden jal-
keen huomasimme, ettd tydpajatoimintaa tarvitaan Mikkelissd. Kokemuksista innostu-
neena lahdimme hakemaan uusia resursseja luomamme verkoston jasenten avulla.
Hankkeelle haettiin apurahaa ja se saatiin opetusministeriolta (lite 3). Haimme saman-
aikaisesti opetusministeriélta Lumipalloprojektirahaa museon tydpajatoiminnan sivujen
valmistamiseen internetiin. TyOpajatoimintaa esittelevat sivut saavuttivat laajemman
kayttajakunnan uuden teknologian avulla. Tyotilaongelmaa pohdittiin ja toimivimmaksi
vaihtoehdoksi osoittautui nayttelytilassa tydskentely. Larikka (Runonen 2002) toteaa:
"TyOdpajatoiminta on ennen muuta pienryhmaohjausta, ei tehtailua. Luulen, ettd museo-
kaynti on syvallisempi, kun lapset miettivat aktiivisesti, mita taalla nakevat. Mutta, jos
tallaista tyota halutaan tehdd, ei voida vedota siihen, ettei ole oikeita tiloja. Tassa nyt

etsitddn naita yhteistydmahdollisuuksia.”
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kuvio 11 Ty6pajatoiminnan ja verkoston ongelmaratkaisukeha (Kolb, ks. Kohonen 1989)

Mallissa painottuvat erilaatuiset tiedon ja kokemuksen prosessoinnit. Duo-opettajuudesta
saamiemme kokemusten pohjalta lahdimme kehittamé&én yhdessa museotoimen kanssa tyo-
pajatoimintaa. Meilla oli uteliaisuus ja halu oppia uutta. Ensimmaisten tydpajakokeilujen kaut-
ta verkosto laajeni. Verkoston jasenten kanssa hankimme tydpajatoiminnalle lisdresursseja ja
ryhdyimme aktiivisesti opiskelemaan taidekasvatusta. Opiskelujen kautta selkeytyi teorian ja
kaytannon yhtyméakohdat. Kokemuksellinen oppiminen ja postmodernitaidekasvatus pyrittiin
muuttamaan toiminnalliselle tasolle. Uuden tiedon ja tydpajakokemustemme kautta ryhdyim-
me soveltamaan teoriaa kaytantoon ja luomaan pysyvaa tydpajatoimintaa museolle. Samalla
pohdimme verkoston jasenten kanssa tydtiloja, opetussuunnitelmaa, resursseja ja tybpajaa
kayttavien oppilasryhmien optimaalisia kokoja. Tyopajatoiminnalle luotiin tavoitteet samalla,
kun asiakasverkostoa koottiin. Reflektoimme mahdollisuuksia, milla tavalla tydpajatoiminta
voisi Mikkelissa taydentdd monipuolisia kulttuuritarpeita. Tavoitteena oli alentaa lasten, nuor-
ten, vammaisten ja muiden ryhmien kynnysté tulla museoon ja kokea taide yhdeksi osa-
alueeksi inhimillistd elam&éa sekad saada taiteesta keino lisata elamanlaatua. John Dewey
(1934) puhuu siitd, ettd museot eivat saa olla tauluvarastoja, vaan taiteen on liityttava ela-
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maan luontevasti. Siella kaydaan, viihdytdan, tehdaan ja kasvetaan ihmisena. Omat koke-
muksemme steriileistd, valkoisista huoneista, joissa ei saa puhua kuin kuiskimalla ja tdista,
joihin ei saa missaan nimessa koskea, ei voi olla taman paivan museopedagogiikkaa. Tai-

teen tekemiseen osallistuva vie viestid taidekasvatuksesta eteenpain.
Taiteen kohtaaminen tyopajassa

Ty6pajatoiminnan suunnittelu ja vetaminen kaynnistyi meiltd duo-opettajina luontevasti.
Toimintamme opetukselliset periaatteet tydpajassa ovat samat kuin luokkatydskentelys-
samme. Toiminta l&htee liikkeelle tyopajakavijoista, lapsista ja nuorista. Oppiminen lahtee
my0s tyopajoissa liikkeelle omakohtaisesta kokemuksesta. Keskeistad on pohdiskeleva ha-
vainnointi, joka muuttuu kasitteellistamiseksi ja aktiiviseksi toiminnaksi (Kolb 1984). Koke-
muksemme mukaan monesti aktiivinen toiminta auttaa lapsia ymmartamaan kasitteita, joilla
ei ole kosketuspintaa lapsen elamassa. Myos tydpajatoimintamme opetus perustuu kon-
struktivistiseen oppimiskéasitykseen, jonka mukaan oppiminen ei tapahdu pelkastaan kuun-
telemalla, ndkemalla tai tuntemalla, vaan ihmisen omilla kokemuksilla ja ajattelurakenteilla
on suuri merkitys oppimisessa. Oppimistilanteessa ei siis voida museossakaan lahtea siita,
ettd ohjaaja kaataa tietoa ja kaikki oppivat samalla tavalla.(Rauste-von Wright & von Wright
1994). MyOs museossa on huomioitava erilaiset oppijat ja oppimistyylit (Dryden & Vos
1997; Prashing 2000). Havaintojemme mukaan yksipuolinen museokierros, jossa kavijalla
on vain kuuntelijan osa, ei sovi suurimmalle osalle kavijoista. Tallainen passiivinen rooli ei
valttamatta innosta museossa kaymiseen. Tama on havaittavissa lasten ja nuorten keskuu-
dessa. Museon olisi pystyttava tarjpamaan sellaisia kokemuksia, etté sinne halutaan palata
yha uudestaan. Oppimisen kannalta museo tarjoaa monia mahdollisuuksia. Museo ty6paja-
toimintakeskuksena antaa sellaiset olosuhteet, etta kavija on tekemisissa siind ymparistos-
sa olevan taiteen kanssa ja hanella on mahdollisuus kasitella taté tietoa vuorovaikutuksessa
toisten kanssa. Parhaimmillaan taiteellis-esteettinen kokemus on vuoropuhelua, jossa oppi-
laiden taiteelliset kokemukset ja tulokset liittyvat toisiinsa (Sava 1993). John Falkin ja Lynn
Dierkingin (1992) mukaan museokokemukseen vaikuttavat henkilokohtaiset, sosiaaliset ja
fyysiset olosuhteet. Se, miten kavija otetaan vastaan ja millaiseen ymparistoon han tulee,
on tarkeata. Samoin kuin luokkatydskentelyssa on myos tyopajatydskentelyssa pohdittava
oppimiseen liittyvia kysymyksia mita, miksi ja miten opetetaan. Kokemuksemme mukaan
tyOpajassa kavijat vievat eteenpain juuri sita viestia, miten heidat kohdattiin tydpajassa. Oli-
vatko vetdjat ystavallisia tai kiinnostuneita kavijoiden mielipiteista ja kokemuksista. Lisaksi
lapsiryhmien tuojat ovat pitaneet tarkeéna, etta tybpajoissa opitaan myds uusia taitoja ja
tietoja taidekokemuksen lisaksi. Kuopion taidemuseossa vetdamassamme koulutustilaisuu-

dessa nousi esille, etté tydpajavetdjien tulisi perehtyakin etukateen tydpajaan tulevien ryh-
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mien tarpeisiin. Onko kysymyksessa historian vai kuvataiteiden opettaja, joka tuo ryhmaan-
sa tyOpajaan tai museoon? Museon mieltamien eri oppiaineiden opetuksen lahtdkohtana
onkin uusi ndkemys. Museoon voi tulla tekemaan aidinkielen kirjoitelmia tai pitamaan histo-

rian tunteja. Kaikki on mahdollista.

Jessica Davisin ja Howard Gardnerin (1999) mukaan on olemassa viisi erilaista oppimislah-
tokohtaa, ikkunaa, jotka liittyvat museoon. Ne ovat narratiivinen, kvantitatiivinen, tosiasioihin
keskittyva, esteettisyyteen keskittyva ja kokeilua painottava oppiminen. Kokemuksemme
mukaan tydpajoihin tulevien oppilasryhmien lapsilla on hyvinkin erilaisia motiiveja ja odotuk-
sia vierailusta, samoin kuin on heidan opettajillaan. Toiset lapset haluavat kuulla tarinoita ja
kertomuksia taiteilijoista tai maalauksien synnysta. Toiset taas ovat kiinnostuneita veistos-
ten painosta, taiteilijoiden iasta, betonin valmistuksesta, kuljetuskustannuksista tai vaikkapa
kultauksen hinnasta. Olemme myds havainneet, ettd varsinkin nuorisoryhmaét pohtivat tai-
teen merkitysta jo syvallisemmin. Miksi tama on taidemuseossa tai onko tama muka taidet-
ta, ovat nuorten kommentteja. Neljas ryhmé on kiinnostunut tunteiden kuvaamisesta. Pienet
lapset kertovat heti pelkonsa aaneen tai sitten silittavat esilla olevaa taideteosta spontaanis-
ti. My6s omiin muistoihin vetoavat nayttelyt ruokkivat tuomaan esille omia tuntemuksiaan.
Kuitenkin kokemuksemme mukaan viides ryhma, kokeilijat, kuvaa hyvin monia tyopajassa
kavijoita. Varsinkin ala-asteikaisten ja erityislasten kohdalla omakohtainen tekeminen on
keskeisessa asemassa. Lapset ovat suurin kayttajaryhma museoissa, koska opettajat ja
hoitajat kuljettavat heidat sinne. Miten naista lapsista saadaan aktiivisia museokavij6ita
myds aikuisina? Mik&a merkitys tdhan on ty6pajatoiminnalla?

Ty6pajatoiminnan tulevaisuus

TyOpaja voi jarjestaa paivittain tapahtuvaa taidekasvatusopetusta eri ryhmille aluksi iltapaivi-
sin. Kun toiminta saadaan kayntiin, tarkoitus on tarjota palvelua kokopéaivaisesti. Tytskente-
lya syvennetdéan laajan opetusmateriaalin avulla, joka sisaltaa peleista kokeellisiin tyopistei-
siin. Liséksi apuna kaytetaan internetiin tekemaamme opetusmateriaalia. TyOpajan kayttajien
ikdjakauma pyritaan saamaan mahdollisimman laajaksi. Tavoitteena on, etté jatkossa toimin-
ta on avointa kaikille. Asiakkaat saavat valita ryhméansa ja tytskentelyaikansa non-stop peri-

aatteella.

Museon tydpajassa olisi aina ohjaaja neuvomassa tekniikoissa (lite 4). Tydpaja voisi myyda
koulutuspalveluja myds museon ulkopuolella oleville ryhmille. Jokainen kohde maarittelisi

itse, miten palvelu kaytannossa jarjestetaan. Tyopajan paamaarana olisi myos tarjota opiske-
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lijoille tiedollisia ja taidollisia kokemuksia, joiden varassa he voivat kehittaa itseaan. Palvelui-

den ostamisesta ovat kiinnostuneet useat tahot.

Ty6pajassa voitaisiin suunnitella tydpajan omia tuotteita, kuten koruja tai astioita ja kehitella
tuotemerkki. TyOpajatoiminta voisi rakentaa asiakkaiden tdista kuvataidenayttelyita. Nama
nayttelyt tarjoaisivat museon tiloissa uuden kulttuuripalvelun, joka omalta osaltaan ohjaisi
ihmisia kdymaan nayttelyissa. Talla hetkella tydpajatoiminta on elossa oleva hanke, mutta
samalla joudumme koko ajan miettimaan, mitka voisivat olla uhkana tydpajatoiminnan jatku-
miselle? Mitd kaytantd on meille opettanut asiakkaiden tarpeista? Ovatko kayttajamaarat li-
saantyneet? Miten tyOpajatoimintaa voisi laajentaa edelleen?

Suurin uhka toiminnan jatkumiselle ovat taloudelliset ja fyysiset resurssit. Tyopajatoiminta
tapahtuu tilassa, joka rakennetaan joka kerta uudelleen. Péydat ja tuolit kannetaan, tavarat
haetaan. Tyoskentelyn paatyttya tavarat piilotetaan jalleen komeroihin. Palkkaus on myds
saatava asianmukaiseksi. Kolmas seikka on tarvikem&éararahat. Suurimman osan tavaroista
saamme lahjoituksena eri liikkeistd. Oppimateriaalien hakinnassa on kysymys meidan veta-
jien aktiivisuudesta, kuinka paljon jaksamme kayda pyytamassa lahjoituksia eri paikoista.
Toiminta on siis riippuvainen vetgjien innokkuudesta panna itsensa likoon tarkeaksi néke-

manséa asian puolesta.

Joka vuosi on tullut uusia asiakkaita tydpajavarauslistalle. Ensimmaisena toimintavuotena oli
300 kayttajaa, nyt niitéa on jo 600 ja toimintaa on vain yhtena keskiviikkona kahden tunnin
ajan. Nailla resursseilla kavijamaarat eivat voi enaa kasvaa. Uusien resurssien luominen
onkin ensiarvoisen tarkeata, silla paivakotien ja koulujen kokemukset tydpajatoiminnasta ovat
tuoneet yha uusia asiakkaita tyopajoihin. Mikkelin taidemuseon luoma tyépajatoimintamalli on
heréattanyt kiinnostusta my6s muissa kaupungeissa. Kuopion kaupunki on perustamassa tai-
demuseon yhteyteen tydpajatoimintaa. Kavimme pitamassé Kuopiossa koulutustilaisuuden
Mikkelin mallin pohjalta. Manninen ja Mutanen totesivat Kuopiossa museon tyopajatoiminnan
olevan hankkeen, joka silyy ja jota tullaan kehittamaan edelleen. Larikka totesi tydpajatoi-
minnan olevan hyva esimerkki yhteistydsta ja kehittdmisen arvoinen idea. Télle 16ytyy hyvat
perusteetkin. Tydpajatoiminta saavuttaa suuren joukon ihmisia paivahoidosta peruskouluun.
Sen pariin paasevat kaikki taidekasvatuksesta innostuneet inmiset. Se ei siis ole lyhyen aikaa

kestava projekti vaan pysyvaksi tarkoitettua toimintaa.

Edella esitelty tydpajatoiminta on toimiva esimerkki tehokkaasta verkostotydskentelysta. Ko-
kemuksemme mukaan sen edellytyksena on toimiva duo-opettajuus, joka auttaa verkoston
luomisessa ja kehittamisessa. Yksikoiden johtajat ovat ratkaisevassa asemassa uuden toi-

minnan kaynnistamisessa ja verkoston luomisessa. Toiminnan kaynnistdmiseen ei riitd, etta



on kaksi innokasta vetgjaa, vaan myos johdon on haluttava uuttaa toimintaa. Esimiehet tur-
vaavat taloudelliset ja toiminnalliset edellytykset. Yli hallintokuntien tapahtuvassa hankkeessa
on onnistumisen kannalta téarkeété esimiesasemassa olevien henkiléiden rohkeus etsié uusia
toimintamalleja. Jokainen verkoston jasen on tarkedssa asemassa uuden toiminnan kehit-
tamisessa, silla jokainen osapuoli tuo mukanaan asiantuntemuksensa. Kokemuksemme mu-
kaan uudistustarpeet voivat olla erilaisia, kuten palkan maksaminen eri hallintokunnassa ole-
valle tyontekijalle tai perusopetuksen opettajan tydskenteleminen museolla. On oltava uskal-
lusta rikkoa rajoja ja kyseenalaistaa asioita. Perinteisesti ajatellaan, ettd tyontekija tyoskente-
lee vain tietyssa pisteesséa. Opettajia ei kannusteta tydskentelemé&én yhdessa eri hallintokun-
tien kanssa. Kouluyhteisdssa on vierasta, etta opettajat aloittavat uusia ja erilaisia toiminta-
malleja kuten tarjoamalla omaa ammattitaitoaan toisen hallintokunnan kayttéon maksua vas-
taan. Kokemuksemme mukaan talldin jatetaan paljon ammattitaitoa ja resursseja hyddynta-
mattéa. Ainoana perusteluina tavallisesti on, ettei néin olla ennen tehty. Vaatiikin rohkeutta,
voimia, itseohjautuvuutta ja hyvaa duo-opettajuutta, jotta jaksaa vieda hankkeita lavitse. Ver-
koston kanssa tydskennellessamme olemme huomanneet, etta yhteistyo erilaisten ihmisten
kanssa on rikkaus. Uudet toimintamallit ja yhteistydkumppanit antavat myds uutta intoa tyos-
kentelyyn. TyGskentely taytyy kuitenkin suunnitella ja toteuttaa hyvin yhdessé. Sengen mu-
kaan (1999) "thinking globally acting locally” yhteinen visio ohjaa toimintaa ja vain silloin kun
se on organisoitu. Ty6pajatoiminta oli esimerkki paikallisesta kehittdmisty6sta, joka loi uuden
toimintatavan yli hallintokuntien. Luotu verkosto kehitti oman vision, strategian ja tavoitteet

seka kaynnisti uuden toimintamuodon Mikkelin taidemuseon tydpajatoiminnan.

7. Pohdiskelu

Tutkimuksemme tavoitteena oli kuvata, minkalaisin menetelmin voidaan toteuttaa proses-
sioppimista eri oppiaineissa lahtokohtana taidekasvatus ja miten opetus oli mahdollista to-
teuttaa opetussuunnitelmallisesti. Tavoitteena oli myds kuvata projekteista saatuja kokemuk-
sia yksil6ina, tyoparina ja verkostossa. Miten luomamme paritiimityéskentely syntyi, toimi ja
kehittyi? Mitd opimme verkoston kanssa tydskentelysta? Toimintatutkimuksellinen ote auttoi
jasentamaan monilukuisia projekteja. Ero perinteiseen toimintatutkimukseen on se, etté tassa

tutkimuksessa on kyse jalkikateen tapahtuvasta jasentadmisesta.

Tutkimukseemme liittyy useita kerroksia; me tutkijat yksildin&, duo-tydparina, tydyhteistn jase-
nind, opettajina luokissa, verkoston jasenina. Lisdksi siind nousevat esiin projektit, opetusmene-
telmat ja taidekasvatus. Tutkimuskentté on siis laaja. Alun perin lAhdimme hakemaan vahvistus-

ta omille kasityksillemme taidekasvatuksesta ja opetusmenetelmista. Taidekasvatuksen histori-
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asta l6ytyi monia ajattelijoita, jotka vahvistivat kasityksidmme taidekasvatuksesta ja kokemuk-
sellisesta oppimisesta. Oli mielenkiintoista huomata kuinka esimerkiksi Cowley (1934) puhui
lasten potentiaalisten taitojen haviamisesta standardoinnin ja yha teknistyvien opetusmenetel-
mien vuoksi. Heraakin kysymys, miten lasten taidot ovat muuttuneet, mitka taidot ovat havinneet
vuosien kuluessa? Aikaamme kuvaavat kuitenkin samanlaiset kysymykset opettamisessa; suo-
rituskorostuneisuus, jatkuva mittaaminen ja taideaineiden tuntien alasajo. Mihin johtaa jatkuva
suorittaminen lasten ja opettajien kohdalla? Juha Siltalan (2004) kirjoitukset vahvistivat omia
kokemuksiamme koulumaailmasta. Opettajien tydyhteisot ovat kompleksisia. Mita viestittaa se,
ettd vuonna 2003 alle 40-vuotiaista opettajista yli puolet mietti tosissaan ammatinvaihtoa? Silta-
la (2004) toteaa, etté levollinen tunnelma on keskeinen tyévaline niille, jotka opettavat ja autta-
vat muita. Tasta on kysymys myos lasten kohdalla. Lapsille olisi annettava tilaa ja rauha kas-
vaa. Taiteilijoiden ottaminen mukaan opetukseemme oli yksi tapa osoittaa lapsille, kuinka taide
voi merkitd ihmiselle jotakin hyvaa, olla selviytymiskeino elaméssa. Kokemuksemme mukaan
koulumaailma unohtaa edelleenkin situationaalisen yksilollisyyden, jossa korostuu ihminen ko-
konaisuutena, jolla on mieli, keho, tunne ja jarki. Jos unohdetaan lapsen situationaalisuus, niin
opetuksesta tulee helposti liian tietopainotteista, ulkokohtaista. Talldin jaa helposti kayttamatta
aistimaailma kaikkine kokemuksineen. Lapsen luonnollinen toimimis- ja ilmaisutapa karsii. Ko-
kemuksemme mukaan opetuksen pirstaloiminen erillisiin oppiaineisiin ja niiden jakamisesta tun-
teihin on keinotekoista. Keinotekoinen tuntisidonnaisuus hairitsi meita ja l6ysimme montesso-
rimenetelmasta toimintatavan opetuksen joustavampaan rytmittdmiseen ja lapsen yksilollisyy-
den huomioon ottamiseen. Montessorin ajatusten pohjalta loimme oman tavan opettaa opetus-
suunnitelmaa noudattaen. Tassa tydskentelyssa keskeiseen rooliin nousi opetussuunnitelman
oppiaineksen jakaminen viikkotavoitteisiin, joiden sisaltéon ja toteuttamiseen lapset saivat vai-
kuttaa. Kokemuksemme mukaan montessoripohjainen menetelméa sopi hyvin seka tutkimukses-
samme esiteltyjen projektien toteuttamiseen ettd duo-opettajuuden kehittamiseen. Menetelma
mahdollisti lapsen yksil6llisen huomioimisen kannustamalla omiin valintoihin, vastuunottami-
seen ja taiteen kohtaamiseen. Sen avulla lapsi johdatettiin taiteen pariin tavallista useammin.
Kokemuksemme mukaan kognitiivis-konstruktiivinen oppimiskasitys, johon liittyy holistisuus ja
kokonaisvaltaiseen opetukseen pyrkiminen oppiaineiden eheyttdmisen kautta mahdollistuu ta-
vassamme toteuttaa montessorimenetelmaa. Menetelmallinen valinta ei ollut helppo toteuttaa
perinteisessa keskisuuressa peruskoulussa. Kokemuksemme mukaan tydyhteisén ennakkoluu-
lot erilaista tyoskentelya kohtaa tekivat tyosta raskaan. Olemme pohtineetkin, miten saataisiin
luotua sallivampi ja rennompi tydilmapiiri kouluihin. Kokemuksemme mukaan rehtorilla on mer-
kittava vaikutus tydilmapiiriin; kannustaako se yrittamaan yksiléina, tyépareina vai onko tarkoitus
toimia kumileimasimena visioille, joihin sitoutuminen on usein pinnallista. Olemme havainneet,

etta opettajien erilaisia persoonallisuuksia ei osata hyédyntaa. Kokemuksemme mukaan virhei-
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den tekemisen ja erilaisuuden pelko koulumaailmassa tekevat tyoskentelysta raskaan seka lap-
sille ettd opettajille. Niille, jotka lahtevét etsiméaan vaihtoehtoja saatetaan hymahdella merkitse-
vasti. Eisner (1979) toteaa: "Ellei koulu pysty ymmartamaan opettajan kykya kasvaa, on turha

kuvitella paljon oppilaan mahdollisuuksista kasvaa.”

Meidan kohdallamme vanhemmilta ja verkoston kautta saatu positiivinen palaute auttoivat kui-
tenkin jaksamaan. Havaintojemme mukaan puutteellinen infrastruktuuri vaikeuttaa tyén kehitta-
mista jatkuvasti. Opetusvalineiden hankkiminen ja valmistaminen on kallista. Koulu ei tukenut
opetusta helpottavien vélineiden hankkimisessa, koska erilaisten opetusvalineiden merkitysta
tai tarkeytta ei nahty. Kaytimmekin paljon omia resurssejamme materiaalien ja vélineiden hank-
kimiseen. Projekteihin saamamme rahoitus mahdollisti osittain haluamiemme opetusvalineiden
ja opetusmateriaalien hankkimista luokkiimme. Menetelmallinen valinta mahdollisti duo-
opettajuuden, jolloin tilat, opetusvélineet ja osaaminen olivat tehokkaassa kaytossa vetamis-
samme taidekasvatusprojekteissa. Taidekasvatus antoi meille uudenlaisen lahestymistavan
opiskeltaviin asioihin. Projektien kautta huomasimme, etta taiteen pystyi liittdmaan mihin tahan-
sa opiskeltavaan asiaan. Taide ei jaanyt erilliseksi asiaksi, vaan oli osa luokkien lasten elamaa
moninaisen tydskentelyn kautta. Tarkastellessamme jalkikateen tehtyja projekteja, huomasim-
me niissa monia postmodernin taidekasvatuksen piirteitd. Postmodernin taidekasvatuksen piir-
teista pienet kertomukset, vallan ja tiedon kytkenta, dekonstruktio ja kaksoiskoodaus toistuivat
niissa usein. Kokemuksemme mukaan duo-opettajuus ja sen kautta tapahtunut verkostoitumi-
nen lisasivat postmoderneja piirteitd projekteissamme. Projekteissa toistuivat eri kulttuureita
edustavien lasten valinen keskustelu taiteen kautta. Taide ja lasten elama haluttiin yhdistaa ko-
kemuksellisen oppimisen avulla. Lasten kokemukset otettiin huomioon suunnitellessa oppimis-
kokonaisuuksia. Kokemuksemme mukaan postmoderni-kasitteen sisaltamien ideoiden tuomi-
nen koulumaailmaan on tietyiltd osin kuitenkin hankalaa; kaaos ja ennustamattomuus uuttaa
jarjestysta luovina voimina ovat koululle vieraita asioita ja toimintamalleja. Jalkikateen ty6sken-
telydmme jasentaessamme ymmarramme, etté tapamme opettaa, ajatella ja tehda toita saattoi
olla vieras ja hammennysté aiheuttava koulumaailmassa, joka on paaasiallisesti tottunut sailyt-

tamaan, siirtamaan ja yllapitamaan asioita.

Kolbin kokemuksellisessa oppimiskasityksessa toistuvat nelja syklia eivat projekteissamme
olleet selkearajaisia. Lasten kohdalla valittémien kokemusten kertominen ja pohdiskeleva
havainnointi oli luontevaa projektin alussa. Sen sijaan ilmién abstrakti kasitteellistaminen ja
aktiivinen toiminta eivat selkeasti noudatelleet Kolbin esittamaa kokemuksellisen oppimisen
mallia. Lasten ilmion abstrakti k&sitteellistdminen tapahtui usein vasta aktiivisen toiminnan
jalkeen. Havaitsimme, etta lapset ymmarsivat abstrakteja kasitteitd paremmin tyoskentelyn

jalkeen, kun heilla oli kAdessaan varsinainen lopputulos. Pohdimme abstraktin kasitteellista-
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misen vaikeutta ja totesimme, etté asian prosessointi riippuu lapsen kehitystasosta, iasta,
motivaatiosta. Lasten kokemusten hyddyntaminen on tarkeda oppimisen kannalta. Se, etta
lasten kokemuksia arvostetaan ja hyédynnetadn oppimisprosessissa tukevat oppimista. Si-
saisen motivaation merkitys olisi aina hyva muistaa oppimisprosessissa. Tyoskentelyn aikana
on pysahdyttava pohtimaan asioita riittdvan usein, jotta tekemisesta ei tule pelkkaa suoritta-
mista. Asioiden taytyy koskettaa lapsen kokemusmaailmaa. Kokemuksemme mukaan luok-
kiemme lapset oppivat ja osasivat asioita samalla tavoin kuin rinnakkaisten luokkien lapset,
vaikka tydskentelimme erilaisella menetelmalla. Palaute lapsilta, kodeilta ja verkoston jasenil-

ta oli myoOnteinen ja innostava.

Projektit. joissa tydskentelyssamme oli havaittavissa selked suuntautuminen ja tydskentelyn
ohjautuminen teoreettiseen suuntaan vuosien varrella, kutsutaan tutkimussuuntautuneiksi
projekteiksi. Tyoskentelymme alkuvuosien projektit olivat interventio- ja toimintasuuntautunei-
ta projekteja. Saamiemme kokemusten mukaan projektitydskentelyn edellytyksena oli hank-
keeseen osallistuneiden ihmisten sisdinen motivaatio, menetelmalliset ratkaisut, riittavat re-
surssit, duo-opettajuus ja kattava verkosto. Kokemuksemme mukaan muiden opettajien si-
toutuminen tydskentelyyn vaihteli, koska he eivat itse olleet kdynnistéaneet kyseisia projekteja,
eivatka nain ollen valttamatta nahneet projektien antia samalla tavoin kuin me vetajat. Kolbin
kokemuksellisen mallin mukaan myos projektiin osallistuvilla opettajilla tulisi olla aikaa ja
mahdollisuus asioiden eriasteiseen prosessointiin. T&han prosessointiin ei ollut aikaa eika
resursseja. Lisaksi on muistettava, ettd ihmisten sisdinen motivaatio ja elamantilanteet rat-
kaisevat kuitenkin sen, miten ja mihin halutaan sitoutua. On hyvéaksyttava, ketdan syyllista-
matta se, etta ihmisilla on oikeus valita. Saamamme palautteen mukaan hankkeisiin osallis-
tuville olisi my6s maksettava tehdysta tyosta, jotta he kokisivat, ettd heidan tydpanostaan
arvostetaan ja silla on merkitystéa tyoyhteisolle. Jalkikateen tarkasteltuna projekteihin olisi pi-
tanyt |6ytaa sisaisesti motivoituneita opettajia, joilla olisi ollut kaytdssaan riittavat taloudelliset
ja ajalliset resurssit. Lisaksi olisi pitanyt kannustaa myds muita opettajia tydskentelemaan
tyOpareina projektin parissa, niin etté erilaista osaamista ja erilaisia taipumuksia olisi voitu
hyddyntaa tehokkaammin projektin hyvaksi. Projektien aikana olisi my6s taytynyt varata riit-

tavasti aikaa opettajien keskindiseen reflektointiin.

Projektit tarjosivat meille keinon syventaa oppimisprosesseja erilaisten oppimiskokonaisuuksien
avulla. Luokkatybn menetelmallinen kehittdminen ja taidekasvatus opetuksen syventamisen
valineena olivat tydskentelyn lahtokohtina. Tutkimussuuntautuneissa projekteissa verkostotyods-
kentely ja duo-opettajuus saavuttivat tehokkaan suorituskyvyn vaiheen. Duo-opettajuuden kehit-
tymisen myo6ta kontaktit verkostossa alkoivat hakea pysyvampia toimintamuotoja. Alussa tyos-

kentely keskittyi padasiassa yksittaisiin hankkeisiin eri yhteistyétahojen kanssa. Vuosina 1998—
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2002 tekemiemme projektien ansiosta syntyi verkosto. Verkosto (kuvio 12) muodostui suhteista
erilasiin organisaatioihin ja asiantuntijoihin. Siihen kuuluivat museotoimi, opetustoimi, keskus-
sairaala, eri alojen asiantuntijat, koulut, paivahoito, EU projektimaat ja vammaishuolto. Alkuvuo-
sina verkostotydskentely kaynnistyi ulkopuolisten tahojen ottaessa yhteytta meihin. Tallaisissa
projekteissa tavoitteet lahtivat yhteydenottajista kuten sairaalasta tai teatterista. Projektien myo-
ta oivalsimme yhteistydn merkityksen koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. Opetus saatiin
luontevasti liitettya ymparoivaan yhteiskuntaan. Tasta verkostosta yhdeksi merkittavaksi kehit-
tajaksi nousi Mikkelin taidemuseo ja opetustoimi. Vahitellen verkoston jasenista museo, perus-
opetus ja paivahoito ryhtyivat etsimaan yli hallintokuntien menevaa yhteistyétapaa tekemamme
ehdotuksen pohjalta. Kaikista verkoston jasenista tama oli jarkevaa resurssien yhdistamista.
Tama yhteistyo loi pohjan museon tydpajatoiminnalle. Verkostotydn kehittdminen vaatii selkeaa
kasitysta jokaisen osapuolen tavoitteista, jotta pystyy hahmottamaan oman toimenkuvansa ver-
koston kehittajana. Liséksi se vaatii eri osapuolilta rohkeutta ja innovatiivisuutta etsia, kyseen-
alaistaa ja loytaa uusia ratkaisuja. Verkostotydskentelysta olemme oppineet, ettd on kyettava
luopumaan oman reviirin varjelusta ja oman edun tavoittelusta. Ongelmien ilmetessa niihin on
pyrittava loytdmaan nopea ratkaisu. Henkildiden erilaisuus olisi kyettdva nakemaan toimintaa
rikastuttavana ja innovatiivisuutta lisaavana mahdollisuutena. Kokemuksemme mukaan verkos-
ton ollessa laaja ja vaikeasti tavoitettavissa etaisyyksien vuoksi, on siedettava, etta tuloksia ei

synny nopeasti.
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kuvio 12. Verkosto ja Duo-opettajuus

Tyoémme kehittamisen lahtékohdat olivat duo-opettajuudessa. Duo-opettajuus toimii itseohjautu-
vuuden periaatteella. Olemme kulkeneet muotoutumisen, kuohunnan, saantéjen muodostumi-
sen kautta tehokkaan suorituskyvyn vaiheeseen. Tassa itsetuntemuksen lisddmisessa oli tarke-
assa keskiossa tyonohjaus, joka auttoi meitéd tunnistamaan vahvuutemme ja heikkoutemme. Se
antoi valineen kehittya duo-opettajina. Tybyhteisot eivat edelleenkaan tue duo-opettajuutta,
vaikka se on tehokas tydmuoto ja tarkeata tydssa jaksamisen ja kehittymisen kannalta. Eras
kollegamme myonsi, ettd jos han haluaa saada jotakin aikaa ja tehokkaasti, niin han tietaa ke-
nen kanssa talloin tydskentelee. Miksi duo-opettajuutta ei siis tueta ja siihen kannusteta tiimi-
tyon rinnalla? Kokemuksemme mukaan on tarkeata tunnistaa omat henkilokohtaiset rajansa ja
mahdollisuutensa ja pitaa kiinni omista toimintatavoistaan ja erilaisuudestaan. Tutkimuksessa
mukana olleiden projektien ja verkoston syntymisen edellytys oli kuitenkin toimiva duo-
opettajuus. Itsetuntemus toi syvemman tietoisuuden duo-opettajuuteen. Maritta Maki-Oppaan

(Tarsalainen 2004) mukaan kaikki alkaa ihmisten omasta minakuvasta, siita kuinka hyvin tunnis-
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taa omat tunteensa. Toistemme |6ytaminen tydparina auttoi meita alkuvuosina hahmottamaan
jatkuvan reflektoinnin avulla sen psykofyysisen kokonaisuuden, jota koulu ja opettajanhuone
yllapitivat ja elivat. Huomasimme, etta ihmisten kasitykset tyon kehittdmisesta ja tekemisesta

olivat hyvin erilaisia. Miten opettajien erilaisuutta opittaisiin arvostamaan ja hydédyntamaan?

Taman tutkimustybn myota nousee esille muitakin kysymyksid. Miten opetusta voidaan kehittaa
laajemmin menetelmallisesti? Miten taidekasvatusta voitaisiin hyodyntaa laajemmin opetukses-
sa yleisella tasolla? Kuinka museot saadaan liitettyd mukaan erilasiin oppimisprosesseihin? Mi-
k& merkitys on museon ty6pajoilla? Miten voidaan kehittéda yli hallintokuntien tapahtuvaa yhteis-
tyota? Miten luokkatyon menetelmallinen kehittaminen ja taidekasvatus opetuksen syventami-
sen valineena vaikuttavat opettamiimme lapsiin? Miten tyoparitydskentelyd, duo-opettamista
voidaan kehittaa tydyhteisdissa tiimityoskentelyn rinnalla? Miten ainesidonnaista opiskelua voi-

daan kehittaa myos ylaasteella niin, ettd oppiminen olisi jatkuva ja kehittyva prosessi?

Jalkikateen tarkasteltuna projektit toivat paljon hyvaa elamaamme, mutta ne myos osoittivat
meille rajamme. Opimme, ettd kehittdmamme menetelma toimii seka luokissa lasten kanssa
ettd duo-opettajina. Tiedostamme tarkemmin omat persoonalliset kykymme ja rajoituksemme.
Liséaksi tiedostamme vahvemmin sen, ettd edelleenkin muutoksen tarkein lahtokohta on siséi-
nen motivaatio. Taman tutkimustyo antaa tyéllemme teoreettiset kehykset. Se, etta voimme
tydskennella vapautuneesti, vailla pelkoa, on tarkeéata lasten kannalta, silla me opettajathan
olemme koulussa lapsia varten. Anneli Maki-Oppaan (1993) mukaan opettajien tulisi aina pitaa
esilla hyvié puolia lapsesta ja antaa hanelle laheisyytta. Nahda lapsi kokonaisuutena. Voimme
olla toiselle terapeutteja aina kun tapaamme toisen ihmisen ja suostumme kuuntelemaan hanta.
Ihmiset kaipaavat rinnalla kulkijoita. Kokemuksemme mukaan sekéa opettajat etta lapset tarvit-
sevat rinnalla kulkemista. Jokainen haluaa tulla kuulluksi ja tuntea, ettéa hanta tarvitaan tyoyhtei-
sOssé ja luokassa. Jan-Erik Ruthin (1987) mukaan opettaja voi parhaiten tukea lasten luovuutta
avoimella ja ymmartavalla asennoitumisella. Jos opettaja antaa omalla toiminnallaan ja innos-
tuksellaan lapselle alyllisia virikkeita ja jos hanella on empaattinen kyky elaytya lapsen ajatus-
maailmaan, lapsi omaksuu aktiivisen, kognitiivisen asenteen. Kysymys on opettajan halusta ja
kyvysta sitoa oppiaines arkielaman mita moninaisimpiin tilanteisiin. Katariina Sulosen (2004)
mukaan omaa opetustaan rohkeasti kyseenalaistamalla ja muuttamalla jokainen opettaja voi
saada tybhonsa sellaista muutosvoimaa, etta tyétaan jaksaa tehda alati innostuen ja oppilaista
valittden. Sulosen mukaan, jos opetussuunnitelmaty® on vain teknista toiminnan suunnittelua,
toteutusta ja arviointia, opetus ei uudistu eikd opettaja voimaannu. Tama tutkimustyo on kerto-
mus meidan voimaantumisestamme opetussuunnitelman kehittdjina ja toteuttajina omissa luo-
kissamme. Duo-opettajuus on ollut siind voimavaramme. Kirsi Pyhallon (2004) mukaan keskus-

televa, oppijan ajatusmaailmasta lahteva opetus edellyttdd aikaa ja rauhaa. Kokemuksemme
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mukaan meilla on siihen mahdollisuus. Kari Uusikylan (2000) mukaan opettajan tyo vaatii peda-
gogista rakkautta, sydanta, jokaisen oppilaan nakemista arvokkaana ihmisena, jonka kehityspo-
tentiaalin tukeminen ja omien lahjojen lI6ytdminen on opettajan vastuulla. Sydamen lisaksi ope-
tusty6 vaatii paata, ajattelukykyéa - teoreettisen tietamyksen ja kaytannon yhteen sovittamista
hyvin erilasissa opetustilanteissa. Olemme oppineet, ettd oman sydamensé kuuntelu vaatii roh-
keutta ja epdvarmuuden sietamista. On uskallettava lahtea etsimaan vaihtoehtoja opiskelujen

kautta.

Terttu Grohn ja Inkeri Sava (1991) esittavat, etta itse opetustoiminta on intuitiivista ja sitd ohjaa
paine tilaisuuden menettamisesta. Minka tilaisuuden? Kokemuksemme mukaan voimme todeta,
ettd teoreettinen tyénsa haltuunottaminen ja opetussuunnitelmasta lahteva opettaminen antavat
opettajalle aikaa. Turha kiire haviaa, kun pysahtyy miettimaan opetustaan miksi, mité ja miten
pohjalta. Oivallus siitd, ettda olemme luokassa auttamassa lasta vastuullisen ajattelun tielle, on
vapauttava. Emme ole vastausten antajia tai virheiden etsijoitd. Olemme lapselle tukijoita, rin-
nalla kulkijoita. Ohittamisen (Gylen 1999) asemesta meilla on mahdollisuus, oikeastaan velvolli-
suus, pysahtya erilaisuuden edessa tassa postmodernissa ajassa. Pysahtymista voidaan opet-
taa seka luokassa etta taidemuseossa. Kokemuksellinen opettaminen ja postmoderni taidekas-
vatus antavat mahdollisuuden intuitiiviseen taiteen kokemiseen. Marjo Rasanen (2000) puhuu

hiljaisesta tiedosta. Hiljaista tietoa ei synny ilman kokemuksia.

Tama tutkimus on kehityskertomus, siitd kuinka kasvoimme ndkemaan taidekasvatuksen, duo-
opettamisen, voimaantumisen, itseymmarryksen ja itseohjautumisen arvon kriisien kautta.
Oman tyon kriittinen pohtiminen tai kokemusten jakaminen ty6toverien kanssa ei ole kuulunut
koulujen toimintakulttuuriin. Meidat se pelasti. Henkilokohtaiset kokemuksemme antavat yhden

uuden nékdkulman opettamiseen.

79



Lahteet

Anttila, P. 1998. Tutkimisen taito ja tiedon hankinta. Akatiimi , Helsinki.
Auvinen, S. 2001. 16 persoonallisuustyyppia. Tyokirja. Innotiimi Products.
Carr, W. & Kemmis, S. 1986. Becoming critical: education, knowledge and
action research. Falmer, London.
Clark, R. 1996 Art Education. Issues in postmodernist pedagogy. National Art Education
Assosiation. Reston, Virginia.
Clark, G., Day, M. & Greer, D. 1987. Discipline-based art education: Becoming stu-
dents of art. Journal of Aesthetic Education, 21, , Summer: University of
lllinois Press.
Cowley, M. 1934. Exile’s return. Viking Press, New York.
Dewey, J. 1934/1980. Art as Experience. New York, Perigee Books.
Dewey, J. 1938. Education Trough Art.
Dewey, J. 1915/1957. Koulu ja yhteiskunta Otava, Helsinki.
Dewey, J. 1929/1999. Pyrkimys varmuuteen Gaudeamus, Helsinki.
Doll, W. E. Jr. 1993. A Post-Modern Perspective on Curriculum. Teachers College,
Columbia University, New York
Driskell, J. & Salas, E. 1992. Collective behavior and team performance , Human
factors.
Dryden, G. & Vos, J. 1997. Oppimisen vallankumous, ohjelma elinikaista oppimista
varten WSQOY, Juva
Efland, A. 1990. A history of art education: Intellectual and social currents in teaching
the visual arts. New York, NY: Teacher College Press
Efland, A. 1995 Change in the conceptions of art teaching. Neperud, W.R. ( toim.)
Context, content and community in art education. Teachers College Press, 25-40,
New York
Efland, A. D., Freedman, K., & Stuhr P. 1998. Postmoderni taidekasvatus, eras lahes-
tymistapa opetussuunnitelmaan
Eisner, E. W. 1979. The Educational Imagination. On the Design and Evaluation of
School Programs. Mcmillan, New York
Eisner, E. W. 1988. The Role of Discipline- based Art Education in America’s
Schools. The Getty Center for Education in the Arts, Los Angeles
Engestrom, Y. 1981. Mielek&s oppiminen ja opetus. Valtion koulutuskeskus, Julkaisu -  sarja
Bnro17,1981
Engestrom, Y. 1983. Oppimistoiminta ja opetustyd. Tutkijaliiton julkaisusarja 24,
Helsinki
Gordon, I. 1993. Taman paivan tiimit. Yritystalous, Helsinki
Grohn, T & Sava, |. 1991. (toim.) Kouluyhteison kehittdminen — menetelmallisia ja prak-
tisia pohdintoja, julkaisu 3. Vantaan taydennyskoulutuslaitos, Helsingin yliopisto
Gylen, M. 1999/4 Ohittamisen ohittamattomuus, postmoderni katsomisen tapa ja nyky-
taiteen mahdollisuudet. Synteesi, taiteidenvélisen tutkimuksen aikakauslehti
Habermans, J. 1986 Kotkavirta, J. & Sironen, E. (toim.) Moderni, keskenerainen projekti
Moderni/postmoderni Gummerus, Jyvaskyla
Hainstock, E. 1986. Essential Montessori .USA: Library of Congress Cataloging- in
Publication Data.
Hakkarainen, K., Lonka, K., & Lipponen, L. 2004. Tutkiva oppiminen, jarki, tunteet ja
kulttuuri oppimisen sytyttdjind WSOY, Porvoo
Hargreaves, A.1994. Changing teachers, changing times. Teachers work and culture in
the postmodern age Cassell London
Heikkinen, H. & Jyrkama, J. 1999. Mita on toimintatutkimus? Teoksessa Heikkinen, H &
Huttunen, R. & Moilanen, P. (toim.). Siina tutkija missa tekija, toimintatutkimuksen
perusteita ja ndkdaloja. Atena, Jyvaskyla

80



Heindnen, P. 1980. Kehitysvammaisten opetuksen integroiminen normaaliopetukseen.
Valtakunnallisen tutkimus- ja kokeiluyksikdn julkaisuja 5/1980. Kehitysvammaliitto,
Helsinki
Holpp, I. 1993. Tiimit vai laatujohtaminen? Yritystalous, Helsinki
Hytonen, J. 1992. Lapsikeskeinen kasvatus. WSQY, Juva
Hyytidinen, A. 2003 Sudenhuoneesta opettajainhuoneeksi, opettajainhuoneen ja
oppilaan valisen interaktion etiikka, Rovaniemi
Hamalainen, K. & Sava, I. 1989. Koulun ihmissuhteet ja niiden kehittdaminen, Gummerus
Jyvaskyla
Jameson, F. 1986. Postmodernismi eli kulttuurin logiikka mydhéaiskapitalismissa Kotk-
virta, J. & Sironen, E. (toim.) Moderni/postmoderni Gummerus, Jyvaskyla
Jeffmar, M.1998; nettimateriaali. http://www.sampo2002.oulu.fi/lassijaleevi/
mielikuvituksenjaluovuudenkehitys.html — 28k
Jencks, C. 1986. What is Post-Modernism? Academy Editions/St. Martins Press
Jylha 1998. Yhdessa ja erikseen. Harjaantumisoppilaiden ja ala-asteen oppilaiden
yhteistoiminnallisten ryhmien muotoutuminen seka sosiaalisen integraation
toteutuminen kuvaamataidon opetuskokeilussa. Valtakunnallisen tutkimus-
| kokeiluyksikon julkaisuja (72). Kehitysvammaliitto ry, Helsinki
Jarvinen, A. 1990. Reflektiivisen ajattelun kehittyminen opettajan koulutuksen aikana, Kasvatus
tieteiden tutkimuslaitoksen julkaisusarja A nro 35, Jyvaskyla
Kansanen, P. 1996. Opettajan pedagoginen ajattelu ja sen opettaminen. Teoksessa
S. Ojanen (toim.), Tutkiva opettaja 2. Helsingin yliopisto, Lahden tutkimus ja
koulutuskeskus
Kansanen, P. & Uusikyla, K. 2002. Luovuutta, motivaatiota, tunteita, opetuksen tutki-
muksen uusia suuntia. Gummerus, Jyvaskyla
Kazenbach, J. & Smith, D. 1993. Tiimit ja tuloksekas yritys. 2. painos, Weilin+Goos
Keltikangas-Jarvinen, L. 2001. Hyva itsetunto. WSOY, Juva
Kharbanda & Stallworthy 1990
Kiviniemi, K. 1999. Toimintatutkimus yksildllisena prosessina. Teoksessa Heikkinen, H
Huttunen, R. & Moilanen, P. (toim.). Siina tutkija missa tekija, toimintatutkimuksen
perusteita ja ndkdaloja. Atena, Jyvaskyla
Klechtermans, G. 1993. Getting the story, understanding the lives: from career stories
to teachers professional development. Teaching & Teacher Vol. 9, No 5/6
Kohonen, V. 1989. Eraita ajatuksia opettajien ammatillisen taydennyskoulutuksen
kehittamisesté yhteistoiminnallisena oppimisena. Teoksessa Yrjonsuuri, Yrjo
(toim.): Koulutuksesta ammatilliseen kasvuun. Kouluhallitus
Kohonen, V. 1990. Koulun sisaisen kehittdmistyon tehostamisesta yhteistoiminnalliseen
oppimiseen. HARLE-LEHTI 1/1990
Kolb, D. A. 1984. Experiental Learning, Experiences as the Source of Learning and
Development. New Jersey
Kummerow, J.M. 1998 Uses of Type in Career Counseling MBTI® Manual, A Guide to
the Development and Use of the Myers-Briggs Type Indicator®. Toim. Briggs Myers, I. et
al. Third Edition. CPP inc., Palo Alto, California
Kuula, 1999. Toimintatutkimus. Vastapaino, Tampere
Laitinen, S. 2001. Taidekasvatustytpajoja taidemuseoon. Lansi-Savo. 21.09.2001
Lave, J. & Wenger, E. 1991. Situated learning. Cambridge University Press, New York
Lave, J. 1993/1996. The practice of learning. Teoksessa S. Chaiklin & J. Lave (toim.)
Understanding practice. perspectives on activity and context. Cambridge
University Press, Cambridge
Lave, J. 1991/1993. Situated learning and communities of practice. Teoksessa
L.B. Resnick, J.M. Levine & S.D. Teasley (toim.) Perspectives on socially shared
cognition. University of Pittsburgh, Learbibg research and development center
Lawrence, G. & Martin, C. 2001 Building People, Building Programs. A Practitioner’s
guide to for introducing the MBTI® to individuals and organizations.

81



Center for Applications of Psychological Type. Gainesville, Florida

Leinonen, N., Partanen T., & Palviainen, P. 2002. Tiimiakatemia. Gummerus. Jyvaskyla

Leistinen, L., & Saarnivaara, M. 2002. Kohtaamisia ja ylityksia. Jyvaskylan yliopistopai-
no, Jyvaskyla

Letiche, H. 1988. Interactive experiental learning in enquiry courses. Teoksessa Nias, J.
& Groundwater —Smith, S.(eds). The Enquiring teacher Supporting and
Sustaining teacher reasourch. The Falmer Press, London

Lyotard, J-F. 1985. Tieto Postmodernissa yhteiskunnassa. Gummerus, Jyvaskyla

Lyotard, J-F. 1989. Mita postmoderni on? Kotkavirta, J. & Sironen, E. (toim.) Moderni/
Postmoderni Gummerus, Jyvaskyla

Moberg, S. 1984. Poikkeaviako oppilaita normaaliluokille. Peruskoulun ja lukion
opettajien suhtautuminen poikkeavien oppilaiden sijoittamiseen yleisiin
opetusryhmiin. Jyvaskylan yliopisto. Tutkimuksia nro 17

Montessori, M. 1918/1991. The Advanced Montessori Method I, Spontaneous Activity in
Education Clio Press, Oxford

Montessori, M. 1916/1991. The Advanced Montessori Method IlI. Clio Press, Oxford

Montessori, M. 1948a. The Discovery of the child. Theosophical Publishing House

Montessori, M. 1948b/1994. To Educate the Human Potential Clio Press, Oxford

Montessori, M. 1949. The Absorbent Mind. Dell, New York

Maenpaa, T. 1989. Toimintatutkimus kouluvékivallan ja nuorten paihteidenkayton
ennaltaehkéisemisessa. Turun ja Porin la&ninhallituksen julkaisuja no 16.

Maki-Opas, A. 1993. Ala katko kasvavan siipia, auttava terapeuttinen kasvatus, Lauri
Rauhalan eksistentiaalis-fenomenologisesta ndkdkulmasta tarkasteltuna, Oulun
yliopisto

Makinen. E. 2001. Taideaineista kasvaa henkinen paaoma. Kotiliesi. 28.12.2001

May, W.T. 1993. "Teachers-as- researchers” or action research: What is it, and what isit for art

education. Studies in Art Education 34, 114-126.

Prashnig, B. 2000. Erilaisuuden voima. WS Bookwell Oy, Juva

Puurula, A. (toim.) 1996. Moni- ja interkulttuurinen taidekasvatus, taito- ja taideaineiden
opetuksen integrointiseminaari 19.3.1999. Helsingin yliopisto

Pyhaltd, K. 2003. Pragmatistis-konstruktivistinen ndkdkulma opettajuuteen: Uusi opetta-
juus. Helsingin yliopisto

Rauhala, L. 1990. Humanistinen psykologia. Helsinki

Rauhala, L. 1995. Tajunnan itsepuolustus, yliopistopaino, Helsinki

Rauste-von Wright, M. & von Wright, J. Oppiminen ja koulutus. 3. painos. WSOY, Juva

Rauste — von Wright, M. 1997. Opettaja tienhaarassa, konstruktivismia kaytanndssa.
WSOY, Juva

Rugg, H. & Shumaker, A. 1928. The childrencentered school. World Book , New York

Runonen, Carmen. 2001. Taidekasvatus rénsyilee monenlaisissa muodoissa.
Lansi-Savo. 10.05.2001

Runonen, Carmen. 2002. Erilaisuuden voima paattaa EU:n taidekasvatushankkeen.
Lansi-Savo 08.05.2002

Runonen, Carmen. 2002. Museoon eloa ja uusia kayttajia. Lansi-Savo. 21.12.2002

Ruoppila, 1. 1987. Luovien kykyjen kehittaminen opetuksessa, Hakkarainen, P. (toim.).
Luovien kykyjen kehittdminen opetuksessa

Ruth, J-E. 1987. Luovuuden kehitys elaméankaaren aikana, Hakkarainen, P. (toim.) Luo-
vien kykyjen kehittdminen opetuksessa.

Rasanen, M. 2000. Sillanrakentajat. Gummerus Kirjapaino Oy, Jyvaskyla

Saarnivaara, M. 1993. Lapsi taiteen tulkitsijana. Jyvaskylan yliopisto.

Saarnivaara, M. & Sava, |. 1998. Me tutkimme. Yliopistopaino Jyvaskyla& ER- paino,
Jyvaskyla

Sahlbeg, P. & Leppilampi, A. 1994. Yksinaan vai yhteisvoimin?, Yliopistopaino, Helsinki

Sahlberg, P. 1997. Opettajana koulun muutoksessa. WSOY, Juva

Sava, |. & Linnansaari, H. 1990. Helsingin peruskoulun toiminta- ja tydmuodot

82



ja niiden kehittaminen 1988-1991, kehittamistoiminnan lahtékohdat. Helsingin ~ kau-
pungin kouluviraston julkaisusarja A2:1990
Sava, |. & Linnansaari, H. (toim.) 1990. Helsingin peruskoulun toiminta- ja tydmuodot ja
niiden kehittdminen 1988-1991. Kehittamistoiminnan lahtékohdat. Helsingin kaupungin
hankintakeskus, Helsinki
Sava, |, & Linnansaari, H. (toim). 1991. Peruskoulun toiminta- ja tydémuotoja kehitta
massa. Helsingin yliopiston Vantaan tdydennyskoulutuslaitoksen julkaisuja 2:1991
Sava, |. 1993. Taiteellinen oppimisprosessi. Teoksessa Porna, I. (toim.). Taiteen
perusopetuksen kasikirja. Suomen kuntaliitto, Helsinki
Sava, |. 2000. Tutkija monikulttuurisen koulun arjessa. Helsingin kaupungin painatus-
keskus, Helsinki
Schein, E. 1977. Organisaatiopsykologia. Jyvaskyla
Sederholm, H. 1998. Starting to Play with Arts Education, Study of Ways to Approach
Experiential and Social Modes of Contemborary Art. University printing House, Jyvaskyla
Senge, P. 1990 The Art & Practice of Learning Organization Currency Doubleday
New York
Senge, P. & al. 1999 The Challenges to Substaining Momentum in Learning Organizati-
ons, A Currency Book
Siekkilan kolun opetussuunnitelma 1995 - , Mikkeli
Siltala, J. 2004 Tyéelaméan huonontumisen lyhyt historia: muutokset hyvinvointivaltioiden ajasta
globaaliin hyperkilpailuun. Otava Keuruu
Sulonen, K. 2004. Opetussuunnitelman uudistamisty6 opettajan ammatillisen
kasvun valineena, kohteena peruskoulun kotitalouden opetus, yliopiston
kasvatustieteellinen tiedekunta, Helsinki
Suojanen, U. 1992. Toimintatutkimus koulutuksen ja ammatillisen kehittymisen
valineena. Turun yliopisto
Suojanen, U. 2002. Toimintatutkimus. (www-materiaali)
http://mww.metodix.com/showres.dll/fi/metodit/methods/metodiartikkelit/toimintatut
-kimus/Luettu 11.10.2003)
Svensson, E. 2003. Museo kaikille. Gladius Oy, Kirjapaino Oy West Point
Tarsalainen, A. 2004. Opettajan ja kasvattajan terve mindkuva. Opettaja lehti.
12.03.2004
Tuckman, B. 1965. Developmental sequence in small-group. Psychological
bulletin
Uusikyla, K. 2003. Vastatulia, inhimillisen kasvatuksen ja koulutuksen puolesta.
WS Bookwell Oy, Juva
Wellins, R, Byham W & Wilson, J. 1991. Empowered teams; creating self-directed
work groups that improwe quality, productivity and participation. Jossey
Publishers, San Fancisco

Wolff, J.1985. Aesthetics and the sociology of art. Allen & U

83



Liite 1

Tehdyt tyét Hug me — projektin yhteydessa

1.

10.

11.
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Kiertdva nukkenayttely. Jokaisessa projektimaassa valmistettiin EO (emotional ob-
jects ). Lapset suunnittelivat itse hahmonsa ja toteuttivat ne. Lapset valmistivat hah-
moista ohjekirjan, jotta eri maiden lapset saattoivat valmistaan heidan ohjeidensa
mukaan samanlaisen nuken. Tarkeata oli, etta lapset saivat itse suunnitella hahmon-
sa ja toteuttaa sen. Liséksi lapset ottivat kuvia, siita mita tekivat ompelemiensa hah-

mojen kanssa.

. Valokuvakirjat; lapset kuvasivat kotinsa ja tekivat valokuvakirjoja. He kirjoittivat tekstit

Englanniksi. Liséksi lapset valitsivat kirjaan mieluisimman ruokareseptinsa, jotta pro-
jektimaiden lapset saattoivat kokeilla heidan suosikkireseptiaan. Kirjaan kuvattiin

my0s, mité tehtiin EO:n kanssa.

Lampimat varit; lapset valmistivat huovuttamalla syksynlehtia, joista koottiin lehti-

verkko nayttelyyn.

Valon merkitys ihmisille; lapset valmistivat valaisimia. Geometriassa kaytiin lavitse

erilaisia muotoja. Valaisimet tehtiin erivarisiksi; lammin — kylmé, vastavarit.

Nayttelyssa oli erivarisia huoneita, joissa toteutettiin vastavariperiaatetta ja lisaksi ha-
luttiin antaa vaikutelma varin voimakkaasta vaikutuksesta meihin: eli oli olemassa

punainen, valkoinen, keltainen ja oranssi huone.

Minulle tarke&; kipsinauhareliefi lapselle tarkeista asioista.

Rakastunut; millainen tunne on ensirakkaus, paperimassareliefi rakastuneesta.
Videot; lasten tekemia elokuvia eri aiheista

Kirjat; teko-ohjeet nukeista, kodeista, paivasta EO;n kanssa.

From a distance; kasvoreliefi, mehilaisvaha muotti lapsen omista kasvoista. Joukko-

kuvana; kaukaa katsottuna olemme kaikki samanlaisia.

Muotoillut tuolit; miké saa ihmiset iloisiksi? Sirkus. Lapset valitsivat itsedén kiinnosta-

van aiheen tuoleihin; eldimet.

Nukke: suunnittele nukke, jonka haluaisit saada.



Liite 2 Luentosarja
Liite 3

Erkki-projektin oppilastyot tehtavasta, mika on kaunista? Alla olevassa luettelossa on 19
oppilaan tyot esiteltyna lyhyesti. Tekstista kay selville tydn nimi, materiaali, tekotapa ja

mahdollinen muu ty6té kuvaava asia, kuten runo tai mielikuva.

1. Syksyn lehtid pudonneena maahan; kipsi, paperimassa, veistos
Runo
Syksyn tanssivat lehdet
Kerran massaan tupsahti tda nippu kauniita lehtia
Ja varejakin vaikka mita.
Mun lempivéri on, arvaa mika?
Se oranssi on, siis vari tosi kaunis.

2. Nalle kipsinauhasta ja paperimassasta kartongin paalla,
kaksiulotteinen
Runo
Nalle-karhu
Minusta se on kaunis, siksi koska se asuu luonnossa
ja minusta luonto on kaunis.

2. Kynttila kipsinauhasta ja paperimassasta kartongin paalle, kaksiulot-
teinen
Runo
Kynttil& luo tunnelmaa.
Minusta kynttila on kaunis, koska se on tunnelmallinen.
Se on rauhallisuuden merkki minulle.

4. Aurinko, pienia leppékerttuja kipsinauhasta ja paperimassasta kaksi-
ulotteinen
Runo
Leppékertun lento.
ilta hiipii hamaraan ja taivaan tahdet tuikkii.
YoOn pimeys peraan luikkii, aamuauringon suureen syliin, turvaisaan
suojaisaan.
Tuo leppéakertun lento, kun salama sydanta saikyttelee.

5. Puulaatikon sisélla sydan, jossa roikkuvat sormukset ja
kukkakimppu

6. Puulaatikon sisélla kipsinauhasta muotoiltu kukka
Kukka to mieleen kesén ja kesassa on paljon ihania kukkia.
Kukat ovat ihania.
Tekemani taulu on tarkoitettu seinalle tauluksi.

7. Kolmiulotteisesti hevonen kipsinauhasta

8. Kaksi sydanta savesta kolmiulotteisesti

9. Yksi sydan korkokuvana reliefind savesta

10. Hevonen kolmiulotteisesti savesta

11. Lahjapaketti savesta
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Kaunis on minusta luonto, ja niin edelleen, mutta mina tein asiani synttéreista,
koska synttarit ovat kaunis ja hieno asia, koska sielld juhlitaan jonkun synttérei-
ta. Ja se on riemukasta etenkin sille, jolla on ne synttérit, koska han saa ne lah-
jat. Ja siitd minulle tuli synttarit mieleen, koska se on lammin asia. Se herattaa
minussa lampimia ajatuksia ja my6s hauskoja ajatuksia.

12. Savesta tehty pommi
Tama minun tyoni on kaunis asia, koska mina halusin, ettd se on  kaunista.
Olisin voinut tehd& pistoolinkin mutta grenade eli suomeksi kranaatti oli hel-
pompi vaikka siina kesti kaksi tuntia. No mita kaunista silla voi tehda?
Sitéa voi vaikka pitaa koristeena hyllyssa. Mihin se on tarkoitettu? Sotimiseen.
Se on tarkoitettu sotimiseen.

13. Lahja savesta

Lahjansaanti on mukavaa, koska en tieda, mita siella on ja muutenkin mukavaa. Lah-
jassa voi olla mita tahansa. Minun mielesta se on kaunis, koska siiné voi olla erilaisia
vareja sun muuta mukavaa. Mina pidan kun saan lahjoja, koska siella on kaikkea ki-
vaa. Mina sain playstationin synttarilahjaksi ja se oli mukavaa.

14. Kaksi lintua paperiliisteristd pesassa munien kanssa
Runo

Lintu

Lintu lent&a.

Lintu on luonto.

Lintu on kaunis ja linnulla on upeat varit siivissa.

Lintu

Lintu on kaunis paikka ja elaimet on kaunis osa luontoa.

15. Savinen kaksiulotteinen akvaarioreliefi
16. Kipsinauhareliefi matemaattisista muodoista

17. Luonnon sydéan savesta
Minusta se on kaunis, koska luontokin on kaunis. Luonnon sydan heikkenee kaiken-
laista saasteista, eli pitakddmme huolta metsistamme!

18. Kaivo savesta
Tama on kaivo. Tama on tarkoitettu, ettd ihmiset saisivat juoda vetta. Tama on tarkea,
koska ilman vettda maailmassa ei olisi elamaa.

19. Kakku savesta

Synttarikakku voi olla miten hieno tahansa. Kakku maistuu tosi hyvélta. Siina voi olla
hienoja koristeita ja siind on kynttiloita. Kakku voi olla py6red, neliskanttinen tai ihan
minka haluaa, kun vain kayttda mielikuvitusta. Kakku voi olla mansikka, suklaa, karkki,
kahvi, jaatelo ja kermavaahtokakku.
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Liite 4
Persoonallisuusanalyysi

MBTI® — analyysin/ indikaattorin (The Myers-Briggs Personality Type Indicator®)* tarkoitus on
ollut tarkastella tutkijoita yksiloina ja tyOparina, heidan tyyppinsa taustalla olevia nakemyksia

uravalinnasta, heidan tyopareina huomioon otettavaa erilaisuuttaan/samankaltaisuuttaan ja

kayda keskustelua heidan kanssaan naiden merkityksesta duo-opettamiseen ja yhteisty6hon.

Tutkijoiden kanssa kayty keskustelu on ollut oleellinen osa tata prosessia. Tutkijoista toinen
on ENFP ja toinen on INFP.

Tyyppi-kuvaus on yhdistelméa niisté polariteeteista joita suosii neljalla eri ulottuvuudella, ener-
gian suuntaamisen, informaation keruun, paatdéksenteon ja ulkomaailmaan suhtautumisen
ulottuvuuksilla. Kullakin ulottuvuudella on kaksi polaritettia, joista meilla on taipumusta prefe-
roida toista. Neljan eri ulottuvuuden yhdistelmastd muodostuu oma tyyppi, jota kuvataan néi-

den polariteettien kirjaimilla.

1.  Ekstravertti — Introvertti —ulottuvuus kuvaa sitd miten suuntaat energiaa ja huomiota —
ulos ihmisiin ja maailmaan (E) vai sisdan pain, sisdiseen maailmaan (I).

2.  Miten keraa informaatiota, intuitiivisesti (N) ndhden kokonaisuudet vai aistien ja faktojen
kautta (S) ndhden yksityiskohdat ja faktat. Miten tekee paatoksia, ajattelemalla ja loogi-

sesti (T) vai milta tuntuu ja mika on tarkeaa (F).

3. Neljas ulottuvuus kuvaa sita miten suhtautuu ulkomaailmaan joko jarjestelmallisesti (J),
ajatellen (T) tai tuntien (F) tai olemalla ja elamé&ssa mieluummin prosessissa (P) kaytta-

en aisteja(S) tai intuitiota (N).

Persoonallisuusanalyysin on tehnyt tydnohjaaja Marja-Leena Kukkurainen.
Liite 5

Opetusministerion apuraha

Liite 6

Tekniikkaluettelo, museon tydpajatoiminta
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Tekninen osa-alue

Opetettavat kokonai-
suudet

Aiheen tarkennettu
kuvaus

Grafiikka

Monotypia
Puupiirros
Puukaiverrus
Akvatinta
Mezzotinta
Pehmeépohja
Kovapohja
Muovi
Offsetlevy

Jokaisesta tekniikasta
tyo

Oljyvari

Valmis pohja
Itsevalmistetut pohjat
Lasi

Muut erikoispohjat

Omat ideat
Taidejaljennoksia

Akvarelli

Laveeraus
Markapohja
Kuivapohja
Suolan kaytto
Paperin kasittely
Tehosteet

Lasi

Savi

Muovailu
Makkaratekniikka
Levytekniikka
Erilaiset poltot,
mm.rakupoltto
Dreijaus

Korut
Esineet
Astiat
Kukkopilli
Marionetti

Kipsi

Kipsivelli
Kipsinauha
Kovan kipsin tyostaminen

Mehilaisvahavalu
Valuhiekan avulla kohokuvan
valmistus
Rautalankavartaloisen hah-
mon vartalon peittdminen
kipsinauhalla

Veistos

Kipsille maalaus
Puolinaamari kipsinauhasta
Sulkakyna

Paperimassa ja liisteri

Paperimassan valmistus,
kaytto, sailytys
Paperisuikaleiden mahdolli-
suudet

Paperimassakehys
Kanaverkkorakenteiset
Rakenteet

Esineen liisterdinti
Keppinukke

Purkkinukke

Styrox- pohjaiset nuket
Tuolin tai muun esineen Pa-
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perimassaverhoilu

Veistokset
Marionetti
Posliinimaalaus Perustekniikat Koru
Sokerivari Esineet
Oljyt Astiat
Raapetyot
Erikoistekniikat
Lasi Lasin sulattamisen tekniikat | Koru
Hiekkavalun kaytto Veistos
Rouhe Astiat
Palat Peilin valmistus
Levyt
Pullot
Esineet
Piirtaminen Hiili Luonnoksia
Kynat, piirtimet Nestemaisen tussin valmis-
Tussin valmistus tus
Fiksatiivin kaytto
Valokuvaus Perustekniikat Fotogrammi
Oman kameran valmistus
Mustavalkoisen valokuvan
valmistus
Video Perustekniikat Oma video
Puu Kaiverrus Eri tekniikkaan yhdistaminen
-liisteri
Kivi Kivimaalaus Maalaaminen eri varein
Hiontakone Korut. Kipsikivikorut
Lasin kanssa yhdessa kay-
tettyna
Valuty6t; tina ym. Tina Korut
Betoni Veistokset
Kipsi
Huovutus Perustekniikat Kiven huovutus
Markahuovutus Korujen valmistaminen
neulahuovutus Laajemman kokonaisuuden
huovutus
Kasvivarjays Luonnon materiaalit Kangas
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-sienet
-marjat
Kemialliset varit

Paperi

Taidehistoria

Joka kokonaisuudessa mu-
kana

Sekatekniikat Erilaisten materiaalien yhdis- | Kollaasit
taminen Muovit
Metallit
Varit Vareista paljon opetusmate- | Teoria mukana koko ajan
riaalia
Pelit
Kortit
Nettimateriaal
Liite 7

Ty6pajatoiminnan palveluista kiinnostuneet tahot.

Reumasaétion sairaala, Heinola

Savon vammaissaatio, Mikkeli
Savisillan palvelukoti, Mikkeli

Saulinpuiston palvelukoti, Mikkeli

Paivakoti Rolli, Mikkeli
Anttolanhovi, Anttola
Montessori paivakoti, Mikkeli
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