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TIVISTELMA

Tutkimus tarkastelee, millaisena tilannesidonnainen taideoppiminen néyttiytyy eri-
laisissa autenttisissa oppimisympéristoissd. Oppimisen ja opetuksen tutkiminen to-
dellisen eldmén tilanteissa, ymparistdissa ja yhteisdissd on tirkedd vallalla olevan
oppimiskasityksen, digitalisaation synnyttdman koulutuksellisen tilanteen ja nykyis-
ten opetussuunnitelmien valossa. Aiheesta on perusopetuksen ja opettajankoulutuk-
sen alueelta niukalti tutkimusta.

Viitoskirja koostuu yhteenveto-osasta ja kolmesta osatutkimuksesta, joissa (1)
kuvataan tilannesidonnaisen taideoppimisen teoreettinen tausta ja keskeiset késitteet,
(2) selvitetddn, miten sosiaalinen media oppimisymparistona tukee opettajaopiskeli-
joiden taideoppimista seké (3) tarkastellaan, millaisena tilannesidonnainen taideop-
piminen koetaan koulun ulkopuolissa oppimisymparistdissa.

Ensimmaiinen osatutkimus perustuu aiempaan tutkimukseen ja kirjallisuuteen.
Toisen osatutkimuksen tutkimusaineisto on kerdtty Turun yliopiston opettajankou-
lutuslaitoksen Rauman yksikon (nykyisen Rauman kampuksen) kuvataiteen perus-
opinnoista, joihin hakeutuu péaédsdantodisesti varhaiskasvatuksen-, luokan- ja kisi-
tyonopettajaoplskellj01ta Aineiston muodostaa opettaJakoulutuslaltoksen kuvatai-
teen perusopmnmssa kaytettyjen sosiaalisten medioiden ryhmien paivitykset luku-
vuosilta 2015-16 ja 2016—17. Kolmannen osatutkimuksen aineisto on peruskoulun
5.—6. luokan oppilaiden (N 46) opetuksen kehittdmishankkeessa puolentoistavuoden
aikana 2013-14 kirjoittamat paivakirjat. Vaitdstutkimus on laadullinen toiminta- ja
kehittdmistutkimus. Aineiston analyysissd kdytetddn sisdllonanalyysin menetelmid.

Viitostutkimuksen perusteella autenttiset ymparistot tukevat tilannesidonnaista
taideoppimista. Autenttisissa oppimisympéristoissa tilannesidonnainen taideoppimi-
nen ndyttdytyy oppijan aktiivisuutena ja toimijuutena. Se kytkeytyy oppijan omaan
eldmismaailmaan. Oppiminen on kokemuksellista, syklistd ja yhteisollista. Taiteel-
linen tieto rakentuu vuorovaikutuksessa ympériston ja yhteison kanssa.

Tutkimus tuottaa uutta tictoa tilannesidonnaisesta taideoppimisesta, autenttisista
oppimisympéristOistd ja siitd, millaisena tilannesidonnainen taideoppiminen nayt-
taytyy autenttisissa oppimisymparistoissd. Tutkimus syventdd ymmarrystd oppimis-
ympériston didaktisesta merkityksesta.

ASIASANAT: Tilannesidonnainen taideoppiminen, taidekasvatus, autenttiset oppi-
misymparistot, sosiaalisen median opetuskaytto, opettajankoulutus, perusopetus
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ABSTRACT

The study examines how situated art learning manifests itself in a variety of authentic
learning environments. Exploring learning and teaching in real-life situations,
environments and communities is important because of the existent perception of
learning, the educational situation created by digitalisation, and current curricula.
There is little research on the subject in the field of basic education and teacher
education.

The dissertation consists of three sub-studies, which (1) describe situated art
learning theoretical background and key concepts, (2) explore how social media
support teacher students art learning, and (3) examines how situated art learning is
perceived in out-of-school learning environments and the summary section.

The first sub-study is based on previous research and literature. The research
material of the second sub-study has been collected from the basic studies of Fine
Arts of the Rauma unit of the Teacher Education Department of the University of
Turku. The research material consists of updates from the social media groups used
in the basic studies years 2015—16 and 2016—17. The material of the third sub-study
is diaries written by the pupils 5.—6. grade (N 46) in the teaching development project
during 2013-14. Doctoral research is qualitative action and development research.
Content analysis methods are used in the analysis of the data.

Authentic environments support situated art learning. In authentic learning
environments, situated art learning occur as a learner’s activity and agency. It
connects to the learner’s own world of life. Learning is experiential, cyclical and
communal. Artistic knowledge is built in interaction with the environment and the
community.

Research provides new insights into situational art learning, authentic learning
environments, and how situated art learning manifests itself in authentic learning
environments. The research deepens the understanding of the didactic significance
of the learning environment.

KEYWORDS: Situated art learning, art education, authentic learning environments,
social media teaching, teacher education, basic education
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Osajulkaisuluettelo

Viitoskirjan yhteenveto-osa perustuu seuraaviin alkuperdisjulkaisuihin. Niihin vii-
tataan tekstissd osatutkimus 1-3.
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374.
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Oppimisprosessi sosiaalisessa mediassa. Teoksessa M. Rautiainen
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Rovaniemi: Lapland University Press, 181-202.

Artikkelien kayttoon vaitoskirjan osajulkaisuina on saatu kustantajien lupa.
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1 Johdanto

Digitalisaatio on yksi yhteiskunnallisista megatrendeistd, ja kdynnissi on laaja val-
takunnallinen koulutusuudistus seké koulutuksen digiloikka, jonka taustalta loytyy
muun muassa hallituksen kédrkihanke tavoitteenaan nykyaikaistaa oppimisympéris-
toja ja hyodyntad digitalisaation ja uuden pedagogiikan mahdollisuuksia oppimi-
sessa (Hallituksen julkaisusarja 10/2015). Euroopan parlamentti ja neuvosto (2006)
ovat nostaneet digitaalisen osaamisen yhdeksi elinikdisen oppimisen kahdeksasta
avaintaidosta. Opetuksen ja opettajankoulutuksen ajankohtaisiksi haasteiksi on eri
tutkimuksissa esitetty opetus- ja oppimisympéristdjen muutos, opetuksen oppija- ja
oppimislahtdisyys ja digitaalisten taitojen merkitys (mm. Erstad, 2010; Kumpulai-
nen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilppo & Rajala, 2010; Smeds, Krokfors, Staffans
& Ruokamo, 2010; Husu & Toom, 2016). Aihealueen tutkimus on kuitenkin vield
viahéisti ja sitd tarvitaan (Greenhow & Lewin, 2016; Jyrhdma, Hellstrém, Uusikyld
& Kansanen, 2016; Ranieri, Bruni & Kupiainen, 2018; Kyllonen, 2020; Salomaa,
Palsa & Malinen, 2017; Temte, Enochsson, Buskqvist & Karsten, 2015). Turun yli-
opiston Kasvatustieteiden tiedekunnan strategiaan ja toimenpideohjelmaan 2016—
2020 on kirjattu tavoite kehittdd oppimisymparistdjé ja tieto- ja viestintdteknologian
opetuskayttod tulevaisuuden tarpeita ennakoiden. Tutkimuksessani rajaan teknolo-
gian opetuskdyton tarkastelun sosiaalisen median opetuskayttoon. Opetuksen ja op-
pimisen vélineet ja toimintaympdristét ovat muuttuneet ja demokratisoituneet. Ai-
kamme yhteiskunnalliset, kulttuuriset ja koulutukselliset ilmidt seké digitaalisuuden
synnyttdmit koulutukselliset ja kulttuuriset muutokset vaikuttavat opetukseen ja
haastavat opettajan ja opettajankouluttajan. Yhteiskunnalliset odotukset ja opetus-
suunnitelman tavoitteet (POPS, 2014) asettavat opettajuudelle ja opettamiselle vaa-
timuksia teknologian laaja-alaisesta hyodyntdmisestd (Kyllonen, 2020). Vallalla
oleva konstruktivistinen ja sosiokonstruktivistinen késitys oppimisesta (Kauppila,
2007; Krahenbuhl, 2016; Sjeberg, 2007; Siljo, 2004) korostaa oppijan ja ympariston
aktiivista roolia. My0s nykyiset opetussuunnitelmat ohjaavat oppimista laaja-alai-
seen, aktiiviseen ja yhteisolliseen suuntaan (POPS 2014).

Viitostutkimuksessani selvitan, millaisena tilannesidonnainen taideoppiminen
nayttdytyy erilaisissa oppimisympdristéissd. Tarkastelen taideoppimista todellisissa
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Osajulkaisuluettelo

autenttisissa luonnon- ja rakennetuissa ympéristoissé, kulttuurilaitoksissa ja sosiaa-
lisen median ympéristoissd sekéd yhteisoissd. Kasvatustieteellinen véitdstutkimuk-
seni paikantuu taidepedagogiikan ja taidekasvatuksen, erityisesti kuvataidekasvatuk-
sen, tieteenalaan. Tutkimukseni on sidoksissa kuvataideopetuksen kehittdmiseen
opettajankoulutuksessa ja perusopetuksessa. Luonnehdin viitdstutkimustani ainedi-
daktiseksi tutkimukseksi, mutta tulokset ovat tarkasteltavissa laajemminkin opetuk-
sen ja oppimisen ndkokulmista. Viitdstutkimukseni aihe on ajankohtainen. Se laa-
jentaa ymmarrystd oppimisympaéristéjen hyodyntdmisen edellytyksistd ja mahdolli-
suuksista paitsi taidekasvatuksessa perusopetuksessa ja opettajankoulutuksessa,
myo0s yleisemmin opetuksen ja oppimisen tukena.

Olen tyoskennellyt ldhes viidentoista vuoden ajan opettajankouluttajana, paa-
sdantoisesti varhaiskasvatuksen- ja luokanopettajaopiskelijoiden kuvataiteen didak-
titkan parissa. Omakohtaiset kokemukseni kuvataideopetuksen suunnittelusta ja to-
teuttamisesta opettajaopiskelijoille herittivat kiinnostukseni teoretisoida ja hahmot-
taa tutkimuksellisin ottein opetusta ja sithen kietoutuvia oppimisprosesseja. Havah-
duin kuvataideluokan ymparilla avautuvan Myllyméen ja Rauman kaupungin peda-
gogisiin mahdollisuuksiin monipuolisina kuvataiteen ja visuaalisen kulttuurin oppi-
misymparistoind. Miksi toteuttaa opetusta luokassa kuvia katsellen tai koota havain-
nointimateriaaleja luokkaan, kun muutaman askeleen péddssd on mahdollisuus ai-
dossa ympéristdssd ja yhteisossa tutkia samaa ilmidta kokonaisvaltaisesti eri aistein?
Opetuksen jalkauttaminen luokkahuoneen ulkopuolelle autenttisiin ympéristoihin
sai vahvistusta ohjaajani professori Pdivi Grandn ndkemyksisté ja kollegani Maija
Eskon ympéristdd resonoivasta tavasta opettaa opettajaopiskelijoita. Eskon luokan-
opettajaopiskelijoiden kuvataiteen didaktiikan ja késityonopettajaopiskelijoiden tuo-
tesuunnittelun opetus rakentuvat vaihtuvien teemojen ympdérille. Yhteys opittavaan
syntyy kulloinkin tarkoituksenmukaisessa ympéristdssd omakohtaisen kokemuksen
myoOta.

Toteutimme vuosittain kuvataiteen perusopintojen kevétnéyttelyt yhteisvoimin
Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Rauman yksikén (nykyisen Rauman
kampuksen) opettajaopiskelijoiden ja Rauman taidemuseon henkilokunnan kanssa.
Nayttelyiden toteuttamisessa korostui opintojen ja todellisen eldmin limittyminen.
Néiden omakohtaisten kokemusten ja havaintojen my6td kiinnostukseni suuntautui
tilannesidonnaiseen oppimiseen (Lave & Wenger, 1991) ja oppimisympdéristdihin
sekd niiden merkitykseen taideoppimisessa. Merelle péin -opetuksen kehittdmis-
hanke, joka toteutettiin Rauman kaupungin kanssa yhteisty0ssa vuosina 201314, oli
keskeinen tutkimusaiheen hahmottumisen, tutkimuksen kdytdnnon toteuttamisen ja
aineistonkeruun kannalta. Merelle Pdin -hankkeessa kehitettiin perusopetukseen
opetusmenetelmid, jotka ohjasivat yhteisolliseen oppimiseen tavanomaisen luokka-
ja kouluympdriston ulkopuolella tieto- ja viestintiteknologiaa hyddyntéen. 5.—6.
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luokkalaisten oppilaiden Merelle péin -hankkeessa kirjoittamat paivékirja ovat kol-
mannen osatutkimukseni aineisto (N 46) ja kiinnittavét tutkimukseni perusopetuk-
seen. Viitdskirjani yhteenveto-osassa oppilaista puhuttaessa viittaan perusopetuksen
oppilaisiin ja opiskelijoista tai opettajaopiskelijoista puhuttaessa korkeakouluopis-
kelijjoihin. Yleisesti, kouluastetta eritteleméttd, puhun oppijoista. Toisen osatutki-
mukseni aineisto, sosiaalisen median ryhmien paivitykset, kerdsin Turun yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen Rauman yksikon kuvataiteen perusopinnoista lukuvuo-
sina 2015-16 ja 2016—17. Hyddynsimme kuvataiteen perusopinnoissa sosiaalisen
median Facebook- ja Whatsapp-sovelluksia oppimisymparistoind. Vaitostutkimuk-
sessani teknologia on sekid opetuksen ja tutkimuksen kohde ettd opetuksen ja tutki-
muksen toteuttamisen viline ja ympéristo.

Suomalainen opettajankoulutus on tutkimusperustaista, miké tarkoittaa, ettd ope-
tussisdllot ja opetusmenetelmien valinta ja kehittiminen perustuvat tutkimukseen
(Toom, Kynéslahti, Krokfors, Jyrhimé, Byman, Stenberg, Maaranen & Kansanen,
2010). Korkeakouluopetuksen kehittimisessd ovat vallalla konstruktivistiset oppi-
miskasitykset ja sosiokonstruktivismi (Enkenberg, 2000, 2004; Nevgi & Lindblom-
Yléanne, 2009; Siljo, 2004; Toom ym., 2010). Opetuksen tutkimusperustainen kehit-
téminen on kirjattu Opettajankoulutusfoorumin kehittdmisohjelman 2016 strategi-
siin linjauksiin (Opettajankoulutusfoorumin kehittdmisohjelma 2016) ja Turun yli-
opiston Kasvatustieteiden tiedekunnan strategiaan ja toimenpideohjelmaan 2016—
2020 (Kasvatustieteiden tiedekunnan strategia ja toimenpideohjelma 2016-2020).
Opettajankouluttajat vaikuttavat opettajankoulutuksen opetussuunnitelmiin, pedago-
gisiin valintoihin ja kiytdnnon opetukseen seké opettajankoulutuksen kehittdmiseen,
joten heidin pedagogisesta ja tutkimusosaamisestaan huolehtiminen on ensisijaista
(Husu & Toom, 2016). Opettajankouluttajan ammatillinen kehittyminen on elin-
ikéistd oppimista ja se jatkuu koko ammatissa toimimisen ajan (Smith, 2003). Opet-
tajan ammatillisen kehittymisen vaiheissa on havaittavissa yhtenevéisté etenemisti
henkilokohtaisesta opettajaidentitectin tarkastelusta kohti laaja-alaista pohdintaa
siitd, miten kouluttaa tulevia opettajia (mm. Van der Klink, Kools, Avissar, White &
Sakata, 2017). Mieke Lunenberg, Jurrien Dengerink ja Fred Korthagen (2014) ha-
vaitsivat kirjallisuuskatsauksessaan kuusi erilaista opettajankouluttajan ammatillista
roolia, joista merkityksellisimpind nayttdytyivit opettajien opettaja ja tutkija. Opet-
tajankouluttajat tunnistavat tulevien opettajien opettamisen ammatillisista rooleis-
taan ja tyotehtdvistddn tdrkeimmaksi (Maaranen, Kynéslahti, Byman, Sintonen &
Jyrhdama, 2018; Maaranen, Kynislahti, Byman, Jyrhdm& & Sintonen, 2019; Toom
ym., 2010). Tutkimus on keskeinen ammatillisen kehittymisen mahdollisuus. Tutki-
muksen ohella opettajankouluttajan ammatilliseen kehittymiseen vaikuttavat tuki,
konteksti ja henkilokohtaiset ominaisuudet. Konteksti on ikdan kuin 1dhtokohta koko
opetukselle ja sen suunnittelulle ja kehittdmiselle. (Lunenberg, Dengerink ja

14



Osajulkaisuluettelo

Korthagen, 2014.) Ammatillista kehittymisté tukee vertaisilta tai asiantuntijoilta saa-
dun tuen liséksi hyvien kdytdntdjen jakaminen ja verkostoituminen muiden opetta-
jankouluttajien ja yhteistyotahojen kanssa paikallisesti ja kansainvilisesti (Husu &
Toom, 2016; Lunenberg, Dengerink ja Korthagen, 2014). Tutkimuksessani korostuu
opettajankouluttaja opettajien opettajana ja tutkijana, mutta hdn on myds valittdja
hahmottaessaan opettajankoulutuksen ja koulun todellisuuksia, kehittdjd opetusta
kehittidessidin seka portinvartija opetuksen sisiltojd ja pedagogisia tyGtapoja valites-
saan (Lunenberg, Dengerink ja Korthagen, 2014).

Viitostutkimuksessani kehitdn opetustani tutkimusperustaisesti. Opettajankou-
luttajana ominta aluettani on kuvataidekasvatuksen didaktiikka ja -pedagogiikka, jo-
ten tarkastelen aihealuetta taidekasvattajan ja taidekasvatuksen tutkijan nakokul-
mista. Taidekasvatuksen tutkijan on mahdollista hahmottaa tutkimustietonsa useam-
masta kuin yhdesta roolista (Kallio, 2010b). Tarkastelen prosesseja, joihin itse osal-
listun ja joissa intuitiivinen ja tutkimuksellinen opetuksen kehittdminen kulkevat rin-
nakkain ja toisiinsa kietoutuneina. Sovellan tutkimuksessani toimintatutkimuksel-
lista ldhestymistapaa, jossa on kehittdmistutkimuksen piirteitd. Se on luonteva me-
netelmd, kun tutkin ja kehitdn omaa opetustani, tutkimukseni kumpuaa kadytannosta
ja pyrkimyksenéni on tuottaa kéytinndssd sovellettavaa tietoa (esim. Carr &
Kemmis, 1983, 1986; Jokela & Huhmarniemi, 2020).

Viitoskirjatutkimuksessani on kolme osatutkimusta ja yhteenveto-osa. Yhteen-
vedon toisessa Taidekasvatus-luvussa ja kolmannessa Oppimisen ympéristot ja yh-
teisot -luvussa hahmotan tutkimukseni teoreettista ja késitteellistd maailmaa, ja pai-
kannan véitostutkimukseni suhteessa aiempaan tutkimukseen. Taidekasvatus-lu-
vussa avaan tilannesidonnaisen taideoppimisen taustaa, késitteitd ja aiempaa tutki-
musta. Oppimisen ympdaristot ja yhteisot -luvussa laajennan teoreettista tarkastelua
erilaisiin oppimisen ympéristdihin ja yhteisoihin. Tarkastelen tutkimusta ja teorioita,
joissa pureudutaan tilallisuuteen, yhteisollisyyteen ja kehollisuuteen taidekasvatuk-
sessa. Kuvio 1 kokoaa ja visualisoi Taidekasvatus ja Oppimisen ympéristot ja yhtei-
sOt -luvuissa hahmottuvaa véitdstutkimuksen tieteenalaa, teoreettista taustaa ja ka-
sitteitd sekd kuvaa niiden suhdetta toisiinsa. Kuvion 1&ht6kohtana ovat Marjo Rési-
sen (2010) jasennys taidekasvatuksen tutkimuskentésté ja Etienne Wengerin (1998)
oppimisen osa-alueet. Kuvaan niiden suhdetta tutkimukseeni tarkemmin toisessa ja
kolmannessa luvussa.
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Kuvio 1. Vaitdstutkimukseni kasitteellinen ja teoreettinen kehys (mukaeltu Rasanen, 2010, 3;
Wenger, 1998, 6).

Neljannessd Tutkimuksen toteutus -luvussa esittelen tutkimustehtévén tutkimusky-
symyksineen ja kuvaan tyoni empiiristd osuutta, metodologisia valintoja, aineiston
keruuta opettajankoulutuksen kuvataiteen opintokokonaisuuksista ja perusopetuksen
opetuksenkehittimishankkeesta sekd avaan kunkin osatutkimuksen aineiston ana-
lyysia. Viidennessé Tulokset-luvussa esittelen tutkimukseni tulokset osatutkimuksit-
tain. Madrittelen tilannesidonnaista taideoppimista, hahmotan taidekasvatuksen syk-
limiisesti etenevdni vuorovaikutuksellisena prosessina ja sosiaalisen median tilan-
nesidonnaista taideoppimista tukevana ympéristoné sekd luon kuvaa autenttisen op-
pimisympériston merkityksesti oppijalle ja oppimiselle. Edella esitetyt ndkokulmat
kietoutuvat yhteen Johtopaatoksid-alaluvussa, jossa vastaan paitutkimuskysymyk-
seen ja kokoan, mitd uutta tutkimus on tuonut opetuksen kenttdin. Kuudennessa lu-
vussa arvioin tutkimukseni luotettavuutta ja uskottavuutta. Seitsemidnnessd Pohdin-
taa-luvussa kuvaan taidekasvattajan ja opettajankouluttajan tutkimusperustaista ope-
tuksen kehittdmistd ja laajennan tulosten tarkastelua digitaalisen didaktiikan ja kes-
tavin kehityksen nikokulmiin.
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2 Taidekasvatus

Tutkimukseni teoriaosassa tarkastelen taidekasvatusta tieteenalana ja tutkimusalana.
Tutkimukseni teoreettinen kehys rakentuu taidekasvatuksen lisdksi Jean Laven ja
Etienne Wengerin (1991) ndkemyksille tilannesidonnaisuudesta ja Wengerin (1998,
2004) ajatuksille sosiaalisen oppimisen osa-alueista. Ldhtokohtana on tilannesidon-
naisen ja taiteellisen oppimisen kokemuksellinen ja sosiaalinen luonne (Kolb 1984;
Résénen, 2008, 2015). Kuvaan tutkimuksessani taiteellista oppimista Résésen
(2008) jalanjaljilla taideoppimisena ja Vartoa (2014) mukaillen taiteellisena toimin-
tana. Taiteen ja kasvatuksen yhteisid piirteitd ja taiteen merkitystd kasvatuksessa
ovat korostaneet niin Juho Hollo (1917) ja John Dewey (2010/1937) kuin Elliot W.
Eisner (2002). Taidetta ja taidekasvatusta yhdistéva estetiikan tieteenala on miellet-
tavissd myo0s taideopetuksen sisdltdalueeksi. Kasvatus- ja koulutuskdytannossa es-
teettiselld kasvatuksella tarkoitetaan taidekasvatusta tai taito- ja taideaineita. (Résé-
nen, 2015.) Taidekasvatus ndhdédén sekéa kaikkia taiteen aloja késittelevéné tieteen-
alana ettd kuvataidekasvatuksena ja sen opetuksena (Sederholm, 1998). Yleissivis-
tavissd koulussa taidekasvatuksen kisite on laaja ja tarkoittaa kaikkea sitd koulussa
tapahtuvaa toimintaa, jossa taide ja taiteellinen ilmaisu ovat ldsné opetettavana sisél-
tond tai muiden aineiden opetuksen vilineend. Koulun perinteiset taideaineet ovat
kuvataide ja musiikki, taito- ja taidekasvatuksen aineryhmédn sisdltyvit niiden li-
séksi liikunta, késity ja kotitalous. (Hyvonen, 2000.) My®6s didinkieleen ja kirjalli-
suuteen sekd draamaan, jolla ei ole oppiainestatusta, liitetddn taiteen ja taiteellisen
ilmaisun merkityksié ja ne sisdllytetdén eri yhteyksissi taito- ja taideaineisiin (POPS
2014; Rasénen, 2015). Tarkastelen tutkimuksessani taidekasvatusta kuvataidekasva-
tuksen ja -opetuksen ndkokulmasta Aalto yliopiston Taiteiden ja suunnittelun kor-
keakoulun Taiteiden laitoksen ja anglosaksisen tradition hengessé. Néin ollen kéytin
artikkeleissa ja yhteenveto-osassa kuvataidekasvatuksen synonyymind taidekasva-
tusta.

Suomalaiseen taidekasvatusajatteluun voimakkaasti vaikuttanut taidekasvatuk-
sen teoreetikko Eisner (1972, 2002, 2004) on tutkinut taidekasvatusta ja -opetusta
sekd sen suhdetta yleisesti kasvatukseen ja opetukseen. Hénestd taide voi avata ym-
pardivadn todellisuuteen muista kasvatuksen siséltoalueista poikkeavan nikokul-
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man, jossa havainto ja havainnointi ovat merkityksellinen osa kognitiivista proses-
sia. Taidekasvatuksessa on olennaista kehittdd oppijan omakohtaista tutkivaa asen-
netta. Opetettavilla asioilla tulee olla merkitystd oppijalle itselleen, jotta opitusta asi-
asta tulee osa oppijan eldméai ja se on sovellettavissa myds kouluympériston ulko-
puolella. (Eisner, 1972, 2002, 2004.) Samankaltaista tarkkaavaista vuorovaikutusta
ympariston kanssa perddnkuuluttaa Dewey, jonka ajatuksiin oppimisesta ja taidekas-
vatuksesta tutkimukseni teoreettinen 1dhtokohta kytkeytyy. Westerlund ja Vikeva
(2010, 2014) esittavat Deweyn ndkemyksilla taiteen ja taidekasvatuksen merkityk-
sestd olevan arvoa tdmin ajan taidepedagogisessa keskustelussa. Deweyn nidkemys-
ten pohjalta on perusteltu taidekasvatuksen ohella useita erilaisia pedagogisia suun-
tauksia. Muun muassa reflektiivisen ajattelun, kokemuksellisen oppimisen, tilan-
nesidonnaisen oppimisen ja konstruktivistisen oppimiskésityksen mainitaan pohjaa-
van Deweyn ajatuksiin. (Miettinen, 1998.) Dewey (1915/1957) perdankuuluttaa ko-
kemuksellisuutta, sosiaalisuutta ja kontekstisidonnaisuutta oppimiseen. Hén kritisoi
oppimisen irrallisuutta lapselle luonteenomaisesta toiminnasta ja lapsen sosiaalisesta
ja fyysisestd ymparistostd. Hinen mukaansa lapsen neljaa perusviettymysta, vietty-
mystd sosiaaliseen vuorovaikutukseen, tutkimiseen, tekemiseen ja rakentamiseen
sekd taiteelliseen ilmaisuun, tulisi hyddyntdd opetuksessa. (Dewey 1915/1957,
1938/1997.) Deweyn (1934/2010) mukaan taiteella on mahdollista luoda edellytyk-
set kokonaisvaltaiselle kasvulle. Taidetta ei tule irrottaa omaksi saarekkeekseen vaan
taiteen ja esteettisen kokemuksen tulisi olla kasvatuksessa keskeisessd asemassa.
(Dewey, 1934/2010; Westerlund & Vikevd, 2009.) Deweyn mukaan taidepedago-
giikan avulla yksild voi hahmottaa itsensd kokemuksen jakamiseen kykenevani yh-
teiskunnan jasenend (Westerlund & Vikevéa, 2010). Kokemuksen késite on keskei-
nen Deweyn ajattelussa. Han kehittelee ja perustelee sitd julkaisuissaan Experience
and nature (1925) ja Art as experience (1934). Deweyn maéritteleméadn kokemuk-
seen liittyy sekd ulkoisia ymmartdméén pyrkivid ettd sisdistd tdyttymystéd ja merki-
tyksellisyyttd synnyttdvid havaintoja ja tunteita. Dewey kayttaa kasitettd ”an experi-
ence” ilmaisemaan erityislaatuista valitonta ja kokonaisvaltaista tunnetta, jollaisina
taidekokemuksia voidaan pitdd. (Vakeva, 2004.) Kolbin kokemuksellisen oppimisen
malli pohjaa Deweyn ajatuksille. Kolbin Experiential learning — experience as the
source of learning and development -teos (1984) saa kritiikkia siitd, miten kaytettyja
késitteitd ei médritelld vaan niitd yhdistetddn puutteellisin viittauksin palvelemaan
tutkijan omia tavoitteita. (Miettinen, 1998.) Kritiikistd huolimatta Kolbin kokemuk-
sellisen oppimisen malli on laajalti kidytossa taidekasvatuksen (mm. Résénen, 1993,
2000) ja aikuiskasvatuksen (kso. Miettinen, 1998) kentélla.

Deweyn ajatus limittdd tiedollinen ja kdytdnnollinen opetus on ajankohtainen
(Dewey, 1906; Miettinen, 1998). Deweyn pragmatistinen kasvatusajattelu painottaa
kaytant6d merkityksen perustana ja tiedon rakentumista kokemuksia reflektoiden,
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tekemélld oppien (learning by doing) (Dewey, 1957). Reflektiivisen ajattelun 14dhto-
kohta on hédnen mukaansa vakiintuneiden totuttujen toimintatapojen héiriintyminen
ja murtuminen (Miettinen, 1998). Opetus lahtee liikkeelle kysymyksisté, joita herda
oltaessa vuorovaikutuksessa ympériston kanssa (Alhanen, 2013). Tilannesidonnai-
suuden tausta-ajatuksia 10ytyy Deweyn Experience and education (1938/1997) -te-
oksesta sekd hinen alunperin luennoimistaan (1899) ja my6hemmin julkaistuista aja-
tuksistaan The School and Society: being three lectures (1907).

Taidekasvatuksen lahestymistavat ovat vaihdelleet aikakaudesta ja luokittelijasta
riippuen. Uusia malleja on kehitetty tdydentdmaén edellisen puutteita tai kulttuuris-
ten-, taiteen- tai oppimisteorioiden muutosten seurauksena. (Efland, 1990, 1995;
Pagjoki, 1999; Résanen, 2008; Sava, 1993; Venildinen, 2019.) Arthur Efland (1998,
2002, 2004) avaa taidekasvatuksen traditioita jisentdmalld niitd mallien ja virtausten
avulla seké visioimalla ndkemyksié taiteesta, kasvatuksesta ja oppimisesta. Han pyr-
kii luomaan kdytdnnon teoriaa taidekasvatuksen selkeyttdmiseksi ja opetuksen tu-
eksi. Efland tarkastelee taiteen opettamista behavioristisen ja yksilokeskeisen seki
sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja tiedonkésittelyyn perustuvan kasvatustradition
nakokulmista. Hanen mukaansa taidekasvatusmallien taustalla on kisitys taiteesta
mimeettisend luonnon jiljittelynd, ekspressiivisend luovana itseilmaisuna, formalis-
tisena seké esteettisend ja pragmaattisena vélinearvona. (Efland, 1998, 2002, 2004.)
Mimeettisissé teorioissa taide ndhddan havaintotodellisuuden jéljittelynd, ikkunana
todellisuuteen. Ekpressiivisissé teorioissa keskidssé on taiteilija ja hdnen ilmaisunsa,
miten teos valittda taiteilijan arvoja ja tunteita ja mitd teos herittdd katsojassa. For-
malistisissa teorioissa taiteella on itseisarvo. Taide tuottaa esteettisid kokemuksia ja
silld on oma universaali kielensé. Pragmatistisessa estetiikassa taide on véline vai-
kuttaa ja edistda tietoisuutta ja toimintaa sen lisdksi, ettd taide palvelee esteettisid
arvoja. (Résdnen, 2008.) Efland (1998, 2002, 2004) kytkee taidekasvatusmalleissaan
ndma eri teorioista johdetut késitykset taiteesta kasvatusndakemyksiin: mimeettiset
teoriat behaviorismiin, ekspressiiviset yksilokeskeiseen, pragmaattiset teoriat sosi-
aaliseen vuorovaikutukseen ja formalistiset teoriat tiedonkésittelyyn. Taidekasvatus-
mallit eroavat toisistaan erityisesti niissé toteutuvan vuorovaikutuksen luonteen pe-
rusteella. Opetusta ja sen toteutumista suuntaa se, painottuuko opettaja- tai lapsikes-
keisyys, sosiaalisuuteen perustuva tai oppimisymparistdd painottava vuorovaikutus-
malli. Yksikéan malli ei ole itsessdéin oikea vaan niissé on toimivia ja toimimattomia
kaytantdja. Postmodernissa taidekasvatuksessa malleja yhdistellddn eklektiivisesti
(Efland, 1998, 2002, 2004; Réasdnen, 2008). Niitd kdytetddn tyokaluina hahmotta-
maan ilmiditd ja niiden taustoja sekd syventdmdéin keskustelua ja avaamaan uusia
nakokulmia ja kysymyksid (Eisner, 1991). Eisnerin, Deweyn ja Eflandin ndkemykset
ja eklektiivisyys ovat tunnistettavissa tutkimukseni taustalta ja opetuskdytdnndisténi.

Postmoderni taidekasvatus pyrkii tunnistamaan, miten eri aikakausien suuntauk-
set nikyvit ja eldvit vallitsevissa taidekasvatuskdytdnnoissid. Se lainaa, viittaa ja
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kierrittdd historiaa. Postmodernissa taidekasvatuksessa taide maéritelldén kulttuu-
rista késin. Sen tavoitteena on hahmottaa sosiaalisia ja kulttuurisia maailmoja, joissa
elamme. Postmoderni taidekasvatus rakentaa todellisuutemme symboleja seki edis-
tda sosiaalista ja kulttuurista ymmaérrystd. Monitulkintaiseen tietoon suhtaudutaan
kriittisesti. Postmoderni taidekasvatus pyrkii hahmottamaan todellisuutta valtara-
kenteiden, tiedostamattomien vinoumien ja sosiaalisten rakenteiden avulla. Oppimi-
nen edellyttdd analyyttisia taitoja ja ymmarrystd kontekstista, josta tieto ja tulkinta-
kerrokset nousevat. Opettaja ja opiskelija etsivét ratkaisuja kysymyksiin yhdessa.
(Efland, Freeman & Stuhr, 1998.) Postmoderni maailma edellyttda valmiutta koh-
data asioiden ja ilmididen ennakoimattomuutta ja hallitsemattomuutta. Uusien nako-
kulmien ja merkitysten tuottaminen sekd maailman toisin tarkastelu parantaa kyky-
amme kohdata ja toimia. (Malmivirta, 2011.) Taidekasvatuksen tutkijat ovat havain-
neet taidekasvatuksen nykysuuntauksille ominaisena muutoksen (Kallio-Tavin &
Pullinen, 2015; Tavin & Tervo, 2018), yhteisdllisyyden (Atkinson, 2018; Rousell &
Fell, 2018) ja kestdvyyden ndkokulmat (mm. Illeris, 2015, 2017; Suominen, 2015,
2016). Tutkimuksessani ovat esilld yhteisollisyyden ja kestdvyyden ndkokulmat.
Taiteen ddrelld oppiminen mahdollistaa avoimuuden uudelle ja uuden muotoutumi-
selle (Atkinson, 2012). Nykytaidetta oppimisympéristoné tutkinut Pdivi Venildinen
(2019) suhtautuu kriittisesti sithen, ettd postmodernille ajalle, taiteelle ja taidekasva-
tukselle nimetdén tiettyja piirteitd. Hénestd silloin ollaan askeleen jéljessd ilmioté,
joka on eldvd ja muotoutuu ja saa uusia sisiltdjd koko ajan. (Venildinen, 2019.)
Taide ja sen synnyttima nautinto kiinnittyvét tekeilld ja muodostuvassa olevaan en-
nemmin kuin fyysiseen taideteokseen tai sen ominaisuuksiin. Toiminta, kehollisuus
japrosessinomaisuus seké vuorovaikutus kuuluvat taiteen kokemiseen, joka on luon-
teeltaan sekd sosiaalista ettd yksilollistd. (Vikeva, 2004.) Taidekasvatus voi tarjota
erityisen vapaan tilan yksilon toiminnalle, kysymyksille ja ndkyvéksi tulemiselle
(Heikkild, 2019).

Taidekasvatus on moninaista, ja taidekasvatus ja tutkimus ovat sidoksissa sosi-
aaliseen, kulttuuriseen ja poliittiseen tilanteeseen. Pohjoismaiden taidekasvatuksen
painotuksissa ja niitd kuvaavissa késitteissd on eroja. Tanskassa taidekasvatuksen
kohteena ovat taiteelliset ja visuaalisen kulttuurin yhteisolliset kysymykset esimer-
kiksi muotoiluun ja ympéristondkokulmiin liittyen. (Illeris, 2008; Varto, 2011b.)
Norjassa taidekasvatuksen keskiossd ovat taide, muotoilu ja ympéristokysymykset.
Ruotsalaisessa kuvataidekasvatuksessa keskitytddn esteettisiin oppimisprosesseihin,
kuvaan viestind ja visuaalisen esittdmisen, ajattelemisen ja vaikuttamisen luontee-
seen. (Lindstrom, 2008; Varto, 2011b.) Kotimaisessa kuvataidekasvatuksessa tai-
detta pidetdan kulttuurisesti tirkednd (Varto, 2011b) ja kuvataidekasvatusta tarkas-
tellaan suhteessa visuaaliseen kulttuuriin, kulttuurikasvatukseen sekd moninaisuu-
den ja taiteen kysymysten sidonnaisuuteen (Lindstrom, 2008; Rasdnen, 2008, 2015;
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Suominen, 2016; Tavin, 2015). Moniarvoiseen tiedon- ja taidonkésitykseen pohjau-
tuvan taideoppimisen keskiossé on kulttuurinen ndkokulma ja kuvataideopetus nah-
ddén kulttuurikasvatuksena. Postmodernissa taidekasvatuksessa taide niyttiytyy
kulttuurisena tuottamisena, joka sekd ammentaa kulttuurista ettd heijastaa sitd. Ta-
voitteena on ymmartda kulttuurisia ja sosiaalisia maailmoja, joissa elamme. Kuvan-
lukutaito, medialukutaito ja ympéristonlukutaito muodostavat kuvataiteen ytimen.
(Rédsdnen, 2008, 2015.) Perusopetuksen kuvataiteen opetussuunnitelmat ohjaavat op-
pilaita tutkimaan ja ilmaisemaan kulttuurisesti moninaista todellisuutta taiteen kei-
noin. Tavoitteita 1dhestytiin tutkimalla oppilaiden omia kuvakulttuureja, ympariston
kuvakulttuureja ja taiteen maailmoja. Opetuksen perusta rakentuu oppilaiden koke-
muksista. Oppilaiden identiteettien rakentumista, kulttuurista osaamista ja yhteisol-
lisyyttd vahvistetaan tuottamalla ja tulkitsemalla kuvia. Kuvataiteen opetus kehittaa
kykyd ymmartaa taiteen, ympariston ja muun visuaalisen kulttuurin ilmigita. Tradi-
tioiden viélittymistd ja uudistumista tuetaan vahvistamalla kulttuuriperinnén tunte-
musta. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.) Kokemuksellis-kon-
struktivistisen taideoppimisen tavoitteena on rakentaa itsed ja ymmarrysti kdytdnnon
eldmaista siten, ettd oppijan eldmismaailma on keskidssd. Oppiminen tapahtuu omien
kokemusten ja niistd syntyneiden havaintojen reflektoinnin, kisitteellistimisen ja
tuottamisen avulla. Kokemuksia kertyy aistihavainnoista, joita syntyy ympéaristod
tarkasteltaessa, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa sekd kuvia tehtdessd tai tutkitta-
essa. Tavoitteena on irrallisten tietojen ja taitojen sijaan rakentaa laajempia tietora-
kenteita ja kognitiivisia kykyja. (Rasdnen, 2008.)

2.1 Kuvataidekasvatuksen tutkimuskentta

Taidepedagogiikassa rakennetaan ymmarrysté taiteella kasvattamisen kaytdnnoisté
ja sen suhteesta muihin kasvatuksen osa-alueisiin. Taidekasvatuksen ilmiditd voi-
daan tutkia ja selittda eri tieteenalojen nakdkulmista, mutta taidepedagogiikassa niiti
tarkastellaan juuri taidepedagogiikalle ominaisin kysymyksin ja vastauksin. Kuva-
taidekasvatus on itsendinen tiedonala ja tutkimusalue taidepedagogiikan sisalla.
(Varto, 2011a.) Suomessa kuvataidekasvatuksen tutkimus alkoi 1980-luvulla. Tut-
kimus on pureutunut kasvatustieteeseen, kulttuurintutkimukseen, taidetieteisiin ja
taiteen tekemiseen liittyviin kysymyksiin. (Résdnen, 2012.) Tutkimuksissa on ollut
myds metodologista kehittelyd (mm. Grand, 2013; Jokela, Hiltunen & Hirkonen,
2015; Jokela & Huhmarniemi, 2020; Keskitalo, 2006). Tutkimus on olemukseltaan
niin monitieteistd ja -taiteista kuin itsendisté ja omaéénistd. Taiteen ldsndolo synnyt-
tdd monimuotoisuutta tutkimuskysymysten asetteluun, metodologiaan ja tulosten
esittdimiseen. (Grand, 2015.) Kuvataidekasvatuksen kéytidnnon ja tutkimuksen 14h-
tokohtia ovat taideteoriat, oppimisnidkemykset, kuvallisen kehityksen teoriat sekd
taidekasvatus- ja vuorovaikutusmallit (R4sénen, 2008, 2015). Kuvataidekasvatuksen
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opettajankoulutustutkimus jakautuu historialliseen, kuvailevaan, kokeelliseen, teo-
reettiseen ja filosofiseen tutkimukseen, joilla kaikilla on omanlaisensa tutkimusme-
netelmét (Thurber, 2004). Viitostutkimukseni on kuvaileva ja empiirinen. Se pyrkii
ymmartdmaan tapahtumia, kokemuksia ja yksildiden ja yhteisdjen prosesseja. Résa-
nen (2010) jdsentdd kuvataidekasvatuksen tutkimusta alan kotimaisia tutkimuksia ja
teoreettisia artikkeleita luokittelemalla. Rasédnen (2012) hahmottaa kuvataidekasva-
tuksen itsendisend tiedonalana, joka sivuaa kasvatustieteiden ja kuvataiteiden tie-
teenaloja ja korostaa taiteellisen tiedon ja oppimisen erityislaatua. Résdsen (2010)
hahmotteleman kuvataidekasvatuksen viitekehyksen pohjana on Lars Lindstromin
(2008) esitys visuaalisten taiteiden tietopohjasta. Kymmenen vuoden aikana aihealu-
etta on tutkittu ja késitteet ovat eldneet ja muotoutuneet, mutta tuoreetkin nakokul-
mat sovittuvat kuvataidekasvatuksen tutkimuksen viitekehykseen. Olen muokannut
kuvion 2 Résédsen (2010) jasentdmin kuvataidekasvatuksen viitekehyksen pohjalta.

Visuaalinen kulttuuri Tietdminen ja merkityksenanto

— iR

_~ Oppimisympdristo T

& - s . N
/ Oppiminen ja opettaminen
Kuvallinen ilmaisu /

"~

. _
Kuvataide Taidepedagogiikka Kasvatustiede
Kuvataidekasvatus Didaktiikka
/_/" < B —
/"// —
4 ey . .

Tuottamisen ja ( 2 Ymparsto .Opettajuus ) Oppimisen ja
; \.  Media Opetussuunnitelma b :
tulkinnan N T opettamisen
G P
taidot ja e yvnyaint taidot ja
prosessit T prosessit

Kuvio 2. Vaitdstutkimukseni kuvataidekasvatuksen tutkimuskentalla (mukaeltu Rasanen, 2010,
3).

Poimin Résésen jdsennyksestd kuvioon véitdstutkimukseeni liittyvid késitteitd ja teo-
reettisia ldhtokohtia. Viitostutkimuksessani visuaalinen kulttuuri on taiteellisen toi-
minnan ympéristo ja tutkimisen kohde. Tarkastelen taideoppimista autenttisissa ym-
paristdissa perusopetuksen ja opettajankoulutuksen kontekstissa. Kehitin kuvataide-
opetusta tutkimusperustaisesti ja hahmotan opetukseen ja sen kehittdmiseen liittyvid
prosesseja.
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Viitostutkimukseni aihealueelta on julkaistu tutkimusta viime vuosina oppimis-
ympéristjen laajenemisesta nykytaiteen (Snellman, 2018; Venilédinen, 2019), sosi-
aalisen median (mm. Ers6z & Sad, 2018; Manninen, 2018) ja todellisen eldmin ym-
paristoihin ja yhteis6ihin (mm. Pechova, 2020). Lisdksi on tutkittu taidekasvatuksen
yhteyksid oppimiseen, hyvinvointiin ja yhteisollisyyteen (Nevalainen, 2015) seki
kestdavédidn kehitykseen (Foster, 2017; Illeris, 2017; Jonsdottir, 2017; Karlsson Héi-
kid, 2020). Maria Huhmarniemi (2016) on selvittanyt viitdstutkimuksessaan, miten
taiteen ja taideperustaisen tutkimuksen keinoin on mahdollista tarkastella ympéris-
tokysymyksid ja kehittdd kuvataidekasvatusta ja opettajankoulutusta. Marika
Oreniuksen (2019) vaitostutkimus pureutuu ammatilliseen kehittymiseen ja opetta-
juuteen taiteen ja taidekasvatuksen parissa.

Ainedidaktiikka on tieteenalan ja didaktiikan leikkaus, jossa kumpikin alue on
tasaveroisesti edustettuna. Se on keskeinen osa opettajankoulutusta ja sitd pidetidan
didaktiikan ohella alan taustatieteeni. Ainedidaktiikalla on itsendinen tutkimusin-
tressi. Kuvataidekasvatuksen ainedidaktinen tutkimus paikantuu tiedonalan ja ylei-
sen didaktiikan leikkauspisteeseen. Se on ollut maassamme melko vihdistd. (Kan-
sanen, 2008a; Kansanen, 2008b; Risdnen, 2012.) Pdivi Grand (2015) nidkee kiinnos-
tavana paitsi sen, mitd on tutkittu, myds sen, mité ei ole. Viime vuosina tutkijoiden
kiinnostus ainedidaktiikkaan on lisddntynyt ja tutkijat ovat avanneet kuvataideope-
tuksen luonnetta ja keskeistd sisdltod (esim. Résdnen, 2008, 2015), tarkastelleet ku-
vataidekasvatuksen ainedidaktisia ja pedagogisia kysymyksid (mm. Cahnmann-
Taylor & Sanders-Bustle, 2019; Kairavuori, 2019; Karvinen, 2003; Knif & Kaira-
vuori, 2018; Lundh & Karlsson Hiikio, 2018; Snellman, 2018), varhaiskasvatuksen
pedagogiikkaa (Rusanen, Kuusela, Rintakorpi & Torkki, 2014; Rusanen, Rintakorpi,
Kuusela & Torkki, 2018) sekd oppimisen ja opettamisen kaytdntdja yhteiso- ja ym-
péristokasvatukseen ja kuvakulttuureihin liittyen (esim. Hiltunen, 2009, Huhmar-
niemi, 2016; Suominen, 2018; Vendladinen, 2019).

Luokanopettajakoulutuksen kontekstissa kuvataidekasvatuksen ainedidaktiikkaa
on viime vuosina tarkasteltu yhteisollisen tiedonrakentamisen (Kairavuori & Nii-
nistd, 2020; Schlaack & Simpson Steele, 2018), monilukutaidon (Résénen, 2013;
Knif & Kairavuori, 2018; Paatela-Nieminen & Kupiainen, 2019), kestavyyden ja
moninaisuuden (Kairavuori, 2019; Knif & Kairavuori, 2020), monialaisen oppimi-
sen ja eheyttdmisen (Aerila & Keskitalo, 2018; Juuti, Kairavuori & Tani, 2015; Kai-
ravuori, Lindell, Autio-Hiltunen, Kdhkonen & Lokka, 2014; Krakaur, 2017; Lindell,
Kéahkonen, Lehtinen, Lokka & Ratinen, 2020) seka arvioinnin ja harjoittelunohjauk-
sen (Kairavuori ym., 2019) ndkdkulmista. Kuvataidekasvatusta ovat varhaiskasva-
tuksenopettajankoulutuksen osalta tarkastelleet Jaakko Moilanen ja Pekka Mertala
(2020), Tarja Karlsson Héikio (2018a, 2018b) ja Sinikka Rusanen (2007). Tutkimuk-
sissa on pureuduttu my0s varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja koulun valtaan, vas-
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tuuseen ja tavoitteisiin (Karlsson Haikio, 2017; Koivurova, 2010) seki taidekasva-
tuksen mahdollisuuksiin kriittisen ymmarryksen herittijédni suhteessa digitaalisuu-
teen (Dufva, 2018). Viitdstutkimus tarkastelee, mikd on ominaista taideoppimiselle,
taiteelliselle tietdmiselle ja kuvataiteen didaktiikalle suhteessa oppimisympéristoon.

2.2 Tilannesidonnainen taideoppiminen

Vallalla oleva konstruktivistinen oppimisndkemys (Krahenbuhl, 2016; Rauste-
von Wright & von Wright, 2003; Sjeberg, 2007; Tynjdld, 1999) nékee oppimisen
oppijan aktiivisena tiedollisena toimintana, jossa hén tulkitsee havaintoja ja rakentaa
uutta tietoa aikaisempien tietojensa ja kokemustensa avulla. Nakemyksessa korostuu
oppimisen sosiaalinen luonne. (mm. Kauppila, 2007; Tynjalé, 1999.) Vuosituhannen
vaihteessa oppimisen konteksti-, kulttuuri- ja tilannesidonnaisuutta korostava sosio-
kulttuurinen suuntaus tuli mukaan konstruktivismikeskusteluun (Miettinen, 2000;
Saljo, 2004). Se pohjaa Vygotskyn teorioihin ajattelun intersubjektiivisesta perus-
tasta ja ldhikehityksen vyohykkeistd (Vygotsky, 1978) seki kognitiivisen antropolo-
gian tutkimuksiin (Lave & Wenger, 1991). Oppiminen tapahtuu sosiokonstruktivis-
tisen ndkemyksen mukaan toisten ihmisten ja ympariston kanssa vuorovaikutuksessa
(Hickey, 1997). Oppiminen edellyttds sosiaalista vuorovaikutusta ja oppija on osa
kontekstia. Oppimista tapahtuu ihmisille ominaisissa toiminnoissa eika sitd ole ra-
jattu tiettyyn tilanteeseen tai paikkaan.

Lave ja Wenger (1991) tutkivat oppimisen rakentumista mestari-kisélli-jdrjestel-
masséd. He havaitsivat oppimisen kytkeytyvén oppijan mahdollisuuksiin tarkkailla ja
osallistua yhteison kaytintoihin (legitimate peripheral participation) vahitellen laa-
jentaen ja syventden. Viitostutkimuksen taustalla on Laven ja Wengerin ajatukset
kaytantoyhteisoistd (community of practice). Kaytantdyhteisd kuvaa niin yksityis-,
opiskelu- kuin tydeldmén yhteisdjd, jotka vuorovaikutuksessa toistensa kanssa oppi-
vat ja syventdvit osaamistaan heité kaikkia kiinnostavasta aiheesta tai asiasta. Yh-
teisen tavoitteen suunnassa tyOskennellen rakentuu osaamista ja asiantuntijuutta.
Prosessin aikana omaksutaan yhteison toiminta- ja vuorovaikutuskéytintoja sekd
opitaan toimimaan sovitusti. Syntyy yhteisid kaytdntojé, jotka yllépitivit sitoutu-
mista yhteison toimintaan sekd jaettua materiaalia, kuten kasitteistdd, tyoskentely-
viélineitd ja tuotoksia. Yhteiso tukee ja arvostaa jdsentensé osallistumista. Se on so-
siaalinen ryhmaé, johon kuulutaan ja jonka jéseniéd ollaan. Se mahdollistaa jésenille
merkityksellisyyden kokemuksia, joissa keskeistd on sitoutuminen toimintaan, yh-
teison jdsenten véliset suhteet, jaettu tieto ja neuvottelu yhteisestd toiminnasta. Tut-
kimalla ja avaamalla osallistumisen tapoja, rakennetaan identiteettid ja omistajuutta
oppimiseen. Oppiminen on identiteetin luomista. Késitys itsestd, ja omasta kehityk-
sestd, muotoutuu ja kehittyy oman henkilokohtaisen historian ja yhteison vuorovai-
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kutuksessa. Olennaista on sosiaalistuminen yhteis60n ja véhitellen sen jaseneksi kas-
vaminen. Tilannesidonnainen oppiminen (situated learning) on osallistumisen pro-
sessi, jossa omaksutaan yhteison tietoa ja toimintakulttuuria. Oppiminen, ajattelu ja
tietdminen rakentuvat jokapaivdisessd vuorovaikutuksessa ympéristdjen ja ihmisten
kanssa. Oppija on oppimassa ja rakentamassa yhteistd ymmaérrystd. Kdytdnnon osal-
listuminen ja tydskentely jasentdvit tietoa ja osaamista, ja sitouttavat vastuullisem-
piin tyGtehtaviin, Padmadrand on kéytdntdjen omaksuminen ja yhteison tdysjase-
nyys. (Besar, 2018; Cox, 2005; Hakkarainen, 2000; Kitchens, 2009; Lave & Wenger,
1991; Wenger, 1998.) Tutkimuksessani méadrittelen identiteetin ja merkityksen ka-
sitteet Wengerin (1998) oppimisen osa-alueiden ja tilannesidonnaisuuuden (Lave &
Wenger, 1991; Wenger, 1998) pohjalta. Identiteettid rakennetaan seka taiteen ja yh-
teison vuorovaikutuksessa ettd suhteessa niihin. Toiminta ja osallisuus tuottavat mer-
kityksid oppimisen ymparistdissa ja yhteisdissa.

Situationaalinen teoria on tutkijoiden keskuudessa yleisesti omaksuttu, mutta sen
teoreettisia, metodologisia ja kdytdnnon kysymyksié on kasitelty ja kehitetty niukalti
tutkimuskirjallisuudessa (Handley, Clark, Fincham & Sturdy, 2007). Kritiikkid on
esitetty muun muassa kaytantoyhteisdjen kisitteen madrittelyn epamadriisyydesti
(Cox, 2005) ja siitd, miten tilannesidonnaisen oppimisen teoria jattdé huomioimatta
tai huomioi vain osittain oppimisen yksildlliset ulottuvuudet (Illeris, 2003). Arvos-
telua on herdttanyt myds jyrkka jako formaaliin ja informaaliin opetukseen, jolloin
formaalin koulutuksen ja ohjauksen merkitys jad huomioimatta (Fuller, Hodkinson,
Hodkinson & Unwin, 2005). Tutkimuksessani tarkastelen tilannesidonnaista oppi-
mista perusopetuksessa ja opettajankoulutuksessa eli formaalissa koulutuksessa eri-
tyisesti informaaleissa oppimisen ympéristodissé ja yhteisoissd. Kuvio 3 visualisoi ti-
lannesidonnaisen taideoppimisen ulottuvuuksia tutkimuksessani. Kuvion pohjana on
Wengerin (1998, 6) hahmottelemat oppimisteoreettiset osa-alueet oppimista avaa-
vine nédkdkulmineen. Olen lisénnyt Wengerin hahmotelmaan, miten osa-alueet ja nii-
hin kiinnittyvi oppiminen tulevat esiin tilannesidonnaisessa taideoppimisessa ja ku-
vannut katkoviivoin oppimisen prosessinomaista luonnetta.
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Kuvio 3. Vaitdstutkimuksessa ilmeneva tilannesidonnainen taideoppiminen kytkeytyy Wengerin
(1998) oppimisteorian osa-alueisiin (mukaeltu Wenger, 1998, 6).

Kuvio 3 esittidd, miten tilannesidonnainen taideoppiminen kytkeytyy tutkimukses-
sani Wengerin sosiaalisen ja situationaalisen teorian osa-alueisiin. Tutkimukseni
kaytantoyhteisot muodostuvat muun muassa opiskelun, taiteen ja veneilyn ympé-
rille. Esimerkki tillaisesta on Rauman taidemuseon kevitnayttelyn ympérille synty-
nyt opettajaopiskelijoiden, opettajankouluttajien ja museon henkilokunnan muodos-
tama kaytidntoyhteisd. Sen ldhtokohtana on yhteinen tavoite, taidekasvatuksellisen
kevétndyttelyn toteuttaminen ja jaettu vastuu tavoitteen toteutumisesta. Y hteison ja-
senet sitoutuvat ndyttelyprojektin toteuttamiseen ja tyoskentelyyn. Syntyy yhteisid
tapoja toimia, merkityksellisyyden kokemuksia, ymmarrysti taiteesta, taidendytte-
lyn toteuttamisesta ja siihen liittyvastd vuorovaikutuksesta sekd kuulumisesta yhtei-
s00n. Jésenet jakavat osaamistaan ja arvostavat toistensa osaamista. Opiskelijoille
mahdollistuu identiteetin rakentaminen taideyhteisdssé, omakohtainen taiteilijaiden-
titeetin tarkastelu opettajuuden ja taidekasvattajuuden rinnalla. Opettajaopiskelijoi-
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den toteuttamien tyOpajojen myotéd yhteisoon kytkeytyviat myos perusopetuksen op-
pilaat. Kuviossa oppimisen prosessinomaisuutta kuvaavat toisiinsa kietoutuvat ellip-
sit.

Tilannesidonnaisessa oppimisessa opettaja toimii tiedon tuottajana, fasilitaatto-
rina ja vilittdjana. Opiskelijoiden tieto ja ymmarrys vahvistuvat, kun he kokevat ole-
vansa todellisia toimijoita kiytdntdyhteisosséd. Tiedonhankinta ja osallistuminen kyt-
keytyvit toisiinsa. (Besar, 2018.) Lave ja Wenger korostavat oppimisen sosiaalista
vuorovaikutusprosessia, kédytdntod toiminnan ldhtokohtana, omakohtaista koke-
musta ja oppimisen mielekkyyttd. Ne ovat ominaisia my0s taidekasvatuksen lahes-
tymistavoille. Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen kehd on ollut suomalai-
sessa taidekasvatuksessa keskeinen ajattelun, tutkimuksen ja kdytdnnon taideoppi-
misen suuntaaja (mm. Rasénen, 2000; Sava, 2007). Kolbin (1984) mukaan oppimi-
nen etenee neljdnd toisiaan seuraavana jaksona: konkreettinen kokeminen, abstrakti
kasitteellistiminen, reflektiivinen havainnointi ja aktiivinen kokeilu. Résanen (1993,
1997, 2000) on kehittdnyt timén pohjalta kokemuksellis-konstruktivistisen taideop-
pimisen mallin, jossa aisti-, toiminta- ja kasitetieto yhdistyvét ja synnyttivit koke-
mustietoa. Se on hinen kehitteleménsé visuaalisen kulttuurin monilukumallin taus-
talla. Visuaalisen kulttuurin monilukumallissa kulttuuri kytketddn oppijan eldmis-
maailmaan taiteellisen toiminnan avulla. Erilaisten kulttuuristen ja sosiaalisten ryh-
mien vélistd keskustelua edistetddn ja kulttuurista ymmarrysta syvennetddn tulkitse-
malla ja tekemilld omia taiteellisia tuotoksia sekd vertailemalla tekijén ja kokijan
kulttuureja. (Résanen, 2015.)

Kolbin (1984) kehé ja ndkemys taidekasvatuksesta kulttuurikasvatuksena sovit-
tuu Laven ja Wengerin ajatuksiin tilannesidonnaisesta oppimisesta. Vaitostutkimuk-
sessani taidekasvatuksen ja tilannesidonnaisuuden rinnakkain tarkastelu vie Rasdsen
(2008, 2015) visuaalisen kulttuurin monilukumallin dérelle ja avaa monilukumallin
ja Wengerin sosiaalisen ja situationaalisen teorian yhtymékohtia. Tutkimuksessani
visuaalisen kulttuurin monilukutaito rakentaa siltaa Laven ja Wengerin (1991) aja-
tuksista taiteelliseen oppimisprosessiin. Tilannesidonnaisessa oppimisessa ja Rési-
sen (2015) visuaalisen kulttuurin monilukumallissa hahmottuu yhteistd. Molem-
missa oppimisen ldhtokohtana on kokemus ja sen tarkastelu. Molemmissa korostuu
kaytdnnon merkitys oppimisprosessissa. Yhteison rooli oppimisessa ei ole keskidssi
Résédsen mallissa samalla tavoin kuin Lavella ja Wengerilld (1991), mutta molem-
missa oppimisen ndhddin rakentavan identiteettid ja tuottavan valineitd myos yhtei-
sOn jasenyyteen. Malleissa oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden kanssa,
oppija on aktiivinen ja osallinen oppimiseensa. Oppimisen tutkijat (mm. Rauste-
von Wright, 1997; Tynjéla, 1999) esittavit kognitiivisen oppimisen olevan tilan-
nesidonnaista ja taiteen yhteyksid tutkiva Helena Sederholm (1998) nékee taiteen

27



Hanna Niinisto

itsessdédn tilannesidonnaisena. Kaikki oppiminen ei kuitenkaan ole tilannesidon-
naista eikd sen piddkédn olla, tiedon hankintaa ja oppimista tapahtuu ennen ja jalkeen
tilannesidonnaisen oppimistilanteen (Besar, 2018).
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3 Oppimisen ymparistot ja yhteisot

Tilannesidonnaisen oppimisen taustalla on John Deweyn (1938/1997) ndkemys kou-
lun ulkopuolella tapahtuvien kokemusten merkityksestd oppimisprosessissa. Dew-
eyn ajatuksiin pohjaavat my0s paikan merkitysti oppimisprosessissa korostavat pe-
dagogiset ldhestymistavat (Lave & Wenger, 1991; Miettinen, 2000; Siljo, 2004).
Perusajatus paikkaldhtoisessa kasvatuksessa on kiinnittdd opetus oppijan elinympé-
ristoon ja hyddyntad [ahiympéristdd opetuksessa. Thmisen ja paikkojen vuorovaiku-
tuksellinen suhde rakentaa ymmarrysté paikasta. (Hyvarinen, 2014; Preston, 2014.)
Paikkalédhtoistd kasvatusta méadritelleen David A. Gruenewaldin (2003, 2008) mu-
kaan kasvatuksen ndkokulmasta olennaisia ovat yhteiskunnalliset, ideologiset, po-
liittiset ja ekologiset paikan ulottuvuudet. Paikat syntyvét ihmisten myd6té ja ihmiset
paikkojen. Vuorovaikutus ihmisten ja paikkojen vililld on kahdensuuntaista. Tdmén-
kaltaisen ajattelun taustalla on maantieteen kulttuurisen kéénteen myd6td yleistynyt
kasitys sosiaalisesti tuotetusta tilasta. (Gruenewald, 2003.) Ymparistdd voi lahestya
ihmisesta irrallisena, omakohtaisesti elettyni ja koettuna tai yhteiskunnallisena. En-
simmaéisessd ndkokulmassa ympéristod tarkastellaan objektiivisesti irrallisena koko-
naisuutena ja yleispitevid madritelmid tavoitellaan ilman henkilokohtaista tulkintaa.
Toisessa ldhestymistavassa korostuvat ihmisen omat eletyt yksilolliset merkitykset.
Kaésitys ympdristosti rakentuu ajatusten, toiminnan ja kokemusten kautta. Kolman-
nessa nakokulmassa ympériston késite kiinnittyy yhteiskunnallisiin ja sosiaalisesti
tuotettuihin ulottuvuuksiin, kuten valtaan ja vastuuseen ymparistostd. (Suomela &
Tani, 2004.) Téssé tutkimuksessa késitys ympéristostd hahmottuu ajatusten, toimin-
nan ja kokemusten avulla eli l&hestymistapa on henkilokohtainen ja kokemukselli-
nen. Se avaa my0s yhteiskunnallisen ndkymaén siihen, miten taiteen tyotavoin ja op-
pimisympéristojen valinnalla voidaan vahvistaa ekososiaalista sivistysté ja kulttuu-
risesti, sosiaalisesti ja ekologisesti kestavaa tulevaisuutta.

Paikan késite vakiintui suomalaiseen taidekasvatuskeskusteluun paikkasidonnai-
sen ympdristo- ja yhteisotaiteen my6td 1990-luvulla (Hyry-Beihammer, Estola &
Hiltunen, 2014). Anniina Suomisen (2016) toimittama Taidekasvatus ymparisto-
huolen aikakaudella — avauksia, suuntia, mahdollisuuksia -teoksen artikkelit raken-
tavat historiallista ja pedagogista perustaa ja ndkymid ekososiaalista demokraatti-
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suutta vahvistavalle taidekasvatukselle. Pdivi Granon, Mirja Hiltusen ja Timo Joke-
lan (2018) Suhteessa maailmaan -julkaisu esittelee viimeaikaista kotimaista taide-
kasvatustutkimusta ja opetuksen kehittdmisté erilaisissa oppimisympéristoissé.

3.1 Formaalit ja informaalit oppimisymparistot

Oppiminen voi tapahtua formaalissa, virallisessa ja tavoitteellisessa koulutusympéa-
ristdssd, jossa toiminta on sddnneltyd. Se voi toteutua myds joustavammassa non-
formaalissa ympéristossa, kuten kansalaisopistossa tai jarjeston toteuttamana. Oppi-
jan omista kiinnostuksen kohteista kumpuava informaali oppiminen on arkioppi-
mista erilaisissa epdmuodollisissa tilanteissa, yhteisdissd ja ymparistdissd. (mm.
Eraut, 2000, 2004; Krokfors, Kangas, Kopisto, Rikabi-Sukkari, Salo & Vesterinen,
2015; Livingstone, 2001; Niinivaara, 2018; Soja 1996; UIL, 2012.) Informaali oppi-
minen kiinnittyy usein toimintaan, jossa pditavoite ei ole oppiminen (Beckett &
Hager, 2002). Oppiminen tapahtuu nykyisin yhd enemmaén formaalien oppimistilan-
teiden ulkopuolisissa arkieldmin oppimiskokemuksissa (Kumpulainen ym., 2010).
Mistdédn uudesta asiasta ei kuitenkaan ole kyse. Informaalia, epédvirallista oppimista,
hahmotteli aikanaan Dewey (1997/1938) ja muutama vuosikymmen myShemmin
Malcolm Knowles (1950) otti kéyttoon kisitteen informaali oppiminen (Le Clus,
2011). Formaalin ja informaalin oppimisen tasot ja ymparistot eivét ole selvérajaisia
ja toisistaan irrallisia vaan limittyvit toisiinsa (Eraut, 2000, 2004; Livingstone,
2001). Informaalia oppimista voi tapahtua my0s virallisessa koulutusympéristossa.
Informaalille oppimiselle on luonteenomaista satunnaisuus, tahattomuus, jousta-
vuus, jasentymadttomyys ja muilta oppiminen. Se on suurelta osin ndkymétontd, hil-
jaista tietoa. Opittua saatetaan pitdé niin itsestdéin selvind, ettei oppimista tunnisteta
oppimiseksi. (Eraut, 2004.) Michael Polanyin (1966) hiljaisen tiedon késite (tacit
knowledge) kuvaa kokemusten kautta karttuvaa ei-sanallista tietoa, joka vaikuttaa
meissd, mutta ei ole selkeésti ilmaistavissa. Se on subjektiivista ja kokemusperdista
(Nonaka, 1994). Ihminen tietdd enemmaén kuin osaa kertoa (Polanyi, 1966).
Viitostutkimuksessani oppimisympéristdjen tarkastelun taustalla on Brengt G.
Wilsonin (1996) mééritelmé oppimisympéristosté paikkana tai yhteisond, jossa ih-
misilld on kdytdssddn erilaisia voimavaroja ymmartid ja kehittdd asioita. Se on lin-
jassa vallalla olevan sosiokonstruktivistisen oppimisndkemyksen kanssa. Oppiminen
ymmérretddn kaikki kontekstit kattavana. (Hickey, 1997; Séljo, 2004.) Oppimisen
ympaéristot voivat olla fyysisid eli tilallisia ja paikallisia eli paikkoja, jotka tukevat
oppimista. Fyysisten ympéristdjen lisdksi ympéristot voivat olla my0s sosiaalisia,
kuten yhteiso tai oppimistilanteen ilmapiiri, tai teknologisia ja didaktisia ratkaisuja
oppimisen tukemiseksi. Laajimmillaan oppimisymparistd on ympéardiva yhteiskunta
ja koko maailma. (Kuuskorpi, 2012; Manninen, Burman, Koivunen, Kuittinen, Luu-
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kannel, Passi & Sarkka, 2007.) Nakokulmat eivit sulje pois toisiaan vaan ovat vai-
kutussuhteessa toisiinsa ja kokonaisuuden kannalta merkityksellisid (Manninen ym.,
2007). Tutkimuksessani keskityn taideoppimiseen fyysisissé, sosiaalisissa ja digitaa-
lisissa ympéristoissé.

Kotimaisissa tutkimuksissa oppimisymparistdja ovat tutkineet viime vuosina
Marjaana Kangas tutkijakollegoineen luovan ja leikillisen oppimisen mahdollista-
vien oppimisympéristojen (2010, 2017a) ja luokkahuoneen ulkopuolisissa ympéris-
toissd rakentuvan toimijuuden ja oppimisen ndkokulmista (2017b, 2018). Marko
Kuuskorpi (2012) ja Raija Kattilakoski (2018) tutkivat oppilaitosten fyysisisid oppi-
misymparistdjd, Kuuskorpi erityisesti niiden suunnitteluprosessia ja Kattilakoski toi-
mintakulttuuria. Tiina Mékeld (2018) on tarkastellut oppimista ja hyvinvointia edis-
tdvien oppimisympéristdjen yhteissuunnittelua. FErityisesti kuvataiteen nékokul-
masta oppimisympéristoja ovat tutkineet Paivi Venildinen (2019) tarkastelemalla
nykytaidetta ja Annamari Manninen (2018) tutkimalla ryhméblogeja oppimisympé-
ristond. Manninen selvittdd artikkelissaan, miten blogit toimivat kuvataiteen oppi-
misymparistona osallistujien kokemana ja mitd ryhmablogien kaytto voi antaa kuva-
taidekasvatuksessa ja ilmidpohjaisessa opetuksessa.

Oppimisympériston késite on laajentunut. Kattilakoski (2018) avaa oppimisympé-
riston rinnalle kédsitteen oppimaisema, johon sisiltyvét niin oppilaitoksen fyysiset tilat
kalusteineen, tarvikkeineen ja teknologioineen kuin oppilaitoksen ulkopuoliset ympé-
ristot ja yhteisot, jotka voivat olla fyysisié tai virtuaalisia. Oppimaisema huomioi myds
oppimisen ilmapiirin ja pedagogiikan. (Kattilakoski, 2018.) Oppimaisema rakentuu
Andrew Harrisonin ja Les Huttonin (2014) mukaan oppimista tukevista elementeista,
joita ovat opetuksessa kiytettavat tarvikkeet, laitteet ja kalusteet. Fyysinen monimuo-
toisuus syntyy kalustuksen muunneltavuudesta ja virtuaalinen opetuksessa kaytettdvan
teknologian joustavuudesta. Oppimisen tila tarkoittaa oppilaitoksen fyysisia tiloja. Li-
sdksi oppimaisema sisiltdd sekd formaalit ettd informaalit oppimisympéristot, joita
voivat olla oppilaitosten lisdksi esimerkiksi museot, kirjastot, media, koti tai 1dhiym-
paristd. (Harrison ja Hutton, 2014.) Oppimaisemaa voi tarkastella myds oppijan nako-
kulmasta oppimiskokemuksen kontekstina, jossa monella tavoin tapahtuva oppiminen
on mahdollista muodollisesta epdmuodolliseen ja fyysisestd virtuaaliseen (Dugdalen,
2009; Pelowski, Forster, Tinio, Scholl & Leder, 2017). Vaikka kaytéan vaitostutkimuk-
sessani oppimisympariston késitettd, oppimaiseman késite sopisi yhté lailla kuvaa-
maan oppimisen ympdérille hahmottuvaa todellisuutta.

Eri tutkijat tuovat esiin opetussuunnitelman, pedagogiikan ja oppimisympariston
yhteyden. Tarkoituksenmukaisten oppimisympaéristojen valinta, suunnittelu ja tavoit-
teet pohjaavat opetussuunnitelmaan eli ymmarrykseen siitd, mité taitoja ja tietoja ta-
voitellaan, miten ne saavutetaan ja milld arvioinnin menetelmin oppimista tuetaan ja
arvioidaan sekd mitd vilineitd ja teknologiaa opetukseen ja oppimiseen tarvitaan.
(Cleveland, 2011; Krokfors, Kangas, Vitikka & Myllari, 2010; Levenberg & Caspi,
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2010; Pearlman, 2010.) Oppimiseen vaikuttaa, miten ndma kolme, pedagogiikka, ym-
paristo ja opetussuunnitelma ovat linjassa ja tukevat toisiaan (Cleveland, 2011). Olen-
naista on tunnistaa ja ottaa kayttoon uudet tarkoituksenmukaiset oppimisympéristot,
opetusmenetelmit ja vélineet (Barrett, Davies, Zhang & Barrett, 2015; Smeds ym.,
2010). On tirked rakentaa oppimista tukevia siltoja formaalien, non-formaalien ja in-
formaalien oppimisympdristojen vilille sekd luoda yhteyksii ja tukea oppijoiden ja
asiantuntijoiden vuorovaikutusta ja yhteisty0td eri oppimisympéristdissd (Rajala,
Hilppo, Lipponen & Kumpulainen, 2013). Kun oppiminen avautuu oppilaitoksen ul-
kopuolisiin ympéristdihin ja yhteisoihin, opettajalla on erityinen tehtiva sovittaa yh-
teen opetussuunnitelma, viralliset tavoitteet ja pedagoginen yhteistyd (Kumpulainen
ym., 2010). Seuraavissa luvuissa tarkastelen digitaalisia ympérist6ja ja kolmatta tilaa
oppimisen ympéristoina.

3.1.1 Sosiaalinen media opetuksessa ja oppimisessa

Opetukseen ja oppimiseen integroidaan uusia ja traditionaalisia opetuksen muotoja
ja niiden toteuttamisessa hyddynnetédédn teknologiaa (Graham, 2006; Tynjila, 1999).
Teknologia synnyttdd uudenlaista yhteisollisyyttd, yhteistyoté ja aktiivisuutta ja se
ndyttdytyy kiintednd osana tulevaisuuden yhteisollistd oppimista (Fullan &
Langworthy, 2013; Harasim, 2012; Niemi & Multisilta, 2014). Opetuksen teknolo-
gisoituminen ja digitalisoituminen vaatii tutkimusperustaista digitaalisen didaktiikan
kehittdmistéd (Jyrhdmé ym., 2016; Ranieri, Bruni & Kupiainen, 2018; Salomaa, Palsa
& Malinen, 2017; Temte ym., 2015). Teknologinen kehitys on tuottanut erilaisia
verkko-oppimisympéristdjd, jotka ovat oppimisen alustaksi suunniteltuja verkko-
pohjaisia tietokoneohjelmistoja tai sovelluksia (Harasim, 2012). Alkuun verkkopoh-
jaiset ympdristot olivat erillisid etdopiskelun tai vapaa-ajan ympéristdjd, mutta sit-
temmin ne ovat kehittyneet tukemaan toisiaan (Song & Lee, 2014).

Viime vuosina sosiaalista mediaa on alettu hyddyntda perinteisempien verkko-
oppimisympdéristojen rinnalla. Sosiaalinen media on sanastokeskuksen méaaritelmén
mukaan tietoverkkoja ja tietotekniikkaa hyodyntdvé viestinndn muoto, jossa késitel-
laan vuorovaikutteisesti ja kayttdjélahtoisesti tuotettua siséltdd ja luodaan ja yllapi-
detédn ihmisten vélisié suhteita (Sanastokeskus TSK 40, 2010). Sosiaalisessa medi-
assa yksilot ja yhteiso rakentavat yhteisid merkityksid siséltdjen, yhteisojen ja verk-
koteknologioiden avulla (mm. Kalliala & Toikkanen, 2009). Keskeisid ovat sosiaa-
lisen median sovellusten tarjoamat mahdollisuudet vuorovaikutukseen, osallistumi-
seen ja yhteisollisyyteen (Greenhow & Chapman, 2020; Jékéld & Pekkola, 2011).
Sosiaalista mediaa kéytetddn padsaintdisesti vapaa-ajalla ja sen opetuskéyttd on sa-
tunnaisempaa (Mao, 2014). Niin ollen sosiaalisen median viihdekéyttd on tuttua,
mutta sen hydodyntdminen yhteiskunnallisen osallisuuden ja vaikuttamisen vilineend
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opiskelussa ja tydeldméssd on vieraampaa ja kaipaa harjoitusta (Ponka, 2017). Kyn-
nys sosiaalisen median palvelujen opetuskdyttoon on matala niiden helppokayttdi-
syyden, edullisuuden, saatavuuden ja verkostoitumisen mahdollisuuksien vuoksi.
Tiedon saaminen ja jakaminen on nopeaa ja tyoskentely joustavaa yli organisaatioi-
den ulottuvissa laajoissa verkostoissa. (Cuevas & Kohle, 2012; Purma, Leinonen &
Toikkanen, 2011.) Sosiaalista mediaa voidaan kayttda tehokkaana oppimisympaéris-
tond (Mao, 2014; Sobaih, Moustafa, Ghandforoush & Khan, 2016). Sosiaalisen me-
dian palvelujen opetuskayttd laajentaa oppilaitoksen virallisten oppimisympéaristo-
jen ja vilineiden mahdollisuuksia (Kalliala & Toikkanen, 2009). Sosiaalisen median
ndhddin myos tukevan luovaa ja aktiivista arkioppimista ja ldhentdvan informaalia
ja formaalia oppimista (Song & Lee, 2014).

Sosiaalisen median tydkalut, yhdessd autenttisen oppimisen ja kiytintdyhteiso-
jen kanssa vahvistavat sitoutunutta yhdessa kehittymisti ja ovat tehokas ja motivoiva
ympéristd tyoeldmaétaitojen kehittymiselle (Niinimédki & Tenno, 2010). Sosiaalisessa
mediassa mahdollistuu tiedon, tuotosten ja tehtdvien jakaminen sekd yhdessi tyds-
kenteleminen. Sosiaalisen median tyokalut tukevat vuorovaikutusta, yhteisollista tie-
donrakentamista, yhteisen tyoskentelyn suunnittelua ja ohjausta sekd opetuksen ja
oppimisen tarkastelua. Vertaispalaute, tietimyksen jakaminen ja tieteellisen argu-
mentaation ja keskustelun harjoittelu korostuvat sosiaalisessa mediassa. (Cooke,
2017; Cuevas & Kohle, 2012; Gao, Luo & Zhang, 2012; Jakila & Pekkala, 2011.)
Tutkimukset osoittavat opiskelijoiden suhtautuvan niiden opetuskéyttoon positiivi-
sesti (mm. Mao, 2014).

Kéytettdessa sosiaalista mediaa opetuksessa, on ymmarrettdva sekd sen toimin-
taperiaatteet ettd pedagogiset sovellusmahdollisuudet (Cooke, 2017; McKnight,
O’Malley, Horsley, Franey & Bassett, 2016). Edellisen liséksi opettajalta edellyte-
tadn sisdltoosaamista sekd kykyd kohtaamiseen ja vuorovaikutukseen (Wihersaari,
2011). Toimiva vuorovaikutus edistdd oppimista (Manninen, 2018). Allison
Littlejohn (2020) tutki etdopetuksen tehokkuutta koronapandemian aikana ja havaitsi
opettajan ja opiskelijan vilisen vuorovaikutuksen haasteet siind, miten opettaja pys-
tyy havainnoimaan opiskelijan oppimista, reagoimaan siihen ja mukauttamaan ope-
tustaan. Myo0s opiskelijoiden opiskelun tukeminen osoittautui vaikeaksi. Hinen mu-
kaansa teknologia ei korvaa luonnollista kasvokkain tapahtuvaa havainnointia ja sii-
hen reagointia. Olisi térked tunnistaa tapoja havainnoida ja reagoida, antaa tukea ja
palautetta my0s verkkoymparistossd. Teknologiavilitteissd vuorovaikutuksessa on
mahdollista havainnoida opiskelijoiden oppimista ja reagoida siihen, mutta se edel-
lyttdd mahdollisuuksia spontaaniin, vapaamuotoiseen vuorovaikutukseen verkossa.
Opettajat tarvitsevat ohjausta teknologian kiyttoon ja tarkoituksenmukaisen vuoro-
vaikutuksen toteuttamiseen etdopetuksessa. (Littlejohn, 2020.) Sovellus itsessddn ei
siis luo vuorovaikutusta vaan se, miten sovellusta kdytetién.
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Sosiokulttuurinen nikemys tukee median osallistavaa ja yhteistyotad korostavaa
toimintakulttuuria ja oppimista yhteisollisissd verkkoympéristdissd (Lankshear &
Knobel, 2011). Oppiminen ymmérretién sosiaalisesti rakentuneena prosessina ja ope-
tus keskusteluna, vuorovaikutuksena ja yhdessé tekemisend (Brown ja Adler, 2008).
Yhteisollisessd oppimisessa sosiaalinen media vahvistaa opiskelijoiden sitoutumista ja
tyytyvdisyyttd, ja tukee vuorovaikutusta opiskelijoiden vililld ja suhteessa opettajaan
ja jaettavaan tietoon (Ansari & Khan, 2020; Zhu, 2012). Tadminkaltaisessa sosiaalisen
median mahdollistamassa oppimisen tilassa, osallisuuden kulttuurissa, korostuvat yh-
teistoiminnalliset ja luovat elementit (Jenkins, 2006; Jenkins, Clinton, Purushotma,
Robison & Weigel, 2006; Kupiainen & Sintonen, 2009). Reijo Kupiainen ja Sara Sin-
tonen (2009) ovat hahmotelleet osallisuuden kulttuuriin pohjautuvaa osallisuuden pe-
dagogiikkaa, joka todentuu yksilolliselld, sosiaalisella ja yhteiskunnallisella tasolla.
Yksil6tasolla voimaannuttavat luovuus ja itseilmaisu, innostava ja ryhmaé vahvistava
osallisuuden kokemus rakentuu yhteisollisin toimintatavoin. Muutoksen ja vaikutta-
misen tavoite toteutuu yhteiskunnallisena aktivoitumisena, jonka voi ndhd4 myds osal-
lisuuden pedagogiikan kasvatuksellisena tavoitteena. (Kupiainen & Sintonen, 2009.)

3.1.2 Kolmas tila oppimisen ymparistona

Oppimisen ymparistdja voi hahmottaa third place -kisitettd vasten informaaleina,
formaaleina ja nédiden viliin sijoittuvana niin sanottuna kolmantena tilana (Soja,
1996; Preston, 2014). Kolmannen tilan tarkastelun taustalla ovat Homi K. Bhabhan
(1994) ndkemykset kielten ja kulttuurien vélisestd kanssakdymisesti ja asettumisesta
kulttuurien viliin kyseenalaistaen ja uutta ndkdkulmaa etsien. Kolmatta tilaa on tut-
kittu taiteen ndkdkulmasta (Hannula, 2001; P4&joki, 2004) ja taidekasvatuksen yh-
teydessd (Wilson, 2003; Résédnen, 2015). Mika Hannula (2001) hahmottaa kolman-
nen tilan kohtaamisena, dialogina, jossa on yritettdva kuunnella ja antaa toiselle mah-
dollisuus itsensé ilmaisuun. Késite sallii joustavan tavan sekd mééritelld ettd paikan-
taa teoreettisia ja taiteellisia ndkdkantoja. (Hannula, 2001.) Kolmannen tilan ajatus
voi nousta taiteen esittdmistapojen luonteesta ja uusien merkitysmaailmoja avautu-
misesta (Bhabha, 1994). Se vaatii siirtymisti tutulta tulkintapaikalta, mahdollisuutta
omien kasitysten kyseenalaistamiseen (Padjoki, 2004).

Kolmas tila on ikdén kuin informaaleissa ympéristdssd vapaa-ajalla ja formaa-
lissa kouluympéristossd opitun yhdistéva silta tai tila (esim. Kulju, Kupiainen & Jyr-
kidinen, 2018; Kupiainen, 2007; Niinistd & Ruhala, 2007; Pahl & Rowsell, 2005,
2010). Kolmatta tilaa voidaan tarkastella henkisend, fyysisend ja niiden vilisené vé-
litilana (Soja, 1996), kuten Kate Pahl ja Jennifer Rowsel (2005, 2010) ovat tehneet
avatessaan kolmatta tilaa lukutaitojen ndkokulmasta, Reijo Kupiainen (2007) media-
kasvatuksen ndkokulmasta ja Pekka Mertala (2015) tutkiessaan esiopetusikéisten
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kirjoitelmia. Leslie Maniotes (2005) ndkee kiinnostavina kolmannen tilan sulautu-
mat, joissa dlyllinen, teoreettinen ja sosio-emotionaalinen oppiminen rakentuu yh-
dessé neuvotellen. Oppiminen ulottuu henkilokohtaisista yhteisollisiin ja globaalei-
hin kysymyksiin. Osaamista jaetaan ja tietoa linkitetdan virallisen oppimisympéris-
ton ulkopuolelta. (Maniotes, 2005.)

Mertalan ndkemykseen kolmannesta tilasta siséltyvét formaalin ja informaalin
ympaériston sisdiset mikrokontekstit, joita voivat olla esimerkiksi vertaisryhmét, hen-
kilosto tai vapaa-ajan ryhmadt, ja niiden véliset saman- tai erisuuntaiset suhteet. (Mer-
tala, 2015.) Ken Zeichnerille (2010) kolmas tila néyttiytyy toimintana akateemisen
ja kéytintoyhteisdjen tiedon yhdistymiseksi. Han kdyttad hybriyden (hybridity) ka-
sitettd kuvaamaan yhteis0j4, joissa niiden jasenet voivat tyoskennella tasa-arvoisesti
japohtia asioiden eri ndkokulmia ilman vastakkainasettelua. Opettajankoulutuksessa
hybridiyhteiso voi tarkoittaa esimerkiksi harjoittelukoulun lehtoreiden ja yliopisto-
jen opettajankouluttajien tasa-arvoista tydskentelyd opettajankoulutuksen kentélla
tai kuten téssd tutkimuksessa, opettajankouluttajan, opettajaopiskelijan ja yliopiston
ulkopuolisen yhteison jasenen tydskentelyd yhteisen tavoitteen suunnassa aiempaa
tasa-arvoisemmalla tavalla. (Zeichner, 2010.) Kuvio 4 visualisoi kolmatta tilaa véi-
tostutkimuksessani. Se havainnollistaa, miten formaalin koulu- tai yliopistoympéris-
ton ja informaalin oppimisympériston véliin sijoittuva kolmas tila mahdollistaa vuo-
rovaikutuksen, toiminnan ja oppimisen Zeichnerin (2010) kuvaamissa hybridiyhtei-
sOissd.

Yhteinen

tavoite

Kuvio 4. Kolmas tila vaitostutkimuksessa.
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Viitostutkimuksessani sosiaalinen media on epadmuodollinen oppimisen ympéa-
ristd, kolmas tila, formaalin kouluoppimisen ja informaalin arkioppimisen vélilld
(Greenhow & Lewin, 2016). Sosiaalisen median ryhmissd syntyy Zeichnerin (2010)
luonnehtimia hybridiyhteis6ja, joiden jasenid ovat yliopisto-opettajat ja opettajaopis-
kelijat sekd yliopiston ulkopuolisten yhteistyotahojen jasenet. Ndissd digitaalisissa
kolmansissa tiloissa opiskelijat, oppijat ja yliopiston ulkopuolinen maailma kohtaa-
vat. Tutkimuksessani kolmannen tilan kaltaisena oppimisen ympéaristond hahmottuu
sosiaalisen median liséksi luonnon- ja kulttuuriymparistot seké taide (Bhabha, 1994;
Pédjoki, 2004). Myos virallisen oppimistilanteen ulkopuolinen paikka tai hetki, ku-
ten matkanteko tai evéstauko, ndyttaytyy vuorovaikutukselle ja oppimiselle otolli-
sena kolmantena tilana (Illeris, 2017).

3.1.3 Tiedonrakentaminen taideoppimisessa

Eri tieteen- ja taiteenaloilla on omanlaisensa vélineet kisitelld tietoa. Véitostutki-
muksessani tieto rakentuu taiteen menetelmin, vilinein ja késittein. Taidekasvatuk-
sen taustalla on ajatus taiteesta erityisend tietimisen tapana. Kognitiiviseen ja kon-
struktivistiseen oppimiskasitykseen perustuvassa taiteellisessa tiedonrakentamisessa
ndhdién eri tiedonhankinnantavat, kuten sana, kuva, liike tai 44ni samanarvoisina ja
toisiaan tdydentdvini tapoina tutkia ja esittda tietoa. Keskeistéd tiedonhankinnassa ja
-rakentamisessa ovat aistimukset, havainnot ja tunteet, kokemusten kulttuurinen
ulottuvuus sekd se, miten tietoa kyetdin siirtdméédn uusiin tilanteisiin. Taiteellinen
kognitio, kuten muidenkin tiedonalojen tiedonkésittelytoiminta, perustuu késitteel-
listimiseen. Taiteellinen tieto on kontekstisidonnaista, se muotoutuu, jasentyy ja sitd
ilmaistaan kulttuurisin késittein ja symbolein. Jotta taiteellista tietoa ymmarti4 ja voi
tuottaa, on hallittava niitd symbolijéarjestelmid. (Rasdnen, 2008, 2015.) Taiteeseen ja
oppimiseen liittyvit teoriat ja taiteelle ominaisen tiedonrakentamisen tunnistaminen
ja tunnustaminen on muotoutunut eri virtauksien ja tutkijoiden ndkemyksista.

Oppimisteorioissa on ollut vallalla positivistinen tieteen ihanne. 1900-luvun alun
oppimisteorioissa erotettiin numeerisiin ja verbaalisiin symboleihin perustuva tie-
donrakentaminen muulla tavoin, kuten kehollisin ja kuvallisin symbolein, tapahtu-
vasta. Behavioristinen oppimiskasitys positivistiseen tieteen ihanteeseen yhdistet-
tynd mddrittelee kognitiivisen alueen kapeaksi (mm. Efland, 2002; Kairavuori,
2007), jolloin esimerkiksi taiteellinen oppimiskokemus jéa katveeseen. Kognitiivi-
sen oppimisteorian virtaukset 1980-luvulla pyrkivét purkamaan kaksijakoisuutta ja
nostivat keskusteluun tunteiden ja havaintojen merkityksen ja tiedon ja taidon yh-
teyden, vaikka toiminta ja kognitio erotettiin yhé toisistaan (mm. Voutilainen, Meh-
tdldinen & Niiniluoto, 1990). Kognitiivisessa oppimisndkemyksessd oppiminen ta-
pahtuu aistien, tunteiden ja késitteiden vuorovaikutuksessa (Eisner 2002, Efland
2002).
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Kiinnostus tiedonrakentamisen ja ajattelun erityisyyteen taiteissa on kasvanut
2000-luvulla. Tutkimuksissa on ollut kiinnostuksen kohteena sanattoman tiedon, tie-
tdmisen ja taitamisen, ajattelun ja toiminnan yhteydet seké kehollisuus ja aistihavain-
not tiedonkdsittelyssa. (Kairavuori, 2007.) Nykykasitys tietimisesta ja tiedonraken-
tamisesta on vaikuttanut taidekasvatuksen perusteluihin ja tehtéviin, joita ovat maa-
ritelleet teoksissaan muun muassa Efland (2002) ja Eisner (1979, 2002). Eisnerin
(1979, 2002) mukaan olennaista on luoda ymparisto, joka mahdollistaa myds ei-kie-
lellisen, visuaalisen, auditiivisen, metaforisen ja kinesteettisen ajattelun ja tiedon-
muodostuksen. Oppiminen rakentuu kognitiivisen oppimisndkemyksen mukaan ais-
tien, tunteiden ja késitteiden vuorovaikutuksessa. Oppiminen on kaikin aistialuein ja
tietdmisen tavoin tapahtuvaa maailman hahmottamista. Tieto rakentuu ihmisessé ja
ihmisten vélisessd vuorovaikutuksessa. (Efland, 2002; Eisner, 2002.)

Maurice Merleau-Ponty (1945/2014) korostaa havaintoa ja kokemuksellista ke-
hon tarkastelua. Hinen mukaansa keho on kaiken perusta, niin maailmassa olemisen,
havaitsemisen kuin oppimisen. Merleau-Pontyn (1945/2014) ohella myds George
Lakoff ja Mark Johnson (1999) esittdvét tietoisuuden ja mielen olevan pohjimmil-
taan kehollista. Ajattelu rakentuu kehon vastaanottamalle, kuljettamalle ja tuotta-
malle informaatiolle, aivojen ja hermoston kuljettamalle ja tulkitsemalle tiedolle, ja
ohjaa sitd, miten lopulta toimimme. Ajattelun tydkaluina kiyttimamme késitteet
ovat suurelta osin syntyneet kokemuksellisissa kehollisissa prosesseissa, jotka vai-
kuttavat tapaamme hahmottaa ja tulkita maailmaa. (Lakoff & Johnson, 1999.) Koti-
maassa ndkokulmaa on avannut esimerkiksi tanssin alueella Eeva Anttila (2011,
2013, 2017), nykytaiteen osalta Raisa Foster (2017), kuvataiteessa Inkeri Sava
(1993,2007) ja Marjo Risénen (1993, 2000, 2010). Eeva Anttila (2013, 2017) esittda
kehollisen tiedon syntyvan aistimuksista, havainnoista, elamyksistd, kokemuksista
ja tunteista sekd niiden yksilollisisté ja vuorovaikutuksessa muiden kanssa rakentu-
neista tulkinnoista ja merkityksenannoista. Kehollinen ympéristdd resonoiva oppi-
minen synnyttdd uudelleentulkintoja itsestd ja ympéaristostd. Muutamme aistihavain-
not ajatteluksi, toiminnaksi ja tiedoksi kehon ja aivojen yhteistyolla. (Jarvis, 2006;
Résédnen, 2009.) Taiteelliset kokemukset voivat innostaa heittdytyméain tuntematto-
maan ja havahtumaan uudenlaiseen ymmaérrykseen. Ne voivat vahvistaa kokonais-
valtaista kehollista maailmasuhdetta. (Foster, 2017.)

Aistien avulla havainnoimme ja jisenndmme asioita ja ympéristod, mikd mah-
dollistaa toiminnan (Lehtinen, Tammisto & Toikka, 2005). Merkitykset muotoutui-
vat liikkkuen ja toimien ymparistossd samalla sitd muuttaen. Ymparistod havaitaan
kuunnellen, katsoen, haistaen, tuntien iholla, lihaksilla ja liikkeill4. (Saarikangas,
2007.) Ympdéristo edistdd vuorovaikutusta ja oppimista ja on siten aktiivinen oppi-
misprosessissa (mm. Kangas ym. 2018; Preston, 2014). Suhde on vastavuoroinen ja
tila syntyy yksilon kokemuksista ja tuntemuksista (Saarikangas, 2006). Suhde ym-
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péristdon voi olla esteettinen, emotionaalinen tai eettinen, ja se voi muokata ja vah-
vistaa identiteettid. Aistihavainnot ja kielelliset merkityssisallot syntyvét esteettisistd
tulkinnoista ja niiden synnyttdmistd kokemuksista. (Ropo, 2008.) Ympdristd yksi-
nddn ei synnytd merkityksid, vaan ne syntyvit kayttdjan ja kulttuurisen kontekstin
kohdatessa. Yksityisistd kokemuksista syntyy yhteisesti jaettuja. Kokemukset keh-
keytyvét vuorovaikutuksesta ja kulttuurisista merkityksistd, jotka kiinnittyvét aikaan
ja paikkaan. Merkitykset muodostuvat yksilon kokemuksista ja tuntemuksista, jotka
syntyvét kulttuurisessa kontekstissa nykyisyyden ja menneisyyden kohdatessa. (Saa-
rikangas, 2006.) Dennis Atkinson (2012, 2018) tarkastelee taideoppimista tapahtu-
mina, kohtaamisten yhdistelmini, jotka synnyttdvét yhteisollistd ja yksilollista toi-
mintaa. Ndissd tapahtumissa ja kohtaamisten yhdistelmissd muotoutuu merkityksia.
Héan puhuu oppimisen tapahtumista ja todellisesta oppimisesta. Niissd on merkityk-
sellistd tiedon paikallisuus eli oppija toimii tietyssé tilassa ja ajassa. Oppimisprosessi
on henkildkohtainen ja itsenéinen tila oppia. (Atkinson, 2012.) My6s Marika Ore-
nius (2019) toi viitostutkimuksessaan esiin, miten opettajan on mahdollista luoda
tiloja tai tilanteita kohtaamiselle ja oppimiselle taiteen dérelld. Jakamalla ja tarkaste-
lemalla rinnakkain omaa ja toisten toité ja tydskentelya syntyy taiteen oppimisen tila
yksin ja yhdessé elettévéksi. (Orenius, 2019.)

3.2 Oppimisen autenttisuus

Oppimisen autenttisuus ndkyy oppimistehtidvien kytkeytymisend todelliseen maail-
maan ja oppimisen merkityksellisyytend oppijalle itselleen. Se, miké lopulta on aitoa
ja millaiset tehtdvat tuottavat sitd oppimiseen, on muotoutumassa ja vaatii lisétutki-
musta. (Radinsky, Bouillion, Lento & Gomez, 2001.) Jan Herrington kollegoineen
(2008, 2010, 2012) on médritellyt autenttiselle oppimiselle yhdeksén periaatetta. Op-
piminen on sidottu autenttiseen asiayhteyteen, todelliseen maailmaan ja sieltd kum-
puaviin ongelmiin. Toiminta ja tehtdvét kytkeytyvit aitoihin tilanteisiin. Oppiminen
on yhteydessé asiantuntijoiden ajatteluun ja tietoon, mika avaa tarkasteluun moni-
puolisia ndkokulmia. Tietoa rakennetaan, reflektiota ja keskustelua tuetaan seké asi-
oita sanoitetaan ja ajattelua tehddén nikyvéksi yhdessd. Opettaja on mukana tuke-
massa oppimisprosessia. Arviointi perustuu jatkuvan arvioinnin periaatteelle.
(Herrington, Reeves & Oliver, 2010.) Mité autenttisempia ja todentuntuisempia op-
pimisympéristot fyysisesti ovat, sitd rikkaampia mielikuvia ja kokemuksia ne tuot-
tavat. Autenttisuus vaikuttaa merkityksen luomisen prosessin monipuolisuuteen ja
syvillisyyteen. (Ropo, 2008.) Oppimisen autenttisuus ei kuitenkaan edellytd oppi-
mistilannetta aidossa fyysisessd ympéristdssd (Herrington, 2008, 2012) vaan olen-
naista on oppimisympériston kognitiivinen aitous (Herrington, Oliver & Reeves,
2003).
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Alan Peacock ja Nick Pratt (2011) esittavét autenttisen oppimisen olevan tehok-
kainta, kun ympéristd ja sen materiaalit tukevat toiminnallista oppimista. Nako-
kulma kiinnittyy Laven ja Wengerin (1991) ajatuksiin jokapdiviisessd vuorovaiku-
tuksessa tapahtuvasta tilannesidonnaisesta oppimisesta, jossa teoria ja kdytianto kul-
kevat késikkdin ja opittua sovelletaan kaytantoon. Seka tilannesidonnaisessa oppi-
misessa (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998) ettd autenttisessa oppimisessa
(Herrington ym., 2010) tietoa rakennetaan yhdessé sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
muun yhteison kanssa. Oppiminen ja tyoskentely kytkeytyviat molemmissa todelli-
sen eldmain tilanteisiin, ongelmiin ja yhteis6ihin sekd oppijan omaan eldmismaail-
maan ja kokemuksiin. Autenttiset tilanteet eivit luo automaattisesti oppijalle oikeu-
tusta eikd mahdollisuutta integroitua yhteis66n vaan opettajan on huolehdittava edel-
lytyksistd niin oppimistilanteen ilmapiirin osalta kuin integroimalla kokemukselli-
nen tieto toimintaan ja oppimiseen. (Risku, 2016.) Tutkimukset osoittavat, ettd op-
pimisen ympéristolld on mahdollista vaikuttaa opetustilanteen perinteisiin valtasuh-
teisiin, opettajan ja opiskelijoiden rooleihin. Ndin on mahdollista vahvistaa opiske-
lijoiden toimijuutta ja omaan eldmis- ja kokemusmaailmaan kiinnittyvaa konstrukti-
vistista oppimista. (Kangas ym. 2018.) Viitostutkimuksessani oppimisen autentti-
suus ndyttiytyy tilannesidonnaisena oppimisena ja kytkeytyy sekd oppimisympéris-
ton kognitiiviseen ettd fyysiseen aitouteen.

3.3 Yhteiso tiedonrakentamisen ymparistona

Tutkimuksessani yhteiséllisen oppimisen mairittely perustuu Pierre Dillenbourgin
(1999), Marlene Scardamalian ja Carl Bereiterin (2006) ajatuksiin jaetuista merki-
tyksistd ja uuden tiedon rakentamisesta vuorovaikutuksessa toisten oppijoiden
kanssa sekd Kai Hakkaraisen ja kumppaneiden (2004, 2013) ja Sami Paavolan ja
kumppaneiden (2004) nidkemyksiin trilogisesta oppimisesta. Talloin yhteisollisessa
oppimisessa on eroteltavissa kolme metaforaa: tiedonhankinta, osallistuminen ja tie-
donluominen (Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 2004; Hakkarainen, Paavola, Kan-
gas & Seitamaa-Hakkarainen, 2013; Paavola, Lipponen, & Hakkarainen, 2004). Tie-
donluomisen metaforassa olennaista on vuorovaikutuksessa tapahtuva kehittdminen
ja ryhmin jdsenten osaamisen hyddyntdminen yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi.
Vuorovaikutuksessa hyddynnetdin kulttuurisia merkkejé, vélineitd, menetelmid ja
kaytintoja. (Enkenberg, 2000, Paavola, Hakkarainen & Seitamaa-Hakkarainen,
2006.) Yhteisollinen oppiminen kiinnittyy véitdstutkimuksessa timénkaltaiseen so-
siaaliseen tiedon luomiseen ja jaetun ymmarryksen rakentamiseen, joka on linjassa
Laven ja Wengerin (1991) ndkemysten kanssa. Ryhmén jdsenten sitoutuminen paé-
maérdén, aktiivinen osallistuminen sekd ryhméin kuulumisen tunne ndhdéén yhtei-
sollisen oppimisen edellytyksend (Biasutti, 2011; Loh & Smyth, 2010; Repo, 2010),
vaikka oppiminen ei vaadi kaikkien tasapuolista osallistumista (Vuopala, 2013). Kai
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Hakkarainen (2017) kuvaa ihmisen dlyllisen kapasiteetin kehittyvén vuorovaikutuk-
sessa asiantuntijayhteison kédytantojen ja osaamisen kanssa. Kollektiivinen luovuus
rakentuu yhteisollisen osallistumisen vélitykselld, joten on tdrkedd paastd innovatii-
visten yhteisdjen vuorovaikutukseen. Kun oppija padsee osalliseksi oppimisen ko-
kemuksista asiantuntijakulttuurissa ja saa tasolleen sopivaa tukea, hin voi oppia la-
hes mité vain. (Hakkarainen, 2017.)

Opiskelijan toimijuus (agency) rakentuu yksilollisista tekijoistd, kuten hinen
mahdollisuuksistaan vaikuttaa opintoihin, hdnen suhteestaan opiskeluun, itseen opis-
kelijana ja tulevaan tyohon sekd oppimistilanteen vuorovaikutussuhteista ja pedago-
giikasta (Jadskeld, 2015). Toimijuutta syntyy, kun osallisilla on mahdollisuus suun-
nitella ja toteuttaa tydskentelyd omien kokemusten ja kysymysten pohjalta. Nain voi-
daan vahvistaa identiteetin rakentumista, kulttuurista osaamista ja yhteisollisyytta.
(Hiltunen, 2018.) Toimijuus siis viittaa yksiloihin ja heiddn moninaisiin resurs-
seihinsa sekd ympéristoon ja sen rajoituksiin. Se kiinnittyy tilanteeseen, kontekstiin
ja valtaan. (Ronkainen, 2008.) Luovuutta ja yhteisollistd ongelmanratkaisua vaati-
vissa tehtdvissd toimijuus ndyttdytyy osana asiantuntijuutta (esim. Littleton, Taylor
& Etelapelto, 2012; Paloniemi & Collin, 2012). Tutkimuksessani toimijuus hahmot-
tuu tilannesidonnaisuudesta ja siihen kytkeytyvésti pedagogiikasta kisin, se kytkey-
tyy oppimisen ympdrille muotoutuneeseen vuorovaikutukseen ja opiskelijoiden
mahdollisuuteen suunnitella ja toteuttaa tyoskentelyd omakohtaisista kokemuksista
léhtien.

Sitoutuneisuutta (engagement) on tutkimuksissa méadritelty eri tavoin osallistu-
miseen, sitoutumiseen ja aktiiviseen toimintaan liittyvdnd. Osallistuminen voi olla
behavioraalista (behavioral engagement) toiminnallista sitoutumista, emotionaalista
(emotional engagement) tunneperéistd sitoutumista, kuulumista yhteisdon tai kogni-
tiivista (cognitive engagement) sitoutumista, joka nayttaytyy sekd opiskelulle annet-
tavana arvona ja merkityksend etté opiskelijan omina opiskelustrategioina. (Connell,
1990; Fredericks, Blumenfeld & Paris, 2004.) Tutkimuksessani sitoutuneisuus on
behavioraalista, emotionaalista ja kognitiivista sitotutumista.
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4 Tutkimuksen toteutus

Neljannessd Tutkimuksen toteutus -luvussa esittelen tutkimuskysymykset ja tutki-
mukseni keskeiset menetelmalliset 1ahtokohdat. Kuvaan tutkimukseni toteuttamista
tutkimusaiheen valikoitumisesta aineiston kerddmiseen ja analyysiin. Esittelen tut-
kimukseni ndkokulmat, tutkimuskysymykset ja aineistot osatutkimuksittain.

4.1 Tutkimuskysymykset

Tarkastelen vaitostutkimuksessani aiemman tutkimuksen ja kirjallisuuden seka kah-
den empiirisen aineiston valossa taiteellista oppimisprosessia ja oppimisympariston
merkitystd oppimisessa. Tutkimukseni péaatutkimuskysymys on: Millaisena tilan-
nesidonnainen taideoppiminen ndyttdytyy erilaisissa autenttisissa oppimisympdris-
toissd? Padkysymystd ovat tismentidneet tutkimusprojektin aikana alakysymykset,
joihin pureuduin kolmessa osatutkimuksessa:

Mitd on tilannesidonnainen taideoppiminen? Ensimmaéinen osatutkimus hah-
mottaa tilannesidonnaisen taidekasvatuksen teoreettista taustaa ja keskeisid kasit-
teitd, jotka jadsentyvit ja tismentyvit tutkimusprosessin edetessa.

Miten sosiaalinen media oppimisympdristond tukee opettajaopiskelijoiden tai-
deoppimista? Toinen osatutkimus avaa sosiaalista mediaa oppimisen tukena ja pu-
reutuu sosiaalisessa mediassa tapahtuvaan tilannesidonnaiseen oppimisprosessiin.

Millaisena tilannesidonnainen taideoppiminen koetaan koulun ulkopuolisissa
oppimisympadristoissd? Kolmas osatutkimus tarkastelee oppijan ndkokulmasta oppi-
mista autenttisissa tilannesidonnaisissa ymparistdissa ja yhteisoissa.

4.2 Lahestymistapoina toiminta- ja
kehittamistutkimus

Tutkimukseni l&htokohtana on kayténto ja pyrkimyksenéni on kuvataideopetuksen
kehittdminen. Tutkimukseni on toimintatutkimus (action research) ja siiné on kehit-
tamistutkimuksen (educational design research) piirteitd. Molempien tutkimusme-
netelmien 1dhtokohta on kdytinnossa. Tarkastelen tutkimuksessani opetusta ja sen
kehittdmistd taiteen kontekstissa. Tutkimukseeni kytkeytyvit taiteen toimintatavat,
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tavoitteet ja kdytdnnot. Tutkimustani voi luonnehtia taideperustaiseksi toimintatut-
kimukseksi (art-based action research) (mm. Jokela, Hiltunen & Hérkonen, 2015;
Jokela & Huhmarniemi, 2020). Taideperustaista toimintatutkimusta on kehitetty ku-
vataidekasvatuksen, yhteisollisen taidekasvatuksen ja soveltavan taiteen tiedonin-
tressiin. Tutkimusaiheet sijoittuvat opettamisen, taiteen ja yhteisdjen védlimaastoon.
Kéytinto ja teoreettinen tutkimus ovat rinnakkaisia. Taideperustaisen toimintatutki-
muksen avulla pyritddn muuttamaan kaytintoja ja tuottamaan perusteltua tietoa, ym-
marrysta ja osaamista muutoksen tueksi. (mm. Hiltunen, 2009; Jokela, Hiltunen &
Hérkonen, 2015, Jokela & Huhmarniemi, 2020; Leavy, 2017.)

Taideperustainen toimintatutkimus on syklimiisesti eteneva tutkimus- ja kehit-
tamisprosessi. Ensimmaisessa vaiheessa perehdytéén tutkittavaan ilmioon, asetetaan
tavoitteet, suunnitellaan toimintaa ja hahmotetaan teoreettista taustaa. Seuraavassa
kaynnistetddn tyoskentely ja mahdolliset kokeilut. Kolmannessa vaiheessa kootaan
kaytdnnon toimintaan limittyva tutkimusaineisto, jota seuraavassa vaiheessa analy-
soidaan, késitteellistetdéin ja tulosten valossa tismennetddn seuraavia kehittdmista-
voitteita. (Jokela & Huhmarniemi, 2020.) Taideperustaisessa toimintatutkimuksessa
on yhteneviisyyksia kehittdmistutkimuksen kanssa (Jokela & Huhmarniemi, 2020).
Kehittdmistutkimus pyrkii 16ytdiméén laajempia yleistyksid tai teoreettista ymmér-
rysté asiasta, toimintatutkimus pureutuu paikallisiin kysymyksiin ja kehittdd kaytin-
non ratkaisuja niihin. Toimintatutkimukselle on ominaista, ettd opettaja tutkii omaa
opetustaan. (mm. Anderson & Shattuck, 2012; Juuti & Lavonen, 2013.) Tutkimus-
prosessin aikana roolini tutkijana, opettajankouluttajana ja hankekoordinaattorina
vaihtelivat. Kerdsin tutkimusaineiston hankkeista ja opintokokonaisuuksista, joiden
suunnitteluun ja toteuttamiseen myds osallistuin. Toimintatutkimukselle tyypilliseen
tapaan minulla oli tutkijana aktiivinen ja toiminnallinen rooli yhdessd yhteison j&-
senten kanssa. Oman toiminnan reflektointi on keskeinen osa toimintatutkimuksen
prosessia, jossa tutkimukseen osallistuvien asennoitumista, havaitsemista, tieté-
mistd, uskomista, tuntemista ja toimintaa on arvioitu uudelleen. Suunnittelu-, toi-
minta-, havainnointi- ja tarkasteluvaiheiden avulla tutkin aineistossa ilmenevéaa tai-
teellista toimintaa ja kehitin opetusta. Kukin vaihe oli perusta seuraavalle vaiheelle.
(Carr & Kemmis, 1983, 1986; Heikkinen, Rovio & Syrjild, 2006; Kemmis &
McTaggard, 2005; Mezirow, 1995, 1998.) Tutkimusprojekti nivoutui opettajankou-
luttajan tyohoni ja opetuksen kehittdmiseen. Tutkimuksen eri vaiheet ohjasivat ja
kehittivat kuvataideopetuksen suunnittelua, toteutusta ja arviointia tutkimusajanjak-
son aikana.

Feng Wang ja Michael Hannafin (2005) hahmottavat kehittdmisen tapahtuvan
analyysi-, suunnittelu, toteuttamis- ja kehittdmissykleind. Heiddn mukaansa kehitta-
mistutkimus on joustava metodologia opetuksen teorian ja kdytdnnon kehittdmiseen.
(Wang & Hannaf, 2005.) Kehittdmistutkimus on tutkijalle oppimistilanne, jossa ke-
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hittdminen ja tutkiminen yhdistyvét teoreettisissa ja kdytdnnon prosesseissa (Edel-
son, 2002, 2006). Edelsonin (2002, 2006) mairitelma sopii tutkimukseeni, jossa kay-
tdnnon suunnittelu, toiminta ja arviointi nivoutuvat yhteen tutkimuksen kanssa. Tut-
kimuksessani on kaytdnnon kokeiluja, joissa olen itse osallisena. Tutkimus kumpuaa
kaytannostd ja sen padmadrd, toimintatavat ja menetelmit muotoutuvat tutkimuksen
edetessi. (Edelson, 2002, 2006.) Kun kyse on opetuksen tutkimuksellisesta kehitta-
misestd, olennaista on hahmottaa teoreettinen viitekehys (Edelson, 2004; 2006). Tut-
kimukseni viitekehyksen perusta rakentui ensimmaéisessi osatutkimuksessa. Se laa-
jeni, syveni ja tdsmentyi seuraavissa osatutkimuksissa ja yhteenveto-osassa. Kehit-
tamistutkimukselle on ominaista pyrkimys laajempaan teoreettiseen ymmarrykseen
(Anderson & Shattuck, 2012; Juuti & Lavonen, 2013), mutta ratkaisujen on toimit-
tava paikallisesti ennen niiden siirtimisti yleiseen kontekstiin (Wang & Hannafin,
2005). Tutkimukseni tavoitteena on ymmartda taideoppimista ja taidekasvattajan ja
opettajankouluttajan opetuksen kehittimisen prosessia paitsi henkildkohtaisella
myds yleisemmalla tasolla.

Sosiaalinen media on yksi tutkimukseni tutkimus- ja aineistonkeruun ymparisto.
Se on seki opetuksen ja tutkimuksen kohde ettd niiden toteuttamisen ymparisto ja
viline. Tutkin taideoppimista sosiaalisessa mediassa, verkkoon kietoutunutta vuoro-
vaikutusta ja yhteisollisyyttd. Netnografiassa kdytetddn etnografisia tutkimusmeto-
deja verkkoyhteisdjen ja niiden vuorovaikutuksen tutkimiseen. Etnografiaan pohjaa-
van menetelmén kehittely nousee teknologisen kehityksen synnyttémésté tutkimus-
ympdariston muutoksesta. Netnografiassa tutkija asettuu tutkimaansa yhteis66n ha-
vainnoimaan sen toimintaa. Aineistonkeruu tapahtuu joko tutkijan havainnoinnin
pohjalta tai yhteison jésenten tuottamana. Aineisto voi siséltdd sanoja, kuvia, dantd,
audiovisuaalisuutta, verkkosivuja ja digitaalisia ratkaisuja. (Kananen, 2014;
Kozinets, 2016.) Toisen osatutkimukseni aineisto muodostuu sosiaalisen median yh-
teisOn jésenten tuottamista pdivityksisté ja viesteistd. Robert Kozinets (2016) hah-
mottaa sosiaalisen median tutkimuskontekstissa kulttuurin, yhteison ja niihin sa-
maistumisen olevan moninaista, ennakoimatonta ja muuttuvaa yhtendisen ja pysy-
vén sijaan. Kulttuuriin ei niinkéén liitytd vaan sitd omaksutaan. Tutkimalla kulttuu-
risia kéyténteitd voi ymmartdd kulttuurin omaksumisen prosesseja. Sosiaaliset suh-
teet hdn jakaa pysyviin identifikaatioihin ja satunnaisiin, ajallisesti rajallisiin kon-
tekstisidonnaisiin suhteisiin, jotka perustuvat tietyssé tilanteessa ja olosuhteissa jae-
tulle. Joukkoon kuulumisen tunteen myo6td suhteet voivat muuttua pysyvammiksi.
Verkossa korostuvat kontekstisidonnaiset suhteet. (Kozinets, 2016.) Tutkimukses-
sani sosiaalisen median yhteis6 muodostuu opiskelijoista, opettajista ja heidén kans-
saan toimivista yliopiston ulkopuolisten yhteisGjen jdsenistd ja asiantuntijoista. Yh-
teisoon kuulutaan sekd sosiaalisessa mediassa ettd sen ulkopuolella, mikd saattaa
vaikuttaa sekd sitoutumiseen ettd yhteison jasenten vélisten suhteiden pysyvyyteen.
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4.3 Tutkimuskonteksti ja osallistujat

Kerisin tutkimusaineistoa neljan lukuvuoden aikana, vuosina 2013-2017. Tutki-
musaineiston kerddminen kdynnistyi ja eteni opetuksen ja opetuksen kehittimisen
ehdoilla. Varsinainen aineistonkeruusuunnitelmani oli ylimalkainen, ja se tdsmentyi
aineistonkeruun aikana. Monimuotoista aineistoa kertyi runsaasti. Aineisto sisélsi
opettajien, opiskelijoiden ja oppilaiden muistiinpanoja oppimistilanteista, haastatte-
luja, valokuvia ja videodokumentaatiota seki sosiaalisen median paivityksid. Aineis-
toa ei kerdtty ainoastaan tutkimusta varten vaan esimerkiksi opetukseen, toiminnan
esittelyyn ja oppimateriaaleihin (Jokela & Huhmarniemi, 2020). Lopullinen tutki-
musaineisto muotoutui ja rajautui tutkimusprosessin edetessa ja tutkimuskysymys-
ten kirkastuessa. My0s eldméni realiteetit ja aika- ja voimavarani tutkijana, opetta-
jana, hankekoordinaattorina sekd vanhempana synnyttivit reunaehtoja tutkimuksen
toteuttamiselle ja rajasivat aineistoa. Opetuspainotteisena yliopisto-opettajana tyo-
jarjestykseni ja opetuksen sijoittelu rytmittivit tutkimuksen tekoa ja vaikuttivat osal-
taan lopullisen aineiston valintaan.

Viitostutkimukseni ensimméinen osatutkimus pureutuu aiempaan tutkimuk-
seen. Kahden seuraavan osatutkimuksen aineisto on empiirinen. Toisen osatutki-
muksen aineistoksi rajasin opettajankoulutuslaitoksen kuvataiteen perusopinnoissa
kaytettyjen sosiaalisen median ryhmien paivitykset ja viestit kahden lukuvuoden
ajalta. Kolmannen osatutkimuksen aineistoksi valikoin perusopetuksen oppilaiden
opetuksen kehittdmishankkeessa puolentoista vuoden aikana kirjoittamat paivékir-
jat. Taulukossa 1 on esitetty tutkimuskysymykset, tutkimukseen osallistujat ja kdy-
tetyt aineistot.
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Taulukko 1. Osatutkimusten tutkimuskysymykset, osallistujat ja aineistot.

Osatutkimus

1.
OSATUTKIMUS

Tilannesidonnai-
sen taidekasva-
tuksen suunta-
viivoja

2.
OSATUTKIMUS

”Hoidetaanks
viela taa jollain
porukalla?” —
Oppimisprosessi
sosiaalisessa
mediassa

3.
OSATUTKIMUS

Tilanne-sidon-
nainen oppimi-
nen lapsen koke-
muksena

Tutkimuskysy-
mykset

Mita on tilan-
nesidonnainen
taideoppiminen?

Miten sosiaali-
nen media oppi-
misymparistona
tukee opettaja-
opiskelijoiden
taideoppimista?

Millaisena tilan-
nesidonnainen
taideoppiminen
koetaan koulun
ulkopuolisissa
ymparistdissa?

Osallistujat

Sosiaalisen median ryhmissa
tyoskennelleet opiskelijat ja

opettajat:

Lukuvuonna 2015-16

Aineistot

Aiemmat tutkimukset
ja kirjallisuus

Kuvataiteen perus-
opintojen Facebook-
ja WhatsApp-ryhmien
paivitykset

- opettajaopiskelijat (N 12)
- opettajankouluttajat (N 3)

Lukuvuonna 2016-17

- opettajaopiskelijat (N 16)
- opettajankouluttajat (N 3)

Merelle pain -opetuksen kehit-
tamishankkeeseen 2013-14

Oppilaiden paivakirjat
(N 46)

osallistuneet perusopetuksen

5.—6. luokan oppilaat:

- oppilaat (N 46)

Ensimmaisessd osatutkimuksessa selvitin, mité tutkittavasta aiheesta tiedetddn aiem-
man tutkimuksen ja kirjallisuuden valossa, ja miten sitd on tutkittu. Tutkimuskysy-
mysten suunnassa hahmottelin tutkimuksen keskeisid kasitteité ja avasin niité kirjal-
lisuuden avulla. Néin rakentui tilannesidonnaisen taidekasvatuksen ja taideoppimi-
sen sekd viitostutkimukseni teoreettinen tausta ja paédkésitteet. Visualisoin keskeiset
kasitteet tekstianalyysityokalulla toteutetulla sanapilvelld. Sanapilven aineistona oli
ensimmadisen osatutkimuksen viimeistelty Tilannesidonnaista taidekasvatusta -artik-
keli. Sanapilvi on yhteenveto-osan tulososiossa (Kuvio 9).

Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Rauman yksikon 25 opintopisteen
laajuisissa ja lukuvuoden kestévissd kuvataiteen perusopinnoissa varhaiskasvatuk-
sen- (ent. lastentarhan-), luokan- ja késityonopettajaksi opiskelevat tutustuvat kuva-
taiteelle ominaiseen tyoskentelyyn, tiedonhankintaan ja arviointiin. Opintojen ta-
voitteena on opiskelijoiden kuvallisen ajattelun tukeminen ja kuvailmaisun keinoi-
hin, materiaaleihin ja tekniikoihin perehtyminen. Opintojen virallinen digitaalinen
oppimisymparisté on Moodle, jonne tallennetaan opintojaksojen sisélldt ja tavoitteet
sekd keskeiset tehtdvanannot ja materiaalit. Sen lisdksi lukuvuosina 2015-16 ja
2016—17 opintojaksoilla kiytettiin yhteydenpitoon ja oppimisen tukena suljettuja
WhatsApp- ja Facebook-ryhmii. Sosiaalisen median sovellusten kéyttd ja ryhmiin
liittyminen oli opiskelijoille kuvataiteen opinnoissa vapaachtoista. Niiden kayttd
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muotoutui kdyttdjien tarpeiden pohjalta. Lukuvuonna 2015-16 sosiaalisen median
ryhmissé tyoskentelyyn osallistui 12 opettajaopiskelijaa ja kolme opettajaa. Luku-
vuonna 2016-17 opiskelijoita oli 16 ja opettajia kolme. Yksi opettajista oli jdsenend
vain Facebook-ryhmissa. Jalkimmaéisend lukuvuonna yksi opiskelijoista oli mukana
WhatsApp-ryhmaéssi, mutta ei Facebook-ryhméssi. Naiden sosiaalisen median ryh-
mien paivitykset kahden lukuvuoden ajalta ovat toisen osatutkimukseni aineisto.

Merelle pdin — merellinen Rauma oppimisympéristond -opetuksen kehittdmis-
hankkeessa 1.8.2013—-31.12.2014 kehitettiin luokkahuoneen ulkopuolisia ympéris-
tdjd ja merellisyyttd seka paikallisia yhteisdjd hyodyntidvad opetusta ja toimintakult-
tuuria. Olin mukana suunnittelemassa ja kehittiméassa hanketta sekd koordinoin sité.
Seuraavaksi kuvaan hanketta yleisesti ja sen jalkeen rajaan tarkastelun tutkimukseni
kontekstiin. Kaikkiaan opetuksenkehittimishankkeeseen osallistui kaksi perusope-
tuksen 5.—6. luokkaa, yhteensé 46 oppilasta ja kaksi luokanopettajaa. Opettajankou-
lutuslaitoksella luokanopettajien kuvataiteen monialaisissa opinnoissa ja kuvataiteen
perusopinnoissa merellistd teemaa késiteltiin kuvataiteen tyotavoin, vilinein ja ma-
teriaalein. Opettajaopiskelijoiden kuvataiteen opetus toteutettiin monipuolisissa au-
tenttisissa oppimisymparistoissd. Hankkeessa oli mukana lukuvuonna 2013—-14 yh-
teensd 16 kuvataiteen perusopintojen opiskelijaa luokanopettajan-, lastentarhanopet-
tajan- ja kasityonopettajan koulutusohjelmista ja 90 kuvataiteen monialaisiin opin-
toihin osallistunutta luokanopettajaopiskelijaa. Syyslukukaudella 2014 hankkeeseen
osallistui 16 kuvataiteen perusopintojen opiskelijaa ja 115 luokanopettajaksi opiske-
levaa. Myos muita oppiaineita ja luokanopettajaopiskelijoiden opintoja kytkettiin
Merelle pdin -teemaan ja opinnoissa hyodynnettiin monipuolisesti ldhirantoja.

Tutkimuksessani rajaan Merelle pdin -hankkeen tarkastelun erityisesti kuvatai-
teen perusopintojen ja perusopetuksen véliseen yhteistyohon ja perusopetuksen op-
pilaisiin. Kuvataiteen perusopintojen opiskelijat suunnittelivat ja toteuttivat taiteel-
lista toimintaa perusopetuksen oppilaille: taiteellista tydskentelyd saaristossa syys-
ja kevitretkelld, kierrdtystaidepaja roskien siivouspéivana, opastukset ja mediatyo-
pajat Laila Pullisen ndyttelyyn, taidetyOpajat, joissa kehitettiin pedagogisia menetel-
mid yhdesséd oppilaiden kanssa Rantaudutaan-ndyttelyyn, néyttelyn toiminnalliset
opastukset ja tyOpajat Rauman taidemuseolla. Opettajaopiskelijoiden toteuttaman
taiteellisen toiminnan liséksi oppilaat tekivit muun muassa retkid 1dhiympériston
kulttuuriympéristdihin ja museoihin. Liséksi he osallistuivat Merimuseon ja
Raumarsin taiteilija Bethany Michellin yhteisprojektiin ja suunnittelivat ja toteutti-
vat kuvituksen kaupungin luontopolun rasteille. Oppilaat kirjoittivat paivakirjamer-
kint6jé retkistd ja oppimistilanteista luokkahuoneen ulkopuolella. Kirjoittamista ei
ohjattu erityisin kysymyksin. Pdivékirjat (N 46) ovat kolmannen osatutkimukseni
aineisto.
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Merelle péin -hanke kiinnittyi kdynnissé olleeseen perusopetuksen opetussuun-
nitelman uudistustyohon, jossa oppimisymparistot laajenivat luokkahuoneen ulko-
puolisiin ymparistoihin ja digitaalisten ymparistdjen hyddyntdminen ja teknologian
merkitys korostuivat (POPS 2014). Hankkeen toteuttivat Rauman kaupungin kasva-
tus- ja opetustoimi ja Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Rauman yksikko.
Hankkeen rahoittivat Satakuntaliitto ja Rauman kaupunki.

4.3

Kuvio 5 esittdéd tutkimukseni etenemisen kronologisena mydtépédivaan kulkevana
syklind, johon on kuvattu kunkin vaiheen ajankohta ja tutkimusprosessin sisillon ja
etenemisen kannalta keskeinen toiminta.

Tutkimussyklit ja tutkimusaineiston keruu

*kisitteellistiminen ja  2019-2020
tulosten kokeaminen Yhteenveto

Sykli 1
2013-2014

Merelle pdin kdynnistys- &
toteutusvaihe

Sykli 7
*oppimisymparistdjen
ja yhteistyétahojen
2018-2019 etsiminen
Tilannesidonnainen oppiminen
lapsen kokemuksena
*reflektio,
aineiston analyysi,
kasitteellistaminen ja
tavoitteiden sykli 6
tasmentaminen

*hankkeen nivominen

osaksi omaa opetusta

>teema ja

oppimisymparistot
Aineistonkeruu:

Sykli 2 o hanke: oppilaiden

: pivdkirjat

Osatutkimus 3

2017- 2018 2014-2015

Oppimisprosessi
sosiaalisessa mediassa
Osatutkimus 2

*reflektio,

aineiston analyysi,
kasitteellistdminen ja
tavoitteiden
tasmentaminen Sykli 5

2016-2017
Tilannesidonnaisen taidekasvatuksen suuntaviivoja
Oman opetuksen kehittdminen
*tilannesidonnaisuuden
vahvistaminen ja monipuolisten
oppimisymparistojen
hyédyntdminen opetuksessa syklia
*teoreettisen taustan
vahvistaminen

Osatutkimus 1

Merelle pdin pdatos & raportointi
Oman opetuksen kehittdminen

*reflektio
*tilannesidonnaisuuden
vahvistaminen ja monipuclisten

oppimisympdristdjen

Sykli3

2015-2016

120 vuotta opettajankoulutusta Raumalla
_Oman opetuksen kehittdminen
*reflektio
*tilannesidonnaisuuden
vahvistaminen ja monipuolisten
oppimisymparistojen
hyédyntdminen opetuksessa

hyédyntdminen opetuksessa

Aineistonkeruu:
hanke oppilaiden
pdivédkirjat

Aineistonkeruu kuvataiteen perusopinnot;
sosigalisen median ryhmdt

*tavoitteiden tdsmentdminen
Ainelstonkeruu kuvataiteen perusopinnot;
sosiaalisen median rvhmdt

Kuvio 5. Vaitdstutkimuksen syklinen eteneminen.

Kuviossa 5 syklit 1-3 kulkevat oikealla ja syklit 4-7 vasemmalla puolella. Tutki-
muksen eteneminen sykleittdin:

Sykli 1: Merelle péin -hankkeen suunnittelu- ja toteutusvaihe: Perehdyin tutkit-
tavaan ilmidon ja sen teoreettiseen taustaan. Suunnitteluvaihe kdynnistyi opettajan-
kouluttajakollegojen yhteistyond. Rahoituksen varmistuttua suunnitteluun tulivat
mukaan hankkeeseen osallistuvat perusopetuksen opettajat ja yhteistydtahot. Olen-
naista oli kartoittaa ja saada mukaan paikalliset toimijat sekd suunnitella toiminta,
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tavoitteet ja toteutus yhdessi. Tavoitteeksi hahmottui kehittia ja tutkia oppimista au-
tenttisissa luokkahuoneen ulkopuolisissa oppimisympéristdissd ja yhteisoissd. Eri
opintojaksojen ja oppiaineiden suunnittelussa, tavoitteiden asettamisessa ja sisdlto-
jen ja oppimisympéristojen valinnassa huomioitiin hankkeen teema. Toiminta perus-
tui hankesuunnitelmaan ja opetussuunnitelmiin. Hankkeeseen osallistui kaksi perus-
opetuksen luokkaa opettajineen. Oppilaita oli kaikkiaan 46 ja he olivat hankkeen
aikana 5.—6. luokkalaisia. Luokanopettajia oli mukana kaksi. Koordinoin hanketta ja
toteutin suunniteltua toimintaa ja opetusta yhteisty0ssé opettajankouluttajakollegoi-
den ja perusopetuksen luokanopettajien kanssa. Opettajaopiskelijat suunnittelivat ja
toteuttivat ohjauksessani perusopetuksen oppilaille kokemuksellis-konstruktivistisia
taideoppimisen tilanteita, joissa ymparoivad luonnonympéristdd ja visuaalista kult-
tuuria tutkittiin taiteen keinoin. Oppilaat kirjoittivat péivakirjoihin muistiinpanoja
tyOskentelysté erilaisissa ymparistdissd. Dokumentoin toteutusta kirjallisin muistiin-
panoin ja valokuvaten. MyGs opettajat ja opettajaopiskelijat havainnoivat toteutusta
ja kirjasivat muistiinpanoja ja kehittimisajatuksia.

Sykli 2: Merelle péin -hankkeen piétds, reflektointi ja raportointi sekéd tutkimus-
aineiston koonti: Kokosin kolmannen osatutkimuksen aineiston, 5.—6. luokkalaisten
oppilaiden hankkeen aikana kirjoittamat péivikirjat. Kokosin, esittelin ja reflektoin
hanketta ja sen kdytdnnon toteutumista Merelle pdin — merellinen Rauma oppimis-
ympéristoni -loppuraportissa (Niinistd, 2015a). Kirjoitin hankkeesta Kielikukon ar-
tikkelissa Merelle pdin — oppimista erilaisissa ympéristdissé (Niinistd, 2015a). Hyo-
dynsin raporttia, muistiinpanoja ja havaintoja kuvataideopetuksen suunnittelussa, to-
teuttamisessa ja kehittdmisessd. Vahvistin tilannesidonnaisuutta ja autenttisten oppi-
misympaéristdjen hyddyntamistd kuvataiteen monialaisissa opinnoissa ja kuvataiteen
perusopinnoissa.

Sykli 3: Opetuksen kehittdminen ja tutkimusaineiston koonti: Hyédynsin kehit-
tamishankkeen dokumentointeja, muistiinpanoja ja havaintoja opetuksen suunnitte-
lussa, toteuttamisessa ja kehittdmisessd. Vahvistin tilannesidonnaisuutta ja monipuo-
listen autenttisten oppimisympéristdjen hyodyntamistd opettajaopiskelijoiden kuva-
taiteen opinnoissa. Kuvaan Vesitalous-lehden (Niinistd, 2016) artikkelissa koke-
muksia Merelle péin -hankkeesta ja esittelen hankkeessa kehiteltyé kulttuuri- ja ym-
paristokasvatuksen Polku merelle pdin -toimintamallia. Vuosi 2016 oli 120 vuotta
opettajankoulutusta Raumalla -juhlavuosi. Se suuntasi kuvataiteen perusopintojen
teemaa ja siséltoja. Opiskelijat toteuttivat juhlavuoden visuaalisen ilmeen, ndyttelyn
ja elokuvan osana opintojaan. Kerdsin toisen osatutkimukseni aineiston ensimmai-
sen osan Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Rauman yksikdn kuvataiteen
perusopinnoista lukuvuonna 2015—-16. Opinnoissa hyddynnettiin oppimisympéris-
toind Facebook- ja WhatsApp-ryhmid. Aineisto muodostui sosiaalisen median ryh-
mien paivityksisté ja viesteista.
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Sykli 4: Reflektiivinen tarkastelu, aineistonkeruu ja -analyysi, késitteellistimi-
nen ja tavoitteiden tdsmentdminen: Hahmottelin teoreettista viitekehysté, vahvistin
teoreettista taustaa ja tarkensin keskeisié késitteitd aiemman tutkimuksen ja kirjalli-
suuden avulla. Raportoin ensimmaéisen osatutkimukseni tulokset Tilannesidonnaisen
taidekasvatuksen suuntaviivoja -artikkelissa. Opetuksen tutkimuksellista kehittéa-
misté tuki syksylld 2015 Rauman yksikdssd kdynnistynyt Oikeasti oppimaan -ope-
tuksen kehittdmishanke, jota koordinoin. Hankkeen puitteissa toteutimme ja vahvis-
timme Turun yliopiston strategisia painotuksia erityisesti oppimisympéristojen ja
teknologian hyddyntdmisen ndikokulmasta. Kehittdmishankkeessa tuotimme ja kehi-
timme verkkoaineistoja ja tdydennyskoulutuskokonaisuuksia. Kirjoitin opetuksen
kehittdmishankkeista ja niiden kdytdnnon toteutuksista Oikeasti oppimaan! Yhdistdd
koululaiset ja yhteison -artikkelissa (Grand, Aerila, Keskitalo, Ronkko, Niinisto,
Gronman & Esko, 2016). Kerésin toisen osatutkimukseni aineiston toisen osan lu-
kuvuonna 2016-17 kuvataiteen perusopinnoissa hyddynnettyjen sosiaalisen median
ryhmien péivityksista.

Sykli 5: Reflektiivinen tarkastelu, aineiston analyysi, késitteellistiminen ja ta-
voitteiden tdsmentdminen: Tarkastelin sosiaalista mediaa taideoppimisen ympéris-
tond aineistonani sosiaalisen median piivitykset kahden lukuvuoden ajalta. Rapor-
toin toisen osatutkimukseni tulokset Oppimisprosessi sosiaalisessa mediassa -artik-
kelissa.

Sykli 6: Reflektiivinen tarkastelu, aineiston analyysi, késitteellistdminen ja ta-
voitteiden tdsmentdminen: Selvitin oppilaiden Merelle pdin -hankkeessa kirjoitta-
mien paivikirjojen avulla koulun ulkopuolisten autenttisten ymparistojen merkitysti
oppijan nédkokulmasta. Raportoin kolmannen osatutkimukseni tulokset Tilan-
nesidonnainen oppiminen lapsen kokemuksena -artikkelissa.

Sykli 7: Kasitteellistiminen ja tulosten kokoaminen: Kokosin kolmen osatutki-
muksen tulokset ja selvitin, millaisena tilannesidonnainen taideoppiminen néyttay-
tyy erilaisissa autenttisissa oppimisymparistdissd. Raportoin tutkimukseni tulokset
yhteenveto-osassa.

4.4 Aineiston analyysi

Kéytin tutkimuksessani aineistoléhtoistd sisdllonanalyysid. Minulla tutkijana on en-
nakkotietoa ja -késityksid tutkittavasta aihealueesta, joten havainnot aineistosta eivit
ole tdysin objektiivisia eikd puhtaasti aineistoldhtdinen analyysi ole mahdollinen.
Valitsen my0s tutkimukseni menetelmét ja késitteet, mikd osaltaan vaikuttaa tutki-
muksen toteutukseen ja tuloksiin. Tutkimuksen luotettavuutta vahvistan esittele-
maéllé ja arvioimalla aineistoa ja tekemiéni valintoja eri vaiheissa tutkimuksen ete-
nemista.
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Aineistoldhtoisessd sisdllonanalyysissa késitteet luodaan aineistosta késin, teo-
rialdhtoisessd analyysissa luokittelu perustuu aikaisempaan teoriaan, teoreettiseen
viitekehykseen tai késitejarjestelmddn, joiden esiintymisté tarkastellaan. Aineiston
laadullisessa tarkastelussa edetiddn aineistosta nousevista yksittiisistd havainnoista
yleistyksiin tai niiden yhdistelmiin. Aineistosta saadaan yleiskuva lukemalla se
aluksi lépi. Seuraavilla lukukerroilla aineistoa pilkotaan ja siitd poimitaan keskeisid
teemoja, aiheita ja késitteitad. Niitd ryhmitellddn ja luokitellaan etsien samankaltai-
suuksia tai vertaillen eroavaisuuksia. Ryhmittelyn tuloksena syntyneet luokat nime-
tddn. Analyysiprosessi itsessddn on systemaattinen, mutta syntynyt luokittelu jous-
tava. Luokittelu elad ja kehittyy analyysin edetessd. Syntyneitéd luokkia tarkastellaan
aiempia tutkimuksia ja teoriaa vasten. Ndin hahmottuu yleisempié ilmi6ta kuvaavia
kasitteitd. (Alasuutari, 2001; Finfgeld-Connett, 2014; Krippendorff, 2013; Mayring,
2000; Miles & Huberman, 1994; Tuomi & Sarajarvi, 2018.)

Ensimmaéinen osatutkimus hahmotti tutkimuksen teoriataustaa aiempien tutki-
musten ja kirjallisuuden pohjalta. Osatutkimuksen tulosten eli keskeisten késitteiden
ja teoriatausta vahvistamisessa kaytin lopuksi tekstilouhintatyokalua, jonka toiminta
perustuu maarélliseen analyysiin. Toinen ja kolmas osatutkimus olivat empiirisia.
Kaytin niissi sekd méarillista ettd laadullista sisdllonanalyysia. Toisen osatutkimuk-
sen sosiaalisen median paivitysten analyysissa selvitin maérallisen analyysin avulla
paivitysten ja yhteison jasenten osallistumisen lukumédraa ja jakaantumista eri kuu-
kausille ja opintokokonaisuuksiin (Liite 1-4). Laadullisen analyysin avulla pureu-
duin péivitysten sisdltoon. Kolmannessa osatutkimuksessa hahmotin laadullisen si-
sillonanalyysin keinoin, miké on oppijalle merkityksellistd autenttisissa oppimisym-
péristdissa opiskeltaessa. Seuraavissa alaluvuissa kuvaan tarkemmin osatutkimusten
aineistojen analyysimenetelmia ja analyysin eri vaiheita.

441 Teoreettisten lahtokohtien visualisointi

Viitostutkimuksessani on digitaalisen kehittdimisen ndkdkulma, joten oli mielekésti
tutustua digitaalisiin aineiston analyysityokaluihin. Viime vuosina on kehitelty uusia
digitaalisia tyokaluja tekstien analysointia varten. Uudet metodit eivit yksiselittei-
sesti tarjoa uusia tai parempia ratkaisuja aineiston tarkasteluun tai esittdmiseen vaan
niiden mahdollisuuksia ja rajoituksia on syytd pohtia kriittisesti. Tekstilouhinnan
tyokalu Voyant (https://voyant-tools.org/) on verkkopohjainen tekstianalyysityo-
kalu. Voyant-sovellus on yksinkertainen kayttédé, ja se toimii suurillakin aineistoilla,
vaikkakin silld on rajoituksensa tarkempaa analyysia tavoiteltaessa. Sovellus toimii
verkossa, joten se on helposti saatavilla. Toisaalta verkkopohjaisuus saattaa aiheut-
taa hankaluuksia sovelluksen kiytettdvyydessé ja aineiston tallentamisessa. (Kan-
nisto, 2016.)
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Sovelluksen helppokayttdisyys ja visualisoinnin mahdollisuudet innoittivat ko-
keilemaan sité tutkimuksen eri vaiheissa aineiston analyysin ja tulosten esittimisen
tukena. Lopulta kéytin sovellusta vain ensimmaéisen osatutkimuksen loppuvaiheessa
havaintojeni varmistajana. Sy6tin ensimmaisen osatutkimuksen Tilannesidonnaisen
taidekasvatuksen suuntaviivoja -artikkelin tekstin Voyant-sovellukseen. Sovellus vi-
sualisoi ja esitti numeerisesti aineiston yleisimmadt sanat. Estin sanat, joilla ei ollut
analyysin kannalta merkitystd, jolloin aineistossa useimmin ilmenneet sanat, tutki-
mukseni keskeiset késitteet, siivildityivit aineistosta sanapilveksi. Aineistossa run-
saslukuisesti esiintyneitd epidolennaisina poistettuja sanoja olivat esimerkiksi partik-
kelit. Analyysin avulla varmistin, ettd olin esittdnyt ja avannut tutkimuksen keskei-
simmaét késitteet, jotka myohemmin tutkimuksen edetessd muotoutuivat ja tismen-
tyivét. En pyrkinyt tuomaan uutta ymmarrysti aineistosta Voyant-tyokalulla vaan
vahvistamaan havaittua.

4472 Sosiaalisen median aineistot

Sosiaalista mediaa voi tarkastella vélineend, ldhteend, paikkana ja kohteena (Laak-
sonen, Matikainen & Tikka, 2013). Koska tutkin sosiaalisen median opetuskayttoa,
oli sosiaalisen median sovellusten kéytt6 aineistonkeruun vilineeni tarkoituksenmu-
kaista. Tutkimuksessani kuvataiteen perusopintojen Facebook- ja WhatsApp-ryhmét
ovat aineistonkeruun véline, verkossa tapahtuvan ilmion tarkastelun l&hde ja tutki-
muksen paikka, jossa ryhma ja tutkijaopettaja toimivat ja tekevét havaintoja. Luon
kuvan verkossa olevasta kohderyhmaésté ja sen toiminnasta osallistumalla itse toi-
mintaan ja havainnointiin. Tdmén kaltaiset piirteet ovat tyypillisid netnografiselle
tutkimukselle. (Kananen, 2014; Kozinets, 2010, 2016.) Tutkimustani voi ndin ollen
luonnehtia netnografiseksi.

Analysoin sosiaalisen median ryhmien aineistoa sekd maéréllisesti ettd sanalli-
sesti kuvaillen ja eritellen (Mayring, 2000; Tuomi & Sarajérvi, 2018). Siirsin ja tal-
lensin aineiston sosiaalisen median sovelluksista tekstimuotoisiksi tiedostoiksi. En-
simmaéisessd vaiheessa erittelin tekstimuotoon tallentamaani sosiaalisen median ryh-
mien keskusteluaineistoa médrallisesti. Kaytin analyysitydkaluina tekstinkésittely-
ja pdf-lukuohjelman hakutoimintoja ja laskureita. Maaréllisella erittelylld ilmeni so-
siaalisen median keskustelujen ja paivitysten lukumaéré ja jakaantuminen eri kuu-
kausille ja opintokokonaisuuksiin (Liite 1—4) sekéd opettajien ja opiskelijoiden aktii-
visuus ja roolit sosiaalisen median vuorovaikutustilanteissa.

Toisessa analyysivaiheessa lédhestyin sosiaalisen median aineistoa laadullisen si-
sédllonanalyysin menetelmin. Etenin aineiston huolellisesta lukemisesta aineistoyk-
sikdn valintaan, tutkimuskysymyksen kannalta olennaisen pilkkomiseen ja pelkista-
miseen, ryhmittelyyn ja luokitteluun seka késitteellistdmiseen eli luokkien nimeédmi-
seen (mm. Alasuutari, 2001; Finfgeld-Connett, 2014; Krippendorff, 2013; Mayring,
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2000; Miles & Huberman, 1994; Tuomi & Sarajéarvi, 2018). Luin aluksi aineistoko-
konaisuuden, kuvataiteen perusopintojen WhatsApp-ryhmien viestit, huolellisesti
lapi. Néin sain yleiskuvan aineistosta. Valikoin analyysiyksikoksi yksittdisen viestin
tai osan siitd. Pilkkomisvaiheessa pelkistin aineistosta tutkimuskysymyksen kannalta
olennaisen alle- ja yliviivaten seké vérikoodaten. Niisti pelkistyksisté etsin saman-
kaltaisuuksia ja eroavaisuuksia, joita yhdistelin, erottelin ja ryhmittelin. Yhdistelin
ryhmid luokiksi. Jatkoin luokkien tiivistdmistd ja abstrahointia, ja lopulta nimesin
ryhmat siséltod kuvaavilla késitteilld. Analyysin edetessa tarkentui, miten sosiaalisen
median WhatsApp-ryhmai tukee taideoppimista. Ryhmissa ratkotaan akuutteja asi-
oita yhdessa tyoskennellen. Ominaista on reaaliaikaisuus. Kuvio 6 kuvaa WhatsApp-
ryhmista kerdtyn aineiston laadullisen sisdllonanalyysin vaiheittaista etenemista.

myohdstymiset ja
tilakyselyt

neuvottelu ja yhteisen ajan aikataulut
loytaminen

tiedustelu ja varmistaminen taiteellinen

nopeatempoinen e . .
i toiminta/projektit e

tydnjako tyonjako tempoinen

ongelmien
oppimistilanteissa ja niiden kuvat g :
jélkeen ratkaisu

. ominaista : :
aikataulut ’ > - vertaistuki

projektin/tyén suunnitteiu

Reaaliaikaisuus

Pilkkominen

- aikataulutus

Késitteellistaminen

oivalluksia

tehtdvanannot
tilannekatsaukset
mydnteinen kommentointi

tilanteiden, materiaalien,
tilojen dokumentointi

havaintojen dokumentointi

vapaa-aikaan liittyvat
kommentit

myonteinen ja kannustava
savy

matalankynnyksen
osallisuus/hymiot ym.

reaaliaikainen reagointi
silta Facebookiin

Kuvio 6. WhatsApp-aineiston analyysin eteneminen.

Selvitin WhatsApp-ryhmélle ominaisen osallistumisen ja vuorovaikutuksen lisdksi
niiden luonnetta. Ensimmaisessd vaiheessa kdytin maarallisessa sisdllonanalyysissa
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pdf-lukuohjelman hakutoimintoja ja laskureita selvittdéikseni, miten paljon péivityk-
sid tai viestejd yksittdinen opiskelija oli lahettinyt. Jatkoin analyysia laadullisen si-
séllonanalyysin keinoin pilkkomalla ja ryhmittelemilld viestejd siséllon perusteella.
WhatsApp-viesteistd hahmottui aikatauluun, hyvéksyviin ja kiittdviin kommenttei-
hin seké tydskentelyyn liittyvit ryhmét. Lisdksi hahmottui tydskentelyn kolme ala-
ryhméé: tyoskentelyn kdynnistiminen, kdytdnnon organisointi ja koonti. Kolman-
nessa vaiheessa tarkastelin ryhmia suhteessa yksittaisiin viesteihin ja niista rakentu-
viin viestiketjuihin. Kéytin analyysissa horisontaalia aikajanaa, jossa aikatauluun,
hyviksyntién ja tyoskentelyyn liittyvét ryhmit muodostivat kolme vertikaalista ta-
soa. Sijoitin opiskelijoiden ja opettajien viestit ajankohdan mukaan kronologisesti
aikajanalle ja sisdllon perusteella yhteen kolmesta ryhmaésta vertikaalitasolla. Ty0s-
kentelyyn liittyvassd ryhmassé tarkensin, kdynnistettiinkd, organisoitiinko vai koot-
tiinko viestissd toimintaa. Nimesin opiskelijat ja opettajat numero- ja kirjainkoodein.
Viimeisessd vaiheessa yhdistin mééréllisen ja laadullisen analyysin hahmottaakseni
opiskelijoiden aktiivisuutta ja sen luonnetta. Ndin opiskelijoilla hahmottui kolmen-
laista aktiivisuutta, kdynnistidvaa ja eteenpdin vievdd, kommentoivaa ja kannustavaa
ja passiivista, mutta mydGtéilevada. Nimesin aktiivisiksi generaattoreiksi ne opiskeli-
jat, jotka kdynnistivét ja edistivét toimintaa. Opiskelijat, jotka eivét olleet aloitteelli-
sia, mutta myonteisin kommentein hyviksyivit ja tukivat tydskentelyd, nimesin
kommentoijiksi. Toimintaa pdéosin sivusta seuranneet opiskelijat nimesin passiivi-
siksi my®otiilijoiksi.

Selvitin Facebook-ryhmén tydskentelylle ominaisia piirteitd laadullisen sisidllonana-
lyysin avulla. Facebook-aineiston analyysissd luin aluksi aineiston eli kuvataiteen
perusopintojen Facebook-ryhmien péivitykset huolellisesti ldpi ja muodostin koko-
naiskésityksen aineistosta. Ryhmittelin ja luokittelin pilkkomisen ja pelkistimisen
my0td aineistosta nousseita teemoja. Kasitteellistimisvaiheessa peilasin niitd teoriaa
vasten. Ndin hahmottui Facebook-ryhmén tyoskentelylle ja oppimisprosessille omi-
naisia piirteitd: oppija on aktiivinen, tiedonluominen yhteis6llisti ja taideoppiminen
syklistd. Kuviossa 7 on esitetty Facebook-aineiston analyysin vaiheet.

53



Hanna Niinisto
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Kuvio 7. Facebook-aineiston analyysin eteneminen.

Jatkoin sosiaalisen median ryhmien aineiston analyysid léhiluvun (Poysd, 2015)
avulla. Aineistosta siivildityi lukukertojen myo6té tietyn aiheen ymparilld lyhyen ajan
sisélld kaytyja intensiivisid keskusteluja. Valikoin aineistosta viisi rajatussa ajassa ja
rajatusta aiheesta kéytyé tiivistd keskustelua. Tihentymit olivat edustavia esimerk-
kejd oppimisprosessin etenemisestd. Kahdessa tihentyméssd opiskelijat tydstavat
WhatsApp-ryhmaéssa keviistd taidekasvatusnéyttelyd, yhdessi tihentyméassd naytte-
lya rakennetaan Rauman taidemuseoon ja toisessa suunnitellaan taideniyttelyn ava-
jaisia. Kolmessa tihentyméssé tyostetdén 120 vuotta opettajankoulutusta Raumalla -
juhlavuoden visuaalista ilmettd, juhlajulistetta ja -elokuvaa. Kéaytin ndiden viiden ti-
hentymaén analyysissa ldhilukua. Lahiluku-menetelmélle ominaiseen tapaan luin ra-
jatun aineiston useaan kertaan. Kullakin lukukerralla tarkistin ja syvensin omia tul-
kintojani siitd. Aineistossa tuli ldhtokohtaisesti olla kaikki tutkimukseni kannalta
kiinnostava. Lukukertojen myota yksityiskohdista rakentui kokonaisuus ja kokonais-
merkitys. (Poysd, 2015.) Lahiluvun aineisto oli ikd4n kuin ikkuna taiteelliseen toi-
mintaan ja -oppimisprosessiin. Yhteenveto-osan liitteissd on ldhiluvun aineistoesi-
merkki tiedonluomisen prosessista WhatsApp-ryhmaéssa (Liite 5).
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443 Paivakirjat

Selvitin aineistoldhtdisen laadullisen siséllonanalyysin (mm. Alasuutari, 2001;
Finfgeld-Connett, 2014; Krippendorff, 2013; Mayring, 2000; Miles & Huberman,
1994; Tuomi & Sarajérvi, 2018) avulla, miki on lapselle merkityksellistd ja mieleen-
painuvaa erilaisissa ympéristdissd ja yhteisdissd opiskeltaessa, ja mitd autenttinen
oppimisympéristd ja tilannesidonnaisuus tuottavat oppimiseen. Analyysin vaiheet
olivat samat kuin sosiaalisen median aineistoa analysoitaessa. Luin aluksi paivékirja-
aineiston lépi. Kokonaisuuden hahmotuttua valikoin analyysiyksikoksi oppilaan kir-
joittaman virkkeen, lauseen tai osan siitd. Kuviossa 8 on kuvattu analyysin etenemi-
sen vaiheet.

kronclogisuus havainnot
eri aistit : e
fyysisyys ymparisto
toiminta toiminta
eldimet

ruoka

fyysinen ymparisto/tila

£ SRR Aktiivinen oppija
kokemus kokemuksellisuus

opetus oppiminen

yhteishenlfi osallisuus Kehollinen oppiminen
omakohtaisuus myénteinen asenne

yllatykset/ongelmat
teknologia >

Oppimisen ymparistot
- oppimisymparisto
- yhteiso

Pilkkominen

Kasitteellistaminen

Kuvio 8. Paivakirja-aineiston analyysin eteneminen.

Ensimmaisessd vaiheessa pilkoin ja pelkistin aineistosta merkityksid synnytténeita
tilanteita, jotka alleviivasin. Seuraavassa ryhmittelyvaiheessa vérikoodasin nima al-
leviivaukset sen mukaan, millaisesta tilanteesta oli kyse, ja miké synnytti merkityk-
sellisyyden. Hahmotin télld tavoin eri teemoja ja ryhmid, jotka nimesin. Késitteellis-
tdmisvaiheessa tarkastelin syntyneitd ryhmié teoriaa vasten ja loin se pohjalta ylei-
sempid késitteitd hahmottaakseni oppimisen merkityksellisyyttd oppijan nakokul-
masta. Késitteiksi muodostuivat oppimisymparistd ja yhteiso, kehollinen oppiminen
ja aktiivinen oppija.
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Tulokset-luvussa vastaan tutkimustehtéviin ja esitén tutkimukseni tulokset. Luvussa
5.1 avaan tilannesidonnaista taideoppimista (osatutkimus 1). Luvussa 5.2 kuvaan,
miten sosiaalinen media tukee opettajaopiskelijoiden taideoppimista (osatutkimus
2). Luvussa 5.3 esitidn, millaisena tilannesidonnainen taideoppiminen koetaan kou-
lun ulkopuolisissa oppimisymparistdissa (osatutkimus 3). Viimeisessa 5.4 Johtopaa-
toksid -luvussa kokoan tuloksia ja niiden pohjalta tehtyji péaételmii ja vastaan paa-
tutkimuskysymykseen: Millaisena tilannesidonnainen taideoppiminen ndyttaytyy
erilaisissa autenttisissa oppimisymparistdissd? Esitidn tulokset ndkokulmittain koot-
tuna taulukossa 2.
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Taulukko 2. Tutkimustulokset nakdkulmittain.

Tilannesidonnaisen taideoppimisen kasite- ja teoria-
tausta:

- sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys

- taidekasvatus kulttuurikasvatuksena

- visuaalinen kulttuuri

- kokemuksellinen oppiminen

- tilannesidonnainen oppiminen

Omaehtoinen tavoitteellinen tydskentely pohjaa

- yhteisolliseen tavoitteiden- ja tehtavanasetteluun
- syklimaiseen oppimisprosessiin.

Sosiaalinen media oppimisymparistona tukee

- tilannesidonnaista oppimista

- yhteiséllista tiedonluomista

- toimijuutta ja oppijan aktiivisuutta.

Oppijalle on merkityksellista

- toiminta kokemukseen yhdistettyna

- yhteis6 ja siina toimiminen

- aktiivinen suhde ymparistoon.

Autenttinen ymparisto ja tilannesidonnaisuus tuottavat
- toimijuutta, oppijan aktiivisuutta

- ympariston aktiivista roolia

- kehollista oppimista

- toimintaa, joka kokemukseen yhdistettyna tuottaa tie-
toa (kokemuksellisuus/konstruktivismi).

Autenttisissa oppimisymparistoissa tilannesidonnainen
taideoppiminen nayttaytyy

- oppijan toimijuutena ja aktiivisuutena

- demokraattisina oppimisen kaytanteina

- kokemuksellisuutena

- oppijan omaan elamismaailmaan kytkeytyneena

- tieto ja identiteetit rakentuvat vuorovaikutuksessa ym-
paristdn ja yhteison kanssa.

Taulukko 2 kokoaa keskeiset tutkimustulokset, joita kuvaan tarkemmin seuraavissa
alaluvuissa.

5.1 Tilannesidonnaisen taideoppimisen taustaa
(osatutkimus 1)

Ensimmiinen osatutkimus rakentaa aiempien tutkimusten valossa kdsitteellisen ja
teoreettisen taustan vditostutkimukselle ja tilannesidonnaiselle taideoppimiselle. Se
paikantaa, taustoittaa ja avaa tutkimuksen késitteellistd maailmaa taidekasvatuksen
ja kulttuurin ndkokulmasta. Viitostutkimukseni yhteenvedon toinen Taidekasvatus-
luku perustuu ensimmaisesséd osatutkimuksessa hahmottuneelle ymmaérrykselle tut-
kimuksen viitekehyksestd. Luku on siten luettavissa seké teoreettisia ldhtdkohtia
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avaavana ettd ensimmadisen osatutkimuksen pohjalta syntyneend ymmaérryksena.
Keskeisiksi kasitteiksi hahmottuvat taidekasvatus ja tilannesidonnainen taideoppi-
minen. Niakokulmaksi rajautuu taidekasvatus kuvataidekasvatuksena. Kulttuuri, eri-
tyisesti visuaalinen kulttuuri, ndyttdytyy toiminnan ja oppimisen ympdristond. Yh-
teenveto-osan Taidekasvatus-luku hahmottelee tilannesidonnaista oppimista taide-
kasvatuksen nékokulmasta, avaa taidekasvatuksen késitettd ja taidekasvatusta kuva-
taideopetuksena ja kulttuurikasvatuksena.

Kuviossa 9 on visualisoitu ensimmadisen osatutkimuksen késitteellinen maailma
sanapilveksi. Se on toteutettu verkkopohjaisella tekstianalyysityokalu Voyantilla.
Tekstianalyysin aineistona on ensimmaéisen osatutkimuksen artikkeli. Voyant-ana-
lyysityokalulla ei rakennettu uutta ymmarrysti tai nikoékulmaa vaan varmistettiin,
ettd osatutkimuksen keskeiset teoreettiset kisitteet on tutkimuksessa esitetty ja
avattu. Teoreettisen kehyksen keskeisiksi kdsitteiksi tarkentuivat tilannesidonnainen
oppiminen, visuaalinen kulttuuri, taidekasvatus sekd yhteiso ja taide. Tutkimuspro-
sessin edetessd ja tutkimuskysymysten muotoutuessa myds kisitteet tismentyivit,
mikd sopii toimintatutkimuksen luonteeseen (ks. Jokela & Huhmarniemi, 2020;
Kemmis & McTaggard, 2005).
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Kuvio 9. Ensimmaisen osatutkimuksen keskeiset kasitteet visualisoituna sanapilveksi.
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Ensimmadisessé osatutkimuksessa teoreettinen tarkastelu johdatti Laven ja Wengerin
(1991) ja Wengerin (1998) sosiaalisen ja situationaalisen oppimisen teorioihin ja nii-
den ajatuksiin oppimisesta ja oppimisen tilasta. Niissi yksilon kokemuksiin ja oppi-
miseen vaikuttavat tekijat voivat olla konkreettisia, henkisi, sosiaalisia ja kulttuuri-
sia. Oppiminen nédhddin osallistumisen prosessina, jossa on keskeisté vuorovaikutus
ja yhteisollisyys. (Lave & Wenger, 1991.) Taidekasvatus-kisitteen tarkastelun
my6td hahmottui yhteistd sosiaalisen ja situationaalisen teorian (Lave & Wenger,
1991; Wenger, 1998) ja visuaalisen kulttuurin monilukumallin (Résénen, 2008,
2015) vilille. Kolbin (1984) ajatukset oppimisen kokemuksellisuudesta ja nikemys
taidekasvatuksesta kulttuurikasvatuksena ovat linjassa paitsi Rasdsen myos Laven ja
Wengerin (1991) ajatusten kanssa. Résédsen (2009, 2015) monilukumallissa niyttay-
tyvit Wengerin (1998) neljad oppimisen osa-aluetta. Tutkimukseni perusteella tilan-
nesidonnaiselle taideoppimiselle on ominaista omakohtainen kokemus ja sen tarkas-
telu (merkitys), omakohtaisen tyoskentelyn kytkeminen oppijan eldmismaailmaan
(kdytinto), vuorovaikutuksessa tapahtuva oppiminen ja oppijan osallisuus oppimi-
seensa (yhteisG) sekd identiteetin rakentaminen suhteessa itseen ja yhteiséon (iden-
titeetti). Tilannesidonnainen taideoppiminen on kokemuksellista, kytkeytyy omaan
eldmddn ja kumpuaa kdytinnéstd. Siind tieto, taito ja ymmdrrys sekd oma ja yhtei-
son identiteetti rakentuvat vuorovaikutuksessa ympdriston ja yhteison kanssa.

5.2 Oppimisprosessi sosiaalisessa mediassa
(osatutkimus 2)

Toinen osatutkimus ja “Hoidetaanks vield tdi jollain porukalla? — Oppimisprosessi
sosiaalisessa mediassa -artikkeli selvittdd, miten sosiaalinen media oppimisympdris-
tond tukee opettajaopiskelijan taideoppimista.

5.2.1 Sosiaalinen media tilannesidonnaisen taideoppimisen
tukena

Mairéllinen aineiston analyysi osoittaa, ettd kommunikointia sosiaalisen median
ryhmissé synnyttdvét erityisesti tilannesidonnaiset oppimistilanteet. Kaksikolmas-
osaa kaikista sosiaalisen median ryhmissd kdydyistd keskusteluista tai paivityksista
kiinnittyvit oppimistilanteisiin, joissa on tilannesidonnaisia piirteitd. Téllaisina op-
pimistilanteina nayttdytyvat esimerkiksi 120 vuotta opettajankoulutusta Raumalla -
juhlavuoden tydskentely ja Rauman taidemuseolla toteutetun taidekasvatuksellisen
ndyttelykokonaisuuden suunnittelu ja toteuttaminen. Tydskentely niin juhlavuoden
kuin néyttelyn parissa kiinnittyy aitoihin yliopiston ulkopuolisiin ympéristdihin, on-
gelmiin ja yhteisdihin, jolloin oppiminen on ndiden yhteisdjen sosiaalisiin kéytén-
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toihin kasvamista ja yhteisollisen identiteetin rakentamista. Tutkimukseni perus-
teella sosiaalisen median ryhmé voi oppimisympéristoné tukea tilannesidonnaista
oppimista. Tydskentely sosiaalisen median ryhmissa aktivoituu situationaalisissa op-
pimistilanteissa.

Tutkimukseni perusteella aktiivisuus sosiaalisen median ryhmdssd tuottaa tai-
deoppimista. Aktiivisuuden vaihtelu opiskelijoiden vililld on suurta. Esimerkiksi
WhatsApp-ryhméssi aktiivisimmat léhettivit lukuvuoden aikana ldhes 300 viestid ja
passiivisimmat alle 20 viestid. Aktiivisuuteen saattaa vaikuttaa erindiset asiat, esi-
merkiksi opiskelijan henkilokohtaiset medialaitteet, tottumus kayttdd median sovel-
luksia tai persoonallisuudenpiirteet. Sosiaalisen median ryhmissd aktiivisimmat
opiskelijat olivat aktiivisia toimijoita myos ldhiopetuksena toteutetuissa ryhmaétapaa-
misissa ja passiivisimmat opiskelijat passiivisia. Opiskelijoissa on tutkimuksen pe-
rusteella kolmenlaisia toimijoita. Aktiiviset generaattorit kdynnistavat, kokoavat ja
luovat uutta. Kommentoijat osallistuvat aktiivisten generaattorien alulle panemiin
keskusteluihin ja edistivit tyoskentelyprosesseja. Passiiviset myotéilijit seuraavat
padosin sivusta ja osoittavat hyviksynndn satunnaisin myonteisin kommentein.
Edella esitetty ryhmittely saa tukea Charlene Lin ja Josh Bernoffin (2008) ryhmitte-
lystd, joka luokittelee verkkokayttéjid aktiivisuuden perusteella luojiin, kriitikoihin,
keréilijoihin, liittyjiin ja katsojiin. Luojat ovat aktiivisia toimijoita ja luovat sisdltod
sosiaaliseen mediaan, kriitikot kommentoivat ja muokkaavat ja keréilijat seuraavat,
tallentavat ja jéarjestelevdt muiden tuottamaa sisdltod. Liittyjdt liittyvét sosiaalisen
median palveluihin ja luovat niihin profiilin, jota yllipitdvit, mutta eivét aktiivisesti
itse osallistu toimintaan. Katsojat seuraavat, lukevat ja katsovat muiden tuottamaa
siséltod. Lisdksi on joukko, joka ei kuulu mihinkédn edellisistd ryhmisté. (Li & Ber-
noff, 2008.) Viitostutkimuksessani aktiivisiksi generaattoreiksi luonnehdituissa on
yhteisid piirteitd Linin ja Bernoffin luovien ja kriitikoiden kanssa, kommentoijilla on
samankaltaisuutta kerdilijoiden kanssa ja passiivisilla myo6téilijoilld puolestaan liit-
tyjien ja katsojien kanssa.

Taideoppimisen nikokulmasta merkityksellistd on aktiivisten generaattorien
luovuutta ja yhteisollistd ongelmanratkaisua vaativissa tehtivissé esiin tullut toimi-
juus. Sitd voi luonnehtia vertaisryhmén asiantuntijuutena (ks. Littleton, Taylor &
Etelédpelto, 2012; Paloniemi & Collin, 2012). Taideteoin aktiiviset generaattorit pyr-
kivét edistiméén ja muuttamaan asioita seké aktivoivat muita mukaan, miké edistdd
paitsi yksilollistd myos taideoppimisen yhteisollistd luonnetta ja sen synnyttdmid
voimavaroja (ks. Hiltunen, 2018). Sosiaaliset suhteet ja vuorovaikutus synnyttivdt
tilan taideoppimiselle. Opiskelijat oppivat toisiltaan ja toisten prosesseista avautuu
uusia ndakymid omaan tyéskentelyyn. (ks. Orenius, 2019.) Taideoppimisessa koros-
tuu oikeassa olemisen sijaan mahdollisen ndkeminen ja opiskelijoiden halu ymmdir-
tdd ilmiotd ja toinen toisiaan (ks. Heikkila, 2019).
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Taiteen avulla voi saada otteen katoavaisesta, kuten ajatuksista, ideoista tai ku-
vista, joista on vaikea saada kiinni ja késitelld, tyOstéa tai tarkastella, ellei niitd sidota
materiaaliin tai muuhun aistittavaan muotoon (Eisner, 2002). Oppimisprosessissa
kaytossa ovat kuvataiteen konkreettiset materiaalit ja vilineet, kuten, kamera ja tie-
tokone, joiden kayttd harjaantuu prosessissa. Samalla harjaantuvat taidot toteuttaa
kuvataiteellisia tuotoksia, kuten valokuvia, elokuvia tai julisteita. Myos henkiset val-
miudet kehittyvét, kun opiskelijat arvioivat, reflektoivat ja késitteellistavit seké ko-
kemuksiaan ettd taidetta, ja liittdvét ne laajempaan taiteen tai kulttuurin kehykseen.
(ks. Réasdnen, 2008; Sava, 1993.) Yhteiso, johon kuuluvat opiskelijoiden liséksi opet-
tajat ja yhteistyotahot, sitoutuu yhteisiin tavoitteisiin ja toimintaan. Vuorovaikutuk-
sen sdvy on myonteinen ja kannustava. Prosessissa rakentuu niin henkildkohtaisia
kuin yhteisollisid merkityksid ja ymmaérrysti taiteen maailmasta seké sielld toimimi-
sesta. Reflektoinnin, kdsitteellistimisen ja tuottamisen vuorovaikutuksessa havain-
not ja kokemukset muuntuvat yhteisiksi kdytinnoiksi, toiminnassa hyodynnettiviksi
sanallisiksi ja kuvallisiksi kdsitteiksi, tiedonrakentamisen ja ilmaisun vilineiksi. Ta-
pahtuu tilannesidonnaista taideoppimista. (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998.)
Opiskelijoille rakentuu tietoa ja ymmdrrystd taiteesta ja sen tyétavoista, ympdroi-
vdstd moninaisuudesta ja itsestd suhteessa taiteeseen ja visuaaliseen kulttuuriin.

5.2.2 Syklista, sitoutunutta ja yhteisollista taideoppimista

Viitostutkimukseni perusteella taideoppiminen sosiaalisessa mediassa voi muuntua
aktiivisuutta, luovaa tydskentelyi ja taidetekoja synnyttéviksi yhteiseksi oppimista-
pahtumaksi, taideteoiksi ja -teoksiksi, joiden avulla on mahdollisuus tarkastella maa-
ilmaa eri ndkokulmista. Jotta timénkaltainen oppiminen toteutuu, oppimiskasityksen
on tuettava oppijan osallistamista (Manninen, 2018). Tutkimuksessani konstrukti-
vistiselle oppimiskasitykselle perustuva taidekasvatus tuotti sosiaalisen median ryh-
misséd taideoppimista, jossa toteutui kolme sitoutumisen ulottuvuutta; oppijan oli
mahdollista sitoutua toimintaan, kokea kuuluvansa yhteisdon, kyeta kiyttdméaan ha-
nelle itselle otollisia oppimisen tapoja sekéd ndhdi opiskelu ja oppiminen merkityk-
sellisend (ks. Connell, 1990; Fredricks ym., 2004). Tutkimuksen perusteella sosiaa-
lisen median ryhmét vahvistavat sitoutumista. Tieto rakentuu vuorovaikutuksessa
ryhmén jisenten kanssa ja tavoitteita ja tehtyd pyritddn ymmartdméin yhteisvoimin.
Sosiaalinen media edistdd yhteisollisyyttd ja tukee osallistumista ja aktiivisuutta
(Greenhow & Chapman, 2020). Opettaja luo puitteet, tiloja ja kohtaamisia oppimi-
selle (Orenius, 2019), ohjaa ja innostaa. Opettaja toimii Michael Fullanin (2013) ja
Martti Hellstromin kollegoineen (2015) kuvaamana oppimisen fasilitaattorina, seu-
raa sivusta ja ohjaa tarvittaessa tai pyydettidessd. Oppiminen demokratisoituu, syntyy
oppiva yhteiso (Aarnio, 2009; Aarnio & Enqvist, 2016), jonka oppimista ja toimintaa
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ohjaavat tavoitteet ja siséllot kirkastuvat dialogissa (Heikkild, 2019; Saastamoinen,
2011) ja hahmottuvat kollektiivisina kysymyksind (Biesta, 2006).

Tutkimuksessani taideoppiminen kdynnistyy yhteisesti ja pddsddntdisesti la-
hiopetuksessa. Aluksi virittdydytdan aiheeseen, selvitetddn aikataulut, tehtdvinanto
ja tavoitteet eli mitd ollaan tekemissé, miten ja miksi. Yhteisen kdynnistdmisvaiheen
jalkeen opiskelijat valitsevat sopivimman tilan ja ajan tdisment&a tavoitteita ja edistda
prosessia itsendisesti ja muiden kanssa. Tutkimukseni perusteella tydskentely siirtyy
sosiaalisen median ryhmiin opiskelijaldhtdisesti, kun tydskentelyd kaynnistettdessa
onnistutaan luomaan puitteet opiskelijan kyvykkyyden, autonomian ja yhteenkuulu-
vuuden kokemukselle eli Decin ja Ryanin (2002) itseohjautuvuusteorian mukaiselle
perustarpeiden tyydyttdmiselle. Sosiaalisen median ryhmaéssa yhteisollisen tiedon-
luomisen ja taiteellisen toiminnan kéynnistda padsaéntoisesti opiskelija. Kdynnistiava
teko on esimerkiksi tydskentelyn kokoava keskustelunaloitus, aikataulullinen huo-
mio tai kysymys, jolla kutsutaan muut mukaan pohtimaan tai edistiméén haluttua
asiaa. Sosiaalisen median ryhmd mahdollistaa ajasta ja paikasta riippumattoman
tyoskentelyn useamman opiskelijan kesken. Sosiaalisen median ryhmét mahdollista-
vat tydskentelyn suunnittelun, tehtdvien jakamisen, aikatauluttamisen ja tyéstimisen
sekd tavoitteellisen tydskentelyn kokoamisen ja esittelyn. Tarvittaessa sosiaalisen
median ryhméssd neuvotellaan kasvokkain tapaamisen ajasta ja paikasta. Kommen-
teissa on kannustava ja tydskentelyd myonteisin ehdotuksin ja kysymyksin eteenpéin
vieva sévy. Kuvio 10 kuvaa, miten sosiaalisen median ryhmissé ja kasvokkain ta-
pahtuva taiteellinen toiminta ja tyoskentely etenevit vuorotellen toisiaan seuraavina
sykleind. Tdménkaltainen syklinen eteneminen on ominaista taideoppimiselle (Kolb,
1984; Résédnen, 2000) ja tyoskentelysséd on parhaimmillaan flow-tilan kaltaisia up-
poutumisen piirteitd (Csikszentmihalyi, 1997; Uusikyld, 2012).
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Kuvio 10. Vaitdstutkimuksessa hahmottuva taiteellisen taideoppimisen ja tiedonluomisen syklinen
eteneminen.

Tutkimukseni perusteella taideoppimista ohjaavat taiteelliselle tyoskentelylle asete-
tut tavoitteet ja aikataulut sekd oppimisen halu ja jisenyyskokemus. Siinéd lomittuvat
ja vuorottelevat formaalin oppimisen sopimukset ja rakenteet, kuten aikataulut ja ta-
voitteet, ja sosiaalisen median vapaus. Toiminnan sisillot ja tavoitteet kirkastuvat
dialogissa. Tyoskentelyssa toteutuvat ajasta ja paikasta riippumaton osallistuminen,
opiskelijakeskeisyys ja yhteis66n kuuluminen. Osaamisen vahvistaminen tapahtuu
taitojen harjoitteluna ja kehittimisend, teorian ja kdytdnnon vuorotteluna, osin tietoi-
sesti osin tiedostamatta. Koska vastuu oppimisesta on oppijalla, toimintaa suuntaa
henkilokohtainen motivaatio. Sitoutuneisuus on tarkoituksellista, suunnitelmallista
ja itseohjautuvaa ja ndyttaytyy toimintaan ja yhteisoon sitoutumisena seka opiskelun
merkityksellisyytena.
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5.3 Taideoppiminen autenttisissa ymparistoissa
(osatutkimus 3)

Kolmas osatutkimus avaa oppijan ndkokulmasta oppimistilanteita autenttisissa ym-
paristdissa ja yhteisoissd. Se selvittdd, millaisena tilannesidonnainen taideoppimi-
nen koetaan koulun ulkopuolisissa oppimisympdristéissd. Tassa yhteydessd oppi-
misympariston autenttisuus tarkoittaa sekd kognitiivista ettd fyysistd aitoutta
(Herrington, 2008, 2012; Herrington, Oliver & Reeves, 2003).

Tutkimukseni perusteella virallisen oppimisympériston ulkopuoliset autenttiset
ymparistot ja yhteisot rohkaisevat eri aistein tapahtuvaan havainnointiin, keholli-
seen oppimiseen ja vuorovaikutukseen ympdriston ja yhteison kanssa. Nako- ja tun-
toaistin ohella myos kuulo-, maku- ja hajuaisti aktivoituvat (ks. Anttila, 2013, 2017;
Efland, 2002; Eisner, 2002; Saarikangas, 2007). Ympéristot ja niihin kiinnittyvét yh-
teisot tukevat kokonaisvaltaista kehollista oppimista, kehollisen tiedon havainnoin-
tia ja tietoisuutta siitd. Havaintoja tulkitaan ja niitd kuvataan itseen, muihin ja ympé-
ristéon liittyvind havaintoina, aistimuksina ja tuntemuksina rikkain, jopa runollisin
kielikuvin.

Kolmas tila (Greenhow & Lewin, 2016; Preston, 2014; Soja, 1996), joka sijoit-
tuu informaalin ja formaalin oppimisen véliin, aktivoi suhteen ympdristéon ja her-
kistdd aistit havainnoille. Téllaiset opetuksen ja virallisten tavoitteiden ulkopuoliset
hetket, kuten liikkuminen paikasta toiseen tai evdiden syominen, tukevat oppimista
(Illeris, 2017). Toiminta ja kehon aistimukset tuottavat fyysisten ja sosiaalisten ko-
kemusten rakentamaa tietoa (Anttila, 2013, 2017; Saarikangas, 2007). Teoreettinen
tieto aistihavaintoihin ja eldmykseen yhdistettynd vahvistaa ymmdrrystd. Autenttiset
oppimisymparistot ja kolmas tila tukevat sosiokonstruktivistista oppimista.

Tutkimukseni perusteella tilannesidonnaisessa taideoppimisessa toteutuu kolme
Wengerin (1998) kéyténtdyhteison osatekijid, yhteinen tavoite, ja sen tavoittelu yh-
teisvoimin, sekd ponnistelussa syntyvé yhteinen materiaali ja yhteis6n kuuluminen.
Tutkimusaineistossa korostuu yhteiséon kuulumisen tuottama mielihyvd, joka syntyy
esimerkiksi venekunnan toimintaan osallistumisesta ja veneilytaitojen karttumisesta
tai veneilyyn liittyvin késitteiden oppimisesta. My0s oman teoksen 16ytyminen tai-
dendyttelyn ripustuksesta ilahduttaa, toisaalta koetaan pettymyksen tunteita, kun
oma tyd ei olekaan esilld néyttelyssd. Rauman moottorivenekerholaisten veneen
miehistoon tai Rauman taidemuseossa esilld olleen opettajaopiskelijoiden Rantau-
dutaan-nayttelyn taiteilijoihin kuuluminen nayttaytyi oppilaille merkityksellisend jd-
senyyskokemuksena. Mirja Hiltunen (2009) luonnehtii vastaavaa toiminnallisena yh-
teisOllisyytend ja sosiaalisena yhteisyytena.
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5.4 Johtopaatoksia

Kokoan luvussa tutkimukseni tuloksia ja niiden pohjalta tekemidni padtelmid aiem-
mat tutkimukset huomioiden sekéd vastaan tutkimukseni padkysymykseen: Millai-
sena tilannesidonnainen taideoppiminen ndyttdytyy erilaisissa autenttisissa oppi-
misympdristoissd? Olen ldhestynyt pdédtutkimuskysymystd kolmessa osatutkimuk-
sessa ja yhteenveto-osassa. Tutkijat ovat tunnistaneet opetuksen ja opettajankoulu-
tuksen haasteiksi oppimisympdristdjen ja opetuksen muutoksen, oppija- ja oppimis-
lahtdisyyden ja digitaalisten taitojen merkityksen korostumisen. Aihealueelta kaiva-
taan tutkimusta. (mm. Erstad, 2010; Greenhow & Lewin, 2016; Husu & Toom, 2016;
Kumpulainen ym., 2010; Ranieri, Bruni & Kupiainen, 2018.) Tutkimukseni rakentaa
ymmarrystéd erilaisista oppimisympdaristoistd ja siitd, miten autenttiset ymparistot
(Herrington, Reeves & Oliver, 2010) tukevat oppimista. Tutkimukseni tuottaa uutta
tietoa tilannesidonnaisesta taideoppimisesta autenttisissa oppimisympéristoissa.
Tutkimukseni perusteella tilannesidonnaisessa taideoppimisessa korostuu oppija- ja
oppimislahtoisyys. Kuviossa 11 kokoan tutkimustuloksia padtutkimuskysymyksen
suunnassa.

Oppimisymparistot
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Kuvio 11. Tilannesidonnainen taideoppiminen autenttisissa oppimisymparistoissa.

Kolmannen tilan kaltaiset autenttiset oppimisympéristot tukevat tilannesidonnaista
taideoppimista. Kuviossa 11 havainnollistan tilannesidonnaisen taideoppimisen
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ominaisuuksia ja rakentumista autenttisissa fyysisissd, digitaalisissa ja sosiaalisissa
oppimisymparistdissd. Tutkimuksessani autenttisia fyysisid oppimisympéristojé
ovat kulttuuri- ja luonnonympdristot, kuten museo, taidenéyttely, vene, merenranta
tai saari. Autenttisia digitaalisia oppimisympéristdja ovat sosiaalisen median sovel-
lukset, Facebook tai WhatsApp. Autenttisiin fyysisiin ja digitaalisiin ympéristoihin
kiinnittyvat yhteisot ovat tutkimukseni sosiaalisia oppimisympéristdja.

Tutkimukseni perusteella autenttisten oppimisympéristojen sisille syntyy uusia
kolmansia tiloja. Kolmas tila voi kehkeytya luonnonymparistossa esimerkiksi nuoti-
olla eviashetken ympérille tai paikasta toiseen siirryttaessid. Kolmas tila voi rakentua
myds taiteen ddrelld (Sederholm, 1998) taiteen ilmaisutavoista tai merkityksista,
jotka avautuvat vuorovaikutuksessa taiteen kanssa tai osallistujien kesken (Bhabha,
1994). Kolmas tila voi syntyd kyseenalaistamalla ja katsomalla asiaa, materiaalia tai
teosta uudesta niakokulmasta, hieman toisin (Pédjoki, 2004), avoimena dialogisena
tilana, jossa ei ole oikeaa vastausta (Hannula, 2001). Tutkimuksessani opiskelijoiden
yhdessé toteuttama juhlavuoden juliste tai elokuva hahmottuu kolmantena tilana.
My®ds néyttelyn rakentamista ja 120 vuotta opettajankoulutusta Raumalla -juhla-
vuotta voi tarkastella kolmannen tilan kaltaisena vilitilana. Tdménkaltaisissa kol-
mannen tilan hetkissé ja tilanteissa oppiminen on kokemuksellista ja avointa. Se kyt-
keytyy aitoihin oppijan eldmismaailman asioihin. Oppija aktivoituu ja ottaa vastuuta
oppimisestaan. Tietoa ja osaamista, tuottamisen ja tulkinnan taitoja, rakennetaan
vuorovaikutuksessa ympériston ja yhteison kanssa.

Sosiaalisen median ryhma tukee oppijan aktiivisuutta ja osallisuutta. Toimijuus,
sitoutuminen ja yhteiséllinen tiedonluominen korostuvat. Aktiivisuus sosiaalisen
median ryhmaéssé synnyttéa taidekasvatuksellista pdiomaa. Se on kykya tuottaa, tar-
kastella ja kisitteellistdd taidetta ja kulttuuria sekd kokemuksia siitid. Taiteellinen
tieto rakentuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa aiemman tiedon perustalle. Se on
yhteisollistd tiedonrakentamista (Dillenbourg, 1999; Scardamalia & Bereiter, 2006),
joka kytkeytyy tilannesidonnaisiin (Lave & Wenger, 1991) todellisen eldmaén tilan-
teisiin, ongelmiin ja yhteis6ihin. Tutkimukseni perusteella tilannesidonnaiselle tai-
deoppimiselle on ominaista oppijan aktiivisuus, luova tiedonrakentaminen ja taide-
teot. Se mahdollistaa ympdroivin visuaalisen kulttuurin ja yhteiskunnallisten ilmidi-
den tarkastelun eri néikokulmista taiteen vilinein ja kdsittein. Toiminnan tavoitteet
ja sisdllot tarkentuvat vuorovaikutuksessa ryhmdn kanssa. Oppiminen on sosiaali-
sesti rakentuva prosessi, kun opetus on keskustelevaa, vuorovaikutteista ja siiné ko-
rostuu yhdessé tekeminen (Brown ja Adler, 2008; Lankshear & Knobel, 2011). Toi-
miva vuorovaikutus, my0s vapaamuotoinen, on keskeinen oppimisen edistdja. Sen
rakentumista on tuettava pedagogisesti ja teknologian keinoin. (Littlejohn, 2020;
Manninen, 2018.)
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Tutkimukseni vahvistaa aiempien tutkimusten kasitysta siitd, ettd taideoppimi-
nen on kokemuksellinen syklinen prosessi (Kolb, 1984; Risianen, 2000), jossa tavoit-
teet, aikataulut, oma motivaatio ja jasenyyskokemus suuntaavat taideoppimista. Tai-
deoppimisessa toteutuu ajasta ja paikasta riippumaton aktiivisuus, toimijuus ja yh-
teisoon kuuluminen. Parhaimmillaan rakentuu oppiva yhteiso, jolla on yhteinen péa-
miird ja jonka jdsenet osallistuvat aktiivisesti paddmaddrén edistimiseen. Yhteisesti
hahmotetut tavoitteet ja reunaehdot tyoskentelylle luovat 1ahtokohdat omaehtoiselle
sitoutuneelle taiteelliselle toiminnalle, vuorovaikutukselle ja yhteisolliselle tiedon-
rakentamiselle digitaalisessa ympéristossd. Sosiaalinen media voi vahvistaa sitoutu-
mista ja tyytyvaisyyttd ja tukea vuorovaikutusta (Ansari & Khan, 2020; Zhu, 2012).
Tutkimuksessani tavoitteiden ja sisdltojen tdsmentdminen tapahtuu kasvokkain, jo-
ten tutkimukseni perusteella 1dhiopetuksella on paikkansa sitoutuneessa omaehtoi-
sessa oppimisprosessissa. Taiteellinen toiminta ja tiedonrakentaminen etenevdt vuo-
rotellen digitaalisessa ympdristdssd ja kasvokkain, toiminnan vaihe ja tavoite mdd-
rittelevit kulloinkin tarkoituksenmukaisen oppimisen ympdriston ja ajankohdan.

Autenttisissa oppimisen ymparistdissa ja tavoitteellisen toiminnan ulkopuolelle
jadvissd hetkissd oppijan ja ympdriston suhde aktivoituu (Kangas ym., 2018;
Preston, 2014; Soja, 1996), mika rohkaisee aistihavaintoihin ja vahvistaa kehollista
oppimista ja oppimistilanteessa rakentuvaa vuorovaikutusta. Tietoa rakennetaan
vuorovaikutuksessa yhteison jdsenten ja ympdriston kanssa. Tiedon yhdistyminen
omakohtaiseen kokemukseen vahvistaa ymmdrrystd. Syntyy hiljaista tietoa, joka va-
rastoituu kehoomme (Polanyi, 1966). Kun oppiminen on kontekstuaalista ja oppija
ymmartdd tiedon kayttotarkoituksen, on oppiminen merkityksellistd ja mielekasta
(mm. Entwistle, 1998; Kangas ym. 2018). Tutkimukseni tuottaa tuoretta tietoa oppi-
laiden kokemuksesta opiskeltaessa autenttisissa oppimisymparistdissd. Tutkimuk-
seni perusteella autenttiset ympéristot itsessddn herkistdvat aistit ja vahvistavat ke-
hollisuutta oppimisessa. Opetuksen kehittdmisen nidkokulmasta tutkimus syventdd
ymmaérrystd ympdriston aktiivisesta roolista oppimisprosessissa ja siitd, miten au-
tenttisissa ympéristoissd oppimisessa havainnot ja aistisuus korostuvat (Merleau-
Ponty, 1993).

Oppimisen kannalta on merkityksellistd, ettd opetussuunnitelma, didaktiikka ja
oppimisymparisto tukevat toisiaan (Cleveland, 2011). Tutkimuksessani hahmottunut
késitys tilannesidonnaisesta taideoppimisesta vastaa Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden 2014 oppimiskésitystd, jossa oppija on aktiivinen toimija. Oppi-
minen on monimuotoista ja siind ovat keskeista kieli, kehollisuus ja aistit. Oppimi-
nen tapahtuu vuorovaikutuksessa yksiloiden, yhteisdjen ja ympéristdjen kanssa te-
kemalld, ajattelemalla, suunnittelemalla, tutkimalla ja arvioimalla. Oppimisen ilo ja
oppijan oma motivaatio ovat olennaisia. (POPS 2014.) Niin perusopetuksessa kuin
opettajankoulutuksessa on tdrked hahmottaa oppimisympdriston didaktinen merki-

67



Hanna Niinisto

tys opetusta suunnitellessa, toteutettaessa ja arvioidessa. Opettajaopiskelijoille au-
tenttisissa ympéristdissd toteutettu opetus voi parhaimmillaan tuottaa omakohtaisia
kokemuksia erilaisista oppimisympéristdistd ja niiden merkityksestd oppimiseen ja
valmiuksia suunnitella opetusta, jossa oppimisympéristo ja didaktiikka tukevat toi-
siaan.
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§) Tutkimuksen arviointia

Luvussa tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta ja uskottavuutta aiheen ja tutkimus-
menetelmien valinnan, aineiston hankinnan ja tutkimuksen toteuttamisen niakokul-
mista. Noudatan tutkimuksessa hyvén tieteellisen kéytdnnon lédhtokohtia, rehelli-
syyttd, yleistd huolellisuutta ja tarkkuutta sekd huomioin muiden tutkijoiden tyon ja
saavutukset. Tutkimuksellisin valinnoin ja raportoinnilla kuvaan kattavasti tutkitta-
vaa ilmiota, jotta siitd vilittyy mahdollisimman totuudenmukainen kuva. Tutkimus-
eettisen neuvottelukunnan eettiset periaatteet (TENK, 2019) ovat ohjanneet tutki-
mukseni tekoa kaikissa vaiheissa.

Tutkimusta lukiessa lukijalle pitdisi tulla todentuntuisuuden tunne ja luottamus
sithen, ettd tutkijan tutkimuksessa kuvaamat asiat ovat, kuten hén esittda. Laadulli-
sessa tutkimuksessa tutkija on tutkimuksen tutkimusviline ja luotettavuuden ja us-
kottavuuden kriteeri. Pyrkimys on, ettd hdanen tutkimuksessa esittiméanséd kuvaukset
tai véitteet ovat totuudenmukaisia ja perusteltuja. Laadullisen tutkimuksen patevyy-
den tarkastelu kohdistuu koko tutkimusprosessiin. (mm. Cohen, Manion &
Morrison, 2007; Eskola & Suoranta, 2005; Tuomi & Sarajérvi, 2018.) Esitdn uskot-
tavuuden tueksi tutkimuksen eri vaiheet ja niihin liittyvat valinnat lapindkyvésti ja
rehellisesti osatutkimusten artikkeleissa ja tutkimukseni yhteenveto-osassa.

6.1 Uskottavuuden arviointia

Tutkimukseen osallistuneet oppilaat, opiskelijat ja opettajat olivat tietoisia tutkimuk-
sesta. Tiedotin tutkittavia tutkimuksen aiheesta, aineistonkeruun toteutustavasta ja
aineiston kéyttdtarkoituksesta seké arvioidusta aikataulusta. Huomioin kysymykset
tutkittavien suostumuksesta ja yksityisyyden suojasta tutkimuksen eri vaiheissa. Pe-
rusopetuksessa toteutetun kehittdmishankkeen ollessa osa tutkimusprojektia, suostu-
mus tutkimuksen tekemiseen tarvittiin koulun rehtorilta ja tutkimukseen osallistu-
vilta aikuisilta ja lapsilta sekéd heidén huoltajiltaan. Hanke kéynnistettiin ja toteutet-
tiin tiiviissd yhteistyossd koulun kanssa. Tutkimuseettisesti oli olennaista, etti niin
lapsilla kuin huoltajilla oli mahdollisuus vaikuttaa hankkeeseen ja tutkimukseen
osallistumiseen (Kallio, 2010a; TENK, 2019). Tutkimukseen osallistuminen oli tut-
kittaville vapaaehtoista ja osallistuneilta kysyttiin suostumus. Alussa kerroin osallis-
tuville oppilaille tulevasta hankkeesta ja esittelin sitd vanhempainillassa oppilaiden
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huoltajille. Huoltajilta kysyttiin lupa lapsen osallistumiseen ja dokumentointiin seka
lapsesta otettujen kuvien ja videotallenteiden ja lasten tuotosten kéyttdmiseen ope-
tus- ja tutkimusaineistona seka niihin liittyvissa julkaisuissa. Kaikkien hankkeeseen
osallistuneiden lasten huoltajat allekirjoittivat luvan. Opetuksen kehittimishankkeen
paittyessa esittelin kokonaisuutta ja jatkoajatuksia opettajille, oppilaille ja huolta-
jille. Tutkimukseen osallistuneet opettajaopiskelijat ja opettajat olivat myos tietoisia
tutkimuksesta ja aineistonkeruusta, ja heiltd kysyttiin suostumus.

Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden, opiskelijoiden ja opettajien anonymi-
teetin suojaamiseksi en kdytd osatutkimusten artikkeleiden aineistoesimerkeissi op-
pilaiden, opiskelijoiden enké opettajien nimié vaan nimien sijaan viittaan heihin ylei-
sesti sanoilla opettaja, opiskelija, oppilas tai oppija. Kun on tarpeen eritelld, kenesti
tietysté tutkittavasta on kyse, kiytén sosiaalisen median aineistossa opettajista ly-
hennetti ope ja kirjainta erottelemaan opettajat toisistaan opiskelijoita kuvaan o ja
numero -yhdistelmalld. Paivikirja-aineiston aineistoesimerkeistd olen poistanut tai
muuttanut oppilaiden ja opettajien nimet. En nimed mydskdin koulua, josta aineisto
on keratty.

Olin perehtynyt tutkimusalueeseeni opettajankouluttajan tyoni kautta sekd ennen
tutkimusprosessia ettd sen aikana. Suunnittelemani opetus pohjautui opetussuunni-
telmiin, tutkimukseen sekd kokemukseeni suunnitella, toteuttaa ja arvioida kuvatai-
teen didaktiikan opetusta tuleville opettajille ja hyddyntéda erilaisia oppimisymparis-
tojé sen toteuttamisessa. Opetuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi tapahtuivat yh-
teisty0ssd opettajankouluttajakollegojen ja perusopetuksen opettajien sekd yhteis-
tyokumppaneiden, kuten Rauman kaupungin, Rauman taidemuseon ja Rauman
moottorivenekerhon kanssa. Yhteistydssd yliopiston opettajien ja muiden tahojen
kanssa tapahtuneen opetuksen kehittdmisen voi olettaa vahvistaneen tutkimuksessa
toteutettujen opetuskokonaisuuksien pedagogisten ratkaisujen laatua, mikad lisad
osaltaan tutkimuksen pedagogisen toteutuksen uskottavuutta. Esittelin opetuksen ke-
hittdmisté ja raportoin kehittdmistyon tuloksia kasvatustieteen konferensseissa seka
ammatillisissa ja tieteellisissa julkaisuissa tutkimusprosessin aikana. Tutkimuspro-
sessin aikainen vuorovaikutus tiedeyhteison kanssa edesauttoi tutkimuksen aikatau-
lussa pysymistd ja aineistojen ja menetelmien valintaa. Se laajensi myds omaa ym-
marrystdni tutkittavasta ilmidsté ja sen moninaisuudesta.

Kasvatustieteellinen tutkimus asettuu taidepedagogiikan ja kuvataidekasvatuk-
sen tieteenalaan ja kiinnittyy opettajankoulutukseen ja ainedidaktiikkaan sekd perus-
opetukseen. Hahmotan ja rajaan tutkimusaiheen kannalta keskeisid késitteitd tutki-
musprosessin eri vaiheissa. Kaésitteiden vieldkin tiukempi tarkastelu suhteessa
omaan tieteenalaan olisi lisinnyt luotettavuutta ja yksinkertaistanut tutkimuksen ra-
portointia. Tulososiossa osoitan aikaisempiin aihealueen tutkimuksiin viitaten ja tut-
kimusten vilille siltoja rakentaen tulosten saavan tukea ilmittd aiemmin tarkastel-
leista tutkimuksista.

70



Tutkimuksen arviointia

6.2 Metodisten ratkaisujen arviointia

Toimintatutkimuksessa ja kehittimistutkimuksessa on samanlaisia piirteitd (Ander-
son & Shattuck, 2012; Cole, Purao, Rossi & Sein, 2005; Jokela & Huhmarniemi,
2020; Pernaa, 2013). Molemmissa kehitetdén tutkimuskohdetta todellisessa ympé-
ristdsséd. Erona on se, ettd toimintatutkimuksessa tavoitteena on kehittad paikallisesti
toimivia ratkaisuja ja kehittimistutkimuksessa ilmioté tarkastellaan kokonaisvaltai-
semmin ja kehitetdén teoria tai malli ilmién hahmottamiseksi. (Anderson &
Shattuck, 2012; Pernaa, 2013.) Tutkin ja kehitén toimintaa taiteen kontekstissa toi-
mintatutkimukselle ominaiseen tapaan, joten tutkimusmenetelmaiksi valikoitui luon-
tevasti taiteellinen toimintatutkimus (Jokela & Huhmarniemi, 2020). Tutkimukses-
sani sekd tutkija ettd tutkittavat ovat aktiivisina subjekteina ja toimijoina mukana
tutkimus- ja muutosprosessissa. Vuorovaikutus tutkijan, opettajien, oppilaiden ja
opettajaopiskelijoiden kanssa on oppimistapahtumissa aktiivista ja valitontd, mika
mahdollisti minulle tutkijana paisyn ldhelle tutkittavaa ilmi6ti ja osaksi oppimisti-
lanteen kdytdnnon vuorovaikutusta. Itselldni on moninaisia rooleja tutkimusproses-
sin eri vaiheissa. Olin mukana suunnittelemassa, toteuttamassa ja arvioimassa hank-
keita ja opetusta, joista kerésin tutkimukseni empiirisen aineiston. Moninaiset roolini
vaikuttavat tutkimusprosessin edetessé tutkimusaiheen muotoutumiseen, aineiston-
keruuseen ja analyysimenetelmien valintoihin. Tutkimukseni nivoutuu vahvasti ope-
tukseen ja opetus tutkimukseen. Tutkimus vaikutti opetuksen suunnitteluun ja toteut-
tamiseen, ja opetus puolestaan tutkimuksen nékdkulmiin, menetelmiin ja aineistoi-
hin. (Carr & Kemmis, 1983, 1986; Kemmis & McTaggard, 2005; Mezirow, 1995,
1998.) Olen huomioinut tutkimuksessani tdmin tutkijan subjektiviteetin ja teen na-
kyvéksi ja perustelen, miten olen tutkijana vaikuttanut tutkimuksen etenemiseen sen
eri vaiheissa.

Kerésin tutkimusaineistot laadulliselle tutkimukselle ominaiseen tapaan todelli-
sissa tilanteissa (Cohen, Manion & Morrison, 2007; Eskola & Suoranta, 2005; Hirs-
jarvi, Remes ja Sajavaara, 2016) perusopetuksen opetuksenkehittdmishankkeesta ja
opettajankoulutuksen kuvataiteen perusopintojen opintokokonaisuuksista. Runsas,
osin suunnittelemattomasti hankkeiden ja opetuksen sivutuotteena syntynyt aineisto
sisdlsi opettajien, opiskelijoiden ja oppilaiden muistiinpanoja oppimistilanteista,
haastatteluja, valokuvia ja videodokumentaatiota sekd sosiaalisen median péivityk-
sid. Parhaimmillaan runsas aineisto voisi tuottaa autenttista kerroksellisuutta ja mo-
nindkokulmaisuutta, mutta vaitdstutkimuksessani néin ei kdynyt. Koska tein tutki-
musta opetustyon ohessa, tutkimusajanjaksot rytmittyivét opetuksen mukaan. P&a-
sddantdisesti ne olivat lyhyité intensiivisié sessioita esimerkiksi tietyn aineiston ana-
lyysin tai artikkelin parissa. Kdytettdvissd oleva rikkonainen tutkimusaika loi reuna-
ehtoja tarkoituksenmukaisen aineiston ja menetelmien valinnalle. Rajasin aineistoa
ja valikoin tutkimusmenetelmié osatutkimusten tutkimuskysymysten kirkastuessa ja
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tutkimustehtévén selkiytyessé. Se, ettd tutkimus muotoutui prosessin aikana, mah-
dollisti toisaalta tutkimuskysymysten, aineistojen ja valittujen menetelmien kriittisen
tarkastelun eri vaiheissa ja lisési osaltaan tutkimuksen luotettavuutta. Aineistonke-
ruun ja -hallinnan huolellisempi etukéteissuunnittelu olisi edesauttanut tutkimuksen
johdonmukaista toteuttamista ja raportointia.

Toisen osatutkimuksen aineistoksi valikoin kuvataiteen perusopintojen sosiaali-
sen median ryhmien péivitykset. Ne ovat ikdén kuin ikkuna oppimisprosessiin, joka
ei tapahdu opettajan silmien edessd vaan aikaan ja paikkaan sitomattomasti infor-
maaleissa ympéristdissd. Aineiston ulkopuolelle rajasin esimerkiksi opiskelijoiden
ja opettajien yhteisen videoidun reflektiokeskustelun, joka olisi osaltaan tuonut opis-
keljjoiden nékdkulmaa tarkasteluun. Kolmannen osatutkimuksen aineistoksi vali-
koin oppilaiden opetuksen kehittimishankkeessa kirjoittamat paivékirjat. Paivakir-
jojen avulla on mahdollista tarkastella, millaisena oppijat kokevat tilannesidonnaisen
taideoppimisen koulun ulkopuolisissa oppimisymparistdissi. Perusopetuksesta ke-
ritty aineisto kiinnittdd tutkimuksen opettajankoulutuksen ohella koulukontekstiin ja
tuo tarkasteluun lapsen dénen ja osallisuuden nékdkulman. Se, ettd péivékirjojen kir-
joittamista ei erityisesti ohjattu, antoi oppilaalle vapauden kirjoittaa juuri niista asi-
oista, joista itse halusi. Tdma vahvistaa oppilaan d4dntéd tutkimuksessa. Toisaalta té-
ménkaltainen avoimuus synnyttid kronologista kerrontaa tapahtumista ja saattaa yk-
sipuolistaa aineiston sisaltéd. Dokumentoin hankkeen aikaisia oppimistilanteita va-
lokuvaten, myds opettajat ja oppilaat kuvasivat tyoskentelyd. Dokumentointi visu-
alisoi ja tallensi oppimistilanteissa tapahtunutta ja paivékirjoihin kirjattua itselleni,
tutkimukseen osallistuneille ja opetuksen kehittdmishankkeesta ja tutkimuksen aihe-
alueesta kiinnostuneille. Kéytin valokuvia myos oppilaiden ryhméhaastatteluissa.
Haastattelin oppilaita aineistonkeruuvaiheessa valokuvaperustaisin teemahaastatte-
luin. Rajasin valokuvadokumentaatiot ja valokuvaperustaiset haastatteluaineistot
tutkimuksessa kéytetyn aineiston ulkopuolelle tutkimukseni muotoutuessa ja osatut-
kimusten kysymysten tdsmentyessd. Saman tutkimuskysymyksen tarkastelu eri ai-
neistojen valossa vahvistaa tehtyja tulkintoja (Tuomi & Sarjajarvi, 2018), joten las-
ten haastattelut ja aineistonkeruun aikana syntynyt kuvallinen aineisto péivékirja-
tekstien rinnalla olisi saattanut lisdta tutkimuksen luotettavuutta. Niiden, kuten vide-
oityjen reflektiokeskustelujen kayttd tutkimusaineistona, olisi voinut vahvistaa mo-
nindkokulmaisuutta ja tutkimuksen aineisto- ja analyysitriangulaatiota (Tuomi &
Sarjajarvi, 2018) osatutkimuksissa 2 ja 3. Vaikka en kdyttdnyt valokuvadokumen-
taatioita, videoituja haastatteluja ja reflektiokeskusteluja tutkimuksen varsinaisena
aineistona, ne olivat merkityksellisid opetuksen kehittdmisen nékdkulmasta. Ne
mahdollistivat kdytdnnon reflektoinnin ja uudelleen tarkastelun opetusta kehittées-
séni ja ilmiditd kasitteellistdesséni.

Laadullisen tutkimuksen tavoite on ymmartaa tutkittavaa ilmidtd, joten olen py-
synyt tulkinnoissani tutkittavassa ilmiossé ja sen késitteissd. Tutkimustulokset ovat
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tutkijan tulkintojani aineistosta. Analyysivaiheessa havainnoin aineistoja mahdolli-
simman tarkasti, mitd helpotti se, etti tunsin aineiston oppimistilanteista ja aineisto-
jen kerddmisestd ja muokkaamisesta l&htien. Toisaalta timénkaltainen tuttuus saattaa
myds sokeuttaa ja harhauttaa. Kédytin tutkimuksessani laadullista sisdllonanalyysia
eri muodoissa. Aineiston lahiluku ja netnografia sekid saman aineiston méaarillinen
ja laadullinen analyysi (osatutkimus 2) rikastivat metodologista toteutusta ja tukivat
aineistosta tehtyja tulkintoja. Sosiaalisen median tutkimusetiikan ymmaérrys on viela
yleisesti niukkaa eikd hyvid vakiintuneita tutkimuskéytinteitd ole juuri kehitelty
(mm. Filt, 2016; Isomiki, Lappi & Silvennoinen, 2015). Viitostutkimuksessani kéy-
tin kokeilevalla otteella perinteisid menetelmia sosiaalisen median ryhmisté kerdtyn
aineiston tallennuksessa ja analyysissa. Aineiston alkuperdisen kerroksellisuuden
séilyttiminen oli haastavaa verkkopohjaisen siséllon tallennusmuodon muuttuessa
tekstitiedostoksi. Huomioin aineiston ominaispiirteet ja varmistin 1dpindkyvyyden
tutkimuksen eri vaiheissa (Falt, 2016). Esimerkiksi Facebookin keskustelujen rih-
mastomaisuuden tallentumiseksi avasin pdivitysten kaikki kommentit alkuperiisessa
sovelluksessa ennen kopiointia tekstitiedostoksi. Tavoitteeni oli ndin tallentaa ai-
neisto ikddn kuin kerroksellisena polkuna, joka sisdltdd tekstid, kuvia ja linkkeja.
Vaikka huomioin sosiaalisen median ominaislaadun, kerroksellisuuden ja rihmasto-
maisuuden, en sitd valttimatta kaikissa tutkimuksen vaiheissa tavoittanut tai kyennyt
tallentamaan ja raportoimaan parhaalla mahdollisella tavalla. Vaitostutkimukseni
toisen ja kolmannen osatutkimuksen raportoinnissa vahvistin tulkintojani empiiris-
ten aineistoesimerkkien avulla. Talla tavoin esittelin lukijalle aineistosta tulkittua,
havainnollistin tulkintoja ja etsin niille vahvistusta.

Tutkimusperustainen opetuksen kehittdiminen tuottaa ymmérrysté opettajankou-
luttajan opetuksen kehittimisen prosessista. Tutkimukseni avaa ndkymii tilan-
nesidonnaisen taideoppimisen, autenttisten oppimisympéristdjen ja sosiaalisen me-
dian mahdollisuuksista. Tutkimus ei pyri laajaan yleistettdvyyteen, mutta tutkimus-
asetelma ja tulokset ovat sovellettavissa muissakin tilanteissa ja ympéristdissd. (mm.
Eriksson & Koistinen, 2014; Eskola & Suoranta, 2005.)
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7 Pohdintaa

Aiemmissa luvuissa olen esitellyt tutkimukseni taustan ja tavoitteet, kdyttdmidni tut-
kimusmenetelmii ja -aineistoa, esittanyt tutkimukseni tulokset ja niihin liittyvit joh-
topéétokset sekd arvioinut tutkimukseni uskottavuutta ja luotettavuutta. Yhteenve-
don viimeisessi Pohdintaa-luvussa kokoan tutkimusprosessin aikana kertynyttd ym-
marrystd aihealueelta ja tarkastelen tutkimusta ja sen tuloksia tuoreesta nikokul-
masta. Ndin muodostan yleisempdd ymmarrysté tuloksista ja rakennan siltaa tutki-
mustulosten ja ajassamme vallitsevien yhteiskunnallisten teemojen vilille. Tutki-
mukseni kiinnittyy kuvataidekasvatukseen ja kytkeytyy ajankohtaisiin kysymyksiin
opetus- ja oppimisympériston muutoksesta, oppimislahtdisestd, osallistavasta peda-
gogiikasta ja digitalisaatiosta (Jordman ym., 2015) seka kestdvyyden teemoista (mm.
Jonsdottir, 2017; Suominen, 2016). Tuloksia voi tarkastella yleisemmin opetuksen
ja oppimisen kehyksessé. Luvussa 7.1 avaan opettajankouluttajan ja taidekasvattajan
tutkimusperustaista opetuksen kehittdmisen prosessia. Luvussa 7.2 tarkastelen kuva-
taiteen digitaalista ja didaktista kehittimistd opettajankoulutuksessa ja luvussa 7.3
suuntaan tulevaisuuteen ja hahmotan kestiavin kasvatuksen ndkdkulmaa.

7.1 Kokemuksellista ja tilannesidonnaista
opetuksen kehittamista

Tutkimukseni hahmottaa ja tekee ndkyvéksi, miten taidekasvattaja ja opettajankou-
luttaja kehittdéd tutkimusperustaisesti opetustaan, kun tietdmisen tapana on taide ja
taiteen tekeminen. Ty0ni opettajankouluttajana taidekasvatuksen parissa pohjaa tut-
kivaan reflektiiviseen opettajuuteen, tarpeeseen kyseenalaistaa ja perustella omia va-
lintoja opetuksen suunnittelun, toteuttamisen ja arvioinnin ympérilld. Tydskente-
lyani ohjaa voimakas pyrkimys kehittdd opetusta, opettajankoulutusta, kuvataiteen
didaktiikkaa seka tulevien opettajien valmiuksia taidekasvattajina varhaiskasvatuk-
sessa ja perusopetuksessa. Intuitiivinen ja analyyttinen tutkimusperustainen opetuk-
sen kehittiminen ovat kulkeneet rinnakkain ja toisiinsa kietoutuneina, ajoittain tie-
dostaen, mutta usein myos tiedostamatta. Mira Kallio (2010b) ndkee intuitiivisen
tiedon ja valinnat taiteessa yhté tarkeiné kuin harkitut valinnat. Hinen mukaansa yl-
latyksellisen sietdminen, tunnistaminen ja paljastaminen tarjoavat mahdollisuuden
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luoda uutta tietoa. (Kallio, 2010b.) Toimintatutkimukselle ominaiseen tapaan tutki-
muskysymykseni muotoutuivat, suuntautuivat ja kirkastuivat tutkimusprosessin ede-
tessd. Taideperustainen tutkimus mahdollistaa luovan ajattelun ja luovalle tyosken-
telylle ominaisen harhailun. (Jokela & Huhmarniemi, 2020.) Kehitédn opetusta taide-
kasvattajana ja opettajankouluttajana intuitiivisesti ja tutkimusperustaisesti teoria ja
kaytanto kietoutuen.

Tutkimuksessani opetuksen kehittdmisen prosessi resonoi viitdstutkimuksen
teoreettista taustaa vasten. Taidekasvattajan ja opettajankouluttajan opetuksen kehit-
tdminen hahmottuu taideoppimiselle ominaiseen tapaan kokemuksellisena, sykli-
sesti etenevand (Kolb, 1984; Rasédnen, 2000) ja situationaalisena. Siitd ovat 16ydet-
tavissd Etienne Wengerin (1998) keskeiset oppimisen elementit: Kokemus taidekas-
vatuksen ja opettajankouluttajan tyon merkityksellisyydesti ja siitd, ettd tydyhteiso
ympérilld jakaa nikemyksid ja kéyténteitd, jotka sitouttavat toimintaan tavoitteiden
suunnassa. Yhteison jasenet eli kollegat, opiskelijat ja muut yhteistyotahot vahvista-
vat ja arvostavat toinen toistensa toimintaa, osaamista ja osallistumista seké edesaut-
tavat toistensa kasvua niin yksiléni kuin osana yhteisdd. (Wenger, 1998.) Kuvio 12
kuvaa opetuksen kehittdmisti taideoppimisen syklina.

Kuvio 12. Taidekasvattajan opetuksen kehittaminen tilannesidonnaisen taideoppimisen syklina
(mukaeltu Kolb, 1984).
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Kuviossa 12 taidekasvattajan ja opettajankouluttajan opetuksen kehittiminen nayt-
tiytyy tilannesidonnaisena taideoppimisen kaltaisena syklind. Se kdynnistyy kéytin-
non kokeilusta, omakohtaisesta kokemuksesta ja kokemuksen reflektoinnista. Se on
kaytannostd kumpuavan kokemuksen tarkastelua ja peilaamista. Havaittu paétyy sa-
man tien kokeiltavaksi kdytdnnossd ja synnyttdd uusia kokemuksia peilattavaksi.
Kéytinnon reflektiivinen kehittiminen saattaa tarkoittaa reflektion tulosten kokeilua
kaytinnossé ja uudelleen tarkastelua yhteen tai useampaan kertaan ennen teoreti-
sointia ja késitteellistimisvaihetta. Opiskelijapalaute, omat ja kollegojen havainnot
sekd yhteiset keskustelut ovat reflektoinnin ydinta ja synnyttavét ajatuksia, jotka jal-
kautuvat kéytdntoon parhaimmillaan heti seuraavana aamuna tai véhintdén seuraa-
vaan opintojaksoon tai -kokonaisuuteen. Yhteisolld on keskeinen merkitys prosessin
eri vaiheissa. Késitteellistimisvaiheessa ilmio, ndkokulma, teoria tai menetelma tar-
kentuu. Opetuksen kehittdmishankkeissa késitteellistiminen on osa suunnittelupro-
sessia. Suunnitelmissa aiempi tutkimustieto, kokemukset ja niihin liittynyt reflektio
saavat késitteellisen muodon ja yksil6idyt tavoitteet ennen kuin suunnitelma toteu-
tetaan kdytdnnossa.

Tutkimuksessani sekd Merelle péin -hanke ettd Turun yliopiston Oikeasti oppi-
maan -opetuksellinen kehittdimishanke vahvistivat teorian viemisté kidytantdon. Ope-
tuksen ja oppimateriaalien suunnittelu pohjasi tutkimuksessa havaittuun. Merelle
pdin -hankkeessa tuotin koordinaattorin roolissa kehittdmisen yhtena tuloksena pe-
dagogisen Polku merelle péin -aineiston perusopetukseen. Aineisto jaettiin kaupun-
gin peda.net-ymparistdssd. Oikeasti oppimaan -hankkeessa tuotin yhteistydssa kol-
legojen kanssa tilannesidonnaista oppimista esittelevan verkkosivuston ja siihen liit-
tyvia tdydennyskoulutuskokonaisuuksia. Ndmé ovat esimerkkejé siité, miten opetuk-
sen kehittdminen konkretisoitui ja jalkautui kdytdntoon. Tamankaltainen intuitiivi-
suudesta ja kokemuksellisuudesta ponnistava opetuksen kehittdminen jatkui koko
véitdstutkimusprosessin ajan kietoutuneena tutkimukseen. Viitostutkimuksessa tut-
kimukselliset kontribuutiot, kuten konferenssiesitys tai artikkeli olivat tarkeitd abst-
raktin kisitteellistdmisen tilanteita ja vaiheita, joissa teoria, menetelmét tai nako-
kulma kirkastuivat. Vailla tutkimuksellisia kytkent6jé intuitiivisen ja kokemukselli-
sen kehittdmisen vaara on, ettd se jad kokemuksellisreflektiiviselle kehélle, kunnes
tekee tilaa seuraavalle kokeilulle eikd sykli etene tdyteen mittaansa.

Tutkimusprosessi mahdollisti opettajankouluttajalle pitkdjanteisen tutkimuspe-
rustaisen opetuksen kehittamisen. Tutkimukseni piirtdd yhdenlaisen opettajankou-
luttajan opetuksen kehittdmisen polun, jota voi tarkastella sekd henkilokohtaisena
etenemisend ettd yleisemmin. Henkilokohtaisella tasolla se tarkentaa ja vahvistaa
kasitysta itsestdni opettajankouluttajana ja taidekasvattajana, jolle teoretisointi ta-
pahtuu kdytdnnon kautta. Peilatessani viitostutkimukseni tuloksia Lunenbergin ja
kumppaneiden (2014) ajatuksiin opettajankouluttajan ammatillisesta kehittymisestd,
tunnistan henkil6kohtaisia ominaisuuksia, jotka tukevat ammatillista kehittymisténi:
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avoimuus uudelle, halu jakaa opittua ja osallistaa opiskelijoita sekd kehittdd tekno-
logista osaamistani. Tutkimusprosessin mydtd tunnistan opettajankouluttajan vah-
vuuksinani herkkyyden ajassa oleville ilmidille, rohkeuden tarttua niihin, kokeilla ja
ottaa selvdd, mielellddn yhdessd asiasta kiinnostuneiden kanssa. Kun tarkastelen tu-
loksia henkil6kohtaista tasoa yleisemmin, opettajankouluttajan ammatillista kehitty-
mistéd ndyttdé tukevan tutkimus, vuorovaikutus, verkostoituminen ja kéyténteiden ja-
kaminen niin kollegoiden kuin yliopiston ulkopuolisten tahojen kanssa. Yhteiso ja
kollegojen tuki ovat tirkeitd. (Husu & Toom, 2016; Maaranen ym., 2018; Maaranen
ym., 2019.)

7.2 Digitaalis-didaktista tarkastelua

Tarkastelen tutkimustuloksia sosiaalisen median opetuskdytdsté ja digitaalisesta di-
daktiikasta kuvataidekasvatuksen kontekstissa pyrkien ymméirtdméan aihealuetta
laajemmin. Kehittyvd mediakulttuuri luo paitsi uudenlaisia pedagogisia nikymia,
myds uudenlaisia mahdollisuuksia opetuksen ja oppimisen tarkasteluun ja tutkimi-
seen. Opetuksessa kaytettdva teknologia tuottaa monenlaista tietoa kayttijista ja hei-
dén kayttdytymisestddn. Syntyvi tieto voi olla kiinnostavaa seka tutkimuksellisesti
ettd opetustapahtumaan osallistuville. (Durall, Leinonen, Gros & Rodriquez-Kaarto,
2017.) Tutkimuksessani sosiaalisen median ryhmdit tekevdt nékyviksi opetustapah-
tuman luonnetta ja oppimisprosessia. Itselleni tutkijana ja opettajankouluttajana so-
siaalisen median sovellukset mahdollistavat niin opetuksen, oppimisen kuin oman
tyon tutkimisen kannalta kiinnostavan paisyn informaaliin tydskentely- ja oppimis-
prosessiin ja siithen liittyvaan vuorovaikutukseen, joka jaa helposti ndkymattomaksi.

Tutkimuksessani esiintyville taideoppimiselle on tutkimusaineiston perusteella
ominaista paitsi syklimdisyys, myds oppijan toimijuus, sitoutuneisuus ja yhteisolli-
nen tiedonrakentaminen. Autenttiset informaalit digitaaliset, fyysiset ja sosiaaliset
ympdéristot vahvistavat timinkaltaista oppijan aktivisuutta ja osallisuutta oppimi-
seensa. Ne tukevat myos taideoppimiselle ominaisia henkilokohtaisia ja yhteisollisia
tiedonrakentamisen tapoja ja uppoutumista. Tutkimukseni osoittaa informaalin ja
formaalin oppimisympaériston rajapinnan ja sosiaalisen median ryhmien kaltaisen
kolmannen tilan olevan otollinen omaehtoiselle dialogiselle taideoppimiselle ja vah-
vistavan ajatusta yhteisen tavoitteen merkityksestd. Yhteisesti luodut tavoitteet ja
reunachdot rakentavat pohjan digitaalisissa ympéristdissé tapahtuvalle taideoppimi-
selle ja tiedonluomiselle. Prosessi on joustava. Tavoite ja sisdltd kirkastuvat vuoro-
vaikutuksessa oppimisprosessin edetessé.

Historiaa vasten tilanne opetuskentélld on uudenlainen. Demokraattiset kdytan-
not ja dialogisuus syrjédyttivit hierarkisia rakenteita ja ihmiskésitys nojaa ajatukseen
ihmisen tiedollisesta uteliaisuudesta ja tarpeesta ymmartid merkityksid. Vaitostutki-
muksessani opettaja luo toiminnan edellytykset, auttaa tavoitteiden saavuttamisessa
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ja kantaa eettisen vastuun oppimistilanteen vuorovaikutuksesta. (Fullan, 2013; Hell-
strom ym., 2015; Saastamoinen, 2011.) Opettajan ja opiskelijan roolien muutos on
heréttényt huolta opettajan ammatillisen kompetenssin murenemisesta ja opetuksen
laadusta (Hahl, Jarvinen & Juuti, 2015). Taidekasvatuksessa ja -opetuksessa opetuk-
sen sisdllot ja tavoitteet tdsmentyvit dialogissa (Heikkild, 2019; Saastamoinen,
2011). Taidekasvatuksella ja sen tutkimuksella voidaan tuottaa laajempaa ymmaér-
rysté oppimisesta ja opettamisesta alati muuttuvassa maailmassa.

Opettajien teknologinen osaaminen rakentuu seké teknisesti osaamisesta etti pe-
dagogisista taidoista. Teknologiset taidot vaikuttavat pedagogisiin taitoihin.
(Almerich, Orellana, Suarez-Rodriguez, DiazGarcia, 2016.) Teknologinen osaami-
nen vaikuttaa opettajien ammatilliseen kehitykseen ja siihen, miten opettajat kaytta-
vit teknologiaa opetuksessaan (Tambunan, 2014). Opetuksen parissa toimivia kan-
nustetaan kehittdmaan opetustaan ja digipedagogista osaamistaan, jotta he kykenevit
toimimaan nopeasti kehittyvissé ja muuttuvassa toimintaymparistossa (mm. Opetta-
jankoulutusfoorumin kehittimisohjelma 2016; Schleicher, 2015; Tambunan, 2014).
Opettajilla on tarve, halu ja kiinnostus uuden teknologian hyddyntdmiseen opetuk-
sessa, mutta sitd hillitsee epdvarmuus omasta osaamisesta ja pelko tyomaarastd (Tan-
hua-Piiroinen, Viteli, Syvéinen, Vuorio, Hintikka & Sairanen, 2016). Useissa tutki-
muksissa esitetdan huoli valmistuvien opettajien digitaalisen osaamisen valmiuksista
(Ranieri, Bruni & Kupiainen, 2018; Salomaa, Palsa & Malinen, 2017; Temte ym.,
2015). Teknologia ja sen kdyton harjoittelu tulisi siséllyttédéd opettajankoulutusohjel-
maan laajasti opintojen eri vaiheissa (Sutton, 2014). Lahdin kokeilemaan sosiaalisen
median ryhmien opetuskayttdd digipedagogiselle kehittdmiselle tyypilliseen tapaan
kokeilevalla otteella. Itseni lisdksi myos tutkimukseen osallistuneet muut opettajat
ja opettajaopiskelijat saivat tutkimusprosessin aikana kadytannon kokemusta tekno-
logian opetuskdytdstd ja vahvistusta digitaaliseen osaamiseensa opettaessaan ja opis-
kellessaan sosiaalisen median tyokaluin.

Lahtokohtaisesti WhatsApp ja Facebook ovat vapaa-ajan sovelluksia. Kun so-
vellus on kdytosséd vapaa-ajalla, kynnys osallistumiseen ja hyddyntdmiseen opinto-
jen ympdristond ndyttdd madaltuvan. Vapaa-ajan sosiaalisen median verkostoissa
jaetaan tietoa ja keskustellaan, mutta verkoston jasenille ei useinkaan synny yhteisia
tavoitteita, tuotoksia tai ponnistelua niiden eteen (Ponka, 2017). Tutkimukseni pe-
rusteella yhteisid ja yhdessd tdsmennettyjd tavoitteita ja tydskentelyd tavoitteiden
suunnassa syntyy, kun sosiaalista mediaa hyddynnetddn opetuksessa pedagogisesti
tarkoituksenmukaisella tavalla (Ansari & Khan, 2020). Tutkimuksessani kédytetyt so-
siaalisen median ympéristot ovat ajallemme ominaisia sovelluksia, mutta tuloksia
voi peilata digitaalisiin oppimisympéristihin ja teknologian ja sosiaalisen median
opetuskayttoon laajemmin. Tutkimustulosten perusteella on mielekés pohtia, miten
timdnkaltainen aktivoiva informaali vilitila on mahdollista hyodyntdd opetuksessa
tai tuottaa formaaleihin teknologisiin oppimisympdristéihin. Tutkimukseni tuottaa
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uutta kiinnostavaa niakokulmaa digitaalisten sosiaalisen median sovellusten mahdol-
lisuuksista tukea oppimista erityisesti tilannesidonnaisissa tilanteissa ja vahvistaa
ymmdrrystd oppijan aktiivisuudesta ja omaehtoisesta sitoutuneisuudesta tyoskente-
lyyn niissd prosesseissa. Toisaalta tutkimuksessani korostuu myos ldhiopetuksen
merkitys, miké on olennaista ottaa huomioon hybridi- ja etdopetusta suunnitellessa.

Tutkimukseni tulokset osoittavat opetusta ja oppimista vahvistavien digitaalisten
oppimisympaéristéjen, menetelmien ja vélineiden valinnan olevan tiarked osa opetuk-
sen suunnittelua ja toteutusta (Jahnke, Olsson, Norqvist & Norberg, 2014). Kokoan
tutkimuksessani kehkeytynyttd didaktista ymmaérrystd digitalisaation mahdollisuuk-
sista opetuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa sekéd oppimisympériston valinnassa
suhteessa Aarnion ja Enqvistin (2016) kehittelemian pedagogiseen DIANA-malliin
ja Jahnken, Olssonin, Norqvistin ja Norbergin (2014) luonnostelemaan digitaalis-
didaktiseen malliin. DIANA-malli suunniteltiin alkujaan verkkoymparistdssa tapah-
tuvaan oppimiseen. Mallia on tutkittu ja siitd on kehitetty digiajan kokonaisvaltainen
pedagoginen, toiminnallinen tydkalu ja kehys, joka tukee dialogista oppimiskulttuu-
ria ja jonka avulla on mahdollista rakentaa osaamista erilaisissa oppimisymparis-
toissd. Mallin kolme kulmakived kiinnittyvat tutkimukseni tuloksiin: Yhteisen perus-
tan luominen yhdessd oppimiselle on olennaista sitoutuneen omaehtoisen jatkotyds-
kentelyn kannalta. Keskeistd on autenttisuuden mahdollistaminen oppimisessa. Dia-
logisin tydtavoin tehostetaan oppimista, jossa teoria ja kdytinté kiedotaan yhteen.
(Aarnio & Enqvist, 2016.)

Tutkimustulosten tarkastelua Jahnken, Olssonin, Norqvistin ja Norbergin (2014)
luonnosteleman digitaalis-didaktisen mallin avulla:

Mallin 1. tasolla pureudutaan opetustilanteen vuorovaikutussuhteisiin eli opetta-
jan, oppijan ja sisdllon vuorovaikukseen (Jahnke ym., 2014). Viitostutkimuksessani
vuorovaikutuksen merkitys oppimisessa korostuu ja oppiminen néyttiytyy yhteisol-
lisend tiedonrakentamisena. Tutkimukseni keskeinen havainto on vapaa-ajalta tutun
sosiaalisen median joustavuus kommunikaation ja vuorovaikutuksen vilineend
(Wuorisalo, 2010; Manninen, 2018) ja vuorovaikutusta ja henkilokohtaista ja yhtei-
sollistd oppimista vahvistavana ympdristond. Digitaalisessa ympéristosséd oppijan
omakohtaiset havainnot ja kokemukset muuntuvat yhteisollisessd tiedonluomisen
prosessissa sanallisiksi ja kuvallisiksi kéasitteiksi, tieto rakentuu yhdessd. Samalla ke-
hittyvét myos seké henkilokohtaiset ettd yhteisollisen reflektoinnin ja tuottamisen
taidot. Tallaisessa tyoskentelyssd korostuvat monilukutaitoon liittyvat ndkokulmat
niin oman sisdllontuottamisen kuin tulkintataitojen osalta (Radsdnen, 2008). Taméan-
kaltainen digitaalisten ympéristdjen hyddyntdminen opetuksessa vastaa aiemmissa
tutkimuksissa esitettyyn pedagogiseen haasteeseen tukea oppijan kehittymista tiedon
omaksujasta tiedon tuottajaksi (Crompton, Burke & Gregory, 2017).

Mallin 2. tasolla tarkastellaan tavoitteiden, menetelmien ja arvioinnin kokonai-
suutta oppimisympdristdjen, vilineiden ja tyStapojen suhteen (Jahnke ym., 2014).
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Olennaista on valita ja rakentaa oppimista tukeva ympdristo, joka palvelee opiskeli-
Jjaa yksilond ja yhteisond. Tama vaatii pedagogista ymmarrystd ihmisistd, yhteisoistd
ja toimintakulttuureista, ja niiden tarkoituksenmukaisesta yhdistelemisesté teknolo-
gian mahdollisuudet huomioiden (Rasi, Keskitalo, Vuojérvi, Kangas, Ruokamo, &
Siklander, 2018). Tutkimukseni auttaa tunnistamaan tarkoituksenmukaisia etd- ja
hybridiopetuksen oppimisymparistdjd, menetelmid ja vilineitd (Barrett, Davies,
Zhang & Barrett, 2015; Smeds ym., 2010). Tarkoituksenmukaisen oppimisympdris-
ton valinta on tdrked osa opetuksen didaktista suunnittelua ja toteuttamista. Sen
avulla on mahdollista tukea oppimista, vaikuttaa tiedonhankinnan ja -rakentamisen
tapaan, opetusmenetelmien valikoitumiseen, arviointiin sekd oppijan ja opettajan
rooleihin.

Mallin 3. tasolla tarkastellaan didaktisia olosuhteita (Jahnke ym., 2014). Tekno-
logian opetuskéyton kehittdminen vaatii pedagogista tukea teknologian pedagogis-
ten mahdollisuuksien hahmottamiseksi ja teknistd tukea varmistamaan tekninen toi-
mivuus sekd sovellusten kayttoehtojen ja tietosuojan soveltuvuus opetuskdyttéon
(mm. Littlejohn, 2020; Oksanen & Koskinen, 2012; Siemens & Weller, 2011). Pe-
dagoginen ja tekninen tuki teknologian opetuskdyttod kehitettdessd tulisi olla jokai-
sen opettajan ja opettajankouluttajan oikeus. Téhidn tulisi 16yt44 tulevaisuuden digi-
taalista didaktiikkaa tukevia ratkaisuja koulutuksen jérjestdjén ja valtakunnan ta-
solta. Vaitostutkimukseni vahvistaa omaa digitaalis-didaktista osaamistani kaikilla
kolmella tasolla, joten silld on vdhintdinkin yksittdisen opettajankouluttajan tasolla
merkitystd opettajankoulutuksen kehittimisessd. Tutkimusprosessin aikana toimin-
tatutkimuksellinen ote jalkautti tuloksia opettajankoulutuksen kdytantdihin ja vah-
visti opetuksen tutkimusperustaista kehittdmisté ja teknologian ja erilaisten oppimis-
ympéristdjen pedagogista hyddyntdmistd laajemminkin opettajankoulutuksessa.

Miten tunnistaa ja ottaa kayttoon tarkoituksenmukaiset oppimisympéristot, ope-
tusmenetelmat ja vilineet, ja miten sovittaa yhteen opetussuunnitelma, viralliset ta-
voitteet ja pedagoginen yhteistyd, kun oppiminen avautuu informaaleihin ympéris-
toihin ja yhteis6ihin? Kysymys konkretisoitui maaliskuussa 2020, kun Suomessa
tehtiin paétds siirtyd suurelta osin etdopetukseen koronavirustilanteen aiheuttaman
poikkeustilan vuoksi. Eri kouluasteilla otettiin digiloikkia peninkulmasaappain, kun
koulut ja oppilaitokset luopuivat nopealla aikataululla lahiopetuksesta ja etsivét uu-
sia tapoja toimia. Koulujen ja oppilaitosten ovien ldhes tdydellinen sulkeutuminen ja
opetuksen siirtyminen etdopetukseksi oli ennen kokematon tilanne, jossa uusien pe-
dagogisten ratkaisujen ja tarkoituksenmukaisen opetusteknologian valintaan ja hal-
tuunottoon ei juuri jadnyt aikaa. Kuten tdmaékin tutkimus osoittaa, ldhiopetus ei ole
muutettavissa etdopetukseksi sellaisenaan vaan vaatii uudelleen pohdintaa niin sisél-
tojen, pedagogisten tyOtapojen, kiytettdvin teknologian kuin aikataulujen osalta.
Sen lisdksi, ettd opettaminen muuttuu didaktisesti, myos opettajan ja opiskelijan roo-
lit ja identiteetti muuttuvat. Oppimisen siirtyessd verkkoon, opettajan pedagoginen,
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siséllollinen ja tekninen osaaminen yhdistyvit, ja kannustajan ja ohjaajan rooli ko-
rostuvat. Oppijan aktiivisuus ja osallisuus seki sitoutuminen toimintaan yhteisen ta-
voitteen suunnassa vahvistuvat. Yhteistyd ja osaamisen jakaminen korostuvat niin
opettajilla kuin oppijoilla. (Matikainen, 2020.) Kun vapaa-ajan ja tyo- ja opiskelu-
ympéristd ovat yksi ja sama, vapaa-aikaan ja opiskeluun kéytettdvé aika saattaa olla
liukuva. Aikaan ja paikkaan sitomaton etiopetus ja -oppiminen nostaa esiin niin
ajankdytdn rajaamiseen ja hyvinvointiin (mm. Matikainen, 2020; Opetushallitus,
2020) kuin tietoturvaan, yksityisyyden suojaan, tekijdnoikeuksiin ja kadyttdehtoihin
(mm. Siemens & Weller, 2011) liittyvid kysymyksia.

Etdopetuksessa oppimisen ympdristot laajenevat formaalin oppimisympériston
ulkopuolelle autenttisiin ympéristdihin, opettajan kontrollin ulottumattomiin, kotei-
hin, pihoille, l&himetsiin ja digitaalisiin ymparistoihin. Oppiminen nayttiytyy kaikki
kontekstit kattavana. Tutkimustulosteni valossa etdopetustilanteessa on olennaista
kiinnittdd oppiminen oppijan ympdristoon, yhteiséihin ja todellisen eldmdn ongel-
miin, jolloin oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa ympdriston ja yhteison kanssa
ja omakohtainen kokemus rakentaa oppimisen mielekkyyttd, merkityksellisyyttd ja
vahvistaa ymmdrrystd. Tutkimukseni tulokset osoittavat 1dhiopetuksella olevan kes-
keinen tehtéva yhteisten tavoitteiden ja toimintatapojen luomisessa myos verkkoym-
paristoissa opiskeltaessa. Koronaepidemian aiheuttamassa etdopetustilanteessa opet-
tajilta ja opiskelijoilta kuultiin, miten ldhiopetuksen arvo ja merkitys uudessa tilan-
teessa kirkastuivat (Kairavuori, 2020). Eri tavoin toteutetut 1&hi-, etd- ja hybridiope-
tusjarjestelyt moninaisissa oppimisymparistdissd ovat pandemian myo6té todellisuut-
tamme. Tutkimukseni tuottaa vallitsevaan tilanteeseen uutta ja ajankohtaista tietoa
autenttisten oppimisympéristdjen mahdollisuuksista oppimisen tukena.

7.3 Kestavan kasvatuksen ymparisto

Tutkimukseni perusteella ymparistolld on merkitystd oppimisprosessissa. Tutkimuk-
seni osoittaa oppimisympériston vaikuttavan oppijan ja ympariston vilille syntyvéan
suhteeseen. Autenttisissa oppimisymparistdissd oppijan ja ympdariston vilille raken-
tuu aktiivinen vuorovaikutussuhde, mikd virittdd aistit, tukee konstruktivistista op-
pimista ja rakentaa parhaimmillaan kestdvda ympéristosuhdetta ja ekososiaalista si-
vistystd. Ympdériston aktiivinen rooli oppimistilanteessa, oppimisymparistojen au-
tenttisuus ja tilannesidonnaisuus synnyttavét kokemuksellista, kehollista ja yhteisol-
listd oppimista ja tietoa. Ympdristohuolen aikakaudella keskeinen pedagoginen ky-
symys on, miten titd tietoa on mahdollista hyodyntéé sosiaalisesti, kulttuurisesti ja
ekologisesti kestdvén tulevaisuuden rakentamisessa. Tutkimukseni vahvistaa ym-
marrysta siitd, ettd opetuksen suunnittelussa ja kehittdmisessd on keskeistd huomi-
oida ympdristot, yhteisot ja niiden erilaiset pedagogiset resurssit. Antti Rajalan
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(2016) toimijuutta painottava pedagoginen malli voisi tukea tilannesidonnaisen tai-
deopetuksen ja laajemminkin kestdvan kasvatuksen suunnittelua, toteuttamista ja ar-
viointia. Siind toimintakulttuurin kehittiminen on opetuksen uudistamisen l&hto-
kohta ja pedagogiikkaa kehitetddn jatkuvana matkana yhdessd oppijoiden kanssa.
Opetus ja oppiminen perustuvat oppijoiden sitoutuneisuuteen ja toimijuuteen. Ope-
tus kiinnittyy niin formaaliin koulutusorganisaatioon kuin sen ulkopuolisiin jérjes-
telmiin ja yhteisoihin. (Rajala, 2016.)

Nykyisten Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden arvoperustaan ja toi-
mintakulttuuriin on kirjattu ekososiaalisen sivistyksen ajatus. Opetus perustuu elé-
mién ja ihmisoikeuksien kunnioittamiselle. (POPS 2014.) Raisa Foster, Arto O. Sa-
lonen ja Sami Keto (2019) esittavét toiveikkaan ndkymaén siitd, miten juuri ekososi-
aalisella sivistykselld rakentuu vastuullinen suhde ymparistoon ja maailmaan. Ai-
kana, jolloin kiperét globaalit kysymykset odottavat vastauksia ja konkreettista toi-
mintaa, on olennaista pohtia taidekasvatuksen ja oppimisympéristdjen merkitysta
kestdvén tulevaisuuden ndkokulmasta. Suomalaisessa taidekasvatuksessa on kési-
telty tdminkaltaisia kysymyksid ja kuvataidekasvattajat ovat olleet aktiivisesti mu-
kana kehittimissa taidekasvatusta suhteessa vastuulliseen toimintaan ympériston
suojelemiseksi. (Suominen, 2016.) Ajatus taiteen ja luonnon yhteydesté seké kehol-
lisuuden ja kokemuksen merkityksestd teoreettisen ajattelun kdynnistdjana ja mah-
dollistajana on noussut maassamme taidekasvatuksen kontekstissa esiin jo ldhes
vuosisata sitten Lilli Tornuddin taidekasvatusajattelussa (Muukka-Marjovuo, 2018a,
2018b). Ajankohtainen kysymys on, miten taidekasvatus (mm. Foster, 2017; Karls-
son Haikio, 2020; Suominen, 2015, 2016), taidekasvatus kestdvadn kehitykseen (art
education for sustainable development, AESD) (ks. Illeris, 2017; Jonsdéttir, 2017)
sekd tarkoituksenmukainen oppimisymparistd ja yhteisd (mm. Karlsson Haikio,
2018a) vahvistavat vastuullisen ymparistosuhteen kehittymista ja kestdvin tulevai-
suuden rakentumista 2020-luvulla. Taideperustaisella ymparistokasvatuksella, paik-
kasidonnaisella taidekasvatuksella ja ekososiaalista oikeudenmukaisuutta korosta-
valla taidekasvatuksella on kaikilla omat, toisistaan eroavat taustat ja painotukset
(Suominen, 2016). Viitostutkimukseni ei asetu yksiselitteisesti niistd mihinkéén,
mutta 16ytd4 rajapintaa kaikista, esimerkiksi miten paikkasidonnaisessa taidekasva-
tuksessa ymparisto rakentaa fyysisid, sosiaalisia ja kulttuuria kokemuksia tai miten
taideperustainen ymparistokasvatus korostaa aistiherkkyyden kehittdmisté ja oma-
kohtaisesta kokemusta pedagogisena ldhtokohtana (Hiltunen, 2009; Pohjakallio,
2016; Suominen, 2016).

Tutkimukseni perusteella autenttisten oppimisympdéristdjen ja yhteisdjen tuot-
tama kehollinen herkistyminen ja kehollisten havaintojen ja tietoisuuden vahvistu-
minen tukevat monipuolista ympdristonlukutaitoa ja voivat olla rakentamassa tasa-
painoista ja vastuullista ympdristosuhdetta. Autenttiset ympéristot herkistavat aistit,
ohjaavat vuorovaikutukseen ympériston ja yhteison kanssa ja synnyttavit kehollista
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oppimista. Tdma luo toiveikkaan ndkymén, miten oppimisympdristojen valinnalla
on mahdollista vaikuttaa ympdristésuhteeseen. Se, miten tissi ja aiemmissa tutki-
muksissa on todettu mydnteisten luonnossa syntyneiden tunnekokemusten olevan
yksi ympdiristoystavillisen kaytoksen edellytyksistd (mm. Ojala, 2012; Palmer,
1998), antaa suuntaa vastuullista ympéristosuhdetta tukevien ympéristdjen valin-
nalle opetusta suunniteltaessa.

Tutkimuksessani aktivoituvat kestdvddn tulevaisuuteen luotaavat sosiaalisen,
ekologisen ja kulttuurisen kestdvyyden ndkdkulmat. Epéviralliset oppimisymparistot
ja sosiokulttuuriset menetelmaét luovat pohjan yhteisolliselle, tutkivalle, kokeilevalle
ja aktiiviselle oppimiselle ja oppijan toimijuudelle. Ne tarjoavat mahdollisuuksia
keksimiseen ja 10ytdmiseen yhdessd tyoskennellen. (mm. Hiltunen, 2009; Huhmar-
niemi, 2016; Jokela, Hiltunen & Héarkonen, 2015; Kangas, 2010; Kangas ym. 2018;
Malaguzzi, 1987; Nevalainen, Juvonen & Ruisméki, 2014.) Taiteen keinoin on mah-
dollista ilmaista paitsi itseddn, myos tulkita, tehdd ndkyviksi, vilittdd ja tiedottaa
asioista seké peilata tunteita yhteison jdsenten kanssa. Osallisuus taiteessa tukee toi-
mijuutta. (Hiltunen, 2018.) Taidekasvatuksessa kestdvéin kehityksen ndkokulmasta
sosiaalinen vuorovaikutus ja yhteisollisyyden tukeminen ovat keskeisid toimintata-
poja (Jonsdoéttir, 2017; Illeris, 2017), jotka avaavat taideoppimisen mahdollisuudet
sosiaalisen kestdvyyden vahvistamisessa. Luottamus tulevaisuuteen on edellytys
kestdvélle kehitykselle. Luottamusta lisdd ekososiaalinen sivistys, jonka perustana
on vastuullisuus, kohtuullisuus ja ihmistenvélisyys. (Salonen & Bardy, 2015.) Kes-
tavadn kasvatukseen on maailmanlaajuisten ilmasto- ja terveyskriisien myotd avau-
tunut tulevaisuudenndkymad, jossa vastuullisuudella, kohtuullisuudella ja ihmisten-
viélisyydelld on aivan erityinen merkitys. Kasvatuksellisesti kestédvén ekososiaalisen
sivistyksen ja luottamuksen rakentaminen on yksi opettajan ja opettajankoulutuksen
keskeinen tehtéva 2020-luvulla.

Viitostutkimus rakentaa pohjaa seké nykyiselle opetukselleni ettd sen kehittami-
selle tulevaisuutta vasten. Tutkimukseni tulokset lujittavat ymmaérrysta aihealueelta
laajemminkin, vaikka ne eivét ole laajasti yleistettdvid. Ne vahvistavat aiempien tut-
kimusten tuloksia, esittdvét autenttisten oppimisympéristdjen, sosiaalisen median ja
teknologian opetuskdyton positiivisia puolia seké tarjoavat konkreettisia menetel-
mallisid ja didaktisia vélineitd kestdvan kasvatuksen ja opetuksen suunnitteluun ja
toteutukseen. Tutkimusasetelma on siirrettavissd toisiin tilanteisiin. Tutkimukseni
tunnistaa aiemman tutkimuksen tavoin tarpeen jatkotutkimukselle ja -kehittdmiselle
sekd opettajien ja opettajankouluttajien digipedagogiselle tuelle. Tutkimusprosessin
viimeistelyvaiheen poikkeustilan ja etdopetukseen siirtymisen ja sitd seuranneen
opetus- ja koulutuskentdn muutosherkén tilan myo6téd tutkimusaihe ja -tulokset ndyt-
taytyvat erittdin ajankohtaisina. Aihealueelta tarvitaan yhti lailla kdytdnnonlaheista
yksittdisten ilmididen tarkastelua kuin pitkékestoista opetukseen, oppimiseen ja
opettajankoulutukseen laajemmin kiinnittyvad seuranta- ja vaikuttavuustutkimusta.
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Liite 2. WhatsApp-ryhman viestien maarallinen analyysi. WhatsApp-ryhman viestien jakaantumi-
nen kuukausittain lukuvuonna 2016-17.
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Liite 3. Facebook-ryhman paivitysten maarallinen analyysi. Facebook-ryhman paivitykset opinto-
kokonaisuuksittain lukuvuonna 2015-16.

m Nayttely = 120 juhlavuosi = Opintoretket » Ryhmaopetus ja muu
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Liite 4. Facebook-ryhman paivitysten maarallinen analyysi. Facebook-ryhman paivitykset opinto-
kokonaisuuksittain lukuvuonna 2016-17.

® Nayttely = Opintoretket = Ryhma&opetus ja muu
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Liite 5. Lahiluvun aineistoesimerkki yhteisoéllisen tiedonluomisen prosessista WhatsApp-ryhmassa.

18.42.08: 04, sulla oli semmonen sinisdvyinen, vihdn hdyhenid muistuttava maalaus. Ko-
keillaanko miltd se ndyttdis huhtikuun julisteen taustana? Vai onko se varattu johonkin
muualle tai vaan pelkdstddn néyttelyyn? © ” O3

18.51.06: "No, tota... © Siis tarkoititko sd sitd réikedmpdd, joka on lastulevylle maalattu
vai se vanerilevylle maalattu liilasdvyinen? Mulla on niin monta "kiehkuratyétd." & = 04
18.52.50: "Hmmmm. Sulla oli ainaki tulostettuna se ja me ihasteltiin sitd sillon viikko sitte
ku oltiin evakossa :)” O3

1/8.55.51: 04

18.56.07: "Juuu!” O3

18.59.04: "Joo. Ei oo mitiin suurempaa suunnitelmaa... Voihan siti kokeilla. ©jos sitdi
sit pddttdd kdyttdd niin joudutaan ottamaan varmaan jdirkkdrilld parempi kuva. Sun séhko-
postissa pitdisi olla se kdnnykkdkamerakuva, aikoinaan ldhetetty, niin voit testata sopiiko.
Onko vielii tallessa? © ~ 04

19.02.37: ”Okei, on se sitte mulla mailissa. ei ollu vissii sillon tunnilla esilld timd ku ei
ollu tallennettu mun koneelle.” O3

19.04.40: “Ei ollutkaan, joo... &~ O4

2.3.2016 19.06.24: ” Tosta tulee mieleen hienoja asioita, riikinkukon sulkia ja revontulia
2.7 05

2.3.20] 19.13.37: “Kiitos, OS. Viirid elimdcn. &)~ O4

e " 103528:03

19.54.01:”\@" OpeB
19.57.56: "Miltd se ndyttdisi toisinpdin eli 180 astetta ympdri. Toi oranssi juttu oikealle?
En tiedd... Kaaret menisivit tavallaan oikealle... Nyt se on periaatteessa siis vddrin pdin,

mitd ite aatellut ripustusta. @~ O4

=20.04.04: O3
20.09.57: "Mun mielestd toka parempi, ehkd johtuu siitd ettd ite mieltdnyt sen niin pdin...
© mun mieleen enemmdn. mutta teiddn pdcitds, mitd sitten teette... &)~ O4

105



Hanna Niinisto

2.3.2016 20.13.42: "Jos néiyttelyyn tulee niin ripustus on toi toka! & mutta laita vaikka
sdhkopostia, jos pdddytte mun tyohon, niin kuvataan se jdrkkdrilld sitten...” O4

20.22.14: ” Juu. md uskon ett tuossa on ainekset taustaan nii vois kuvata heti jarkkdrilld.
Saa valosamman ja tarkemman. Myds noita symboleja voi jirjestelld uudestaa niin ettd tuo

tausta pddsee oikeuksiinsa. Ja kuunnellaan taustan tekijéd, tottakai©.” O3
20.29.05: ” Okei. @ pitdisiké koululta lainata sit jérkkéri ja kuvata se..? Ehditké katsoa

sen mun kanssa? & md oon aika huono noitten kans... @~ O4

20.29.24: "Juu, tottakai!” O3

20.31.10: "Katotaanko ens ke 9.3 kun on kup2:ta?” O4

20.31.57: "Sen jilkeen...” O4

20.34.46: ”Sopii. Muistuta mua©.” O3

2.3.2016 20.36.47: " & ” O4

2.3.2016 23.05.31: "Ndyttdd tosi upealta! Ja hienoa, ettd néyttely tyo taustalla. Voisiko

tota lainata myds blogiin ja kutsuun? Olisi samaa linjaa...” O6
3.3.2016 8.29.04: ”O3 on melkonen velho ndissd :)” O5

Lahiluvun aineistoesimerkissi opiskelijat tyostavat 120 vuotta opettajankoulutusta
Raumalla -juhlavuoden julistesarjaa. Keskustelun kdynnistdd julistetta taittavan
opiskelijan kysymys mahdollisuudesta kaytt44 toisen opiskelijan ty6ta julisteen poh-
jana. Sosiaalisessa mediassa tapahtuvassa tydskentelyssad opiskelijan O3 kysymys
kdynnistid julisteen tyOstimisen opiskelijakaverin O4 kanssa molempien osaamista
hyodyntéden. Muilta opiskelijoilta ja opettajalta tulee kannustavaa palautetta. Kellon-
aika havainnollistaa tyoskentelyn etenemisté ajallisesti. Kahden tunnin aikana, kello
18.42 ja 20.36, valilla julisteen ulkoasua kehitelldén ja sovitaan sen viimeistelyyn
vaadittavan kuvaussession ajankohdasta. Myo0s ideointi ndyttelyn kokonaisilmeesté
kaynnistyy. Sen jilkeen keskustelu jatkuu vield muutamalla positiivisella hyvéksy-
valla ja kiittavélla kommentilla.
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