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1 Johdanto

Téssa tutkimuksessa ollaan kokonaisvaltaisen eli holistisen taidepedagogiikan jéljilld. Ai-
hetta ldhestytdédn taiteidenvélisen integroinnin ja holistisen kasvatusajattelun ndkdkul-
mista. Tarkastelen taiteidenvélistd integrointia erityisesti musiikin ja draaman kohdalla
sekd pyrin avaamaan keskustelua ja kehittimédn ajattelua holistisen taidepedagogiikan
ympérilld. Mika eri taiteita, tdssé tutkimuksessa erityisesti musiikkia ja draamaa, pedago-
gisissa konteksteissa yhdistdéd ja miké erottaa? Millaista on taiteidenvélinen integrointi
musiikin ja draaman kohdalla? Miti ovat taidepedagogiikan tavoitteet, kun niiti tarkas-

tellaan holistisen kasvatusajattelun 1&pi?

Olen itse saanut opiskella musiikkia ja teatteria seka taiteellisista ettd pedagogisista né-
kokulmista. Haluni tutkia taiteidenvilisyyttd ja taiteiden integraatiota on herdnnyt mah-
dollisuudesta tarkastella siséltdpdin ndiden molempien taiteiden maailmoja sekd niihin
kiinnittyvid pedagogisia kulttuureita. Kiinnostus aihetta kohtaan on saanut vauhtia myos
monitaiteiselta Sukset ristiin susirajalla -leirilté, jolle osallistuin kesélld 2019. Viikon kes-
taneelld leirilld hypéttiin luontevasti taidemuodosta toiseen: tanssista kirjoittamiseen, kir-
joittamisesta kuvataiteeseen ja niin edelleen. Koin vahvasti, etti taiteet olivat tuolla lei-
rilld enemmaén kuin osiensa summa ja ettéd juuri taidemuodosta toiseen siirtyminen ruokki
aivoja ja luovuutta aivan erityiselld tavalla. Téménkaltaisia aidosti taiteidenvélisiéd toi-
mintaympéristdjd on taidekasvatuksen kentdlld ndhddkseni vield valitettavan véhén.
Omiin kokemuksiini nojaten ajattelen, ettd draamalla ja musiikilla on paljon annettavaa
toisilleen ja ettd taiteidenvélisessd pedagogiikassa on valtavasti tutkimisen ja kehittdmi-
sen varaa. Taiteidenvélisyys laajentaa ndkdkulmia, joten se voi myds olla askel kohti ko-

konaisvaltaisempaa taidepedagogiikkaa.

Taiteidenvilisyys kiinnittyy integrointiin, joka tarkoittaa yhteen liittdmistd, yhtendista-
mistd ja yhdistdmistd (Puurula 1998, 15). Kasvatuksen kentilld integroiminen nikyy mo-
nin eri tavoin. Nykyisissd lukion opetussuunnitelman perusteissa eri oppiaineiden yhteis-
ten opintojaksojen muodostaminen on tehty helpommaksi, ja taiteidenvilisyys mainitaan
niin perusopetuksen, lukion kuin taiteen perusopetuksenkin opetussuunnitelmien perus-
teissa. (LOPS 2019, POPS 2014, Opetushallitus 2017.) Myds esimerkiksi vuonna 2013
perustettu Taideyliopisto voidaan ndhdé erdénlaisena suuren mittakaavan integraatiopro-

sessina, jossa taiteet on korkeakoulukontekstissa pyritty tuomaan l&hemmaés toisiaan.



Holistinen kasvatus tihtdd ihmisen kokonaisvaltaiseen kasvuun, ja integrointia pidetién
holistisen kasvatuksen edellytyksend (Miller 2019; Bautista ym. 2016; Campbell 2011;
Dewey 2010/1934). Téssi tutkielmassa integrointi ndhdédan yhdistévina ja yhteyksia luo-
vana kaytintond, jonka avulla kasvatuksessa voidaan kulkea kohti kokonaisvaltaisuutta.
Seka integroinnissa ettd holistisessa kasvatuksessa oleellista on siirtyminen pirstoutunei-
suudesta yhteyteen sekéd yhteyksien tutkiminen ja luominen (Miller 2019, 16; Puurula

1998, 15).

Voidaan ajatella, ettd kohti kokonaisvaltaisuutta ja yhteyksid litkkutaan myds tutkimuk-
sessa, jossa puhutaan esimerkiksi draama- tai musiikkipedagogiikan sijaan yleisesti tai-
depedagogiikasta (esim. Puurula 2000, Anttila 2011, Bresler 2011). Késitteend “taidepe-
dagogiikka” suuntaa fokuksen taiteenalakohtaisen osaamisen liséksi sithen, mika taiteita
pedagogisessa mielesséd yhdistdd. Jo 2000-luvun alussa Puurula (2000) kirjoitti, ettd tai-
dekasvatus-termilld on “yhd yleisemmin” ryhdytty kuvaamaan laaja-alaista taidekasva-
tusta, joka kattaa musiikki-, kuvataide-, tanssi- ja draamakasvatuksen (Puurula 2000, 281;
ks. myds Eisner 1998). Parikymmentd vuotta Puurulan kirjoitusten jdlkeen taidekasvatus
Suomessa on edelleen hyvin lokeroitunutta, vaikka (nyky)taiteen kentélld kurotellaan yli
taiteiden rajojen. Taidekasvatus tapahtuu kouluissa oppiainerajojen sisélld ja taiteen pe-
rusopetuksessa valtaosin yhden taiteenalan parissa. Myo0s taideopettajien koulutus tapah-
tuu hyvin pitkalti toisistaan erilldéin, eikd taideopettajilla valttdmaitta ole juurikaan osaa-
mista muiden taideaineiden alueilta. Lisdksi koulussa kaikille tarjottavia oppiaineita ovat

taiteista vain musiikki, kuvataide ja késityo.

Oman taustani lisdksi kiinnostus juuri draamaan tulee siité, ettei draamalla ole kovin sel-
kedd paikkaa suomalaisella taidekasvatuksen kentélld (Rusanen 2001). Joissain kouluissa
ja lukioissa tarjotaan koulukohtaisena valinnaisaineena draamaa (tai ilmaisutaitoa), mutta
useimmissa kouluissa draama ei ole oma oppiaineensa, vaan sisdltyy didinkielen ja kir-
jallisuuden oppiaineeseen (POPS 2014, LOPS 2019). Koska kaikki didinkielen opettajat
eivdt ole draamaopettajia, draamaosaamista ei valttdmattd 10ydy kaikista kouluista ensin-
kéadn. Lisdksi ajattelen omiin kokemuksiini nojaten, ettd draamalla ja musiikilla on paljon
annettavaa toisilleen ja taiteidenvilisessd yhteisty0ssd on valtavasti tutkimisen ja kehitti-

misen varaa.

Huolimatta yleistaidepedagogisista kirjoituksista (esim. Puurula 2000, Anttila 2011), tai-

depedagogiikan kdytanndissd ollaan yha pitkélti kiinni taiteenalakohtaisessa pedagogii-



kassa, eli yleisen taidepedagogisen kirjoittelun ja todellisuuden vililld on kiinnostava ris-
tiriita. Toki “’yleistaidepedagogista” kirjoittelua voi tulkita my0s niin, ettei silla valtta-
méttd pyritd suoraan kohti taiteita integroivia kdytint6jd, vaan luodaan vain laveaa teo-
reettista pohjaa, jota eri taiteenaloihin kiinnittyvéssid pedagogiikassa voidaan soveltaa.
Tastd huolimatta taidepedagogiikka on yksittdisen taiteenalan pedagogiikkaa laajempi ké-
site, joka etsii yhteyksid ja katsoo taiteen pedagogisia mahdollisuuksia taidemuotojen ra-
jatylittden. Taidepedagogiikka-késitteen integroiva, kohti holistisuutta kurkottava luonne
resonoi ajattelussani, koska omassa taidepedagogisessa ndkokulmassani korostuu halu et-
sid eri taiteenalojen yhteisid nimittéjid eikd tukeutua vain jonkin taidemuodon sisdiseen

logiikkaan ja arvomaailmoihin.

Yhden taiteenalan sisélld toimittaessa riskind on, ettd jaddddn oman alan ajattelutapojen
ja traditioiden vangiksi (Karttunen 2020, 76—77). Puurulan (2000) mukaan taidepedago-
giikka irtoaa kulttuurisista ja kielellisista tulkinnoista operoidessaan vain yhdelld symbo-
likielelld (Puurula 2000, 285). Kyseenalaistava tai uudistava ajattelu ei ole helppoa, jos
vuorovaikutus rajoittuu tiukasti saman alan osaajiin, joilla on samankaltainen suhde tai-
teenalaan (Karttunen 2020, 76—77). Taiteidenvélisyys rikastaa ja avaa ajattelua sekd nos-
taa esiin kysymyksid eri taiteenalojen vélisistd suhteista, traditioista ja tyoskentelytavoista
(Karttunen 2020, 92). Taiteidenvéilisessd pedagogisessa toiminnassa on vaikeampaa jaada
tiukasti kiinni vain yhden taiteenalan tietoihin ja taitoihin. Taidepedagoginen integrointi

ja taiteidenvilisyys voivat tuoda nékyviin taidepedagogiikan yhteisié ja yleisid puolia.

Taidepedagogiikkaa tarkastellaan tdssé tutkimuksessa integroinnin ja holistisen kasvatus-
ajattelun kautta. Tutkimuksen keskidssd ovat monitaiteiset opettajat ja heidédn nadkemyk-
sensd musiikin ja draaman integroinnista seké taidepedagogiikan tavoitteista. Haastattelin
tutkimusta varten kevadlld 2022 kolmea opettajaa, joilla on kelpoisuus sekd musiikin etti
draaman opettamiseen ja jotka tydssddn toimivat molempien taideaineiden parissa. Haas-
tatteluaineisto avaa nédiden opettajien ndkemyksiéd taidepedagogisista kdytidnndistd, ta-
voitteista sekd integraation mahdollisuuksista. Ajattelen, ettd monitaiteinen tausta nékyy
opettajien ajattelussa ja toiminnassa erityisenid osaamisena ja asiantuntemuksena. Haas-
tattelukysymyksissad keskityttiin musiikin ja draaman eroihin ja yhtéldisyyksiin, integ-
rointiin seka tavoitteisiin. Haastatellut ovat tydskennelleet padasiassa koulu- ja lukiomaa-
ilmassa, mutta osalla heistd on kokemusta myds esimerkiksi instrumenttiopettamisesta
sekd opettajien kouluttamisesta. Haastatteluissa oleellisiksi nousevat myds heiddn koke-

muksensa taidekasvatuksen korkeakouluopinnoista.



Téssa tutkimuksessa taideaineiden integrointia tarkastellaan erityisesti musiikin ja draa-
man kontekstissa, syvennytdin taidepedagogiseen tavoitteenasetteluun sekd hahmotel-
laan holistista taidepedagogiikkaa. Koska kyseessd on musiikkikasvatuksen alan tut-
kielma, on tavoitteena myds hahmottaa, miten taiteidenvéliset, integroivat ja holistiset
pedagogiset ndkdkulmat voisivat laajentaa musiikkikasvattajan tai -pedagogin ammatil-
lista osaamista. Tutkimuksen tavoite on lisdtd ymmaérrystd taideaineiden integraation
mahdollisuuksista ja laajentaa keskustelua taidepedagogiikan tavoitteista haastateltujen

opettajien ajatusten pohjalta. Tutkimuskysymykset ovat:
1. Mitd haastatellut opettajat kertovat musiikin ja draaman eroista?

2. Mitd haastatellut opettajat kertovat musiikin ja draaman integroinnista, taiteiden-

viélisyydestd ja monitaiteisuudesta?

3. Milld tavoin holistisen taidepedagogiikan tavoitteet ilmenevét haastateltujen opet-

tajien taidepedagogisissa nakemyksissd?

Luvussa 2 avaan holismia ja integrointia pedagogiikan ndkokulmasta. Tdmaén jédlkeen lu-
vussa 3 luon katsauksen sekéd taidepedagogiseen ettd musiikki- ja draamapedagogiseen
tutkimukseen. Luvussa 4 etenen kohti holistista taidepedagogiikkaa tarkastelemalla rin-
nakkain holistisen kasvatuksen seki taide-, musiikki- ja draamapedagogiikan tavoitteita.
Teoreettisen tarkastelun pditteeksi hahmottelen luvussa 4.2 synteesin, jossa holistisen
kasvatusajattelun ja taidepedagogiikan risteyskohdassa nikyviksi tulee holistinen taide-
pedagogiikka. Kokoan yhteen ja jdsenndn holistisen taidepedagogiikan tavoitteita mal-
lilla, jossa pedagogista todellisuutta tarkastellaan viiden eri ldhestymistavan kautta. Naméa
ldahestymistavat ovat aihe, yksilo, ryhmad, yhteiskunta ja maailma, ja niiden avulla pyritdan
tuomaan holistisen kasvatusajattelun kokonaisvaltaisuus osaksi taidepedagogista tarkas-
telua ja tavoitteenasettelua. Mallin viisikerroksista jasennysté kdytetddn tissd tyossd myos
haastatteluaineiston jdsentdmiseen. Tétd seuraa tutkimusasetelma-luku, jossa esittelen
tutkimuskysymykset ja -metodit. Luvun 6 analyysi jakaantuu kahteen osaan, joista en-
simmadinen kisittelee musiikin ja draaman eroja sekd integrointia ja toinen haastateltujen
opettajien taidepedagogista tavoitteenasettelua, jota tarkastelen suhteessa holistiseen tai-
depedagogiikkaan. Johtopédétoksissd kuvaan tiiviisti keskeiset tutkimustulokset, ja poh-
dinnassa avaan laajemmin keskustelua integrointiin, taiteidenvélisyyteen, monitaiteisuu-
teen ja holistiseen taidepedagogiikkaan liittyen sekd valotan ajatuksiani tdstd tutkimus-

prosessista.



Taiteilla on edellytyksié kasvattaa ihmistd kokonaisvaltaisesti. Puurula (1998, 2000) méaa-
rittelee taidekasvatuksen eldmyksiin, tunteisiin, toimintaan ja kokemuksiin perustuvaksi
koko eliniédn jatkuvaksi ihmisen kasvatukseksi kohti humaania, ihmiskunnan tulevaisuu-
desta aktiivisesti vastuuta ottavaa ihmista (Puurula 1998, 12; Puurula 2000, 281). Taide-
muodosta riippumatta taidekasvatus voi tarjota ihmiselle vélineitd oman itsensi ja oman

eldmdnsd ymmaértamiseen osana erilaisia kulttuurisia konteksteja (Rédsédnen 2011, 144).



2 Holistinen kasvatus ja integrointi: tavoitteena

kokonaisvaltainen kasvu ihmisena

Kokonaisvaltaisuutta kasvatuksessa ja pedagogiikassa voi ldhestyd monin tavoin. Téssd
luvussa tarkastellaan kahta tapaa: holistista kasvatusta ja integrointia. Seka holistisen kas-
vatuksen ettd integroinnin tavoitteina voidaan pitdd ihmisen kokonaisvaltaisen kasvun tu-
kemista. Késitteet ovat osin paillekkdisid, ja tissd tutkimuksessa integrointi ndhdéén ho-
listisen kasvatuksen edellytyksend. Nykyinen holistinen kasvatus pitdd sisélldan myds

kriittisen pedagogiikan ndkokulmia (Campbell 2011; Purpel 1999; Miller 2003).

2.1 Holistinen kasvatus

Holismi on filosofinen suuntaus, joka korostaa kokonaisuuden méariévid vaikutusta suh-
teessa sen osiin (MOT). Pohjimmiltaan holismissa on kyse kaikkien ilmididen keskiniis-
ten kytkoksien, kontekstien ja merkitysten tunnustamisesta (Miller 1992, 5-6). Holistinen
kasvatus téhtdd yksilon kokonaisvaltaiseen kasvuun, miké tarkoittaa yksilon lukuisten eri
puolien huomioimista, kun yksilod kasvatetaan osaksi yhteiskuntaa. Nykyinen holistinen
kasvatus on tiukasti kiinni todellisessa maailmassa ja nékee oppilaan kehityksen sosiaa-
listen, kulttuuristen ja henkilokohtaisten tekijoiden yhteenliittyménd. Holistisessa kasva-
tuksessa oppilaan minuus ndahddéin jatkuvasti muuttuvana, uusien kokemusten muovaa-
mana sosiaalis-kulttuurisena konstruktiona. Holistinen kasvatus korostaa koulutuksen
roolia henkilokohtaisessa muutoksessa, jonka seurauksena opiskelijat tydskentelisivit
yhteisen hyvén puolesta eivitka eldisi individualistisesti vain omia paddmaéridan varten.
(Miller 2005; Campbell 2011, 18-19.) Holistinen kasvatus kutsuu luomaan rauhan, oi-
keudenmukaisuuden, ilon ja rakkauden yhteisdja (Purpel 2006, Shapiro 2006).

Holistisessa kasvatuksessa ollaan kiinnostuneita henkilon autenttisen persoonallisuuden
taysimittaisesta ja kokonaisvaltaisesta kehityksestd. Holismin henkilokeskeisyys ei kui-
tenkaan ole atomistista tai historiatonta, vaan se tunnustaa useita yksilod laajempia mer-
kityskonteksteja perheistd yhteisoihin, kulttuureista yhteiskuntajérjestyksiin ja edelleen
biosfddriin ja universumiin. Holismi on radikaali, globaali, ekologinen ja henkinen néko-
kulma maailmaan ja kasvatukseen. (Miller 1992, 6.) Holistiselle kasvattajalle ehyt per-
soonallisuuden kehitys ja identiteetti ovat ensisijaisia suhteessa kulttuuriseen yhdenmu-

kaisuuteen, taloudelliseen kilpailuun tai erilaisiin rooleihin, esimerkiksi kansalaisina tai
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tyontekijoind. Koulutuksen tulisi humaanisti ja hoivaten kutsua esiin jokaisessa ihmisessi

piilevid mahdollisuuksia ja potentiaaleja. (Miller 1992, 7.)

Holistinen kasvatusajattelu on yhteydessd holistiseen ihmiskésitykseen. Filosofi ja psy-
kologi Lauri Rauhalan (2005) paljon siteeratussa holistisessa ihmiskésityksessd thmisen

olemassaolon perusmuodot ovat:

1. tajunnallinen (psyykkis-henkinen olemassaolo)
2. kehollinen (olemassaolo orgaanisena tapahtumana)

3. situationaalinen (olemassaolo suhteina todellisuuteen) (Rauhala 2005, 32).

Rauhalan ajattelussa oleellista on kartesiolaisen keho—mieli-dikotomian purkaminen ja
situationaalisuuden tuominen keskeiseksi osaksi ihmisyyttd. Hinen mukaansa ihmisti ei
voida késittdd ilman maailmaa eli todellisuutta, jossa hén eld4 ja johon hin on suhteessa.
Ihmisten eldméntilanteissa on usein yhteisid piirteitd (maantieteellinen sijainti, kulttuuri
jne.), mutta siitd huolimatta jokaisen ihmisen situaatio, eli kaikkien eldméntilantee-
seemme vaikuttavien asioiden yhdistelmé, on aina ainutkertainen. (Rauhala 2005, 33—

34.)

John P. Miller on kasvatustieteiliji, joka on urallaan syventynyt erityisesti holistisuuteen,
opetussuunnitelmiin ja henkisyyteen. Hinen mukaansa nykyaikaisen holistisen kasvatuk-
sen keskeiset elementit ovat tasapaino (balance), inkluusio (inclusion) ja yhteys (connec-
tion) (Miller 2019). Tasapainolla tarkoitetaan henkilon kaikkien eri puolien sopivaa suh-
detta toisiinsa (Campbell 2011, 18). Miller (2019) kuvaa tasapainoa taulukossa 1 esitet-
tyjen vastaparien kautta. Millerin mukaan vasemmanpuoleisen sarakkeen asiat ovat ko-
rostuneet ldnsimaissa ja lansimaisessa koulutuksessa oikeanpuoleisten asioiden kustan-
nuksella. Hinen mukaansa epétasapaino, jossa toinen vastapareista korostuu, sairastuttaa

kulttuureja ja instituutiota. (Miller 2019, 10-12.)

yksilo ryhma

sisdlto prosessi

tieto mielikuvitus
rationaalinen intuitiivinen
madréllinen arviointi laadullinen arviointi
arviointi ohjaaminen
teknologia ohjelma
tekniikat/strategiat Visio

Taulukko 1: tasapaino ja vastaparit (Miller 2019, 10)
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Inkluusiolla Miller (2019) viittaa erilaisten oppimisorientaatioiden yhdistaimiseen autent-
tiseen oppimiseen padsemiseksi. Holistisessa kasvatuksessa eri oppimisorientaatiot, siir-
tava (transmission position), vuorovaikutteinen (transactional position) ja transformatii-
vinen oppiminen (fransformation position), toimivat yhdessa. Siirtdville oppimiselle on
ominaista tietojen ja taitojen vastaanottaminen ja kartuttaminen. Vuorovaikutteisessa
orientaatiossa oppiminen on vastavuoroisempaa, mutta vuorovaikutus on pidasiassa kog-
nitiivista ja opiskelija on usein ongelmanratkaisijan roolissa. Transformatiivinen oppimi-
nen tunnustaa ithmisen kokonaisuuden ja sen tavoitteena on ithmisen kokonaisvaltainen
kehittyminen. Transformatiivisessa orientaatiossa opetussuunnitelmaa ja opiskelijaa ei

néhda erillisind vaan toisiinsa kytkeytyneina. (Miller 2019, 13-16.)

Miller (2019) korostaa, ettd holistisessa kasvatuksessa pyritddn siirtyméén pirstoutunei-
suudesta yhteyteen ja ollaan kiinnostuneita yhteyksien tutkimisesta ja luomisesta. Opetus
keskittyy yhteyksiin ja suhteisiin: dlyn ja intuition suhteeseen, mielen ja kehon suhtee-
seen, yksilon ja yhteison suhteeseen, tiedon eri osa-alueiden vilisiin suhteisiin ja maail-
masuhteeseen. Holistisessa kasvatuksessa nditd suhteita kasitelladn siten, ettd opiskelijat
saavat sekd tietoisuuden niistd ettd taitoja suhteiden muuttamiseksi tarvittaessa. (Miller
2019, 16.) Taiteen pedagogiset mahdollisuudet Miller nostaa esiin esimerkiksi keho—

mieli-yhteyden ja erilaisten tietdmisen tapojen kohdalla (emt. 17).

Laurel H. Campbell on pitkédn linjan taidekasvattaja, késitydopettaja ja tutkija, joka on
urallaan syventynyt holistisen kasvatuksen nikokulmiin. Hénen artikkelinsa “Holistic Art
Education: A Transformative Approach to Teaching Art” (2011) on toiminut merkitti-
véni ldhteend ja peilauspintana tdssé tutkimuksessa hahmotellessani holistista taidepeda-
gogiikkaa musiikin ja draaman nékokulmista. Campbellin (2011) mukaan holistinen tai-
dekasvatus on ldhestymistapa, ei tekniikka tai metodikokoelma. On kuitenkin seikkoja,
joita kasvatuksen tulisi hdinen mukaansa sisdltdd ollakseen holistista. Néitd ovat: itsetut-
kiskelu (self-inquiry), itseilmaisu (self-expression), henkilokohtainen transformaatio
(personal transformation), empatian oppiminen toisia kohtaan, merkityksellisyyden tun-
teen edistiminen (promoting a sense of purpose) ja vastuuntunto muiden ja ympériston

hyvinvoinnista. (Campbell 2011, 23.)

Campbell (2011) luonnehtii holistisen kasvatuksen tavoitteita listaamalla, mihin holisti-

nen kasvattaja toiminnallaan pyrkii. Hinen mukaansa holistinen kasvattaja edistéa:

1. avoimuutta, luottamusta, hyviksyntaa
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eettisid ja vélittdvid suhteita sekd toisiin ettd luontoon

sosiaalista vastuuta ja demokraattisia periaatteita

henkilon/opiskelijan kaikkien ulottuvuuksien kehittymista

yhteisty6td enemmin kuin kilpailua ja vertailua

yhteyttd ja keskindisriippuvuutta ennemmin kuin vieraantumista ja itsendisyytté
vieraanvaraisuutta, harmoniaa ja rauhallista eldméa yhteisossi

tasapainoa dlyn ja intuition valilla

A A AT A

transformatiivista oppimista autenttisten kokemusten kautta. (Campbell 2011,

19.)

Holistinen kasvatus tuo yhteen kasvatuksen eri teoretisointeja ja luo kattavaa opetussuun-
nitelmaa, joka palvelee monia eri oppimistavoitteita. Tavoitteita ovat muun muassa ky-
seenalaistavaan tutkimiseen kannustaminen (intellectual inquiry), mielikuvituksen vaali-
minen sekd sosiaalisen muutoksen ja ihmisten rauhanomaisen yhteiselon edistiminen.
Koulutuksen térkein tavoite on kuitenkin opiskelijoiden itseymmairryksen edistiminen.
Itseymmarrys voi auttaa heitd hahmottamaan eldméainsid muovaavia sosiaalisia ja kulttuu-
risia voimia ja rakenteita, miké taas mahdollistaa kasvun kohti itsestd ja yhteisOstd vas-

tuuta kantavaa yksilod. (Campbell 2011, 23.)

Holistisen kasvatuksen puolestapuhuja Ron Millerin (2003) mukaan holistinen ndko-
kulma toimii parhaiten, kun kasvattajat toteuttavat yhtd aikaa my0s kriittista pedagogista
otetta. Kriittiset holistiset kasvattajat edustavat ndkemystd, jossa painotetaan suhteita toi-
siin, mutta tiedostetaan epétasa-arvoiset valta-asemat ja pyritdén varmistamaan kaikkien
osallisuus paitoksenteossa. Myos kasvatustieteilija David E. Purpelin (1999) mukaan to-
dellinen holistinen kasvatus huomioi intuitiivisen, luovan ja taiteellisen liséksi laaja-alai-
sesti my0s sosiaaliset, kulttuuriset, poliittiset ja taloudelliset kontekstinsa. Hinen mu-
kaansa on oleellista tunnustaa ne tavat, joilla koulutusjérjestelmét luovat, ylldpitavit ja
legitimoivat epdtasa-arvoa ja sortoa. Purpel vaatii, ettd kasvatustoimijoiden on oltava tdy-
sin tietoisia poliittisista, taloudellisista ja sosiaalisista yhteyksistdan. Han perdénkuuluttaa
holistisilta kasvattajilta sitoutumista ndkemykseen sosiaalisesti oikeudenmukaisesta, ra-
kastavasta ja iloisesta yhteisostd. (Purpel 1999, 134—135.) Purpel ajattelee, ettei ylipda-
tadn ole olemassa erikseen sellaisia asioita kuin “kasvatukselliset kysymykset”, vaan vain
joukko moraalisia, hengellisid, filosofisia, psykologisia, sosiaalisia ja kulttuurisia kysy-

myksid, jotka saavat ilmaisunsa opetusympéristdssd. Hanen mielestéédn on haitallista, jos
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kasvattajat ajattelevat toimivansa vain kasvatuksen alueella eivitkd laajemmissa yhteyk-
sissd, suhteessa kulttuuriin, yhteiskuntaan ja maailmaan. (Purpel 1999, 133.) Myds esi-
merkiksi bell hooksin (1994/2007) ajattelussa holistiset ja kriittiset pedagogiset ajatukset
kietoutuvat toisiinsa. Hooksin kasvatusajattelussa intersektionaalinen feminismi ja anti-
rasismi ovat luovuttamaton osa kriittistd pedagogiikkaa ja sen toteuttamista. (hooks

1994/2007.)

Holistisessa kasvatuksessa mielikuvitukseen on suhtauduttu mydnteisesti. Purpel (1999)
korostaa mielikuvituksen merkitysté kasvatuksessa ja erityisesti yhteiskunnallis-kulttuu-
risen muutoksen mahdollistamisessa. Hin pitdd monia nykyisid kriisejd “mielikuvituksen
epdonnistumisina” (emt, 144, suomennos SP), kyvyttdomyytend kuvitella taloutta ilman
koyhyyttd, kansainvélistd jarjestelmdd ilman vékivaltaa tai maailmaa, jossa kaikilla on
riittdvasti eikd kenelldkddn ylellisesti yli oman tarpeen. Purpel haastaakin mielikuvituk-
sen ulottumaan taiteita edemmads yhteiskunnallisiin ja taloudellisiin visioihin; kollektiivi-
seen miellyttivampien eldméantapojen kehittimiseen ja luovempien yhteiskunnallisten

instituutioiden suunnitteluun. (Purpel 1999, 144.)

Holistisen kasvatuksen kiistanalaisuus liittyy usein sen henkiseen tai hengelliseen (spiri-
tual) ulottuvuuteen. Useimmat nykyiset holistista kasvatusta késittelevét teoretisoinnit ir-
rottavat henkisyyden uskonnosta. Henkisyys viittaa kysymiseen ja pohdintoihin arvojen
ja tarkoituksen dérelld eikd niink&dn valmiisiin vastauksiin. Se kiinnittdd huomion kaiken
keskindisriippuvaiseen luonteeseen seka eksistentiaalisiin kysymyksiin elamén merkityk-
sestd ja tarkoituksesta. Holistisen kasvatuksen piirissd tietoisuus keskindisriippuvaisuu-
desta ndhddin véyldnd sekd henkilokohtaiseen muutokseen (personal transformation)
ettd sysidyksend yhteiskunnalliselle muutokselle (social change). Campbellin (2011) mu-
kaan oman henkisyyden tiedostaminen voi luoda yhteyden henkildkohtaisten ja sosiaalis-
ten kontekstien vilille ja siten muodostaa perustan oppilaiden eettiselle, sosiaaliselle vas-
tuulle (social responsibility). Tama mahdollistaa muutoksen narsistisista huolenaiheista
kohti vilittdvien kansalaisten yhteisdd. (Campbell 2011, 18-19.) Nykytutkimuksessa
henkisyys nousee esiin esimerkiksi syviekologisessa ajattelussa, joka tunnustaa thmisen
ja luonnon perustavanlaatuisen ja keskindisriippuvaisen suhteen. Vastaavalla tavalla so-
siologit ja psykologit kiinnittdvét enenevissd madrin huomiota empatian ja yhteyksien
merkitykseen. Namé ndkokulmat, monien muiden ohella, luovat pohjaa holistiselle kas-
vatukselle, jossa pyritdén henkisen tietoisuuden (spiritual awareness) kautta kohti yksilod

muuttavia eli transformatiivisia kokemuksia. (Campbell 2011, 19.)
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Clark (1992) pohtii holistista kasvatusta ja sen opettajien koulutukselle asettamia tavoit-
teita filosofisesta ndkokulmasta. Hinen mukaansa koulutuksessa ei voida keskittyé ensi-
sijaisesti kulttuurisesti vakiintuneiden tosiasioiden ja taitojen vilittimiseen, vaan sen on
vaalittava kontekstuaalista ajattelua, ekologista lukutaitoa ja joustavia, intuitiivisia tapoja
tietdd. Jotta opettajat voisivat vahvistaa nditd ominaisuuksia oppilaissaan, on ammatilli-
sen koulutuksen tarjottava heille mahdollisuus tutkia omaa ajattelu- ja oppimistapaansa
sekd pohtia eldminfilosofiaansa, koulutustaan, olemistaan ja toimintaansa maailmassa
sekd pyrkid ymmartdmadn nditd kaikkia mahdollisimman laaja-alaisesti. Vain kisittele-
mélld eldmén peruskysymyksid, opettajat voivat alkaa 16ytdd, tutkia ja hyddyntda ainut-
laatuisia kykyjdén ollakseen tdydemmin inhimillisid. (Clark 1992, 24; Miller 1992, 9.)
Tadmankaltainen reflektiivinen ote on pohjoismaisessa opettajankoulutuksessa jo valtavir-
taa (esim. Juntunen & Nikkanen & Westerlund 2013), mutta sosiaalisten, kulttuuristen,
poliittisten ja taloudellisten tekijéiden entistd syvempi huomioiminen voi tehdi pedago-
gisesta reflektoinnista vieldkin kokonaisvaltaisempaa. Campbellin (2011, 19) mukaan
henkildkohtaisten ja yhteiskunnallisten muutosten on oltava 1dsné opettajien toiminnassa,

jotta ne voivat toteutua my0s opiskelijoissa.

Opettajien toimintaa ohjaavat opetussuunnitelmat, ja opetussuunnitelmia maérittavét
opetussuunnitelman perusteet, joka on opetushallituksen antama valtakunnallinen maa-
rdys. Sen pohjalta laaditaan paikalliset opetussuunnitelmat ja ndin ollen se maarittéa kou-
lutusta ja kasvatusta koko maassa. (POPS 2014.) Perusopetuksen ja lukion opetussuunni-
telmien perusteisiin kirjatut arvoperustat ovat monin tavoin linjassa holistisen kasvatus-
ajattelun kanssa. Vastuullisuutta, myotituntoisuutta, yhteisollisyyttd ja keskindisriippu-
vuutta korostavissa arvopohjissa koulutuksen ja kasvatuksen tehtdvd ndhddén hyvin ko-
konaisvaltaisena. (ks. POPS 2014, 15-16; LOPS 2019, 16-17.) Molemmissa perusteissa
puhutaan myds laaja-alaisesta oppimisesta, jolla voidaan ndhdé yhteyksié holistiseen kas-
vatusajatteluun (POPS 2014, LOPS 2019). Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa kirjoitetaan laaja-alaisen osaamisen lisddntyneesté tarpeesta, joka “nousee ympa-
roéivin maailman muutoksista”. Perusteiden mukaan “ihmisend kasvaminen, opiskelu,
tyonteko sekd kansalaisena toimiminen nyt ja tulevaisuudessa edellyttévit tiedon- ja tai-
donalat ylittdvaa ja yhdistdvad osaamista”. (POPS 2014, 20.) Tdm4 kirjaus puoltaa seki

holistista kasvatusajattelua ettd integrointia.
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2.2 Integrointi holistisen kasvatuksen edellytyksena

Integrointi on yhteen liittdmistd, yhtendistdmisté ja yhdistdmistd (Puurula 1998, 15). Ka-
sitteen juuret ovat latinassa: integrare tarkoittaa entiselleen korjaamista, tdydentdmisti,
uudistamista, eheyttdmistd tai sulauttamista (Ruisméki 1998, 30). Kasvatuksessa integ-
rointi voi kohdistua lukuisiin eri asioihin: opetuksen rakenteisiin, resursseihin, sisiltoihin
tai pedagogiikkaan (Puurula 1998, 18). Taiteiden integroinnilla (arts integration) viita-
taan usein tilanteisiin, jossa taiteita yhdistetdan jonkin muunlaisen oppiaineen kanssa (ks.
esim. Sanz-Camarero, Ortiz-Revilla & Greca 2023). Taiteiden keskindistd integrointia
voidaan ldhestyd esimerkiksi taiteidenvilisyyden ja monitaiteisuuden kisitteilld, joita
avaan tarkemmin luvussa 3.3. Myos taidepedagogiikka-termin kéyttd voidaan néhda in-
tegroivana tekona, koska se hahmottaa eri taiteet saman kokonaisuuden osina. Tété kes-

kustelua avaan tarkemmin luvussa 3.

Integrointi voidaan jakaa vertikaaliseen ja horisontaaliseen integrointiin. Vertikaalinen
integrointi viittaa jonkin aihealueen, esimerkiksi oppiaineen, sisdiseen integraatioon ja
horisontaalinen integrointi eri alueiden viliseen integraatioon. (Puurula 1998, 15-16.)
Téssd tutkimuksessa integroinnilla viitataan padsdantdisesti musiikin ja draaman keski-
ndiseen integrointiin, jota voidaan pitdd horisontaalisena, vaikka draamalla ei olekaan sa-

manlaista oppiainestatusta kuin musiikilla (POPS 2014).

Opetussuunnitelmien integroinnin teoreettiset juuret ovat progressivismissa ja konstruk-
tivismissa. Progressiiviset filosofit, kuten John Dewey (2010/1934), pitdvét integrointia
holistisen kasvatuksen edellytykseni. Heidén nikemyksensd mukaan soveltamalla eri tie-
teenalojen ldhestymistapoja opiskelijoiden monitieteiset, todellisissa tilanteissa kaytto-
kelpoiset tiedot ja taidot sekd ymmaérrys ympérdivistd maailmasta kehittyvit. (Bautista
ym. 2016; Dewey 2010/1934.) Walkerin (1996) mukaan integroiva kasvatus (integrative
education) heijastelee reaalimaailmaa ja pyrkii ottamaan huomioon oppilaan kehon, aja-
tukset, tunteet, aistit ja intuition osana oppimiskokemusta. Koska integroivan kasvatuk-

sen perusta on todellisessa maailmassa, se ei noudata oppiainerajoja. (Walker 1996.)

Integroiva opetussuunnitelma asettaa aiheen sijaan oppilaan opetuksen keskioon (Bau-
tista ym. 2016, 611). Tavoitteena on oppilaan kokonaisvaltainen kehitys, jossa oppijaa
tuetaan kokonaisena yksilond kdyttdytymistapoineen, tunteineen ja ajatuksineen (Puurula
1998; Ruismiki 1998, 41). Integrointi ei rajaudu vain opittavien asioiden uudenlaiseen

yhdistelyyn tai ryhmittelyyn, vaan sen merkitys on paljon kokonaisvaltaisempi (Puurula
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1998, 15-16). Toisinaan integroinnilla ja “integroivalla kasvatuksella” viitataan kasva-
tusndkdkulmiin, jotka ovat hyvin ldhelld holistista kasvatusta. Holismi ja integrointi siis
jakavat pedagogisia tavoitteita ja arvomaailmaa, minka vuoksi samankaltaisiin pedagogi-
siin ja kasvatuksellisiin ajatuksiin viitataan kirjallisuudessa sekd holismin ettd integroin-

nin késitteiden kautta (vrt. esim. Résédnen 2011).

Kirjallisuudessa integroinnin puolesta esitetddn monia argumentteja. Integroinnin sano-
taan muun muassa edistdvén ajattelun taitoja seki tekevin oppimisesta merkityksellisem-
pdd ja vihemmaén sirpaleista. Integrointi voi myds lisétd opiskelijoiden motivaatiota ja
autonomian tunnetta, koska opetusta voidaan jérjestdd opiskelijoiden kiinnostuksen koh-
teiden mukaisesti. Integroinnilla voisi tutkimusten mukaan olla vaikutusta myds opetta-
jien motivaatioon, sitoutumiseen ja ymmarrykseen. (Bautista ym. 2016, Marshall 2005;
Kelner & Flynn 2006; Marshall 2006.) Liséksi integrointi voi raivata tilaa luovuudelle

sekd korostaa kokemuksia ja eldmyksid osana oppimista (Ruismaki 1998, 41).

Suurin osa kouluista on koulutuksen historian aikana esittdnyt tiedon itsendisind ja usein
toisistaan eristettyind akateemisina aihealueina. Kehittyneissd yhteiskunnissa timé on
vahvistanut lokeroituneen tietokisityksen asemaa. Liiallinen eriytyminen voi olla haital-
lista merkitysten syntymisen, luomisen ja hahmottamisen kannalta (Parsons 1998,
103). Aihekeskeiset opetussuunnitelmat eivit mydskédn usein onnistu kohtaamaan op-
pilaiden kiinnostuksen kohteita, motivaatiota ja huolia, jotka koskevat maailmaa tai heita
itseddn. (Bautista ym. 2015, 610-611.) Kokonaisvaltaisuus ja integrointi ovat tirkeiti
vastaldédkkeitd yksipuolistuvalle asiantuntemukselle ja erikoistumiselle (Puurula 1998,

16; Walker 1996).
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3 Taidepedagogiikan aloja ja tavoitteita

Taiteelle on monenlaisia maéritelmid, mutta tdssd tutkimuksessa nojaan tutkija ja tanssi-
pedagogiikan professori Eeva Anttilan (2011) laveaan luonnehdintaan, jonka mukaan
taide on monipuolinen ja monimerkityksinen inhimillisen eldmén ilmid, joka tarjoaa vaih-
toehtoisia ndkokulmia inhimillisiin kokemuksiin ja todellisuuksiin. Taide voi myds haas-
taa, kyseenalaistaa ja tdydentdd olemassa olevaa tietoa, ymmarrystd seki erilaisia kisi-

tyksid maailmasta (Anttila 2011, 5, 10.)

Pedagogiikka tarkoittaa tapaa, jolla kasvatus tai opetus jérjestetddin, sekd tdimén tavan néa-
kemyksellisid, kasvatuksellisia perusteita (Hellstrom 2008, 296; Tieteen termipankki
2024). Tama tutkimus keskittyy niihin kasvatuksellisiin perusteisiin eli pedagogiikkaan,
koska keskiossd ovat juuri opettajien ajatukset ja nikemykset. Anttilan (2011) maéritel-
mén mukaan taidepedagogiikka on tieteenala, joka tutkii ihmisten vélistd vuorovaikutusta
sekd inhimillistd merkityksenantoa ja kokemusta taiteeseen liittyvissd oppimistilan-
teissa. Han myds pitdd taidepedagogiikkaa kasvatuksellisena ylékasitteend. Anttilan mu-
kaan taidekasvatus, -opetus ja -koulutus ovat yhteiskunnallisia, kdytdnnollisid konteks-
teja, jotka ovat alisteisessa suhteessa taidepedagogiikkaan. (Anttila ym. 2011, 7.) Néistd
syistd kdytdn tutkimuksessani pddasiassa termid pedagogiikka esimerkiksi kasvatuksen

tai opetuksen sijaan.

Taidepedagogiikka on termi, jonka voi katsoa viittaavan kaikkeen taidepedagogiseen toi-
mintaan taidemuodosta riippumatta. Integroiva ja holismia kohti kurkottava ajattelu na-
kyy yleistaidepedagogisessa kirjoittelussa (esim. Anttila 2011, Bresler 2011, Puurula
2000). Kun akateemisella kentélld puhutaan esimerkiksi tanssi- tai musiikkipedagogiikan
sijaan taidepedagogiikasta, on se tietoinen valinta, joka rakentaa yhteisti teoreettista poh-
jaa kaikelle taidepedagogiselle ajattelulle ja toiminnalle. Fokus on tilloin taiteenalakoh-
taisen osaamisen sijaan siind, miké taiteita pedagogisessa mielessd yhdistdd ja mitd “tai-
depedagogiikka” yleisesti ottaen on. Taidepedagogiikka-termin kdyttd voidaan siis pitdd
itsessddn integroivana tekona, koska se sisdltdd implisiittisen oletuksen, jonka mukaan
taidepedagogiikan eri muodoilla on niin paljon yhteisti, ettd taidepedagogiikasta voidaan
kirjoittaa yleisesti. Termi suuntaa huomiota asioihin, jotka yhdistévit taidepedagogiikan

eri muotoja, eikd vélttdmaittd edes tunnista eri taidemuotojen viliin piirrettyjd rajoja.
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Téssa tutkimuksessa taidepedagogiikka on keskeinen viitekehys, mutta sen ohella tarkas-
tellaan erikseen myds musiikki- ja draamapedagogiikkaa, jotka ovat seké taidepedagogii-

kan “alalajeja” ettéd sen itsendisid osa-alueita.

Taidepedagogiikkaan voi taiteisiin kiinnittyvien tietojen ja taitojen ohella siséltyd myos
lukuisten muiden asioiden oppimista. Seuraavaksi kdyn ldpi joitain tutkimuksia ja kirjoi-
tuksia, jotka valottavat taidepedagogiikan kokonaisvaltaisia ja yleisinhimillisid mahdol-
lisuuksia. Luovuuden puolestapuhuja, taidekasvatuksen professori Ken Robinson (1989,

10-12) tiivistdd taidepedagogiikan yleiset tavoitteet kuuteen kohtaan:

1. Inhimillisen dlykkyyden koko kirjon kehittiminen. Akateemisessa maailmassa ja
koulussa loogis-deduktiiviset tietdmisen tavat usein dominoivat, ja muita dlyk-
kyyden tai tiedon muotoja saatetaan pitdd vihempiarvoisina tai vahemmaén oleel-
lisina. Taide voi tuoda nditd muita muotoja osaksi opetusta ja laajentaa ymmér-

rystd maailmasta perustavanlaatuisilla tavoilla.

2. Luovan ajattelun ja toiminnan kehittiminen. Kyvykkyys ja sopeutumiskyky ovat
oleellisia asioita eldmdssd, ja mikéli koulu vieraannuttaa kdytinnon maailmasta
(practical world), jossa opiskelijat eldvit, ollaan véérilla jaljilld. Luovaa ajattelua
ja toimintaa tulisi edistdd koulutuksessa, ja taideaineissa ne ovat keskeisessé ase-

massa.

3. Tunneilmaisun ja -herkkyyden kehittdminen. Jérjen ja tunteiden erottamisessa on
lansimaisessa ajattelussa pitkdt perinteet. Taiteiden kautta voidaan tutkien ja il-

maisten jasentdd kokemuksia sekd niihin liittyvié tunteita ja ajatuksia.

4. Elaménarvojen pohtiminen. Tunteet ja arvot ovat kiinni toisissaan, joten tunteiden
ja tunnetaitojen opettamisessa on aina kyse myds arvoista. Koulutuksen, joka pyr-
kii auttamaan oppilaita ymmartdmain maailmaa ja vaikuttamaan siihen, on autet-

tava heitd myos tutkimaan omia ja muiden arvoja.

5. Kulttuuristen muutosten ja erojen ymmartdminen. Taiteet ovat keskeinen osa kult-
tuurista ilmaisua, ja taidetoimintaan seka taiteista nauttimiseen liittyy sekéd henki-
l6kohtaista ettd sosiaalista tarkkailua, analysointia ja arviointia. Taiteiden ymmér-

tdminen on myos keskeinen osa kulttuurista lukutaitoa ja ymmaérrysta.
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6. Taitojen ja havaitsemisen kehittiminen. Koulutuksen on tarjottava ideoiden li-
saksi myOs taitoa toimia maailmassa. Taiteiden parissa tydskentely voi johtaa eri-
laisten ominaisuuksien ja taitojen kehittdmiseen, joilla on sekd arvoa ettd sovelta-

mispotentiaalia. (Robinson 1989, 10-12.)

Robinsonin (1989) nikokulmille 16ytyy tukea myds myohemmésti taidepedagogisesta
tutkimuksesta. Esimerkiksi Rédsédsen (2010) ja Juntusen (2011, 2023) taidepedagogiikkaa
kisittelevissd kirjoituksissa nakyy kokonaisvaltainen suhtautuminen tietoon ja monenlai-
sen tiedon arvostaminen, miké haastaa loogis-deduktiivisten tietdimisen tapojen ylivaltaa.
Résdsen mukaan taito- ja taideaineita yhdistéd tiedonkisitys, jossa ajattelua ja toimintaa
ei ndhda toisistaan erillisind (Risdnen 2010, 49). Taiteiden ddrelld toiminta, oppiminen ja
tiedon rakentaminen ovat kehollisia tapahtumia, jossa aistiminen, liike, tunteet ja ajattelu
toimivat saumattomasti yhteistydssd. Jos ndmad taiteellisen toiminnan ulottuvuudet tiedos-
tetaan, voivat taideopetus ja taiteellinen toiminta auttaa ihmisid 10ytdméén yhteyden it-
seensd, kehollisuuteensa ja sitd kautta synnyttdd esteettistd ja empaattista suhtautumista
ympérdivain maailmaan seki toisiin ihmisiin. (Juntunen 2011, 68—70; Juntunen & Partti

2022; Juntunen 2023.)

Kaikki tieto jdsennetddn ja ilmaistaan kulttuuristen késitteiden ja symbolien kautta (Ré-
sdanen 2010, 48). Aistimusten ja havaintojen pohjalta luodaan symboleita, joilla pyritddn
kuvaamaan todellisuutta (Rasdnen 2011, 132). Kyky viestié erilaisten symbolijirjestel-
mien kautta kehittdd ja laajentaa kulttuurista ymmarrysti ja toimintakykya. Taiteissa on
usein kiytossd myds jokin muu symbolijarjestelma kuin puhuttu kieli, miké rikastaa nii-
den pedagogisia mahdollisuuksia. Esimerkiksi koulutieto perustuu perinteisesti pitkélti
sanalliseen ja numeraaliseen ilmaisuun ja késitteellistimiseen. Koulumaailmassa taito- ja
taideaineet avaavat oppilaille uusia symbolijirjestelmii seké tarjoavat heille konkreettisia

ja aistivoimaisia késitteellistimisen tapoja. (Résénen 2010, 54.)

Taiteissa tietiminen, luova ajattelu, ongelmanratkaisutaidot, esteettiset valmiudet ja mo-
toriset taidot kytkeytyvit toisiinsa tavalla, joka voi rakentaa oppilaan mindkuvaa, kasvat-
taa oppilaan itsetuntoa ja vaikuttaa myonteisesti oppilaan persoonallisuuden eri alueiden
kehittymiseen (Résénen 2010). Monet akateemisissa nykykdytdnndissd hukkaan joutu-
neet tietimisen ja oppimisen tavat, jotka huomioivat kokonaisvaltaisesti oppilaiden ke-

homielet, ovat l4sné taiteissa. (Bautista ym. 2016, 614; Marshall 2005.) Rasédsen (2010)
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mukaan taito- ja taideaineiden kautta voidaan edistdd monia yleisid kasvatuksellisia paa-
méidrid, kuten autonomisuutta, kriittisyyttd, kéisitteellistd ajattelua, relatiivisuutta, pitka-

jénteisyyttd, yhteistyotaitoja ja kulttuurista ymmarrystd (Résédnen 2010, 50).

Breslerin (2011) mukaan taiteen vaikuttavuuden perusta on sen kyky saada ihminen sy-
ventymdién, keskittymain ja kokemaan syvisti. Taide tarjoaa mahdollisuuksia uuden né-
kemiseen” ja uusiin tulkintoihin tarjoamalla virikkeiti, joita ei voi lokeroida tai kategori-
soida ja joiden merkitykset syntyvit vuorovaikutuksessa kokijan kanssa. Syventyneiden
kokemusten ja uusien tulkintojen kautta taide rakentaa ja rikastaa ymmarrystd maailmasta
ja eldméstd. Sen vaikutukset voivat ilmetd esimerkiksi emotionaalisia, sosiaalisia, kult-

tuurisia ja poliittisia véylid pitkin. (Bresler 2011, 175-176.)

Jaskari ja Suokonautio (2014) kirjoittavat, ettd “taide on tirke#a, koska sen avulla voidaan
tulla tietoisiksi tunne-eldmén ilmidistd”. Heiddn mukaansa taideopetus on jopa ensisijai-
sesti tunnetaitojen opettamista. (emt. 222.) Taiteissa ollaan luonnostaan tunnekokemusten
ja luovuuden dérelld, minkd vuoksi taidepedagogisin keinoin voidaan edistdd tunnekas-
vatusta ja luovuuteen kasvamista (Ruokonen & Ruisméki 2013, 126). Taidepedagogiikka
voi tukea oppilaiden persoonallisuuden kehitysté, avartaa heiddn kokemusmaailmaansa
sekd tarjota mahdollisuuksia luovan toiminnan ymmaértdmiseen (Jakku-Sihvonen 2006,

6).

Taideopetuksen tehtdvd on antaa eviitd niiden sosiaalisten ja kulttuuristen maailmojen
ymmaértamiseen, joissa yksilot eldvit. Oppilaiden tiytyy kokemuksellisesti kohdata tai-
teellisia representaatioita maailmasta, jotta he voivat ymmaértad niiden roolia merkitysten
rakentajina. (Efland ym. 1998, 8§7-88.) Taiteen keinoin opiskelijat voivat saavuttaa pa-
remman ja vivahteikkaamman ymmaérryksen itsestddn, toisista ihmisistd sekd ympardivin
maailman menneisyydestd ja nykyisyydestd, mahdollisesti jopa tulevaisuudesta. Taide
antaa vélineitd asioiden monipuolisempaan havaitsemiseen ja analysoimiseen, mink li-
sédksi se tarjoaa lukuisia keinoja itseilmaisuun seké tunteiden ja ideoiden artikulointiin.

(Bautista ym. 2016, 613.)

Kasvatustieteilija Gert Biestan (2017/2020) mukaan taide erilaisine ilmenemismuotoi-
neen on jatkuvaa pyrkimystd hahmottaa, mité ja millaista on dialogi maailman kanssa.
Hén toteaa, ettei tdima tee taiteesta kasvatusta, mutta osoittaa, ettd seké taiteen ettd kasva-

tuksen ydinkysymys on: miten paistd dialogiin maailman kanssa ja pysyé siind? (Biesta
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2017/2020, 39-40.) Biestan mukaan tiedot ja taidot eivit ole taidekasvatuksen itseisar-
voisia tavoitteita, vaan osa laajempaa kysymystd ihmisten olemisen ja eldmisen edelly-
tyksistd maailmassa ja maailman kanssa (emt. 87). Biesta on myos kritisoinut luovan it-
seilmaisun korostumista taidekasvatuksessa. Hinen mukaansa tdmén kaltaisen ekspressi-
vismin vaara on, ettd ilmaisun laatu unohtuu. Biesta sanoo oman taidekasvatusnikemyk-
sensd olevan eksistentiaalinen, jossa kasvatuksella pyritddn edistdméén sitd, ettd kaikki
erilaiset ihmiset voivat olla ja eldd maailmassa, joka tarjoaa vain rajalliset mahdollisuudet
inhimillisten halujen toteuttamiseen. (emt. 87.) Taiteen tekeminen ei ole vain ulospdin,

vaan my0s sisddnpdin suuntautumista ja omien halujen tutkimista (emt. 32).

Foster, Salonen ja Sutela (2022) ovat tarkastelleet taidekasvatuksen maailmasuhdetta
ekososiaalisessa kehyksessd. Ekososialisaatiolla tarkoitetaan ihmiskeskeisen sosialisaa-
tiomallin laajennusta, jossa huomioidaan moninainen, sekéd sosiaalisista ettd ekologisista
suhteista muodostuva maailma (Keto & Foster 2021). Ekososiaalisessa kehyksessa taide-
kasvatuksen avulla pyritddn “kauneuden ja hyvyyden taitoon” eli maailman moninaisuu-
den havaitsemiseen ja vaalimiseen seké kestdvyystietoisemman ja kokonaisvaltaisemman
eldmdnorientaation omaksumiseen. Oppilasta voidaan taidepedagogisin keinoin auttaa
ymmértiméadn oman olemisensa, toimintansa ja toisaalta toimimattomuutensa vaikutuk-
set ja yhteydet kanssaolijoihin ja ympéristoon. (Foster, Salonen & Sutela 2022, 126—
127.)

Anttila (2011) kirjoittaa, ettd taide voi myds kadota taidepedagogiikasta, jolloin on hinen
mukaansa kyse “néenndisestd taidepedagogiikasta”. Téllaista on hdnen mukaansa esimer-
kiksi toiminta, jossa tarkoituksena on jonkin taiteelliseen toimintaan liittyvin taidon op-
piminen, mutta jossa syntyva inhimillinen kokemus on etdill4 taiteellisesta, aistisesta tai
esteettisestd kokemuksesta. Esimerkiksi mekaaninen, ennalta maéréttyyn lopputulokseen
tahtddva taidon harjoittaminen ei Anttilan mukaan néin ollen ole taidepedagogiikkaa en-

sinkédén. (Anttila 2011, 6.)

Taidepedagogiikka avaa monenlaisia mahdollisuuksia kokonaisvaltaiseen kasvuun ihmi-
send. Naitd mahdollisuuksia voi edelld mainittuihin tutkimuksiin (Robinson 1989, Efland
ym. 1998, Jakku-Sihvonen 2006, Bresler 2011, Juntunen 2011, Risdnen 2011 & 2010,
Jaskari & Suokonautio 2014, Bautista ym. 2016, Biesta 2017/2020; Foster, Salonen &

Sutela 2022) nojaten tiivistdd taidepedagogiikan tavoitteiksi seuraavalla tavalla:

1. Inhimillisen dlykkyyden koko kirjon kehittiminen
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Luovan ajattelun ja toiminnan kehittiminen
Tunnetaidot, tunneilmaisun ja herkkyyden kehittiminen
Eldménarvojen pohtiminen

Yhteistyotaidot

Kulttuurin ja sen muutosten ja erojen ymmaértidminen
Taitojen havaitseminen ja kehittdminen

Symbolijérjestelmien ymmaértiminen ja esteettiset valmiudet

A A AT A

Kriittinen ajattelu ja autonomisuus
10. Syventyminen, keskittyminen
11. Dialogi maailman kanssa

12. Ekososialisaatio ja kestdavyystietoinen eldménorientaatio

3.1 Musiikkipedagogiikka

Musiikkipedagogiikka on taidepedagogiikan osa-alue, jonka erityispiirre on musiikin ja
musiikillisten elementtien ldsndolo. Yhtendisyyden vuoksi ja Anttilan (2011) mééritel-
méén nojaten (ks. luku 3) olen otsikoinut tdmén luvun musiikkipedagogiikaksi, vaikka
luvussa puhutaan paljon my6s musiikkikasvatuksesta ja musiikinopetuksesta. Laveasti
tulkittuna erilaisia “musiikillisia” aspekteja kuten rytmid, harmoniaa, intonaatiota voi 16y-
tad lukuisista asioista myds musiikin ulkopuolella. Toisinaan muut taidepedagogiikan
muodot, esimerkiksi tanssi- ja teatteripedagogiikka, voivat tulla niin ldhelle musiikkipe-

dagogiikkaa, ettd on vaikeaa vetii rajaa niiden vilille.

Musiikki on kiinni aisteissa, kehossa ja kokemuksessa, minkd vuoksi musiikinopetus on
sisdsyntyisesti kehollista ja kokemuksellista (Hyvonen 2006, 54; Juntunen 2023). Soitta-
minen ja laulaminen ovat kehollista toimintaa, ja myds musiikin kuunteleminen aktivoi
kehoa kokonaisvaltaisesti (Juntunen 2011, 61). Monia kehollisia prosesseja, kuten lii-
kettd, tunteita ja olotiloja, voi my0s késitelld musiikin kautta (Hairo-Lax & Muukkonen
2013, 33-34). Yhtend musiikinopetuksen keskeisena tavoitteena voitaisiinkin pitdd mie-
lellis-kehollista 1dsndoloa musisoinnissa ja musiikin kuuntelemisessa (Hyvonen 2006,
55). Juntunen (2011) kuitenkin kirjoittaa, ettd usein musiikinopetuksessa alylliset ja ana-
lyyttiset kyvyt nousevat ensisijaisiksi ja kehollinen tieto ja ilmaisu seké eletyt kokemuk-

set jadvit taka-alalle (Juntunen 2011, 68).
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Musiikin tekeminen, soittaminen ja laulaminen tapahtuvat hyvin usein ryhméssi, minka
vuoksi musiikin kautta voidaan oppia sosiaalisia taitoja. Yhteismusisointi vaatii keskitty-
mistd, valppautta ja toisten huomioon ottamista (Hyvonen 2006, 55). Se my0s opettaa
lukuisia ryhmétyo6taitoja muiden kuuntelusta oman paikan ottamiseen (Hairo-Lax &
Muukkonen 2013, 36-37). Hyvd ryhméddynamiikka ja turvallinen ilmapiiri ovat myon-
teisten vaikutusten edellytyksid, mutta parhaimmillaan yhteismusisoinnissa ovat lasni
kiinnostus ja kunnioitus toisia kohtaan, luottamus, yhteiset oppimiskokemukset ja onnis-

tumiset.

Musiikin avulla voidaan pédstd uteliaaseen vuorovaikutukseen toisten ihmisten lisdksi
my0s maailman ilmididen ja oman minuuden kanssa (Hyvonen 2006, 54). Leppésen, Un-
kari-Virtasen ja Sintosen (2013) mukaan musiikkipedagogisin keinoin on myds mahdol-
lista kehittééd oppilaiden aktiivista osallisuutta ja kriittisté tietoisuutta. Kriittisind kulttuu-
rikasvattajina musiikinopettajien tulisi kasvattaa musiikkikulttuurien omaksumisen
ohella myos niiden kriittiseen tarkasteluun ja uudistamiseen. Heiddn mukaansa musiikin-
opetus voi edistdé oppilaiden edellytyksid tehda eettisesti kestdvii ja esteettisesti tuoreita

valintoja. (Leppénen & Unkari-Virtanen & Sintonen 2013, 322.)

Musiikkia voidaan kéyttdd my0ds mielialojen ja tunteiden hallintaan, méérittelemiseen,
kannattelemiseen ja vahvistamiseen. Musiikkipedagogisin keinoin voidaan edesauttaa
tunteiden reflektointia tuoden emotionaaliset eldmykset kognitiiviseksi, miké taas edistdd
tiedostamista, ongelmanratkaisua ja henkisti hyvinvointia. Emootiot ovat hyvin keskeisid
myOs motivaation, luovuuden ja oppimisen kannalta. (Hairo-Lax & Muukkonen 2013,
31-32.) Musiikillisen toiminnan &érelld voi myds syntya kollektiivisia tunnekokemuksia,
jotka ovat yhteydessd empatiakyvyn kehittymiseen, vastavuoroisen ymmaérryksen ja yh-
teisOllisyyden kokemuksen vahvistumiseen. (Hairo-Lax & Muukkonen 2013, 35-36).
Musiikki voi toimia oikopolkuna tunteiden ddrelle, mité voi hyddyntdd myds musiikkipe-

dagogiikassa.

Musiikkipedagogisin keinoin voidaan musiikillisen toiminnan ohella ldhestyd monia
yleisinhimillisié tavoitteita. Tdssé luvussa esiteltyjen tutkimusten (Hyvonen 2006; Hairo-
Lax & Muukkonen 2013; Leppénen & Unkari-Virtanen & Sintonen 2013; Juntunen 2011,

2023) perusteella tavoitteet voidaan tiivistdd seuraavalla tavalla:

1. Musiikillinen toiminta, laulaminen ja soittaminen

2. Ongelmanratkaisutaidot
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Mielellis-kehollinen ldsniolo
Kehollisuus
Kokemuksellisuus
Tunnetaidot ja empatia

Yhteisollisyys ja sosiaaliset taidot

© N kW

Aktiivinen osallistuminen ja kriittinen tietoisuus

3.2 Draamapedagogiikka

Draamapedagogiikan médrittely ei ole yksiselitteistd. Teatteri- ja draamakasvatuksen
kentdlld erilaisten termien kéytostd on kdyty keskustelua vuosikymmenten ajan. Ter-
meistd ei ole padsty yhteisymmarrykseen, vaan kentélld on edelleen kdytossd monia pédl-
lekkdisid kasitteitd. Yhtendisen késitteiston puute ja vakiintumaton kaanon ovat asettaneet
haasteita draama- ja teatteripedagogisen ymmaérryksen kehittymiselle ja tiedon tuottami-
selle. (Heikkinen 2001; Heikkinen 2017.) Nojaan draaman ja draamakasvatuksen méaarit-
telyssé pitkalti tutkija ja opettaja Hannu Heikkisen (2001, 2002, 2017) kirjoituksiin. Heik-
kinen (2002) hahmottaa draamakasvatuksen draamapedagogiikkaa laajemmaksi ylakasit-
teeksi, mutta yhdenmukaisuuden vuoksi olen otsikoinut timéan luvun draamapedagogii-
kaksi, ja nojaan késitteenmadrittelysséd edelleen Anttilaan (2011), joka pitdd pedagogiik-
kaa kasvatusta laajempana ylékasitteena (vrt. Heikkinen 2002, 17; Anttila 2011, 7). Lu-

vussa kéytetddn kuitenkin myds termid draamakasvatus.

Heikkisen (2001, 2002) mukaan draama- ja teatteriteorioissa draama kuvataan padsiin-
toisesti peruskdésitteend, jonka yksi mairittéja on teatteri (Heikkinen 2001, 85; Heikkinen
2002, 15). Toisissa yhteyksissé taas teatteri nihdddn peruskisitteend, kuten “Esittdvien
taiteiden kasvatuksen ja koulutuksen visiossa 2030 (Metsila 2022, 25). Draamakasvatus
termind on kuitenkin yleistynyt varsinkin koulukontekstissa (Korhonen 2014, 13.) Téssd
tutkimuksessa olen pdittinyt kayttdd termid draama esimerkiksi teatterin tai ilmaisutai-
don sijaan, koska haastatellut ovat opiskelleet nimenomaan draamakasvatusta ja merkit-

tavé osa heiddn tyduristaan on tapahtunut kouluymparistoissa.

Heikkisen (2001) kirjoittaa draamakasvatuksen tarkoittavan kaikkea draamaa, jota teh-
daan kasvatuksellisissa konteksteissa, sekd koulussa ettd sen ulkopuolella (Heikkinen
2001, 85). Hianen draamakasvatus-kasitteeseensé sisdltyvit seka teatterin tekeminen etti

toisaalta draama metodina ja oppimisen vélineend (Heikkinen 2002, 13; Lehtonen 2000,
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81). Heikkisen mukaan draamassa teatteri ei ole se, mité ensisijaisesti opiskellaan, vaan
teatterin maailmasta saadaan toimintatavat, muoto ja kieli tyoskentelyyn, jossa omaa ta-
rinaa kerrotaan dialogisesti yhdessd muiden kanssa. Lopputulos ja prosessi ovat draama-

kasvatuksessa yhti térkeitd. (Heikkinen 2002, 117; Heikkinen 2017, 27-28.)

Draama on Heikkisen (2017) mukaan pedagogis-esteettinen oppiaine, joka “’kayttii ole-
misen muotoa tutkiakseen olemista ja ndin ollen johtaa kohti abstraktiota” (emt. 52). Kes-
keistd draamassa on toiminta, jossa liikutaan fiktion maailmaan ja sieltd takaisin. (emt.
52.) Kokemus ja kokemuksen reflektointi ovat draaman keskidssd. Draamakasvatuksessa
litkutaan sosiaalisen, emotionaalisen ja kognitiivisen kokemisen alueilla asioita tutkien,
yhdistellen ja oivaltaen. Merkityksid luodaan seka tutkitaan ja tarinoita kerrotaan sanalli-
sesti, kehollisesti, visuaalisesti ja spatiaalisesti. (Heikkinen 2002, 117; Heikkinen 2017,
11-13.) Draama seki luo kokemuksia ettd antaa vilineitd niiden tarkasteluun ja jdsenta-

miseen (Heikkinen 2017, 49-50).

Draaman pedagogiset tavoitteet ovat hyvin laaja-alaisia. Tavoitteiden painotus riippuu
siitd, kdytetddnko draamaa taidekasvatuksellisessa kontekstissa vai opetusmenetelména.
Viranko (1997) luettelee draaman yleistavoitteiksi kognitiiviset ja metakognitiiviset tai-
dot, joilla tarkoitetaan asian ymmartdmistd, oppimaan oppimista sekd ajattelun taitoja.
Draama sisdltdd my0s sosiaalisia tavoitteita, joita ovat muun muassa ilmaisu-, yhteistyo-
ja vuorovaikutustaidot. Lisdksi osa draamaa ovat affektiiviset tavoitteet ja taidot, joihin
liittyvit tunteet, asenteet ja kdsitykset. Kun draamaa kiytetddn menetelmédnd, ndma asiat
korostuvat, mutta ne ovat lasnd myo0s taidekasvatuksellisissa konteksteissa. Korostuneesti
taidekasvatukselliseen draamaan liittyvid tavoitteita ovat muun muassa draamallisen ajat-

telun taidot, draaman teosta nauttiminen seka ilmaisun taidot. (Viranko 1997, 121.)

Luovan draaman asiantuntija Ruth Heinig (1993, 5—14) tiivistdd teoksessaan ”Creative

Drama for The Classroom Teacher” draaman tavoitteet seuraavasti:

1. Kieli- ja kommunikaatiotaidot. Kommunikaatio draaman parissa on moninaista,
esimerkiksi huomioiden jakamista, keskustelua ideoista ja erilaisista ndkokul-
mista. Draama kannustaa kielen monipuoliseen kéyttoon, kehittdé itseilmaisua ja

vuorovaikutustaitoja ja voi ndin vahvistaa itsetuntoa.
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Ongelmanratkaisutaidot. Koska konfliktit ovat draaman ytimessd, voi se kehittdd
monin tavoin ongelmanratkaisutaitoja. Draamassa voidaan etsid vastauksia, ide-
oida, kayttdd mielikuvitusta, luoda ja tutkia erilaisia ratkaisuja ja vaihtoehtoja, yh-

distelld tietoa ja jopa uudelleen miéritelld ongelmia.

Luovuus. Draama vaatii luovuutta ja kekselidisyytté ja on tétd kautta tirked tapa

vapauttaa ja ruokkia oppilaiden luovaa potentiaalia.

Positiivisen asenteen kehittiminen itseen ja muihin. Kannustavassa ilmapiirissa
ja ohjauksessa draama voi vahvistaa oppilaiden myonteistd minékuvaa seki kan-
nustaa itseilmaisuun. Draamassa oppilaat voivat myds hypété erilaisiin rooleihin
(esimerkiksi dlykés tai rohkea henkild), miké voi laajentaa heiddn kisitystién it-

sestaan.

Sosiaalinen tietoisuus. Draama on eldmisen harjoittelua. Sen kautta oppilaat voi-
vat kokeilla olla ihmisii tai asioita, joita he pitdvit kiinnostavina tai merkittavina.
Draamassa on mahdollista kokeilla erilaisia yhteiskunnallisia rooleja ja tdta kautta
identifioitua sekd 16ytdd empatiaa muita ihmisié ja ihmisryhmid kohtaan. Draama
on ryhmin taidetta, jossa on vélttimétontd toimia ryhméssid. Myonteinen sosiaa-

linen vuorovaikutus ja yhteistyokykyisyys ovat draamassa prioriteetteja.

Empatiakyky. Draaman kautta oppilaat voivat ndhdi maailman toisesta ndkokul-
masta. Tamé voi edesauttaa muiden empaattisempaa ymmartdmistéd ja parempaa

kommunikaatiota.

Arvot ja asenteet. Draamassa on kyse ihmisistd toiminnassa; eldméssd elamaé,
tekemdissa padatoksid ja kohtaamassa ndiden pédatdsten seurauksia. Draamassa op-
pilaat voivat turvallisesti tutkia erilaisten tekojen ja kdyttdytymismallien seurauk-
sia ilman, ettd niitd tarvitsee kohdata “oikeassa eldmédssa”. Ndin oppilaat voivat
saada kokemuksellista ensikéden tietoa siitd, miten tilanteissa voi toimia ja miten

niissd kannattaisi toimia, jo ennen kuin he kohtaavat néité tilanteita elaméasséén.
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8. Teatteritaiteen ymmartdminen. Draamassa oppilaat tulevat tutuiksi teatterin pe-
ruskdsitteiden (toiminta, konflikti, juoni, tunnelma jne.) kanssa keskustellen, leik-
kien ja ilmaisten. Draaman kautta voi oppia ymmartdméién paremmin ihmisid ja

heididn motivaatioitaan, kiytostién ja asenteitaan. (Heinig 1993, 5-14.)

Heikkinen (2001) maédrittelee draamakasvatuksen kulttuurin luomisen ja tarkastelun ti-
laksi, jossa ei vain sopeuduta normeihin ja yhteiskunnan ajatteluun vaan luodaan erilaisia
nékokulmia ja vaihtoehtoisia mahdollisuuksia (Heikkinen 2001, 86). Draama tuo néky-
viin yksilon tai ryhmén sen hetkistd suhtautumista maailmaan. (Heikkinen 2017, 52.) Eet-
tiset kysymykset ovat keskeinen osa draamaa, jossa pyritdén oman itsen seké kulttuurin
ja yhteison ymmartdmiseen (Heikkinen 2017, 12—13). Nédin draamaan on ik&én kuin kir-

joitettu sisddn myos kulttuurin ja yhteison kriittinen tarkastelu.

Draamakasvatuksen kautta voidaan oppia draamallista lukutaitoa eli draaman seké dra-
matisoidun yhteiskunnan ymmartimisté ja tulkitsemista (Heikkinen 2002, 117-118). So-
siaalisen median ja suoratoistopalveluiden aikakaudella draama on ihmisten eldmissi
ldsnd yha tiiviimmin, joten dramaattiselle ymmaérrykselle on tarvetta. Heikkisen (2017)
mukaan draamakasvatuksella voisi olla merkittdva rooli monilukutaidon edistamisessa.
Monilukutaidolla tarkoitetaan kykyé hankkia, arvioida, yhdistds, muokata ja tuottaa tie-
toa eri muodoissa ja tilanteissa, ja se edistdd kykyd ymmirtdd ja tulkita maailmaa seki
yhteiskuntaa. Monilukutaitoon liittyy laaja-alainen kisitys tekstistd, jossa tekstiksi ym-
mirretddn sanallisten, kuvallisten, numeeristen, auditiivisten ja kinesteettisten symboli-
jérjestelmien kautta ilmaistu tieto. Nama kaikki voivat olla 1dsné draamassa. (POPS 2014;

Heikkinen 2017, 15-16.)

Toisin kuin musiikilla draamalla ei ole omaa symbolikieltd, johon sen voisi ankkuroida.
Draamassa voivat olla ldsnd niin kielelliset, liikkkeelliset, musiikilliset kuin visuaalisetkin
maailmat. Yksi draaman tavoite on teatterin ymmaértdminen kokonaisuutena, jossa mo-
nien taiteiden asiantuntemus kohtaa (Heinig 1993, 5-14; Viranko 1997, 200). Draaman
rikkaus on sen keinovalikoiman laajuus, mutta se voi toisaalta tehdd draamatydskentelyn

médrittelystd ja rajojen hahmottamisesta vaikeaa.

Heinigin (1993), Virangon (1997) ja Heikkisen (2001, 2002, 2017) draamapedagogiset

tavoitteet voidaan koota seuraavasti:

1. Kieli- ja kommunikaatiotaidot
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Ongelmanratkaisutaidot

Luovuus

Positiivisen asenteen kehittiminen itseen ja muihin
Sosiaalinen tietoisuus

Arvot ja asenteet

Teatteritaiteen ymmartdminen ja draamallinen lukutaito

Metakognitiiviset taidot

A A AT A

Vuorovaikutustaidot

—
=]

. Tunnetaidot ja empatia

—
—

. Ilmaisun taidot

—
\S]

. Kokemuksen reflektointi

—
(98]

. Kulttuurin kriittinen tarkastelu

3.3 Taiteidenvalisyys taidepedagogisena integrointina

Tutkimus taideaineiden integraatiosta on suurelta osin keskittynyt kuvaamaan, miten jo-
kin tietty taidemuoto voidaan integroida tietopohjaisten aineiden tai aihepiirien kanssa.
Kysymys siitd, miten taiteita voisi integroida toistensa kanssa on jddnyt tutkimuksissa
vihemmélle huomiolle. (Marshall 2005; Bautista ym. 2016, 614.) Aihetta on tutkimuk-
sessa ldhestytty muun muassa taiteidenvélisyyden, monialaisuuden ja monimodaalisuu-
den késitteiden kautta (esim. Karttunen 2020; Karjalainen-Vékeva 2024). Taiteidenvali-
syys ja taidepedagoginen integrointi ovat yhteydessé holistiseen taidepedagogiikkaan (ks.
luku 4), koska niissékin pyritdédn taiteiden rajojen ylittdmiseen, kohtauspintojen ja yh-
teyksien synnyttdmiseen, kokonaisuuksien hahmottamiseen ja sitd kautta kokonaisvaltai-

sempaan taidepedagogiseen ajatteluun.

Taiteissa ajattelu, prosessointi ja toiminta tapahtuvat eri symbolijdrjestelmien kautta.
Kaikki symbolijirjestelmit ovat omanlaisiaan, joten myds ajattelu on eri symbolikielilld
uniikkia. (Parsons 1998, 105-106.) Materiaalin tidydellinen kidéntdminen symbolikieleltd
toiselle ei ole mahdollista. Emme esimerkiksi voi tiysin kuvata kielellisesti nikemadamme
ja toisaalta emme voi visualisoida kaikkia kielen synnyttdmid yhteyksii ja assosiaatioita.
Jokainen symbolikieli luo tietoa hiukan omalla tavallaan, joten jokaisella symbolijérjes-
telmélld on omaa, korvaamatonta annettavaa ymmarrykselle. Liikkuminen symbolikie-
lestd toiseen voi synnyttdd yhteyksid ja oivalluksia, joiden syntyminen ei olisi muuten

mahdollista. (Parsons 1998, 113.) Téstd syystd on valitettavaa, mikili ajattelu rajoittuu

29



vain yhden symbolijérjestelmén sisélle tai yhteyksien rakentuminen mahdollistuu vain
yhden taidemuodon kontekstissa (Parsons 1998, 105-106). Taiteilla on paljon yhteisti
pedagogista potentiaalia, vaikka ne toimivatkin osittain eri symbolijdrjestelmien kautta
(Rdsédnen 2010, 54). Risdsen (2011, 121) mukaan taiteidenvélisyys on elimellinen osa
taiteellista monilukutaitoa eli eri tiedonaloilla kdytettyjen symbolijédrjestelmien ymmér-
tamistd ja nithin liittyvien lukutaitojen omaksumista. Parsons (1998) sen sijaan vaittdi,
ettd onnistunut taidepedagoginen integrointi vaatii koko taiteenalakohtaisesta symbolijar-

jestelméajattelusta luopumista (Parsons 1998; Puurula 2000, 285).

Toiminnassa, jossa eri taiteenlajit kohtaavat, osallistujat saavat kdyttdd myds sellaisia ole-
muksensa osa-alueita, jotka eivit ole heiddn “tavallisen”, eli esimerkiksi omaan taiteen-
lajiin kytkeytyvén, osaamisensa piirissd. Lisdksi taiteidenvélisyys voi herkistdd, laajentaa
ja uudistaa ajattelutapoja sekd harjoitus- ja tyoprosesseja (Karttunen 2020). Yhden tai-
teenalan sisdlld toimittaessa riskind on jidda oman alan ajattelutapojen ja traditioiden van-
giksi (Karttunen 2020, 76—77). Katseen suuntaaminen oman taiteenalan sisdltd kohti
muita taiteenaloja on jo jonkinlainen perspektiivin laajennus kohti maailmaa ja ndkdkul-
mien moninaisuutta. Rdsdsen mukaan taiteidenvilisessé toiminnassa taidepedagogin am-
matti-identiteetti laajeneekin taitojen opettajasta kulttuurityontekijéksi (Rdsdanen 2011,
121). Taiteiden integrointi mahdollistaa taideopettajien vilisen yhteistyon ja luo opetta-

jille tilaisuuksia taiteidenvéliseen oppimiseen (Marshall 2005; Bautista ym. 2016, 626).

Bautista ja tyoryhmé (2016) nostavat esiin asioita, joiden vuoksi eri taiteita integroiva
opetus on mielekadstd. Taiteiden integrointi purkaa lokeroitunutta taidekasitystd ja kehit-
tad opiskelijoiden kykyé tarkastella taidetta kokonaisvaltaisemmin. 2000-luvun taiteelli-
sissa kdytdnnodissd taidemuotojen rajat ovat entistd hdilyvampid, sisdltd korostuu suh-
teessa muotoon ja taiteilijat yhdistelevit eri taidemuotojen tydtapoja, tydkaluja ja ideoita.
Integroiva taidepedagogiikka voi tarjota opiskelijoille oppimiskokemuksia, jotka kiinnit-
tyvit nykytaiteen (postmoderniin) todellisuuteen. Taiteiden integraatio tarjoaa konkreet-
tisen ja toteuttamiskelpoisen tavan ldahestyd postmodernia taiteiden opetusta siirtdmalla
painopistettd muodosta merkitykseen. (Marshall 2005; Marshall 2006; Bautista ym. 2016,
614, 625-626.) Efland, Freedman ja Stuhr (1998) kirjoittivat jo 1990-luvulla, ettei taide-
kasvatus ole muuttunut postmoderniksi, mikali se yhd edistdi erottelua taiteen eri muoto-

jen vililla.
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa taiteidenvélisyys mainitaan sekd musii-
kin ettd kuvataiteen kohdalla kaikilla vuosiluokilla (POPS 2014). Lukion opetussuunni-
telman perusteissa (LOPS) taiteidenvélisyys mainitaan vain musiikin kohdalla, mutta
myo0s esimerkiksi kuvataiteen kohdalla puhutaan monitieteisyydestd ja sanotaan, ettd
“opiskelijat hyodyntévit eri taiteen- ja tieteenalojen ndkokulmia heidén tuottaessaan ja

tulkitessaan visuaalista kulttuuria” (LOPS 2019).

Taiteidenvilisyyteen liittyvé teoreettinen ymmarrys ja akateeminen késitteisto ovat yhd
hajanaisia. Médritelmid on, mutta ne eivit ole yksiselitteisid tai yleisesti hyviksyttyja.
(Augsburg 2017.) Taiteidenvilisyyden ohella tdssd tutkimuksessa kéytetddn késitettd
“monitaiteinen” silloin, kun puhutaan haastatelluista opettajista, jotka opettavat sekd mu-
siikkia ettd draamaa. Monitaiteisuus ei ole taiteidenvilisyyden synonyymi, vaan viittaa
tilanteisiin, joissa taiteet toimivat yhdessd, mutta pysyvét “omilla alueillaan”. Taiteiden-
vilisyys taas viittaa tilanteisiin, joissa vaikututaan toisen taiteenalan ilmaisusta ja kom-
munikointitavoista. (Karttunen 2020, 88—89.) Tarkkaa maéritelmaéllisti rajaa taiteidenvé-
lisyyden ja monitaiteisuuden vilille on kuitenkin vaikea vetdd. Tdssd tutkimuksessa mo-
nitaiteisuudella viitataan ennen kaikkea haastateltujen opettajien kahden taiteenalan (eli

musiikin ja draaman) osaamiseen.

3.4 Taidepedagogisia lahestymistapoja

Taidekasvattaja Harold Pearse (1983, 1992) jasentdd taidepedagogista ajattelua kuvatai-
teen kontekstissa paradigman kasitteen kautta. Kasvatuksessa paradigmalla viitataan tie-
tamisen ja toiminnan hahmotustapoihin. (Pearse 1983, 158; Clark 1996, 21). Taidekasva-
tuksen paradigmat kuvaavat taidepedagogisia ajattelutapoja ja niiden kautta voidaan ym-
mértdd alan toimintamalleja ja normistoja. Erilaiset hahmotus- ja ldhestymistavat tuotta-
vat erilaista pedagogista toimintaa ja todellisuutta sekd vaikuttavat tavoitteenasetteluun.
Ymmirrys toimintaa ohjaavista ja niitd haastavista ldhestymistavoista voi tuoda opetta-

jille keinoja kriittiseen itsereflektioon (Pearse 1983, 162—-163).

Pearsen (1983) jisennyksen taustalla on Habermasin (1971) malli kolmesta, modernia
ajattelua luonnehtivasta tietdimisen tavasta. Ndmi kolme tapaa ovat: 1) empiiris-analyyt-
tinen, 2) tulkinnallis-hermeneuttinen, ja 3) kriittis-teoreettinen paradigma, ja ne on esi-

telty taulukossa 2. Pearsen (1992, 249-250) ja Clarkin (1996) kirjoitusten pohjalta nime-
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tdédn vield 4) rekonstruktionistis-postmoderni paradigma, joka esitellddn taulukossa 3. Pa-
radigmat esitelldédn tissd luvussa lyhyesti, koska timaé jasennys luo osaltaan pohjaa mal-

lille, jonka avulla holistista taidepedagogiikkaa ja taidepedagogista tavoitteenasettelua

tissd tutkimuksessa tarkastellaan (ks. luku 4.2).

tulkinnallis-

empiiris-analyyttinen kriittis-teoreettinen
hermeneuttinen
tyo kommunikaatio reflektio
tuotokset, faktat, taidot,
merkitys kriittinen toiminta
tekniikat
aihe lapsi yhteiskunta

objektit, taidot, kayttayty-
jokapaivainen todellisuus  kriittinen tietoisuus
mismallit, ymmarrettavyys

Taulukko 2: Tietdmisen tavat taidekasvatuksessa I (Pearse 1983, 1992).

Empiiris-analyyttisen paradigman fokus on opittavissa asioissa. Taidekasvatuksessa tdimé
tarkoittaa taitoja, tuotoksia, tekniikoita ja tiedollista ymmaérrysti. Toiminnan ytimessé on
produktiivinen prosessi, jossa otetaan kognitiivisesti tydskennellen haltuun erilaisia tie-
toja ja taitoja. Teknistd tietdmystd, tehokkuutta, varmuutta ja ennustettavuutta arvoste-
taan, ja tietiminen nojaa faktoihin, yleistyksiin ja syy-seuraussuhteisiin. Lahestymistapa
on aihekeskeinen ja arviointi perustuu lopputuloksiin. Jos opetuksessa halutaan ottaa huo-
mioon esimerkiksi inhimillisen vuorovaikutuksen monimutkaiset alueet, tormii empiiris-

analyyttinen paradigma rajoihinsa. (Pearse 1983, 159—160; Pearse 1992, 244-245.)

Tulkinnallis-hermeneuttinen paradigma voidaan n&hdé oppijakeskeisenid. Tdmén para-
digman sisélld pedagogille ensisijaisia ovat oppilaan subjektiiviset ja intersubjektiiviset
merkitykset ja kokemukset suhteessa taideteoksiin ja taiteelliseen toimintaan. Kommuni-
kaatio, merkitysten jakaminen ja sosiaalinen todellisuus korostuvat. Tietdminen on tilan-

nesidonnaista, ja erilaisia tulkintoja ja autenttista kokemusta arvostetaan. Ihmisen suhde
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maailmaan ndhdédn reflektiivisend ja kasvatus dialogisena prosessina muiden ja itsen

kanssa. (Pearse 1983, 160—161; Pearse 1992, 244-245.)

Kriittis-teoreettisen paradigman keskiossa on reflektio, jota ihmiset harjoittavat suhteessa
itseensd ja ympardivdan maailmaan. Voimaantuminen ja myonteinen inhimillinen kehitys
ovat tdimédn paradigman perimmadisid pddméaérid. Oppiminen ndhddin yhteiskunnallisesti
latautuneena prosessina ja ymmairtdminen kriittisend itsereflektiona, joka johtaa kriitti-
seen tietdmiseen ja toimintaan. Kriittisen reflektion kautta pyritdén tekeméén nékyvaksi
ja kyseenalaistamaan kulttuurisia oletuksia, normeja ja itsestdadnselvyyksié ja tita kautta
rakentamaan oikeudenmukaisempaa maailmaa. Paradigman teoreettinen pohja on kriitti-
sessd pedagogiikassa ja kriittisessd yhteiskuntateoriassa. (Freire 1970/2005; Pearse 1983,
161-162; Pearse 1992, 244-245.)

Pearsen (1992) ja Clarkin (1996) kirjoitusten pohjalta voidaan mukaan lisdtd vield 4) re-
konstruktionistis-postmoderni paradigma (Pearse 1992, 249-250), joka on esitelty taulu-
kossa 3. Postmoderni pakenee varmuutta ja yhtendisyyttd, ja sitd leimaavat sirpaleisuus
ja epdvakaus (Aronowits & Giroux 1991). Toisaalta postmodernin hajanaisuus, moniar-
voisuus ja kaiken kyseenalaistaminen luovat tilaa monimuotoisuudelle, luovuudelle ja
uusille olemisen tavoille. Postmodernin rinnalla neljéittd paradigmaa maérittdd rekon-
struktionismi. Clarkin (1996, 81; 1998) mukaan rekonstruktionistisen pedagogiikan omi-

naispiirteitd ovat:

1. opiskelun ldhtokohtana on oppilaan oma maailma, oppilaiden arvostukset ja nii-
den tiedostaminen,

2. oppilaiden késityksid pyritddn laajentamaan historiallisessa perspektiivissd, jotta
he ndkevit itsensd osana suurempaa traditiota,

3. poikkikulttuurinen perspektiivi on olennaista sen ymmartdmiseksi, ettd taide on
monimuotoista, ihmisten aikaansaamaa ja sailyttimai,

4. opetuksen yhteydessa orientoidutaan tulevaisuuteen ja tarjotaan vaihtoehtoisia tu-

levaisuuden mahdollisuuksia seké korostetaan muutosskenaarioita.
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empiiris- tulkinnallis- kriittis- rekonstruktionistis-

analyyttinen hermeneuttinen teoreettinen postmoderni
merkitysjarjestelmien
reflektio ja
tyo kommunikaatio tulkitseminen ja
toiminta
purkaminen
tuotokset, faktat, kriittinen kyseenalaistaminen,
merkitys
taidot, tekniikat toiminta luominen, keksiminen
maailma, merkitysra-
aihe lapsi/oppilas yhteiskunta
kenteet
objektit, taidot,
jokapaivainen kriittinen maailmaan
kayttaytymismallit,
todellisuus tietoisuus osallistuminen

ymmarrettavyys

Taulukko 3: Tietdmisen tavat taidekasvatuksessa Il (Pearse 1983, 1992; Clark 1996, 22).

Rekonstruktionistis-postmodernissa ajattelussa sisdltd ja merkitykset korostuvat suh-
teessa muotoon, mikd vaatii opettajilta kykyd sekd merkkijéarjestelmien tulkitsemiseen
ettd niiden purkamiseen. Rekonstruktionistinen opetussuunnitelma pyrkii kehittiméan
opiskelijoiden tietoisuutta vallalla olevista kulttuurisista arvojérjestelmisti, laajentamaan
opiskelijoiden ymmarrystd ja arvomaailmaa altistamalla heité erilaisille maailmankatso-
muksille ja ndkokulmille sekd haastamaan opiskelijat aktiivisesti luomaan oikeudenmu-
kaisempaa tulevaisuutta. (Pearse 1992, 249-251; Haynes 1995, 50; Clark 1996, 83; Viir-
ret & Saksman 2001.)

Postmodernismi haastaa modernismia ja sithen kytkeytyvid ilmi6itd, kuten universalis-
mia, linsikeskeisyyttd, patriarkaalisuutta ja kartesiolaisuutta. Modernismikritiikin lisdksi
— tai sen myd&td — postmoderni suuntaa huomion kohti marginaaleja ja moniarvoista to-
dellisuutta, jolloin sen merkitys kietoutuu erilaisten tietdimisen tapojen ja ithmisryhmien
tasa-arvoistamiseen. Kun postmodernia tulkitaan tdhdn tapaan kulttuurikritiikkind, on
silld selkeitd yhteyksid oikeudenmukaisuutta ja yhdenvertaisuutta tavoitteleviin yhteis-

kunnallisiin liikkeisiin, kuten feminismiin ja antirasismiin. (Aronowits & Giroux 1991.)
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Nykykeskusteluissa modernismia kritisoidaan myds ilman postmodernin haastavaa ja ha-
janaista késitettd. Esimerkiksi Foster (2017) kédyttdd termid nykytaidekasvatus kirjoitta-

essaan modernismin oletuksia haastavasta ekososiaalisesta taidekasvatustoiminnasta.

Postmodernismi kyseenalaistaa koko paradigma-ajattelun mielekkyyden ylittamélld pe-
rinteisten paradigmojen rajat (Pearse 1992). My0s seuraavassa luvussa esiteltdva holisti-
nen taidepedagogiikka haastaa paradigma-ajattelua tuomalla yhteen eri paradigmojen la-
hestymistapoja ja tarkastelemalla pedagogista todellisuutta moniparadigmaattisesti ja ho-

listisesti.
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4 Holistinen taidepedagogiikka

Holistinen taidepedagogiikka kiinnittyy yhté lailla sekd holistiseen ettd taidepedagogi-
seen kasvatusajatteluun. Siind taidepedagogiikkaa, sen mahdollisuuksia ja tavoitteita tar-
kastellaan holistisen kasvatusajattelun lipi. Taidepedagogisessa nykykeskustelussa holis-
tisen kasvatuksen tavoitteeksi katsotaan inhimillisen eldmén fyysisten, emotionaalisten,
kognitiivisten, sosiaalisten ja henkisten ulottuvuuksien yhdistiminen (Résédnen 2011,
137; Campbell 2011, 18). Holistisesta taidepedagogiikasta ei ole suomeksi kirjoitettu
vield erityisen paljon. Ridsdnen (2010, 2011) on tarkastellut kokonaisvaltaista taidepeda-
gogiikkaa kognition, kognitiivisen oppimisteorian ja taiteellisen késitteellistimisen nako-
kulmista, ja hdnen kirjoituksensa ovat vaikuttaneet ajatteluuni. Tdssd tutkimuksessa ho-
listista taidepedagogiikkaa ldhestytddn kuitenkin ennen kaikkea tavoitteenasettelun ja pe-
dagogisen reflektion nidkokulmista. Tarkastelen tdssé luvussa holistisen kasvatuksen ja
taidepedagogiikan kohtauspintoja (luku 4.1) seké esittelen holistisen taidepedagogiikan
mallin (luku 4.2), jonka avulla holistista kasvatusajattelua voidaan soveltaa taidepedago-

gisissa konteksteissa tavoitteenasettelun kautta.

4.1 Holistisen kasvatuksen tavoitteet taidepedagogiikassa

Matkalla kohti holistista taidepedagogiikkaa on oleellista tarkastella holistisen kasvatuk-
sen ja taidepedagogiikan kohtauspintoja sekd yhteisié tavoitteita. Erityisesti Campbellin
(2011) ja Millerin (2019) ajatusten pohjalta koottu lista holistisen kasvatuksen tavoitteista
(ks. luku 2.1) jakaa monia asioita edellisisséd luvuissa esiin nostettujen taidepedagogisten
tavoitteiden ja ndkdkulmien kanssa. Taulukkoon 4 olen koonnut luvuissa 2.1, 3.1, 3.2 ja
3.3 esiin nostetut tavoitteet holistiseen kasvatukseen seké taide-, musiikki- ja draamape-
dagogiikkaan liittyen. Taulukossa olen pyrkinyt ryhmittelemédén tavoitteita jossain maé-

rin niin, ettd samankaltaiset tavoitteet ovat rinnakkain.
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Holistinen kasvatus

Taidepedagogiikka

Musiikkipedagogiikka

Draamapedagogiikka

henkilon/opiskelijan kaik-
kien ulottuvuuksien kehit-
tyminen

tasapaino dlyn ja intuition
valilla

kyseenalaistava tutkimi-
nen

mielikuvituksen vaalimi-
nen

transformatiivinen oppi-
minen autenttisten koke-
musten kautta

avoimuus, luottamus, hy-
viksynta

yhteys ja keskindisriippu-
vuus

yhteistyo

vieraanvaraisuus, harmo-
nia ja rauhallinen elama
yhteisossa

sosiaalinen vastuu ja de-
mokraattiset periaatteet

eettiset ja vilittdvat suh-
teet seki toisiin ettd luon-
toon

inhimillisen dlykkyyden
koko kirjon kehittiminen

taitojen havaitseminen ja
kehittdminen

luovan ajattelun ja toimin-|
nan kehittdminen

syventyminen, keskitty-
minen

tunnetaidot, tunneilmai-
sun ja herkkyyden kehit-
tdminen

yhteistyotaidot

kulttuurin ja sen muutos-
ten ja erojen ymmartdmi-
nen

symbolijérjestelmien ym-
martdminen ja esteettiset

valmiudet

kriittinen ajattelu ja auto-
nomisuus

eldménarvojen pohtimi-
nen

dialogi maailman kanssa

ekososialisaatio ja kesté-
vyystietoinen eld-

méanorientaatio

musiikillinen toiminta,
laulaminen ja soittami-
nen

ongelmanratkaisutaidot

mielellis-kehollinen
ldsnidolo

kehollisuus

kokemuksellisuus

tunnetaidot ja empatia

yhteisollisyys ja sosiaali-
set taidot

aktiivinen osallistuminen
ja kriittinen tietoisuus

draamallinen lukutaito

teatteritaiteen ymmaérta-
minen

ongelmanratkaisutaidot
luovuus
metakognitiiviset taidot
itseilmaisu

kieli- ja kommunikaatio-
taidot

kokemuksen reflektointi
tunnetaidot ja empatia

'vuorovaikutustaidot

positiivisen asenteen ke-
hittdminen itseen ja mui-
hin

sosiaalinen tietoisuus

kulttuurin kriittinen tar-
kastelu

arvot ja asenteet

Taulukko 4: Holistisen kasvatuksen ja taide-, musiikki- ja draamapedagogiikan tavoitteet

Holistinen kasvatus perddnkuuluttaa henkilon kaikkien ulottuvuuksien kehittymistd ja
esimerkiksi Robinsonin (1989) maéritelman mukaan myos taidepedagogiikan tavoite on
inhimillisen dlykkyyden koko kirjon kehittiminen (Robinson 1989, 10; Campbell 2011,
19). Tunteisiin, aisteihin ja kokemukseen keskittyvélld, toiminnallis-esteettiselld taidepe-
dagogiikalla on mahdollisuus kehittdd opiskelijaa hyvin kokonaisvaltaisesti. Taidepeda-
gogiikassa voidaan élyn ja rationaalisuuden ohella keskittyd myds muihin tietimisen ta-
poihin, kuten kokemus- ja tunneperdiseen tietoon (ks. esim. Robinson 1989; Juntunen
2011). Tdménkaltainen rationaalisuutta laajemmalle ulottuva kisitys tiedosta voi rakentaa
dlyn ja intuition — eli sisdisen ndkemyksen tai vaistonvaraisen tajuamisen — vélisti tasa-

painoa, jota myos holistisessa kasvatuksessa korostetaan.
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Kokemuksellisuus yhdistdd holistista kasvatusta ja taidepedagogiikkaa. Rekonstruktio-
nistinen taidepedagogiikka (ks. luku 3.4) nimeda opiskelun ldhtokohdaksi oppilaan koke-
muksellisen todellisuuden (Pearse 1992; Clark 1996; Puurula 2000), ja holistisessa kas-
vatuksessa transformatiivista oppimista tavoitellaan autenttisten kokemusten kautta
(Campbell 2011). Oleellinen kysymys holistisen kasvatuksen suhteen on, kytkeytyyko
opetus oppilaiden kokemukselliseen todellisuuteen seké konteksteihinsa maailmassa (Ra-
sdnen 2010; Risdnen 2011; Campbell 2011). Kokemukselliset ja aistivoimaiset opetus-
menetelmat ovat seké holistisen kasvatuksen ettd taidepedagogiikan kayténtdjen mukai-

sia askeleita kohti tété tavoitetta (ks. luvut 2 ja 3).

Tunne- ja ldsndolotaidot nousevat esiin niin taide-, musiikki- kuin draamapedagogiikan-
kin kohdalla, ja ne ovat on osa kokonaisvaltaista ihmisend kasvua, johon holistisessa kas-
vatuksessa pyritddn. Myds luovuus ja mielikuvituksen vaaliminen nousevat esiin seki
holistisen kasvatuksen etti taide- ja draamapedagogiikan kohdalla. (Robinson 1989, 10—
12; Heinig 1993; Campbell 2011.)

Taidepedagogiikkaan liittyy sosiaalinen ulottuvuus, ja yhteisty0 ja yhteyksien rakentami-
nen voidaan ndhdi tavoitteina sekd holistisessa kasvatuksessa ettd taide-, musiikki- ja
draamapedagogiikassa (esim. Heinig 1993, 5-14; Campbell 2011; Hairo-Lax & Muuk-
konen 2013, 36-37). Holistisen kasvatuksen tavoitteissa mainitaan monia sosiaaliseen
ulottuvuuteen kiinnittyvid tavoitteita: vilittdvat suhteet toisiin ja luontoon, yhteistyo, rau-
hallinen ja harmoninen eldmé yhteisdssd, yhteys, keskindisriippuvuus sekd avoimuus,
luottamus ja hyvéksyntd (Campbell 2011, 19). Toiminta musiikin ja draaman parissa on
useimmiten jollain tapaa sosiaalista. Yhdessd musisoiminen vaatii vuorovaikutteista he-
reilld oloa ja kykyé kuunnella, ja draamatydskentely tapahtuu l&hes poikkeuksetta vuoro-
vaikutuksessa muihin. Heinig (1993) ja Viranko (1997) nostavatkin sosiaaliset taidot
draaman keskeisiksi tavoitteiksi (Heinig 1993, 5-14; Viranko 1997, 121). Vuorovaikutus
ja sosiaaliset taidot ovat ldsnd musiikillisissa aktiviteeteissa monin tavoin (Hyvonen
2006, 54-55; Hairo-Lax & Muukkonen 2013, 36-37). Taidepedagogiikassa yhteys ja yh-
teisty® ovat usein toiminnan edellytyksid, ja taiteella ylipddtdén on usein jonkinlainen
vuorovaikutteinen funktio, pyrkimys pédstd dialogiin tai kontaktiin vallitsevan todelli-
suuden kanssa (vrt. Biesta 2017/2020). Vuorovaikutustaidot seké sosiaaliset taidot kiin-
nittyvét holistisen kasvatuksen yhteisollisyyttd ja yhteyttd korostaviin ideaaleihin. Myos
kommunikaatio ja itseilmaisu ovat taidepedagogiikan tavoitteita, jotka ovat yhteydessd
vuorovaikutukseen ja yhteyksien rakentamiseen (Pearse 1983, 160-161; Pearse 1992,

244-24; Heinig 1993). Holistisessa kasvatusajattelussa yhteys, yhteisollisyys ja yhteistyo
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ndhdéddn arvoina ja tavoitteina, ja nditd kohti kulkemisessa kommunikaatioon, vuorovai-

kutukseen ja ilmaisuun liittyvét taidot voivat toimia mahdollistajina.

Sosiaalinen vastuu, demokraattiset periaatteet, eettiset ja vélittdvét suhteet toisiin ja luon-
toon sekd aktiivinen pyrkiminen kohti oikeudenmukaisempaa tulevaisuutta ovat nykyai-
kaisen holistisen kasvatuksen tavoitteita (Purpel 1999, Miller 2003, Campbell 2011). Tai-
depedagogiikassa ne nousevat esiin erityisesti kriittis-teoreettisen ja rekonstruktionistisen
ajattelun kohdalla. Rekonstruktionistisessa pedagogiikassa orientoidutaan tulevaisuuteen
ja pyritddn tarjoamaan vaihtoehtoisia tulevaisuuden mahdollisuuksia. My®0s taidepedago-
giikassa vaikuttavat kriittisen pedagogiikan ja intersektionaalisen feministisen pedagogii-
kan nikokulmat resonoivat vahvasti holistisen kasvatuksen sosiaalisen vastuun ja demo-
kraattisuuden tavoitteiden kanssa (Freire 1970/2005; P6lonen 2022). Robinsonin (1989)
mukaan eldménarvojen pohtiminen on yksi taidepedagogiikan tavoitteista, ja vastaavaa
linjaa my06s Heinig (1993) draaman kohdalla. Arvojen ja asenteiden pohtiminen voi myds
olla yhteydessé sosiaalisen vastuun ja demokraattisuuden kysymyksiin (Robinson 1989,
Campbell 2011). Empatiakyvyn kehittyminen nostetaan esiin taidepedagogisessa tavoit-
teenasettelussa, ja sillékin voidaan ndhdé yhteyksié sosiaalisen vastuun kysymyksiin sekd

mikro- ettd makrotasolla (Heinig 1993; Hairo-Lax & Muukkonen 2013).

Holistisen kasvatuksen ekologiset tulkinnat ja pyrkimys vélittdvdin luontosuhteeseen re-
sonoivat seki taidepedagogiikan ekososiaalisten ettd dialogisuutta korostavien nikokul-
mien kanssa (Campbell 2011; Biesta 2017/2020; Foster, Salonen & Sutela 2022).
Ekososiaalinen taidekasvatus on vahvastikin linjassa holistisen kasvatusajattelun kanssa
tavoitellessaan kokonaisvaltaisempaa eldménorientaatiota ja laajempaa ymmarrysta ela-
mén moninaisuudesta ja yhteenkietoutuneisuudesta (Foster 2017; Foster, Salonen & Su-

tela 2022).

4.2 Holistisen taidepedagogiikan malli

Holistisessa kasvatuksessa oppilaan kehitys ndhdéén henkil6kohtaisten, sosiaalisten ja
kulttuuristen tekijoiden yhteenliittyména (Campbell 2011, 19). Campbellin (2011, 23)
mukaan holistinen kasvatus tuo yhteen kasvatuksen eri teoretisointeja, ja Miller (2019,
13-16) kirjoittaa siitd, miten holistinen kasvatus yhdistéé eri oppimisorientaatioita (ks.
luku 2.1). Holistiselle kasvatusajattelulle on siis luonteenomaista tuoda yhteen eri nako-

kulmia. Holismin hengessd olen laatinut edellé esitellyn kirjallisuuden pohjalta mallin,
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joka kokoaa yhteen taidepedagogiikan eri ldhestymistapoja. Lahestymistavasta riippuen
pedagogisen toiminnan fokus ja tavoitteet ndyttaytyvét erilaisina (ks. luku 3.4, Pearse
1983, Clark 1996). Malli pyrkii jasentdmién holistista taidepedagogiikkaa sekd huomioi-
maan opetettavan aiheen ohella yksiloon kiinnittyvit, sosiaaliset, yhteiskunnallis-kulttuu-
riset ja eksistentiaalis-ekologiset tekijdt holistisen taidepedagogiikan osina. Malli tarjoaa
yhden ndkdkulman siithen, mité kaikkea taidepedagogiikan holistinen tarkastelu pitdi si-
salladn. Mallin kautta taidepedagogista tavoitteenasettelua on mahdollista tarkastella ja

reflektoida kokonaisvaltaisemmin.

Holistisen taidepedagogiikan malli on kehys, jossa taidepedagogista tavoitteenasettelua
tarkastellaan viiden ldhestymistavan kautta. Mallissa keskitytddn opetuksen tavoitteisiin,
koska ne kiinnittyvét sekd pedagogisiin kiytantdihin ettd laajempiin keskusteluihin taide-
pedagogiikan merkityksestd ja mahdollisuuksista. Lahestymistavat pitdvét sisillddn 1) ai-
heeseen eli opiskeltavaan asiaan kiinnittyvét tavoitteet, 2) yksilon kasvuun ja kehitykseen
kiinnittyvit tavoitteet (esimerkiksi tunnetaitojen oppiminen), 3) ryhméén ja vuorovaiku-
tukseen liittyvét tavoitteet eli sosiaaliset taidot, 4) yhteiskunnallis-kulttuuriseen konteks-
tiin liittyvit tavoitteet, kuten kriittinen tietoisuus ja ymmarrys yhteiskunnallisesta todel-
lisuudesta, sekd 5) maailmasuhteen rakentaminen, johon siséltyvét arvomaailmapohdin-
nat sekd kasvatuksen henkiset, ekologiset ja eksistentiaaliset ulottuvuudet ja tavoitteet
(ks. luku 2.1; Biesta 2017/2020; Foster, Salonen & Sutela 2022). Mallin keskeinen tavoite
on esittdd eri ldhestymistavat toisiinsa kiinnittyneind ja yhtéaikaisesti lasnd olevina peda-
gogiikan “kerroksina” seké luoda kehys, jossa taidepedagogiikan ja sen tavoitteiden tar-

kastelu voisi olla entistd kokonaisvaltaisempaa.

Lihestymistavat esitetddn mallissa eri kategorioina, vaikka todellisissa pedagogisissa
kaytannoissd ne kiinnittyvit toisiinsa ja ilmenevét samanaikaisesti ja paéllekkdin (esim.
Pearse 1992; Nousiainen 1994, 56). Luokittelu kuitenkin helpottaa asioiden jasentdmisti
ja hahmottamista, ja osatekijoiden ymmaértdminen on oleellista myos kokonaisuuteen tih-
tadvassd ajattelussa. Eri ldhestymistapojen kategorisointi, verbalisointi ja visualisointi voi
auttaa jasentdmadin hyvin laaja-alaista holistista kasvatusajattelua sekd mahdollistaa pe-
dagogisen toiminnan tarkastelun moninaisemmista nikokulmista. Vaikka malli sisiltda
kategorioita, se suhtautuu niihin kriittisesti ja joustavasti. Malli tavoittelee kokonaisval-
taisuutta, jotta sen kautta voitaisiin tarkastella pedagogista todellisuutta ja tavoitteenaset-
telua mahdollisimman totuudenmukaisesti. Eri ldhestymistavat huomioiva tavoitetarkas-
telu voi mahdollisesti my0s paljastaa piiloagendoja tai sokeita pisteitd pedagogisessa toi-

minnassa laajentamalla toiminnan tietoista reflektiota uusille alueille.
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Mallille luo pohjaa luvussa 3.4 esiin nostettu, Habermasin (1971) ajatteluun nojaava,
Pearsen (1983, 1992) ja Clarkin (1996) kirjotuksiin perustuva paradigmajésennys, jossa
lahestymistapoja taidepedagogiikkaan ovat: aihe, lapsi/oppilas (eli yksild), yhteiskunta
sekd maailma ja merkitysrakenteet (ks. luku 3.4, taulukko 3). Néiden liséksi olen lisdnnyt
malliin yksilon ja yhteiskunnan viliin kategorian “ryhmd”, joka sisdltdd taidepedagogii-
kan sosiaalisiin taitoihin ja vélittdomédn vuorovaikutukseen kiinnittyvét tavoitteet. Tata
lisdysté perustelevat lukuisat kirjoitukset ryhmén ja vuorovaikutuksen merkityksesta tai-
depedagogiikassa (esim. Viranko 1997; Hairo-Lax & Muukkonen 2013; Bautista ym.
2016). Perusteita 16ytyy myds tulkinnallis-hermeneuttisesta paradigmasta, jossa Pearsen
(1983, 1992) luonnehdintojen mukaan sosiaalinen todellisuus, kommunikaatio, dialogi-
suus ja merkitysten jakaminen korostuvat (ks. luku 3.4). Voidaan ajatella, etté tulkinnal-
lis-hermeneuttisen paradigman piirteet jakautuvat tdssd mallissa kahteen lahestymista-
paan (yksiloon ja ryhmién). Vaikka malli muotonsa puolesta tukeutuu Pearsen (1983,
1992) ja Clarkin (1996) paradigmajdsennykseen ja lainaa 1dhestymistavat siltd, siind ei
muuten sitouduta tiukasti paradigmoihin, vaan niité tulkitaan vapaammin yhdessd muun

taustakirjallisuuden kanssa.

Tavoitteiden tarkastelua suhteessa néihin viiteen ldhestymistapaan voidaan perustella
myos sillé, ettd kaikki viisi 1dhestymistapaa ovat aina jollain tapaa ldsnd pedagogisessa
toiminnassa. 1) Aihe, jonka parissa tydskennelldédn, 2) yksilo eli oppilas, 3) ryhmai eli
véliton sosiaalinen konteksti, 4) yhteiskunta eli laajempi sosiaalis-kulttuurinen rakenne
sekd 5) maailma eli yhteiskunnallisen tason ylittdvi, eettinen, ekologinen ja eksistentiaa-
linen konteksti. Opettaja ei vilttimatta tietoisesti ajattele pedagogisessa toiminnassaan
operoivansa tai asettavansa tavoitteita néillé kaikilla tasoilla, miké ei kuitenkaan tarkoita,
etteivat kaikki tasot olisi jollain tapaa pedagogisessa todellisuudessa lasnd. Pedagogisen
toiminnan tietoinen reflektointi eri l&hestymistavat huomioiden, esimerkiksi tavoitteen-
asettelun kautta, voi tarjota mahdollisuuksia pedagogisen toiminnan holistisempaan tar-

kasteluun.
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Aihe

Yksilo
” Ryhma
" Yhteiskunta
‘ Maailma

Kuvio 1: Holistisen taidepedagogiikan malli

Malli on ehdotus siitd, miten holistista taidepedagogiikkaa voisi tarkastella ja jisentdi. Se
tuo yhteen holistista seké taide-, musiikki- ja draamapedagogista ajattelua sekéd pyrkii
luomaan kokonaisvaltaisemman kehyksen taidepedagogiikan tavoitteiden tarkastelulle.
Mallin visuaalisessa jdsennyksessd ldhestymistavat on tuotu ympyréin kehélle (kuvio 1).
Kuvassa ldhestymistavat esitetddn pedagogiikan “kerroksina”, jotka ovat opetustilan-
teissa yhtdaikaisesti ja vuorovaikutteisesti ldsnd. Kerrokset eivit itsessdin tee tarkaste-
lusta holistista, ellei niistd jokainen ole my0s sisélldllisesti linjassa holistisen kasvatus-
ajattelun kanssa. Seuraavaksi kdyn ldpi kaikki viisi 1dhestymistapaa suhteessa holistiseen

kasvatusajatteluun ja taidepedagogiikkaan.

4.2.1 Aihe

Mallin keskeltd 10ytyvéa taidepedagoginen ldhestymistapa on aike ja se viittaa nimenséi
mukaisesti opiskeltavaan aiheeseen. Arkiymmaérryksessé aiheella viitataan siihen asiaan,
jota oppimistilanteessa késitellddn tai opiskellaan. Tdmén lahestymistavan keskidsséd ovat
siis opiskeltavaan aiheeseen liittyvit tiedot ja taidot. Taidepedagogiikassa aiheeseen kiin-
nittyvid tavoitteita ovat muun muassa taiteenalakohtaisten tietojen ja taitojen omaksumi-
nen, musiikissa esimerkiksi soittaminen, laulaminen ja muu musiikilliseen toimintaan liit-

tyvé osaaminen ja draamassa esimerkiksi draamallinen lukutaito (Robinson 1989; Heinig
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1993, 5-14). Myo6s luovan ajattelun ja toiminnan kehittiminen, syventyminen ja keskit-
tyminen sekd symbolijdrjestelmien ymmartdminen ja esteettiset valmiudet ovat aiheeseen
kiinnittyvid tavoitteita taidepedagogiikassa. Draamapedagogiikan tavoitteista aiheeseen
kiinnittyvit ilmaisun taidot, joihin kieli- ja kommunikaatiokyky my®ds liittyvit, sekd luo-

vuus ja ongelmanratkaisutaidot.

Holistisesta ndkdkulmasta aiheen suhteen oleellinen kysymys on, mitd voidaan pitdd
osana taidepedagogiikan substanssisisaltod ja kuinka laaja-alaisesti “athe” ymmaérretéén.
Taidepedagogisissa konteksteissa, hyvin usein esimerkiksi draamassa, aiheena tai osana
sitd voi olla jokin yleisinhimillinen taito, kuten vuorovaikutus tai itsetuntemus, jolloin
ollaan jo muiden ldhestymistapojen alueella (esim. Robinson 1983; Heinig 1993). Koska
opiskeltavat aiheet eivit ole maailmasta ja oppijoista irrallisia, ne liittyvét aina jollain

tavalla my6s muihin ldhestymistapoihin.

Aiheeseen liittyvd holistinen tarkastelu on pitkalti kiinni pedagogiikan laadullisissa ky-
symyksissé eli siind, miten opetetaan. Holistisen kasvatuksen tavoitteista aihekeskeiseen
ldhestymistapaan ovat yhteydesséd esimerkiksi dlyn ja intuition vélinen tasapaino, koke-
muksellinen oppiminen, kyseenalaistava tutkiminen sekd mielikuvituksen vaaliminen, ja
ne liittyvit tavoitteina enemmaén opetuksen tapoihin kuin sisdltoon. Holistisen aiheen ka-
sittelyn suhteen keskeinen kysymys on, kytkeytyyko opetettava aihe oppilaiden koke-
mukselliseen todellisuuteen sekéd konteksteihinsa maailmassa (Résidnen 2010; Résinen
2011; Campbell 2011, 23). Taidepedagogiikassa kokemuksellisuus voi olla monin tavoin
lasnd (esim. Efland ym. 1998, 87-88; Puurula 2000, 281; Hyvonen 2006, 54; Anttila
2011; Hairo-Lax & Muukkonen 2013, 35-36; Heikkinen 2017; Juntunen 2023). Myos
integrointi (ks. luku 2.2) on keskeinen kisite ja kdytdnto pyrittdessd kohti holistista aiheen

kisittelya.

4.2.2 Yksilo

Seuraava ldhestymistapa keskittyy yksiloon ja hidnen kokonaisvaltaiseen kehitykseensa.
Yksiloon keskittyva ldhestymistapa suuntaa huomion oppilaaseen sekd timén kokonais-
valtaiseen kasvuun, merkitysrakenteisiin ja metakognitiivisiin prosesseihin. Holistisessa
kasvatuksessa ollaan kiinnostuneita yksilon kaikkien ulottuvuuksien kehittymisestd. Mo-
nien aiheeseen kiinnittyvien tavoitteiden, kuten dlyn ja intuition vilisen tasapainon sekd
transformatiivisen oppimisen voidaan ndhdi liittyvéin myds yksilon kokonaisvaltaiseen

kasvuun. (Campbell 2011, 19.)
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Taidepedagogiikan tavoitteista yksilon kokonaisvaltaiseen kasvuun liittyy inhimillisen
dlykkyyden koko kirjon kehittiminen, jossa kurkotetaan kohti laaja-alaisuutta samaan ta-
paan kuin holistisen kasvatuksen tavoitteissa (Robinson 1989; Campbell 2011, 19). Yk-
silo-1dhestymistavassa kokemukset ja tilannekohtainen (situationaalinen) tietiminen ko-
rostuvat, ja opettajan tehtdvd on oppilaan (kokemus)maailman kohtaaminen. (Pearse
1983, 1992; Clark 1996; Rauhala 2005.) Kokemusten merkitys korostuu myds esimer-
kiksi Breslerin (2011) taidepedagogisessa ajattelussa. Kokemuksellisuus ja kokemuksen
reflektointi ovat esilld musiikki- ja draamapedagogiikan tavoitteissa (Hyvonen 2006;
Heikkinen 2017). Draaman kohdalla esiin nousevat my0s esimerkiksi itseilmaisu ja me-
takognitiiviset taidot (Viranko 1997). Thmisené kasvu leimaa yksiloon keskittyvia ldhes-
tymistapaa hyvin kokonaisvaltaisesti, ja siithen sisdltyvét monet taide-, musiikki- ja draa-
mapedagogiikan kohdalla esiin nousseet yleisinhimilliset taidot tunnetaidoista lisnéolon
taitoihin (esim. Robinson 1989, 10—12; Heinig 1993, 5-14; Hyvonen 2006, 55; Hairo-
Lax & Muukkonen 2013, 31-34; Jaskari & Suokonautio 2014).

4.2.3 Ryhmi

Kolmas ja neljds lahestymistapa vievit pedagogisen fokuksen ihmisyyden sosiaalisiin ja
yhteis6llisiin puoliin. Kolmas ldhestymistapa on nimeltdén »yhmd ja siind fokus on vilit-
tomisséd sosiaalisissa konteksteissa, sosiaalisissa taidoissa sekd niihin liittyvissé tavoit-
teissa. Tédssé ldhestymistavassa kommunikaatio, dialogisuus ja vuorovaikutus osana pe-
dagogista toimintaa korostuvat (Clark 1996, 23). Valtaosan Campbellin (2011, 19) listaa-
mista holistisen kasvatuksen tavoitteista voidaan katsoa kiinnittyvén tdhédn ldhestymista-
paan. Ndité tavoitteita ovat: avoimuus, luottamus, hyviksyntd, eettiset ja valittdvit suh-
teet toisiin, yhteistyd, yhteys, keskindisriippuvuus, vieraanvaraisuus ja harmonia yhtei-

s0ssd (Campbell 2011, 19).

Lukuiset taide-, musiikki- ja draamapedagogiikan tavoitteet liittyvét ryhma-ldhestymis-
tapaan. N4itd ovat muun muassa sosiaalisiin taitoihin, vuorovaikutus- ja yhteistyotaitoi-
hin, yhteisollisyyteen seké sosiaalisen tietoisuuden herddmiseen liittyvét tavoitteet. (esim.

Heinig 1993, 5-14; Viranko 1997, 200; Hyvonen 2006; Hairo-Lax & Muukkonen 2013.)
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4.2.4 Yhteiskunta

Neljés ldhestymistapa on yhteiskunta, ja se korostaa kriittisyyttd suhteessa yhteiskunnal-
lisiin rakenteisiin (Clark 1996). Téssd ndkokulmassa pedagogisen toiminnan toivottu lop-
putulos on kriittinen tietoisuus, joka synnyttdd kriittistd toimintaa. Yleisemmin voidaan
ajatella, ettd tadhén ldhestymistapaan sisdltyvét erilaiset yhteiskunnallis-kulttuuriset taidot,
kuten kyky hahmottaa ja tarkastella kriittisesti ympardivad yhteiskunnallista todellisuutta.
Liahestymistapa suuntaa huomion yhteiskunnallis-kulttuurisiin rakenteisiin, joita se pyrkii
tekemaén nikyviksi. (Pearse 1983, 161-162; Clark 1996.) Kriittinen pedagogiikka, inter-
sektionaalinen feministinen pedagogiikka sekd muut oikeudenmukaisempaan todellisuu-
teen pyrkivit pedagogiset litkkkeet kiinnittyvét tdhin l&hestymistapaan (Freire 1970/2005;
P6lonen 2022).

Yhteiskunta-ldhestymistapaa perustelee Purpelin (1999) nékemys holistisesta kasvatuk-
sesta, joka huomioi ja tiedostaa laaja-alaisesti sosiaaliset, kulttuuriset, poliittiset ja talou-
delliset kontekstinsa (Purpel 1999, 134—135; ks. myos Miller 2003). Léhestymistavassa
on oleellista todellisuuden moninaisen luonteen seké erilaisten ndkdkulmien rinnakkais-
elon tunnustaminen. Pedagogille tima tarkoittaa normien tunnistamista sekd tiedon ja
vallan suhteen hahmottamista (Pearse 1983, 1992). Pedagogiikan tavoitteita ovat normien
kriittinen tarkastelu, hegemonisten kulttuuristen narratiivien ja kyseenalaistamattomien
oletusten esiin tuominen ja purkaminen (Clark 1996, 83). Campbellin (2011) listaamista
holistisen kasvatuksen tavoitteista tdhdn ldhestymistapaan liittyvét erityisesti sosiaalinen

vastuu ja demokraattiset periaatteet (Campbell 2011, 19).

Taide-, musiikki- ja draamapedagogisista tavoitteista yhteiskunta-lahestymistapaan liit-
tyvit ainakin kriittinen ajattelu ja tietoisuus sekd kulttuurin kriittinen tarkastelu ja sen
muutosten ymmaértiminen (Résdnen 2010, Robinson 1989). Arvomaailmatarkasteluilla
voidaan ndhdé yhteyksid yhteiskunnan ohella myds maailma- ja yksild-1dhestymistapaan

(Robinson 1989; Heinig 1993, 5-14; Viranko 1997, 200).

4.2.5 Maailma

Vaikeimmin rajattava ja kokonaisvaltaisin pedagoginen ldhestymistapa on maailma.
Siind keskitytddn oppilaiden maailmasuhteeseen, merkitysrakenteisiin sekd tiedon (uu-

delleen)konstruoimiseen (Miller 1992; Campbell 2011; Biesta 2017; Miller 2019). Maa-
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ilma-ldhestymistapaan liittyvissd pedagogisessa toiminnassa ja tavoitteenasettelussa ko-
rostuvat merkitysjérjestelmien tarkastelu, maailmaan osallistuminen ja sen muovaami-
nen. Lihestymistavassa on kyse sekd maailmassa olemisesta ettd tavoista hahmottaa maa-
ilmaa. Keskeistd on kehittdd oppilaiden tietoisuutta vallalla olevista kulttuurisista arvo-
jérjestelmistd, laajentaa opiskelijoiden ymmarrystd ja arvomaailmaa seké haastaa oppilaat
aktiivisesti luomaan oikeudenmukaisempaa tulevaisuutta (Pearse 1992, 249-251; Haynes
1995, 50; Clark 1996, 83; Viirret & Saksman 2001). Niissé tavoitteissaan ldhestymistapa

on hyvin ldhelld yhteiskunta-ldhestymistapaa.

Holistisen kasvatuksen ndkdkulmasta voidaan ajatella, ettd maailma-1dhestymistapaan
liittyvdt myos kasvatuksen henkinen (spiritual) ulottuvuus sekd pedagogiikan eettiset ja
eksistentiaaliset puolet (Campbell 2011; Biesta 2017/2020). Lahestymistapa kurkottaa
ohi ihmiskeskeisyyden, minkd vuoksi siithen sisdltyvit luontevasti ekologiset ja ekososi-
aaliset ndkokulmat. Nykyaikaisessa holistisessa kasvatusajattelussa juuri ekologisilla ni-
kokulmilla on yhteys kasvatuksen henkiseen ulottuvuuteen. Holistisen kasvatuksen ta-
voitteista maailma-ldhestymistapaan kiinnittyvét ainakin yhteys, keskindisriippuvuus
sekd eettiset ja vilittdvit suhteet toisiin ja luontoon. (Campbell 2011, 18-19.) Taide-,
musiikki- ja draamapedagogiikan tavoitteista ldhestymistapaan liittyvit elaménarvojen ja
asenteiden pohtiminen, autonomisuus, aktiivinen osallistuminen, dialogi maailman
kanssa sekd ekososialisaatio ja kestdvyystietoinen eldminorientaatio (Robinson 1989;

Heinig 1993; Biesta 2017/2020; Foster, Salonen & Sutela 2022).

4.2.6 Lahestymistavat ja tavoitteet

Taulukossa 5 on vield esitetty kootusti luvuissa 2.1, 3.1, 3.2, 3.3 ja 4.2 mainitut holistisen
kasvatuksen sekd taide-, musiikki- ja draamapedagogiikan tavoitteet ja keskeiset asiat

luokiteltuina edelld esiteltyjen viiden lahestymistavan mukaan.

Holistinen kasvatus |Taidepedagogiikka Musiikki- Draamapedagogiikka
pedagogiikka
A [tasapaino dlyn ja intui- [taitojen havaitseminen ja |[musiikillinen toiminta, |draamallinen lukutaito
I [tion vililla kehittdminen laulaminen ja soittami-
H nen luovuus
E |transformatiivinen oppi-{luovan ajattelun ja toi-

minen autenttisten ko- [minnan kehittiminen ongelmanratkaisutaidot jongelmanratkaisutaidot
kemusten kautta

syventyminen, keskitty- |kehollisuus kieli- ja kommunikaa-
kyseenalaistava tutkimi-fminen tiotaidot
nen kokemuksellisuus

symbolijarjestelmien ym- ilmaisun taidot
mielikuvituksen vaali- [mértdminen ja esteettiset
minen valmiudet
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Y |yksilon/oppilaan kaik- [inhimillisen dlykkyyden [mielellis-kehollinen metakognitiiviset taidot
K [|kien ulottuvuuksien ke- [koko kirjon kehittéminen [ldsnéolo
S |hittyminen itseilmaisu
I tunnetaidot, tunneilmai- [tunnetaidot ja empatia
L sun ja herkkyyden kehit- kokemuksen reflek-
0 taminen tointi
tunnetaidot ja empatia
R |avoimuus, luottamus, [yhteistyotaidot yhteisollisyys ja sosiaa- [vuorovaikutustaidot
Y |hyvéksyntd liset taidot
H positiivisen asenteen
M |yhteistyd kehittdminen itseen ja
A muihin
vieraanvaraisuus, har-
monia ja rauhallinen sosiaalinen tietoisuus
eldma yhteisOssé
Y [sosiaalinen vastuuja [|kriittinen ajattelu kriittinen tietoisuus kulttuurin kriittinen
H |demokraattiset periaat- tarkastelu
T. |teet kulttuurin ja sen muutos-
K ten ja erojen ymmartdmi-
U nen
N
T
A
M [eettiset ja vilittdvit suh-leldménarvojen aktiivinen arvot ja asenteet
A [teet sekd toisiin ettd [pohtiminen osallistuminen
A |luontoon
I dialogi maailman kanssa
L |yhteys ja keskindisriip-
M [puvuus autonomisuus
A
ekososialisaatio ja kesté-
vyystietoinen ela-
ménorientaatio

Taulukko 5: Holistisen kasvatuksen ja taide-, musiikki- ja draamapedagogiikan tavoitteet suh-

teessa ldhestymistapoihin

Holistinen taidepedagogiikka on synteesi taide-, musiikki- ja draamapedagogiikasta sekd

holistisesta kasvatusajattelusta. Olen pyrkinyt tdssé tarkastelussa nostamaan esiin taide-,

musiikki- ja draamapedagogiikkaa kisittelevastd kirjallisuudesta sellaisia asioita, jotka

ovat linjassa holistisen kasvatusajattelun kanssa ja tdydentdvit sekd tukevat sitd. Taide-

pedagogiset ndkokulmat my0s tarkentavat, mitd holistisuus juuri taidepedagogiikan koh-

dalla voisi tarkoittaa. Alla olevaan taulukkoon 6 olen koonnut yhteen ja tiivistdnyt edelld

esitellyt holistisen kasvatuksen tavoitteet seké taide-, musiikki- ja draamapedagogiset ta-

voitteet holistisen taidepedagogiikan tavoitteiksi.
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Holistinen taidepedagogiikka

taiteenalakohtaiset tiedot ja taidot
luovan ajattelun ja toiminnan kehittdminen

tasapaino dlyn ja intuition vélilld

= m o=

kehollisuus ja kokemuksellisuus

transformatiivinen oppiminen autenttisten kokemusten kautta
mielikuvituksen vaaliminen

ilmaisun taidot ja kieli- ja kommunikaatiotaidot
kyseenalaistava tutkiminen

syventyminen, keskittyminen

symbolijarjestelmien ymmartidminen ja esteettiset valmiudet

yksilon kaikkien ulottuvuuksien kehittyminen

inhimillisen dlykkyyden koko kirjon kehittiminen
metakognitiiviset taidot

tunnetaidot, empatia, tunneilmaisun ja herkkyyden kehittdminen

mielellis-kehollinen ldsnédolo

S = R

kokemuksen reflektointi

itseilmaisu

avoimuus, luottamus, hyvéaksyntd

sosiaaliset taidot, vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot
yhteisollisyys, harmonia ja rauhallinen eldmé yhteisossa
positiivisen asenteen kehittdminen itseen ja muihin

sosiaalisen tietoisuuden heridttiminen

Y K [sosiaalinen vastuu

H U |demokraattiset periaatteet

kriittinen ajattelu ja tietoisuus

kulttuurin ymmartdminen seké kriittinen tarkastelu

eettiset ja valittdvit suhteet seké toisiin ettd luontoon
yhteys ja keskindisriippuvuus

ekososialisaatio ja kestévyystietoinen elaménorientaatio
eldménarvojen ja asenteiden pohtiminen

aktiivinen osallistuminen ja autonomisuus

dialogi maailman kanssa

Taulukko 6. Holistisen taidepedagogiikan tavoitteet suhteessa ldhestymistapoihin

Taulukkojen 5 ja 6 tavoitteet perustuvat tdssd tutkimuksessa kasiteltyyn kirjallisuuteen
(ks. luvut 2 ja 3) ja listausta voisi laajemmalla kirjallisuuteen perehtymiselld kehittid ja
syventdd entisestddn. Tdssd tutkimuksessa malli tavoitteineen toimii analyysityokaluna,
ja ndihin tavoitteisiin peilaan haastatteluaineistossa esiin nousevia ndkemyksia taidepe-

dagogiikan tavoitteista luvussa 6.3.
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5 Tutkimusasetelma

5.1 Tutkimustehtava

Tutkimuksessani tarkastelen taiteidenvilistd integrointia seké holistista taidepedagogiik-
kaa musiikkiin ja draamaan keskittyen. Puhuessani musiikista ja draamasta tarkoitan pda-
sadntdisesti musiikkia ja draamaa oppiaineina. Tutkimusta varten haastattelin opettajia,
jotka ovat kelpoisia molempien oppiaineiden opettamiseen. Tarkoitus on lisétd kokonais-
valtaista taidepedagogista ymmaérrystd ndiden opettajien kokemusten ja ajatusten sekd
taustakirjallisuuden kautta. Haastatellut taidepedagogiikan moniosaajat katsovat sekéd
musiikin ettd draaman maailmoja sisdltd kédsin, minkd vuoksi heiddn ammatillis-koke-
mukselliset tietonsa, taitonsa ja kasityksensd valottavat taidepedagogiikkaa erityiselld ta-
valla. Tutkimalla molemmilla kentilla liikkuvia opettajia toivoin padsevani 1dhemmads tai-
teidenvilistd synergiaa ja l0ytdvéni taiteiden rajat ylittdvid pedagogisia ndkdkulmia. Ym-
mérryksen kartoittaminen on hyddyllisté taiteidenvélisid pedagogisia tilanteita ajatellen,
mutta se voi tuoda ajattelua avartavia perspektiivejd taidepedagogiselle kentille laajem-

minkin.

Haluni haastatella useamman taideaineen opettajia kumpuaa siitd, ettd uskon heilld olevan
erityistd tietotaitoa ja ndkemystd suhteessa taidepedagogiikkaan. Ajattelen, ettd heiddn
kauttaan voidaan pédstd taidepedagogiikan tavoitteiden hahmottamisessa tasolle, joka ei
ole riippuvainen jonkin yhden taidemuodon kéytinnoistd ja konventioista. Heidin voi
olla kahden linssinsa takia helpompi hahmottaa, mika liittyy spesifisti jonkin tietyn tai-
demuodon pedagogisiin kdytdntdihin ja mika taas on yhteisti taidepedagogiikalle laajem-
min, taidemuodosta riippumatta. Heilld on myds ndkdkulmaa kahden taideaineen opetta-
miseen ja mahdollisuus omaan kokemukseensa nojaten vertailla musiikkia ja draamaa
sekd hahmottaa eroja ja yhteyksid niiden valilld. Opettajilla on myds kadytdnnonlaheisté
ymmérrystd molempien taideaineiden opettamisesta sekd niiden integroimisesta toistensa
kanssa. Yhteyksien ohella musiikin ja draaman erojen kartoittaminen tuntuu tirkeéltd,
koska erot tuovat ndkdkulmaa oppiaineiden vilisen integroinnin haasteisiin ja mahdolli-
suuksiin. Olen tédssé tutkimuksessa ollut kiinnostunut seké arjen taidepedagogisista kay-

tannoistd ettd haastateltujen taidepedagogiselle toiminnalleen asettamista tavoitteista.
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Haastatteluaineiston lisdksi tutkimuksessani keskeiseksi muodostui teoreettinen tarkas-
telu holistisen kasvatusajattelun ja taidepedagogiikan rajapinnoilla. Tutkimustehtdva tiy-
dentyi, kun tuntui oleelliselta 16ytdé keinoja jdsentdd holistista taidepedagogista ajattelua
ja tavoitteenasettelua. Néin osaksi tutkimuksen kokonaisuutta tuli holistisen taidepedago-
giikan malli, jonka esittelin luvussa 4.2 ja jota kdytdn apuna haastatteluaineiston analyy-
sissa. Malli on kirjallisuuden pohjalta luotu synteesi, jonka kautta haastateltujen taidepe-
dagogista tavoitteenasettelua tarkastellaan. Tiivistdn ja jisennén mallin avulla haastatte-

luissa esiin nousseita taidepedagogisia tavoitteita.

5.2 Tutkimuskysymykset

1. Mitd haastatellut opettajat kertovat musiikin ja draaman eroista?

2. Mitd haastatellut opettajat kertovat musiikin ja draaman integroinnista, taiteiden-

viélisyydestd ja monitaiteisuudesta?

3. Milld tavoin holistisen taidepedagogiikan tavoitteet ilmeneviét haastateltujen opet-

tajien taidepedagogisissa nakemyksissd?

5.3 Laadullinen tutkimus

Laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus on sateenvarjokésite, joka pitdd sisdlldén lukuisia
tutkimusperinteitd. Niitd yhdistdd keskittyminen merkityksiin ja elimismaailman tutki-
miseen. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; Tuomi & Sarajdrvi 2018.) Laadulli-
sen tutkimuksen 1dhtokohtana on todellisen eldmin kuvaaminen, johon sisiltyy ajatus to-
dellisuuden moninaisuudesta. Kohdetta pyritdin tutkimaan mahdollisimman kokonais-
valtaisesti. (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2010, 161.) Laadullinen tutkimus ei pyri tilas-
tollisiin yleistyksiin vaan ymmartdméaan tai kuvaamaan tiettyd ilmiotd, tapahtumaa tai toi-

mintaa (Tuomi & Sarajérvi 2018, 73-74).

Laadullisessa tutkimuksessa tiedonhankinta on kokonaisvaltaista ja aineisto pyritdén
hankkimaan todellisissa tilanteissa. Tutkimusta tehdessd suositaan metodeja, joissa tut-
kittavien “oma d4ni” ja ndkdkulmat paédsevit esiin. Tédllainen metodi on esimerkiksi tee-
mahaastattelu, jota kdytin tdssd tutkimuksessa aineiston kerdédmiseen ja jota avaan tar-

kemmin luvussa 5.4. (Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2010, 164.) Laadullisessa tutkimuk-
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sessa tutkija ja se, mité tiedetddn, kietoutuvat saumattomasti toisiinsa. Tutkijan on otet-
tava huomioon arvoldhtdkohtansa, koska arvot muovaavat sitd, miten ldhestymme ja yri-
tamme ymmartda tutkittavia ilmioitd. (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2010, 161.) Tamén
tutkimuksen osalta avaan néiti aiheita tarkemmin tutkimusetiikkaa késittelevéssa luvussa

5.6.

Prosessimaisuus médrittdd laadullista tutkimusta monin tavoin. Koska laadullisessa tutki-
muksessa aineistonkeruun véline on ihminen (eli tutkija), voivat aineistoon liittyvét tul-
kinnat ja ndkokulmat kehittya tutkijan tietoisuudessa vihitellen tutkimusprosessin aikana.
Tutkimuksen eri vaiheet voivat tapahtua limittéin, jolloin tutkimuksen eri elementit muo-
toutuvat véhitellen tutkimuksen kuluessa. Kun tutkijan ymmarrys aiheestaan tutkimuksen
edetessd laajenee, voi se johtaa tutkimustehtdavén tarkentumiseen tai jopa tutkimukselli-
siin uudelleenlinjauksiin. (Kiviniemi 2018, 73—76.) Ndin kdvi myos omassa tutkimukses-
sani, jossa eri vaiheet limittyivit toisiinsa ja tutkimustehtévi seki teoreettinen viitekehys

tarkentuivat tutkimuksen edetessa.

5.4 Teemahaastattelu aineistonkeruumenetelmana

Tutkimushaastattelun tarkoitus on paéstd késiksi haastateltavan késityksiin, ajatuksiin,
kokemuksiin ja tunteisiin ja tdtd kautta tuoda haastattelijalle luotettavaa tietoa tutkimus-
ongelmaan liittyen (Hirsjdrvi & Hurme 2008, 41-43.) Haastatellessaan tutkija on itse osa
tutkimusta, miki asettaa haasteen tutkijalle. Tutkija ei voi tdysin hdivyttdd itsedédn tai omia
nidkemyksiddn, eikd kvalitatiivisessa tutkimuksessa voida péésti objektiivisuuteen. Haas-
tatellessa on oleellista tiedostaa omat vaikuttimensa, asenteensa ja uskomuksensa, ja pyr-

kid minimoimaan niiden vaikutus haastattelutilanteessa. (Saaranen-Kauppinen & Puus-

nickka 2006.)

Tadma tutkimus on laadullinen haastattelututkimus, johon haastattelin kolmea sekd musii-
kin ettd draaman opettamiseen kelpoista opettajaa. Aineenopetusta on kelpoinen anta-
maan henkild, joka on suorittanut ylemmén korkeakoulututkinnon ja jolla on vahintidén
60 opintopisteen laajuiset opettajan pedagogiset opinnot. Liséksi on oltava véhintdan 120
opintopisteen laajuiset aineenopettajan koulutukseen kuuluvat opetettavan aineen opinnot
yhdessi opetettavassa aineessa ja vihintddn 60 opintopisteen laajuiset vastaavat opinnot

muissa opetettavissa aineissa. (Asetus 986/1998, muutosasetus 865/2005, 10 §.) Haasta-
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teltavien etsinndssé tarkein kriteerini oli muodollinen kelpoisuus sekd musiikin etti draa-
man opettamiseen. Téll4 rajauksella pyrin varmistamaan, ettd kaikilla haastateltavilla on
ainakin muodollisesti yhteismitallinen ymmarrys musiikki- ja draamapedagogiikasta.
Tutkimuksen fokuksessa on erityinen asiantuntijaryhmaé, mik jo itsessdén rajaa merkit-
tavdsti mahdollisten haastateltavien joukkoa. Aloitin haastateltavien etsimisen touko-
kuussa 2021 Facebookin “Mitd tehdd musatunnilla....” -ryhmésti, jossa 3.5.2021 oli
11 392 jdsentd. Loysin ryhmadsté useita musiikin ja draaman opettamiseen kelpoisia haas-
tateltavia, joista lopulta haastattelin kolmea. Kiytdn haastatelluista nimitysti “monitaitei-

nen opettaja”.

Toteutin tutkimukseni teemahaastattelujen avulla. Teemahaastattelu on puolistrukturoitu
haastattelu, joka sijoittuu strukturoidun ja strukturoimattoman eli avoimen haastattelun
vilimaastoon. Teemahaastattelussa edetéén yksityiskohtaisten kysymysten sijaan teemo-
jen varassa, miki antaa haastateltavan omalle d4nelle enemmain tilaa. Haastattelussa py-
ritddn huomioimaan haastateltavien omat tulkinnat ja merkityksenannot. (Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2006; Hirsjarvi & Hurme 2008, 47-48.) Ennalta paitetyt
teema-alueet kdyddin lapi kaikkien haastateltavien kanssa, mutta eri haastatteluissa saa-
vat korostua eri asiat ja teemojen késittelyjdrjestys on vapaa (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006; Eskola, Latti & Vastaméki 2018). Teemahaastattelun kohdalla on huo-
mionarvoista, etteivit tutkijan ennalta asettamat teemat vélttimaéttd ole samoja, jotka nou-
sevat keskeisiksi aineistoa analysoitaessa (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006).
Téssa tutkimuksessa haastatteluissa kéytiin lépi viisi teemaa (ks. liite 1), jotka olivat: 1)
ennakkotehtdvin avaaminen omin sanoin (ks. seuraava kappale), 2) haastatellun oma tai-
depedagoginen tausta, 3) taidekasvatuksen tavoitteet, 4) musiikki, draama ja monitaitei-
suus sekd 5) ajatukset taidepedagogisesta kentdstd ja kentin tulevaisuusndkymét. Kysyin
haastatelluilta my06s, millaisia eroja musiikin ja draaman pedagogisissa opinnoissa on ol-
lut, mikd voidaan lukea osaksi neljéttd teemaa. Olin kiinnostunut musiikin ja draaman
integroinnista, yhteyksisté ja eroista (teema 4) seké taidepedagogisista tavoitteista (teema
3). Taman lisdksi halusin saada tietoa haastateltujen taidepedagogisesta taustasta (teemat
1 ja 2) seki heidén ajatuksistaan suhteessa taidepedagogiikan nykyisyyteen ja tulevaisuu-

teen (teema 5).

Olin kiinnostunut haastateltujen opettajien taidepedagogisesta ajattelusta ja toiminnasta
sekd heidén tavoistaan hahmottaa taidepedagogiikan kenttdd, minké vuoksi halusin saada

heiddn ndkemyksensd esiin. Teemahaastattelu loi tilaa haastateltujen omalle dénelle,
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mink3 lisdksi annoin haastateltaville ennakkotehtdvén, jossa pyysin heité esimerkiksi aja-
tuskartan muodossa jdsentimdin omaa pedagogista toimintaansa ja nidkemyksiddn
(taide)pedagogiikasta. Tehtévin ohjeistus oli seuraavanlainen: “Ennen haastattelua toi-
voisin sinun laativan vapaamuotoisen ajatuskartan tai vastaavan, jossa ldhdetddn liik-
keelle sanaparista: "Miné (taide)pedagogina". Tdma4 toimii orientaationa aiheeseen ja ldh-
tokohtana haastattelulle.” Niin haastattelussa voitiin aidosti ldhted liikkeelle haastatelta-
van omista jasennyksistd ja ajatuksista. Jokainen haastattelu sai muotoutua vapaasti
omanlaisekseen, kuitenkin niin, ettd kaikkien haastateltujen kanssa késiteltiin kaikki viisi
teema-aluetta unohtamatta taiteidenvilistd fokusta. Haastattelussa runkona toimi haasta-
teltavien ennakkotehtévin lisdksi eteneminen kdytdnnoistd kohti arvoja ja yksityisistd

kohti yleisempid taidepedagogiikkaan liittyvid hahmotuksia.

Tein haastattelut helmi—maaliskuussa 2022 ja tekstink&sittelyohjelman litterointitoimin-
toa apuna kayttéen litteroin haastattelut joidenkin viikkojen sisdlld haastattelutilanteista.
Koska tutkimuksen keskiossé oli haastateltavien puheen sisdlto eiké tapa, jolla he puhu-
vat, riitti litteroinnissa tarkkuustaso, jossa auki kirjoitettiin haastattelijan ja haastateltavan
puheenvuorot ilman taukoja, ilmeitd, eleitd, ddnenpainoja ja pidille puhumisia (Ruusu-
vuori & Nikander 2017, 427-429). Talla tavalla litteroitua aineistoa tuli noin 70 sivua
(Times New Roman 12, rivivéli 1,5). Haastattelujen kestot vaihtelivat hiukan alle tunnista
ldhes kahteen tuntiin. Koska tutkimukseni keskittyy puheen sisiltoihin, muokkasin litte-
roidessani selkeyden vuoksi virkkeitd helpommin luettavaan muotoon poistamalla joitain
tdytesanoja ja toistoja. Tdmin pyrin tekemédn siten, ettd merkitykset pysyivét samoina.
Haastateltujen opettajien ajatukset ja (itse)reflektio ovat tutkimukseni keskidssd, minka
vuoksi halusin antaa myds analyysissdni merkittidvasti tilaa haastattelemieni opettajien

omalle ddnelle, vililld pitkienkin lainauksien muodossa.

5.5 Sisallonanalyysi analyysimenetelmana

Laadullinen sisdllonanalyysi keskittyy sithen, mistd asioista, aiheista ja teemoista aineisto
kertoo eli mistd haastateltavat puhuvat (Vuori 2021). Sisédllonanalyysin tavoite on luoda
selked ja sanallinen kuvaus tutkittavasta ilmiosti (Tuomi & Sarajarvi 2018, luku 4; Vuori
2021). Se on niin ldhelld teemoittelua, ettd usein niitd kdytetdén vaihtoehtoisina nimityk-
sind toisilleen (Vuori 2021). Teemoittelussa aineistoa jasennelldén keskeisten aiheiden eli
teemojen alle (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Sisdllonanalyysi ei pohjaudu

mihinkdin tiettyyn teoreettis-metodologiseen ajatteluun, joten analyysille ei ole yhteisid
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sadantdjd, eivatkd sitd ohjaa mitkéddn tietyt menetelmailliset késitteet (Vuori 2021). Poh-
jimmiltaan laadullisen tutkimuksen analyysissd onkin kyse keksimisen logiikasta, joilla
tutkija 10ytdd aineistostaan teemoja oman ymmaérryksenséd valossa (Tuomi & Sarajérvi

2018, 113).

Laadullisessa tutkimuksessa suhde teoriaan voi olla aineistoldht6inen, teoriasidonnainen
tai teorialdhtoinen. Aineistoléhtoisessd analyysissd tutkimusaineistosta pyritddan luomaan
teoreettinen kokonaisuus. Teoriasidonnaisessa analyysissa on teoreettisia kytkentdjd,
mutta se ei suoraan pohjaudu teoriaan. Teorialdhtdisessd analyysissa ldhdetddn litkkeelle
teoriasta, kdydddn empirian maailmassa ja palataan takaisin teoriaan eli esimerkiksi ko-
keillaan jotain teoreettista mallia kdytdnndssd. (Eskola 2001; Saaranen-Kauppinen &

Puusniekka 2006; Tuomi & Sarajarvi 2018, 108—-111.)

Laadullisessa tutkimuksessa kdytetddn usein aineistoldhtoistd analyysia, koska tutkimuk-
sen lahtdkohtana ei ole teorian testaaminen, vaan aineiston monipuolinen ja yksityiskoh-
tainen tarkastelu (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; Hirsjdrvi, Remes & Saja-
vaara 2009, 164). On kuitenkin tarkeda huomioida, ettei absoluuttisesti aineistoldahtoista
tutkimusta ole mahdollista toteuttaa, koska tutkijalla on aina jotain ennakkokasityksié tut-
kittavasta ilmidsta ja kdytetyt kisitteet sekd menetelmadt ovat tutkijan asettamia ja vaikut-
tavat tuloksiin. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 109). Téssa tutkimuksessa analyysissa on sekd
aineistoldhtoisid (1. ja 2. tutkimuskysymys) ettd teorialdhtdisia (3. tutkimuskysymys) piir-
teitd (ks. luku 5.2). Musiikin ja draaman integrointia, eroja ja yhtdldisyyksid sekad tai-
teidenvilisyyttd ja monitaiteisuutta tarkastellaan aineistoldahtdisesti. Haastatellut opettajat
kuvaavat, mikd oppiaineita yhdistdi ja erottaa ja miten he kdytdnndssd integroivat mu-
siikkia ja draamaa toisiinsa. My®ds taiteidenvilisyyttd ja monitaiteisuutta tarkastellaan ai-
neistoldhtdisesti haastateltujen kuvaamien kokemusten ja ajatusten kautta. Analyysia
voisi pitdd my0s teoriasidonnaisena siitd syystd, ettd teoreettinen ymmarrys on jossain
médrin vaikuttanut haastattelujen ja analyysin rakenteeseen. Piddn analyysia kuitenkin
aineistoldhtdisend, koska ensimmaéinen ja toinen tutkimuskysymys (ks. luku 5.2) on osoi-
tettu suoraan haastatteluaineistolle, haastatellut ndhdéén tietoa tuottavina asiantuntijoina

ja suhde teoriaan on vilja.

Laadullisessa tutkimuksessa tavoitteena voi myds olla teorian luominen tai vanhan teo-
rian kehitteleminen “paremmaksi” (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Téssé tut-

kimuksessa olen kehitellyt synteesid holistisen kasvatusajattelun ja taidepedagogiikan ra-
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japinnoilla, mitd voidaan pitdd erddnlaisena teoreettisena kehittelyné (ks. luku 4.2). Tut-
kimuksen teoreettiset ndkokulmat muovautuivat kuitenkin merkittdvésti vield aineiston
kerdamisen jdlkeen, joten tutkimuksen lopulliset teoreettiset tarkastelukulmat eivit oh-
janneet vahvasti aineistonkeruuta tai haastattelujen rakennetta. Teoria ja analyysi raken-
tuivat tutkimuksessa limittiin, ja tutkimusaineisto vaikutti myos tutkimuksen teoreettisiin

valintoihin ja holistisen taidepedagogiikan mallin muotoutumiseen.

Kolmas tutkimuskysymykseni koskee taidepedagogiikan tavoitteita ja holistista taidepe-
dagogiikkaa, ja siihen liittyvad analyysia ohjaa luvussa 4.2 esitelty holistisen taidepeda-
gogiikan malli. Tarkastelua voidaan ndin pitdéd teorialdhtdisend, vaikkei se nojaakaan
“valmiiseen” teoriaan, vaan tdssd tutkimuksessa kehittelemddni synteesiin. Analyysissa
haastateltujen opettajien luonnehdintoja taidepedagogiikan tavoitteista ja merkityksista

peilataan holistiseen taidepedagogiikkaan sekéd luokitellaan viiden ldhestymistavan alle.

5.6 Tutkimusetiikka

Pyrin tutkimuksessani noudattamaan hyvéa tieteellistd kdytantod, jonka keskeisid lahto-
kohtia ovat luotettavuus, rehellisyys ja yleinen huolellisuus tutkimuksen eri vaiheissa,
avoimuus ja vastuullinen tiedeviestintd sekd oikeaoppiset viittauskdytannot. Tutkimus
suunniteltiin, toteutettiin ja raportoitiin tieteelliselle tiedolle asetettujen vaatimusten mu-
kaisesti. (TENK 2023.) Pyrin rehellisyyteen avoimuuteen muun muassa kuvaamalla 14-
pindkyvésti tutkimus- ja ajatusprosessini vaiheita sekd kvalitatiiviselle tutkimukselle
luonteenomaista prosessimaisuutta. Rehellisyyttd tavoittelen my0s tutkimuksen kriitti-
selld reflektiolla pohdintaluvussa (ks. luku 8). Tutkimukseen liittyvit tietoaineistot tal-
lennettiin hyvén tieteellisen kdytinnon mukaisesti (TENK 2023). Pyysin haastateltavilta
kirjallisen suostumuksen liittyen haastatteluiden tekemiseen ja haastattelumateriaalin
kdyttamiseen osana maisterintutkielmaani. Tietosuojakdytdntdjen mukaisesti pseu-
donymisoin haastateltavieni tunnistetiedot seki pidin tutkimusaineiston ja haastateltavien
henkildtiedot erillddn. Sdilytin haastattelumateriaalit salasanoin suojatuissa kohteissa.

Tutkimuksen valmistumisen jilkeen hévitin tutkimusaineiston.

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden parantamisen keinoista ollaan suhteellisen
yksimielisid. Ensinnikin tutkijan ja tutkittavan kisitteet tulisi pitdd mahdollisimman hy-
vin erilldén toisistaan, ja aineistoa analysoidessa koodausten ja kategorisointien tulisi olla

hyvin perusteltuja ja auki kirjoitettuja. Haastatteluissa esitestaus ja harjoittelu parantavat
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luotettavuutta, ja teinkin tdssé tutkimuksessa harjoitushaastattelun ennen varsinaisia haas-
tatteluita. My0s nauhoittaminen ja videoiminen parantavat tutkimuksen luotettavuutta,
koska tallenteiden pariin voi palata ja ne ovat muistiinpanoja tarkempia. (Saaranen-Kaup-
pinen & Puusniekka 2006.) Kaikki haastattelut tehtiin etdné ja nauhoitettiin kahdella lait-

teella.

Tutkimuksen luotettavuutta pyrin edistimddn kriittiselld itsereflektiolla. Voidakseni
tehdi haastattelut ja analysoida aineistoni mahdollisimman luotettavasti, minun on tutki-
jana téirkedd tiedostaa omat ldhtokohtani suhteessa tutkimusaiheeseen (Laine 2001).
Vaikka en ole itse opiskellut draamakasvatusta vaan teatteripedagogiikkaa, on tutkimus-
aiheeni minulle monin tavoin laheinen. Olen opiskellut musiikkikasvatusta vuosia ja tai-
teidenvilisyys on minua monin tavoin kiehtova aihe. Tutkimusaiheeni on valikoitunut
ammatillisten kiinnostuksen kohteideni mukaan ja suhtautumiseni taiteidenvilisen osaa-
misen kehittimiseen on myonteinen. Ajattelen, ettd taiteilla on yhteisid pedagogisia paa-
médrid ja ettd taidekasvatuksen yksi keskeinen tavoite on kasvattaminen ihmisyyteen,
eikd esimerkiksi vain taidolliseen erinomaisuuteen. Ndin ollen omat kokemukseni ja
esiymmarrykseni tutkimusaiheestani ovat todennékdisesti jollain tapaa vaikuttaneet tut-
kimusprosessiin. Haastatteluissa pyrin kuitenkin hyvén tieteellisen kdytdnnon mukaan
tiedostamaan omat vaikuttimeni, jittimién omat ndkemykseni taka-alalle ja antamaan
tilaa haastateltavien kokemuksille ja ndkemyksille (vrt. Saaranen-Kauppinen & Puus-

niekka 2006). Pyrin my0s vilttiméan ohjailevuutta haastattelutilanteissa.
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6 Tulosluku

Téssd luvussa tarkastelen haastatteluaineistoni valossa musiikin ja draaman suhdetta toi-
siinsa sekd taidepedagogiikan tavoitteita. Puhuessani musiikista ja draamasta tarkoitan
padsadntoisesti musiikkia ja draamaa oppiaineina. Aloitan musiikin ja draaman eroista,
mistd etenen yhteyksien ja integroinnin kautta kohti taiteidenvalisyyttd ja holistista taide-
pedagogiikkaa. Aluksi késittelen haastateltavien ndkokulmia musiikin ja draaman eroista.
Taman jilkeen kdyn ldpi asioita, joita musiikki voi aineistoni valossa antaa draaman opet-
tamiseen ja draama musiikin opettamiseen. Seuraavaksi siirrytdén seikkoihin, jotka ai-
neistoni perusteella yhdistdvat molempia oppiaineita. Tamén jdlkeen kdyn ldpi aineistosta
esiin nousevia opettajien ndkokulmia suhteessa taiteidenvilisyyteen ja heiddn monitaitei-
seen taustaansa. Lopuksi analysoin opettajien nikemyksié taidepedagogiikan tavoitteista

sekd peilaan niitd holistiseen taidepedagogiikkaan.

Taulukossa 7 esitelldén haastatellut, jotka kaikki ovat sekd musiikin ettd draaman opetta-
miseen kelpoisia opettajia. A tosin oli vield haastattelun hetkelld viimeistelemdssé draa-
makasvatuksen aineopintojaan. Haastateltavista kaksi oli opiskellut musiikkikasvatusta

Jyviskylan yliopistossa ja yksi Sibelius-Akatemiassa. Kaikki olivat tehneet ensin musiik-

kikasvatuksen ja vasta sen jilkeen draamakasvatuksen opinnot.

A 0-5 vuotta (musiikki ja  alle 5 vuotta musiikinopettaja, draamakasvattaja,
draama) instrumenttiopettaja

B 25-30 vuotta (musiikki ja 20-25 vuotta musiikinopettaja, ilmaisutaidon
draama) opettaja

C 25-30 vuotta (musiikki)  20-25 vuotta musiikinopettaja, draamaopettaja

10—15 vuotta (draama)
Taulukko 7: Haastatellut
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6.1 Musiikin ja draaman eroja

Kuvio 2: Musiikki ja draama erillisind

Tassé luvussa keskitytdédn sithen, mitd eroja musiikin ja draaman vélilla haasteltujen mu-
kaan on. Kéyn ldpi haastateltujen ajatuksia suhteessa opetuksen tavoitteisiin, kdytintoihin
sekd oppiaineen paikkaan suomalaisella koulutuskentdlld. B puhuu “ilmaisutaidosta”
draaman sijaan, koska se on hinen opettamansa oppiaineen nimi. Kaytén itse padasiassa
kisitettd draama, mutta haastateltuja referoidessa kéytossd ovat heidin ilmaisunsa. Lo-
puksi avaan haastateltavien nikemyksid musiikki- ja draamakasvatuksen korkeakoulu-

opintojen eroihin liittyen.

Keskeisid musiikin ja draaman eroja, jotka haastatteluissa nousevat esiin, ovat soittami-
nen, laulaminen ja muut selkeésti musiikilliset aktiviteetit. Kaikki haastatellut nostavat
esiin, ettd musiikissa toiminta tapahtuu hyvin usein jonkin vélineen, useimmiten jonkin
instrumentin, kautta. A kertoo, ettd musiikintunneilla oppilaat yleensé haluavat soittaa eri
instrumentteja, mik4 taas ei ldhtokohtaisesti kuulu draamaopetukseen. Myds C toteaa, etti
musiikissa ilmaisu tapahtuu pééasiassa jonkin vilineen kautta, kun taas draamassa la-
hinnd omalla keholla. C kiinnittdd ylipdataan kehollisuuden sekd kehon ja ilmaisun yh-
teyden erityisesti draaman opiskeluun. Tdma koskee myds toisten ihmisten kanssa tehté-

vid harjoitteita, joissa ilmaisu kulkee suoraan ihmiseltd ihmiselle ilman vélikappaleita.

B:n mukaan musiikissa on “tosi paljon kaikkia kivoja musiikkijuttuja, jotka liittyy vaan
musiikkiin ja sithen ei todellakaan tarvi eikd kannata sotkea ilmaisutaitoa ollenkaan”. B
kertoo, ettd musiikissa tavoitteita voivat olla esimerkiksi jonkun rytmin, kappaleen tai
rumpukompin oppiminen. Kappaleita tulisi hinen mukaansa voida harjoitella useampia

kertoja niin, ettd oppilaat voivat ndhdd kehittymisen ja harjoittelun tulokset. B mainitsee
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musiikin ja draaman eroksi myds metelin, joka musiikintunneilla kuuluu asiaan. A:n mu-
kaan musiikin erottavat draamasta soivat tuotokset, esimerkiksi biitit, omat biisit ja sé-
vellykset. Hin toteaa, ettd draamassakin soivia tuotoksia voi syntyd, mutta ndin ei véltta-

mittd kiy.

C kokee tulkinnanvapauden olevan suurempaa draamassa, kun taas musiikissa on selke-
dmmin yhteisesti sovittuja tapoja tulkita asioita. Draamassa haetaan C:n mukaan tulkintaa
enemman ddrimmaisyyksien kautta ja musiikissa taas pyritddn soittamaan “a-osa tietylla
tavalla ja b-osa tietylld tavalla”. C kertoo, ettd musiikissa “hirvedn paljon” menee siihen,
ettd pyritddn lopputulokseen, joka esitetdén itsellemme tai jollekin muulle. Draamakas-
vatuksessa taas ei hanen mukaansa “koskaan tarvitse tulla valmiiksi”, vaan ilmigita tut-
kitaan ja mietitddn draaman avulla. Hinen mukaansa draamassa on enemmin tavoitteena
keskenerdisyys ja musiikissa pyritddn saamaan “jollain lailla valmiiksi joku juttu”. C
myos korosti erikseen, ettd draamakasvatus ei ole itsessdén esiintymistd. Hinelle draama
el tarkoita ndyttelijand olemista, vaan sité, ettd tutkitaan ilmiditd draaman kautta. C:lle

draama on pedagoginen viline, jonka kautta voidaan opiskella mité tahansa.

B kuvaa, ettd ilmaisutaito on “herkempi” aine, jota opettaessaan hdn laskeutuu vield
enemmaén oppilaiden tasolle inhimilliseksi kuuntelijaksi. Hén kertoo, etti tima tekee il-
maisutaidon opettamisen henkisesti musiikkia kuluttavammaksi. B myds kokee, ettd il-
maisutaidon tunnit on valmisteltava ja suunniteltava huolellisemmin. Musiikissa on hé-
nen mukaansa niin paljon eri vaihtoehtoja, ettd suunnitelmaa on helppo vaihtaa lennossa-
kin. Ilmaisutaidossa tiytyy olla voimakkaasti ldsnd, huomioida tunnemaailmat herkésti ja
aistia, mihin suuntaan ryhmé on valmis menemédin. B myds kertoo, ettd toisinaan hénelld
on ilmaisutaidon opettajana keskenerdinen ja riittdiméton olo, joka liittyy oppilaiden kor-
keisiin odotuksiin, omaan epdvarmuuteen draamaopettajana ja draaman paikkaan opetuk-

S€ssa.

“No niilld oppilailla on aika kovat odotukset esimerkiksi lukiolaisilla,
ettd ne kylld haluaisi tehdd jo hyvin syvdllisid ja isoja juttuja ja sitten
aikaa ei ole. Eihdn niilld ole kuin yksi kurssi tai kaks kurssia. Ja jos ne
haluaisi jonkun syvdllisen ndytelmdn tehdd, niin sitten se tarkoittaisi
sitd, ettd siitd pitdisi vapaa-aikana esimerkiksi meiddn kokoontua tree-
naamaan, viikonloppuisin kokoontua treenaamaan tai sitten vaatia

niiltd, ettd tiettyyn pdivimddrddn mennessd on kaikki vuorosanat ope-
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teltu, niin ei lukiolaisen niinku realiteetit ei kohtaa niiden niitd haa-
veita. Ja siindkin md koen sit huonommuutta ettd et jos ois niinku tai-
tava draamaopettaja oikein viimeisen pddlle niin se varmaan tekisi

niitten kanssa siind ajassa jonkun nédytelmdn.” — B

A:n mukaan erot musiikin ja draaman tavoitteissa liittyvdt soivaan materiaaliin, jolla on
musiikissa selkedmpi rooli. B:n ja C:n mukaan tavoitteisiin tuo eroa se, ettd musiikkiin
tarvitaan yleensd jokin véline. B ja C mainitsevat musiikin kohdalla tavoitteeksi tai ar-
vokkaaksi asiaksi flow-tilan, jossa yhteissoitto rullaa. Draamassa tavoitteet ovat C:n mu-
kaan korostuneesti ryhméytymisessé ja ryhmitydskentelyssd. Draama antaa my0s eviiti
ilmaista itseddn kehollisesti ja kokonaisvaltaisesti, C kertoo. B:n mukaan ilmaisutaidossa
tavoite tai merkitys oppilaalle voi olla, ettd saa rohkaisua omaan olemiseen. Musiikinope-
tuksen tavoitteeksi C mainitsee sen, ettd jokainen voisi ndhda itsensd musiikin harrasta-
jana ja saisi jonkinlaiset musiikilliset perustaidot. Hén toivoo, ettd oppilaiden itsetunto ja
itsetulkinnan rohkeus kasvaisivat musiikintunneilla. Musiikkisuhdetta oleellisempaa

C:lle on, miten oppilaat parjdavit elaméassa.

C kiinnittdd myds huomiota siithen, ettd oppiaineita on vaikea vertailla, koska niilld on
niin erilainen asema koulutuksen kentdlld. Draama ei ole téll4 hetkelld oma oppiaineensa,
mink& vuoksi musiikki ja draama ovat hyvin eriarvoisessa asemassa opetettavina aineina.
Draama mainitaan opetussuunnitelmassa, mutta sille ei ole méairitelty tavoitteita samalla
tavalla kuin varsinaisille oppiaineille. Hinen mukaansa tésté johtuen draamakasvatuksen
moninaisuus ei padse kouluissa esiin, vaan draama tarkoittaa usein vain yksittdisid har-
joitteita. C:n mukaan draaman pitdisi tulevaisuudessa ehdottomasti olla oma oppiai-
neensa, koska silld voisi olla niin paljon merkitystd oppilaiden kokonaisvaltaisen kasvun
kannalta. My06s B perdénkuuluttaa draamakasvatuksen koulutusta ja sitd, ettd draamakas-
vatus olisi ammattilaisten késissd. Opettajien kannattaisi hinen mielestddn mennd kurs-
seille ja opettaa ilmaisutaidon asioita jo alakoululaisille. B uskoo, etti jos lapset néytteli-
sivit, leikkisivit ja tekisivét rooliharjoitteita yhdessd, heisté tulisi parempia ihmisid. He
ymmaértdisivit itseddn ja toisiaan paremmin ja oppisivat toimimaan yhdessd, mika vaikut-

taisi esimerkiksi luokkahenkeen.

Kaikki haastateltavat olivat kokeneet erot musiikki- ja draamakasvatuksen korkeakoulu-
opinnoissa erittdin suurina. Huomionarvoista on, ettd B:n ja C:n opinnoista on kulunut jo
useampi vuosikymmen, mutta A on tehnyt opintonsa viimeisen kymmenen vuoden ai-

kana. A puhuu laajasti musiikki- ja draamakasvatuksen korkeakouluopintojen eroista.
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Hinen mukaansa draamakasvatuksen opinnot ovat olleet ’parhaat opinnot ever” ja niissi
on koko ajan oltu ”ytimessd”. Hian kuvaa draamakasvatuksen opintoja tosi toiminnalli-
siksi, ja niissd vuorovaikutus eli kuuntelu, ldsnéolo ja dialogisuus ovat “ihan koko ajan
lasnd”. Musiikkikasvatuksen opinnoissa vuorovaikutus, kuuleminen, ndkeminen, aistimi-
nen ja havainnointi jdévit A:n mukaan piiloon teknisten taitojen alle. A:n mukaan mu-
siikkikasvatuksen korkeakouluopinnoissa keskitytdéin paljon enemmaén teknisiin kysy-
myksiin eikd kysyté tarpeeksi: ”Miksi sind pdddyit timmdiseen pedagogiseen ratkaisuun?
Mikaé sinua ohjaa tekemédn ndin? Miksi?” A kertoo, ettd draamakasvatuksen opinnoissa
kysyttiin koko ajan: "Miksi? Mitd sd haluat tdlld tehdd? Miksi sd valitsit timmoisen pe-

dagogisen harjoitteen? Miksi -- tehddin niin ja ndin?”

"Niinku sdkin kysyit, ettd miksi sd haluat opettaa taidetta tai alkupuo-
lella kysyit, ettd mitd sd haluat niinku? Miksi sd haluat opettaa musiik-
kia ja ja draamaa? Ja miksi just niinku. Ja musta tuntuu ettd tosi mo-
nelle sielld [musiikkikasvatuksen opinnoissa] ei ole millddn tavalla sel-
vdd, ettd miksi -- me ylipddtddn tehdddn tdtd? Miksi musiikkia ja draa-
maa pitdis opettaa kouluissa? Miksi taiteita pitdis ylipddtdnsd opettaa?

Ei ne oo ikind jotkut miettinyt téitd.” — A

A:n mielestd musiikkikasvatuksen opinnoissa ei pohdittu taidekasvatuksen merkitystd
riittdvin laaja-alaisesti. Hinen mukaansa monille musiikkikasvatuksen opiskelijoille
pohdinnat ja keskustelut siitd, miksi taiteita ylipdétadn pitéisi opettaa, ovat aivan vieraita.
A itse kokee vasta draamaopinnoissa pohtineensa, miksi taiteiden opetus on merkityksel-
listd, ja herdnnyt kysyméén, miksei téstd keskustella musiikkikasvatuksen opinnoissa. A
toteaa, ettei yhtd vastausta ole, mutta taideaineiden opettajilla tulisi olla valmiuksia pe-
rustella olemassaoloaan. Hanen mukaansa tulisi saada “pohja kuntoon” eli perusteluita

sille, miksi taiteiden opetus on merkityksellist.

Draaman 16ytdminen oli B:1le ”vastaus tavallaan niinku ihan valtavan isoon kysymykseen
sithen, ettd -- nyt ma niinku ymmaérrin enemmaén sitd ketd mé opetan ja mé voin paljon
kokonaisvaltaisemmin niin kuin ldhted sitd lasta tai nuorta rohkaisemaan”. B kertoo, etta
draamakasvatuksen opinnot antoivat hinelle henkilokohtaisesti paljon. Ne olivat “’tosi
tarked juttu” henkisen kasvun kannalta ja niiden ansiosta hén uskaltaa itse olla aidompi.
B:n mukaan draamaopinnot toivat syvyyttd opettajuuteen ja ettd ilman draamaa hén olisi
ollut ihmisend “heiverdisempi” 1dhteméan opettajaksi. B kokee, ettd draaman opiskelu oli

”ehkd vield isompi juttu kuin musiikin opiskelu”.
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B muistelee, ettd musiikkikasvatuksen opinnot olivat hyvit, mutta niistd “puuttui niinku
semmoinen kontakti -- semmoinen ihmisléheisyys ja semmoinen ymmaérrys niinku ihmi-
syyttd kohtaan”. Musiikissa ollaan B:n mukaan loppujen lopuksi aika yksin, kdyddin yk-
sityistunneilla ja luennoilla. B mainitsee musiikkiopintoihin liittyen myds suorittamisen

ja vertailun muihin.

Draamassa ldhdetdin B:n mukaan yhteisollisestd ndkdkulmasta, jossa ollaan joukko ih-
misid, jotka nimenomaan haluavat ystivystyé toistensa kanssa. Draamakasvatuksen kor-
keakouluopinnoissa tehtiin suurin osa opinnoista yhdessi tai pienissd ryhmissi. B kokee,
ettd hin tutustui paremmin ryhméénsd draamakasvatuksen opinnoissa kuin musiikkikas-
vatuksen opinnoissa, vaikka draamaopinnot kestivét vain vuoden ja musiikkiopinnot mo-
nia vuosia. Hédnen mukaansa draamakasvatuksessa korostuvat ajatukset siitd, ettd
”olemme toistemme voima” ja ’toisiamme varten”. Mitd enemmin uskaltaa avata itseddn
jaolla aito, sitd enemman itse saa ja toisaalta sitd enemmén muut saavat sinusta, B kuvaa
kokemuksiaan draamakasvatusopintoihin liittyen. B myos koki musiikkiopinnot draama-
kasvatusta pirstaleisimpina. Draamaopinnoissa tehtiin pidempié projekteja, mentiin kohti
suurempia linjoja ja hinen kokemuksensa mukaan asiat liittyivit selkedmmin toisiinsa.
Draamaopintoihin kuului my6s oman kasvutarinan kasaamista, jonka &irelld saattoi

nihdd oman vahvistumisensa.

C kertoo, ettd musiikkikasvatuksen opinnoissa oli ainakin hdnen aikanaan “’todella suori-
tuskeskeistd”. C mainitsee my0ds vertailun, arvottamisen ja lokeroinnin puhuessaan mu-
siikkikasvatuksen opinnoistaan. Sen sijaan ’draamakasvatuksessa joka ikisen harjoituk-
sen jilkeenkin melkein niin kysyttiin palautetta ja miltd susta tuntui ja, miten si koit ti-
mén asian?”. Draamakasvatuksen opinnoissa pyrittiin hinen mukaansa koko ajan painot-
tamaan sitd, ettd “keskenerdisyys on se juttu” ja ettd “moka oikeasti on lahja”. C toteaa
draamakasvatusopintojen nostaneen itsetuntoa ja antaneen rohkeutta ja eviiti omaan

opettajuuteen. Hin sanoo ldhestyvénsi oppilaita rohkeammin draamaopintojen ansiosta.

A kertoo, ettd harjoitteluvuosi ja opettajankoulutuslaitoksen harjoittelukurssit osana mu-
siikkikasvatuksen opintoja olivat valtavan merkittivid, koska hinen mukaansa vasta sielld
oltiin “asioiden ytimessa” ensimmaistéd kertaa koulutuksen aikana. Sielld paéstiin vuoro-
vaikutukseen, taiteiden kautta oppimiseen ja sithen, miti taidekasvattajana toimiminen

oikein on. Musiikkikasvatuksen opinnoissa on hanen mukaansa paljon uudistettavaa.
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6.2 Musiikin ja draaman integrointi

Téssd luvussa tarkastelen haastateltujen ndkemyksid musiikin ja draaman integroinnista.
Ensin tarkastellaan musiikin integroimista draamaopetukseen ja draaman integroimista
musiikinopetukseen ja sen jilkeen oppiaineiden yhtymékohtia. Luvussa aloitetaan kevy-
emmadstd integraatiosta, jossa oppiaineet kohtaavat opetustilanteissa, ja paddytdan kohti
syvempid integraatiota, jossa pyritddn hahmottamaan musiikin ja draaman jaettuja piir-
teitd. Luvun lopuksi avaan haastateltujen ajatuksia ja kokemuksia taiteidenvélisyydesti

ja monitaiteisuudesta.

6.2.1 Musiikki draamassa

Kaikki haastateltavat integroivat musiikkia osaksi draamaopetusta. Heiddn mukaansa
musiikin rooli tunnelman luojana draamakonteksteissa on merkittdvd. A:n mukaan taus-
tamusiikilla voidaan luoda draamaharjoitukseen “turvallisempi, vapautuneempi ympé-
ristd” ja vaikuttaa fiilikseen tosi paljon”, mikd kannattaa tiedostaa ja kayttdd hyvéksi.
Lisdksi A mainitsee musiikin kdyton osana draamaa erilaisissa taiteellisissa tuotoksissa.
Prosessidraamassa musiikki voi esimerkiksi rytmittdd toimintaa, ja osana ndytelméan dra-
maturgiaa musiikki voi merkittivisti tukea draaman kaarta, rakentaa intensiteettid tai

muovata tunnelmaa.

B mainitsee soittolistat merkittdvand musiikillisena tekijané ilmaisutaidon opetuksessa.
Hin kertoo, ettd ilmaisutaidossa on paljon harjoitteita, joihin kannattaa liittdd musiikkia.
Niitd ovat esimerkiksi alkuldammittelyt, monet leikit ja erilaiset kohtaamiseen liittyvét
harjoitteet. My0s dénien, daninauhojen ja ddniefektien tekeminen on B:n mukaan mahtava

lisd ilmaisutaitoon.

C:n mukaan musiikki auttaa paddseméén tunnelmaan, rauhoittumaan tilanteeseen ja ren-
toutumaan. Hén mainitsee myds dénitehosteet ja musiikin kdyton tunnetilojen ilmaisun
taustalla. Liséksi C nostaa esiin ndytelmissé kédytetyn taustamusiikin. C kokee, ettd koska
musiikki on “vanhempi” ja ”vahvempi” asia hénen eldmissddn ja hin on opettanut sitid

kauemmin, se tulee draamaan mukaan ikdan kuin automaattisesti.
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Kuvio 3: Musiikki ja draama dialogissa

6.2.2 Draama musiikissa

Kaikki haastatellut kertovat integroivansa draamaa osaksi musiikinopetusta. A kertoo
aloittavansa musiikin tunnit usein ilmaisu- tai vuorovaikutusharjoituksilla eli draamahar-
joituksilla. Hian sanoo timénkaltaisen alkuldmmittelyn vaikuttavan “tunnin ilmapiiriin

valtavasti”. Draamaharjoitukset toimivat myds ryhméytymisharjoituksina.

B:n mukaan ilmaisutaidon lisddminen musiikkiin on yllyttdmistd rohkeuteen ja “ettd lau-
lajat vaikka liikkuisi siind laulaessaan tai — eldytyisivét, rentoutuisivat”. Myos C:n mu-
kaan musiikin tunneilla draama liittyy musiikin esittdmiseen ja tulkitsemiseen. Draama-
harjoitteiden avulla voidaan ryhmaiyttéé ja toisaalta rentouttaa niin, ettd oppilaat uskalta-
vat ilmaista itsedén paremmin. Draaman keinoin C kertoo voivansa auttaa oppilaita esiin-

tymisjénnityksessd, esiintymisessé ylipddtién seka itsensd ilmaisussa ja tulkinnassa.

"[M]un on vaikea sitd [draamakasvatusta] niinku kdytinnon arjessa
irrottaa siitd mun musiikin opettamisesta, koska se tulee niin kun niissd
tilanteissa ehkd eri tavalla vaan, niin kuin mind opettaessa niin niin
rohkaisen niitd ehkd pelleilemdlld ehkd ehkd liioittelemalla itse jotakin
hauskoja juttuja tai niin kuin... Vaikea vaikea hirvedn vaikea sanoa ettd
miten md sitd niinku oikeasti kdytinndéssd teen, mutta niinku md meen
niitten oppilaitten luokse ettd md en pysy sielld poyddn takana, vaan
md meen niiden luokse ja md niitd niinku siind autan -- ja se draama-
kasvatuksen -- idea siitd oppilaan rohkaisemista on juuri sitd, ettd mind
yritdn kohdata niitd niin paljon kuin mahdollista. Ettd, ettd se ei ole

semmoista luentotyyppistd opetusta.” — C
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C kertoo, ettd draama voi tuoda kehollisuutta osaksi musiikin opetusta. He olivat musiikin
tunnilla esimerkiksi “raamittaneet” toisensa (eli piirtdneet toistensa kehon rajat), miké voi
auttaa oman kehon hahmottamisessa. Taman lisdksi C toteaa, ettd draamakasvatus antaa

mahdollisuuksia tutkia ilmiditd draaman kautta my6s musiikissa.

6.2.3 Musiikin ja draaman yhteisia piirteita

Kuvio 4: Musiikki ja draama ristedvdt

"Se on ihan selked juttu, ettd draamakasvatus ja musiikin opetus on
ihan eri asiat. Mutta mutta tota niissd on yhtymdkohtia. Eli se on vihdn

niinku kaks ympyrdd, jotka on sulautunut osittain mennyt pddllekkdin. ”

-C

C sanoo, ettd tavoitteet ovat musiikissa ja draamassa pitkélti samanlaisia. Yhteisié tavoit-
teita ovat hdnen mukaansa esimerkiksi ddnenkdyttd ja rohkaisu ilmaisuun. Hén nostaa
esiin myds lammittelyharjoitukset draamaa ja musiikkia yhdistdvind asioina. C toteaa,
ettd draamakasvatusta voi integroida musiikin opiskeluun ja musiikkia voi integroida
draamakasvatukseen “koko ajan”. Lisdksi C mainitsee musikaaliprojektit mahdollisuu-

tena kéyttdd draamakasvatusta tdysin musiikin rinnalla.

B:n mielestd musiikki ja ilmaisutaito ovat "niin hyva pari”, joita yhdistdvit muun muassa
luovuus ja ilmaisu. Hinen mukaansa molemmissa oppiaineissa tarvitaan myds uskaltau-
tumista ja heittdytymistd sekd luottamusta kavereihin. Oman rohkeuden ja vapautunei-
suuden kautta saa molemmista oppiaineista enemmén irti. Musiikissakin on hidnen mu-
kaansa pitkalti kyse siitd, miten rohkea on tarttumaan soittimeen, seki siité, ettei tarvitse

hévetd. Myos C:n mukaan sekd musiikissa ettd draamassa annetaan paljon jotain omasta
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itsestd ja persoonasta. Molemmissa oppiaineissa on C:n mukaan tirkedd myos oppia kes-
kenerdisyyden sietdmistd ja ymmartdd, ettd rosoinen voi olla “kliinistd” kiinnostavam-

paa.

A nostaa musiikin ja draaman yhteisiksi elementeiksi vuorovaikutuksen, yhteistyon, tun-
netaidot, empatian, myotitunnon ja luovan tuottamisen. Yhteisollisyys ja yhdessé teke-
minen leimaavat A:n ja B:n mukaan sekd draamaa ettd musiikkia. A:n mukaan sekd mu-
siikissa ettd draamassa prosessi voi olla pddmaérd, vaikka muissa haastatteluissa musiik-
kia pidettiin lopputulosorientoituneempana oppiaineena. B toteaa, ettd molempia aineita
voidaan my0s harjoitella ja treenata. Arjestaan B kertoo, ettd oppilaat musiikintunnilla
saattavat kysyé “néytelldéinks me tdnd4n?” ja kun hin vastaa kieltévisti, he kysyvit: “no
milloin me ndytellddn?”, mikd kertoo oppilaiden joustavasta suhtautumisesta oppiai-

nerajoihin.

”[N]e rajat on silleen hdilyvid, ettd niissd ollaan niin samojen asioiden
kanssa tekemisissd, niin se on hirmu vaikea vetdd rajaa, ettd nyt on
musiikintunti tai nyt on draaman tunti, vaan nyt on timmadinen joku

taidetunti.” — 4

6.2.4 Taiteidenvalisyydesta ja monitaiteisuudesta

Kaikki haastatellut kertovat monen taiteenalan osaamisen olleen oleellinen osa kasvua
opettajaksi ja omaksi itseksi. B kuvaa, ettd “en miné olisi miné --, jos mulla ei olisi néitd
molempia”. Monitaiteisuudesta kysyttiessd draama korostui jossain mairin, mikd johtuu
ehka siitd, ettd kaikille haastatelluille musiikki on ensin opiskeltu aine ja draama on se,

joka on tehnyt opettajista “monitaiteisia”.

C kertoo monitaiteisuuden nékyvén opetuksessaan oman persoonansa kautta ja tulevan
esiin itseilmaisussa. C:n mukaan draamakasvatusopinnoissa joutui tutkimaan itsedén sy-
vésti, ’pohjamudista asti”, mikd ndkyy hdnen itseilmaisussaan opettajana. Hin pyrkii ole-
maan aito ja oma itsensd, koska draamakasvatuksessakin hinelle on tullut isoksi asiaksi
se, ettd epdaitous nikyy ja kuuluu vélittomasti. My0s B kertoo, ettd draaman ansiosta hdn
uskaltaa olla aidompi ja puhua kaikista tunteista. Monitaiteinen tausta on antanut hinelle

“rohkean ja vapaan pddan” ja uskallusta olla haluamansa kaltainen opettaja.

66



C kertoo monitaiteisen taustan vaikuttavan siithen, etté fokus ei ole asioiden pikkutarkassa
hiomisessa vaan oppilaissa. Draamakasvatus on antanut hénelle eviiti oppilaiden kohtaa-
miseen ja rohkeutta omana itsend toimimiseen. C kertoo, ettd yksi suurimpia oivalluksia
draamakasvatusopinnoissa oli, ettd “kukaan ei voi kohdata kuin yhden ihmisen kerral-
laan”. Tétd hin pyrkii pitdimdin koulumaailmassa punaisena lankana ja kohtaamaan op-
pilaat henkilokohtaisesti. C kokee, ettd hinen tehtdvénsi on olla oppilaiden elaméssi esi-
merkkiné ja tukena. Hénelle tirkeintd on oppilaan kohtaaminen, hyviksyminen seki tasa-
arvoisuus. C:n mielestd monitaiteisuus liittyy siihen, ettd fokus on oppilaissa ja heiddn

kohtaamisessaan.

“Se on mun mielestd monitaiteellisuutta, ettd jos mind keskittyisin esi-
merkiksi musiikkiluokkalaisten kanssa, vaan silleen -- ettd nyt niinku
pikkusen oli kuulkaas nyt yldvireinen c-kakkonen ettd nyt nyt hinkataan
tdtd sitten niinku kaks viikkoa niin jotenkin semmoinen ei ei niinku ole
minulle ollenkaan semmoinen niin kuin tuttu asia, eikd mydskddn mi-
kddn mun tavoite oo myéskddn musiikkiluokkalaisista tai kestddn op-
pilasta saada mitddn ammattilaista, ettd niinku mun tehtdvdnd on olla
niinku niitten siind eldmdnvaiheessa semmoinen esimerkki ja tukipilari
tavallaan, josta ne voi niin kuin, potkia vastaan tai sitten ottaa vastaan,
ettd niinku. Ettd mun pitdd olla sen verran vahva, ettd md kestdn, ettd
ne inhoaa mua, ja md kestdn, ettd ne tykkdd musta. Molempia nimittdin
on. Eli tavallaan niinku se monitaiteellisuus tulee ehkd juuri siind

omassa, oman itsensd ilmaisussa eniten esille.” — C

A:n mukaan lokeroinnin aika alkaa olla ehkd vdhén ohi” ja hin toivoo, ettd oppilaat
olisivat avoimia kaikelle taiteelle ja monenlaisille erilaisille taiteellisille kokemuksille.
My0s B:n mukaan pitéisi tehdd paljon tyotd, jotta oppilaat eivit lokeroituisi. Koulumaa-
ilman tulisi hinen mukaansa kuitenkin opettaa eldmié eikd vain yhtd oppiainetta varten.
A:lle monitaiteisuus kiinnittyy moniaistisuuteen. Han puhuu erilaisista oppijoista ja siitd,
miten moniaistisuus ja useamman taiteenlajin yhdistiminen voi helpottaa oppimista, kun
toiminnassa on auditiivisia, visuaalisia ja kinesteettisid laatuja. A my0s toteaa, ettd tai-
teidenvélisyys “avaa semmoisia uudenlaisia tiehyité ja polkuja aivoissa” sekd virittdd uu-

den luomiseen ja uusien asioiden keksimiseen.
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A mainitsee konkreettisina esimerkkeind monitaiteisuudesta yhteistyoprojektit, joissa esi-
merkiksi musiikin tunnilla vierailtaisiin museossa, inspiroiduttaisiin maalauksista ja teh-
tdisiin niiden pohjalta 44nimaisema. A myd0s toteaa, ettd teatteri itsesséédn jo yhdistdd mo-
nia taidelajeja, koska usein ldsnéd ovat myds visuaaliset taiteet (esimerkiksi lavasteiden tai
puvustuksen muodossa) ja musiikki tai d4nitaide (d4nisuunnittelun muodossa). B kertoo
opettajana toteuttaneensa lukuisia ndytelmé- ja musikaaliproduktioita, joissa on yhdis-
tetty musiikkia ja draamaa. A korostaa, ettd musiikin ja draaman yhdistiminen on paljon

muutakin kuin musikaalia, vaikka se usein tuleekin ensimmaisend mieleen.

A mainitsee opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014), jossa puhutaan oppiaineiden in-
tegroinnista ja ilmidoppimisesta ja joka hidnen mukaansa korreloi taiteidenvélisyyden ja
monitaiteisuuden kanssa. Myos B mainitsee ilmidoppimisen. A kertoo alkaneensa moni-
taiteisuuden kautta 16ytdéd ja ndhdd enemmén vaihtoehtoja. Hian kokee, ettd monitaitei-
suuden myota kriittinen ajattelu ja uteliaisuus miksi-kysymysten vastauksia kohtaan ovat
herdnneet. Monitaiteisuus on auttanut hinti nikemaan, kuinka paljon yhteisti eri taiteen-

lajeilla ja tieteenaloilla ja ihmisilld ylipadtadan on.

“No tosi vaikea niinku erotella millddn lailla ettd se [monitaiteinen
tausta] ndkyy. Niinku oikeastaan mun persoonan kautta ja niinkun sen
kautta, sen kohtaamisasian kautta, ettd se ne asiat mitkd mulle on tdr-
keintd on juuri se oppilaan hyviksyminen, oppilaan kohtaaminen ja
semmoinen tasa-arvoisuus ja semmoinen suvaitsevaisuus. Ja sitten sel-

lainen ettd md oon kiinnostunut oppilaasta.” — C

6.3 Taidepedagogiikan tavoitteet ja holistinen

taidepedagogiikka

Téssd luvussa syvennytdén taidepedagogiikan tavoitteisiin ja sithen, mité taiteiden dérelld
voi haastateltujen mukaan oppia. Haastateltavien ndkemyksid tavoitteista peilataan holis-
tisen taidepedagogiikan tavoitteisiin. Tarkastelu tehdddn luvussa 4.2 esitellyn holistisen
taidepedagogiikan mallin mukaisesti, ja se jisentyy viiden ldhestymistavan kautta, jotka

ovat aihe, yksild, ryhmad, yhteiskunta ja maailma.

“Mitd sitten siind taiteessa voidaan oppia, ja tihdn md kdytin tietoi-
sesti taide sanaa kattamaan kaikkea niinku musiikkia, teatteria, niinku

than mitd vaan, tanssia, kuvataiteita, niinku ettd monia eri taiteiden
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lajeja, niin sitten tddltd tuli tdmmoisid yhteistyd, vuorovaikutus, dialo-
gisuus, synergia, no empatia ja myotdtunto, sitd voidaan oppia taiteissa
paljonkin ja just tunnetaitoja omien ja muiden tunteiden tunnistamista
Jja sitten niistd syntyvid reaktioita. Esteettisid kokemuksia ja timd on
minusta upea, minkd md loysin jostain, ehkd olikohan Eeva Anttilan
tekstistd, ettd hetken merkityksellisyyden tunnustaminen on tosi ldsnd -
- taiteessa ja musta se on tosi, se on kauniisti ja hienosti sanottu, mutta

se on totta.” — A

6.3.1 Aihe

Aiheen holistisessa tarkastelussa on pitkélti kyse siitd, miten opetetaan. Oleellinen kysy-
mys on: miten aihe kiinnittyy ympéardivdan maailmaan ja oppilaiden eldméén (Rdsdanen
2010, Résénen 2011, Campbell 2011, 23). Aiheeseen kiinnittyvistd holistisen taidepeda-
gogiikan tavoitteista haastatteluissa esiin nousivat ainakin kokemuksellisuus, luovuus,
keskittyminen, syventyminen, taiteenalakohtaiset tiedot ja taidot sekd ilmaisun taidot (ks.

luku 4.2.1 ja 4.2.6).

Kaikissa haastatteluissa oppilaiden kokemusmaailma nousee esiin myos puhuttaessa ai-
heeseen liittyvisti tavoitteista. Esimerkiksi C toivoo voivansa antaa oppilaille musiikilli-
set perustaidot ja edellytykset musiikkiharrastukseen, mutta hinelle oleellisinta on, etti
oppilaat saavat onnistumisen ja pystyvyyden kokemuksia. Tarkeinté ei ole aineen hal-
linta, vaan se, ettd oppilaat parjaavit elamdssé. A ilmaisee, ettd hinelle merkityksellisintd
on yleisinhimillisten taitojen (kuten tunnetaitojen) opettaminen, vaikka my0s taidollinen
kehittyminen (esimerkiksi jonkin instrumentin hallinnassa) on tirkedd. A ei nie, ettd
ndmi sulkisivat toisiaan pois, vaan on “parasta”, ettd niitd asioita voidaan oppia yhti
aikaa. Aiheeseen kiinnittyvét tavoitteet nivoutuvat yhteen muihin 1dhestymistapoihin liit-

tyvien tavoitteiden kanssa.

Erityisesti A puhuu kokemuksellisuudesta. Hinen mukaansa taide saa maailman ja elé-
méin tuntumaan. Han sanoo, etté taide voi avata silmét, auttaa ndkemédén ja herdttda tun-
teita. A toteaa, ettd taide tekee maailmasta kauniimman paikan ja johdattaa esteettisten
kokemusten ddrelle. Hin korostaa, ettei esteettinen tarkoita vain tietylld tavalla kaunista

tai esimerkiksi tonaalista musiikkia, vaan esteettiset kokemukset voivat olla my6s rumia.

69



Luovuus ja ilmaisu ovat ldsné haastateltujen puheissa. B:n omassa kokemuksessa taiteen
merkitys kiinnittyy luovuuteen ja siihen, ettei tarvitse mahtua mihink&én tiettyyn muot-
tiin. Hinen mukaansa taiteellisen tekemisen dérelld on lupa haaveilla ja innostua. B toi-
vookin, ettd oppilaat 16ytdisivét tavan ilmaista itsedén, mihin taide tarjoaa lukuisia erilai-
sia vaylid: musiikillisia, liikkkeellisié ja visuaalisia. Hinen mielestidin on tirkedd, ettd on
muitakin ilmaisutapoja kuin kirjoittaminen, joka ei valttimattd sovi kaikille. [lmaisemi-
nen nousee tavoitteena esiin myos C:n puheissa. Hin puhuu ilmaisemisen ja tulkitsemisen
yhteydessa “koskettamisesta” ja sen merkityksestd. C:n mukaan musiikilla “kai ei ole mi-
tadn merkitystd”, jos silld ei pddse koskettamaan toista ihmistd. Teknisesti hienolla soi-
tolla ei hdnen mukaansa ole merkitysti, jos siind ei ole sydéntd mukana. C:lle itseilmai-
suun rohkaiseminen on opetuksen tavoite. Hén toivoo, ettid oppilaat uskaltaisivat antaa
itsestddn ja omasta persoonastaan pelkddmittd “sdrkymistd”. Itseilmaisuun kiinnittyy
myo0s ddnenkiyttd, jota C pitdd tavoitteena sekd musiikissa ettd draamassa. Erityisesti
draaman kohdalla C mainitsee tavoitteeksi my0s esiintymiskokemuksen. Liséksi hédn toi-
voo oppilaiden ymmaértdvédn kehon ja ilmaisun yhteyden sekd saavan evéitd tilan haltuun

ottamiseen ja itsensd ilmaisuun myds kehollisesti.

B:n mielestd on “mahtavaa”, ettd musiikin opetussuunnitelmaan on tullut mukaan musii-
killinen keksintd ja sdveltiminen. Hédn toivoo, ettd kaikki voisivat kokea, ettd heilld on
oikeus luovuuteen ja ettid kynnys luovaan tekemiseen madaltuisi. B kertoo, kuinka on itse
saanut kokea hienoja asioita taiteen parissa ja toivoo voivansa tarjota hienoja kokemuksia
my0s oppilaille. Hén haluaisi siirtdd kaikille kokemuksen siitd, ettd taiteen parissa kuka

vain voi tulla niakyvaksi.

B puhuu my6s inhimillisyyden, ihmisyyden ja rauhoittumisen térkeydestd koulumaail-
massa. Hanen mukaansa rauhoittuminen ja musiikin kuuntelu ovat yhtd hyvié tavoitteita
kuin se, ettd “oisin a-mollin opettanut niille kitaralla”. Myds C toteaa musiikin auttavan

rauhoittumisessa, rentoutumisessa ja tunnelmaan pédsemisessé.

6.3.2 Yksilo

Seuraava ldhestymistapa keskittyy yksiloon ja hdnen kokonaisvaltaiseen kehitykseensa.
Holistisen taidepedagogiikan tavoitteista haastatteluissa mainittiin ainakin yksilon koko-
naisvaltainen kehittyminen, kokemuksen reflektointi, itseilmaisu, tunnetaidot ja mielel-
lis-kehollinen 14dsnéolo (ks. luku 4.2.2 ja 4.2.6; esim. Robinson 1989; Heinig 1993, 5-14;
Campbell 2011, 19; Hairo-Lax & Muukkonen 2013).
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Kaikissa haastatteluissa nékyy haastateltavien pyrkimys ja kiinnostus oppilaiden koko-
naisvaltaista ihmisend kasvua kohtaan. B kertoo pddtyneensd draaman kautta ajattele-
maan ihmisen kokonaisuutta, mikd on antanut hinelle opettajana paljon. Draaman ansi-
osta hén uskaltaa itse olla aidompi ja puhua kaikista tunteista. B kertookin "leimautu-
neensa" opettajaksi, jonka tunneilla jutellaan my6s kuulumisista. Han kokee voivansa
draamaopintojen ansiosta rohkaista oppilaita paljon kokonaisvaltaisemmin ja ymmarté-
vénsd paremmin, keitd hdn opettaa. Haastattelussa B kayttdd sanaa “kasvutarina” puhu-
essaan oppilaiden kehityksestd ja pitdd hienona asiana, ettid saa opettajana nihdd oppi-
laidensa “mielettdmén matkan”. My0s C toivoo oppilaille mahdollisuuksia kokonaisval-

taiseen kasvuun, jossa esimerkiksi draama voisi hinen mukaansa auttaa.

A puhuu reflektiosta itsetutkiskelun ja hiljaisen dialogin késitteiden kautta. A:n mukaan
taiteen kautta voidaan oppia itsetuntemusta, ja hidnen mukaansa taiteeseen liittyy aina
oman ddnen etsiminen ja vahvistaminen seka itsetutkiskelu. Hiljaisessa dialogissa itsen
kanssa pohditaan, kuka mini olen, mikd on minulle tyypillistd, minkdlainen mind olen. B
kertoo opetuksen tavoitteeksi sen, ettd oppilaat kulkisivat omaa polkua eivitkd vertaisi
itseddn muihin. Hén toivoo, ettd lapset antaisivat itselleen luvan 10ytéd, oppia ja kokeilla
uusia asioita koska “kukaan muu ei voi antaa sité lupaa, jos ei se lapsi anna itse itselleen”.
B tahtoisi tarjota oppilaille “uteliaat silmét ja uteliaat kiddet”. Hin toivoo, ettd oppilaat

vapautuisivat ja paisisivit kokemaan “ihmiseksi kasvamisen ilottelua”.

"[M]usta tuntuu, ettd aika moni lapsi on tosi surullinen, koska ne ei
tiedd yhtddn mitddn, mitd ne on. Hirvedn usein ne vastaa, ett emmdd
tiedd kun niiltd kysyy jotain haaveita tai -- vahvuuksia vaikka ettd mistd
sd tykkddt niin en md tiedd. Ettd kylld siis taiteet, taidekasvatus -- niin
Voisi opettaa just nditd vihdn nditd syvempid asioita, jotka on hyvin
inhimillisid ja hyvin eldmdn kanssa kdsi kddessd kulkevia asioita.
Mutta se tarkoittaa sitd, ettd me vihdn laskeudutaan sieltd jostakin
auktoriteettien maailmasta. Mutta kuitenkin hyvdlld, siis tdytyyhdn
meilld olla niin kuin, niinku md just koenkin, ettd paljon tdytyy sitten
lukea ja tissdhdn herdd kysymys, ettd ollaanko me kohta terapeutteja
me opettajat ja sitd vastaanhan tosi moni niinku tavallaan on. Eikd siis
tarvitsekaan. Mut ettd sinne tulisi -- paikkoja sinne koulumaailmaan,

missd lapset voi hengittdd. Ettd ne riittdd edes niilld tunneilla.” — B
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B puhuu siitd, miten tunnetaidot tulevat nyt “vyorymaélla” koulumaailmaan. Hén iloitsee,
ettd koulumaailma muuttuu inhimillisemmaéksi ja ettd on viimein ymmarretty opettamisen
olevan “ihan mahdotonta”, jos tunteista ei vélitetd. C puhuu empatiataidoista, joita erityi-
sesti draamassa voi oppia. A toivoo oppilaiden oppivan tunnetaitoja, eli esimerkiksi tun-
teiden tunnistamista ja tunnesditelyd. A:n mukaan on merkityksellisempéa, ettd oppilaat
oppivat tunnetaitoja kuin ettd he oppisivat esimerkiksi soittamaan “miksolyydisen tai
overtone-asteikon niinku thén ja tdhidn tempoon”. A kuitenkin nikee, ettd samaan aikaan
voi oppia sekd yleisinhimillisid taitoja ettd musiikillisia taitoja ja ettd nidmi asiat voivat

tukea toisiaan.

“Musta se on merkityksellisempdd, ettd sd niinku opit niitd tunnetaitoja
kuitenkin. Aikamoista arvotusta. Aika rajuja sanoja, mutta toki se on
upeeta. -- Md uskon ettd ne niinku tukee toisiaan et -- se on myos tdr-
kedtd oppia sitd taitoa niinku itsessddn siitd taiteesta, mutta jotenkin,
ettd tdlld tavalla ehkd pieni semmoinen tai md ajattelen, -- ettd maail-
masta tulee parempi paikka, jos ihmiset oppisi tuommoisia taitoja
enemmdn. Ja sd samalla opit sitd miksolyydistd -- siis sehdn on parasta.
Juuri tdssd onkin ettd samalla sd opit sitd upeeta instrumentin hallintaa
tai -- niinku mitd ikind. Mutta samalla sd opit tuommoisia taitoja, jotka

tekee mun mielestd maailmasta paremman paikan.” —A

Liasnédolotaidot nousevat esiin haastattelussa A:n kanssa. Hén nostaa taidepedagogiikan
tavoitteeksi “hetken merkityksellisyyden tunnustamisen” eli sen, ettd oppilaat ymmaértdi-
sivét eldvinsd ainutkertaista hetked. A toivoo, ettd oppilaat voisivat tarkastella hetkid
myos esteettisestd ndkokulmasta. Taide on hidnen mukaansa vastavoima irrallisuudelle ja

sille, ettei “mikddn tunnu miltd4n”.

6.3.3 Ryhma

Ryhmai-ldhestymistavan fokus on vuorovaikutuksessa ja sosiaalisissa taidoissa sekéd nii-
hin liittyvissd ilmidissd ja tavoitteissa. Ryhmé-lahestymistavassa korostuvat sosiaaliset
taidot, vuorovaikutus, intersubjektiiviset merkitysrakenteet, empatia ja jokapdiviinen so-
siaalinen todellisuus. Haastatteluissa holistisen taidepedagogiikan tavoitteista esiin nou-
sivat muun muassa luottamus, hyviksynti, aitous, avoimuus, vuorovaikutus, sosiaaliset
taidot ja yhteisollisyys. (ks. luku 4.2.3 ja 4.2.6; esim. Heinig 1993, 5-14; Viranko 1997,
200; Hyvonen 2006; Campbell 2011, 19; Hairo-Lax & Muukkonen 2013.)
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Kaikki haastatellut puhuvat luottamuksesta ja sen merkityksestd. Haastatteluissa esiin
nousee sekd oppilaiden luottamus toisiinsa ettd opettajan ja oppilaan vilinen luottamus.
B kertoo, ettd luottamus ryhméén on oleellinen asia taideaineiden opiskelussa. Sekd B
ettd C puhuvat siitd, ettd toivovat oppilaiden luottavan heihin. C kokee onnistuneensa

tyOssddn, kun oppilaat pitdvit hanté ldhestyttdvana.

“Opettajana niin md toivon ettd -- oppilaat niinku luottaisi minuun.
Semmoisen luottamuksen synnyttiminen. Niin sehdn ei tapahdu het-
kessd, ettd niidenkin pitdd oppia tuntemaan minut ihmisend. Ja sitten
kun on paljon oppilailla -- opettajia. Saattaa olla toistakymmentd opet-
tajaa eri opettaja viikon aikana. Niin niin miten miten just miten ne
sielld musiikissa ja ilmaisutaidossa sitten oppisivat minuun luotta-

maan.” -B

A kertoo, kuinka pyrkii “aina antamaan uuden mahdollisuuden” oppilaille. Han uskoo,
ettd kun oppilaaseen luotetaan ja hinestd ajatellaan hyvii, oppilas alkaa lopulta kayttay-
tyéd luottamuksen arvoisesti. Myds B:lle ja C:lle oppilaan kohtaaminen ja hyviksyminen
ovat keskeisid pedagogisia arvoja ja tavoitteita. B kertoo haluavansa sdilyttdd tyossddn
“rakkauden silmélasit”. Hdn on huolissaan siitd, ettd lapset ja nuoret joutuvat miettiméén,
uskaltavatko he tehdi asioita ja kelpaavatko he. Sekéd B ettd C toivovat, ettd ainakin tai-
deaineiden tunneilla oppilaat uskaltaisivat ja kokisivat riittivansd. C:lle yksi taidepeda-
gogiikan tavoite on opettaa keskenerdisyyden sietdmisté, hyviaksymisti ja sitd, ettd “moka
on lahja”. Keskenerdisyyden sietdmiseen liittyen B toteaa, ettd on vililld tirkedd puhua
ddneen siitd, ettd koulussa opitaan ja opiskellaan eikd kukaan ole etukdteen valmis. Kes-
kenerdisyyden sietdminen voisi hyvin kuulua my6s yksilo-lahestymistapaan, ja se onkin

hyvé esimerkki siitd, miten eri ldhestymistavat risteévit.

Aitous ja avoimuus ovat tirkeitd arvoja haastatelluille. C kertoo draamakasvatuksen opet-
taneen hénelle, ettd epdaitous “nédkyy ja kuuluu heti”. Hin toivoo voivansa olla oppilaille
tuki, joka pystyy vastaanottamaa oppilaiden tunnereaktiot ja jolle oppilaat uskaltavat
ndyttdd tunteensa. A mainitsee avoimuuden myds suhteessa taiteen kuluttamiseen. Hén
toivoo, ettd oppilaat oppisivat pois “muurien rakentamisesta” ja ettd oppilaat olisivat avoi-

mia monenlaisille taide-eldmyksille. Myds B toivoo, ettd oppilaat eivit lokeroidu.

A toteaa haastattelussa moneen otteeseen, ettd hinen pedagogiikkansa keskeinen arvo on
“kuulluksi ja néhdyksi tuleminen”. Hénelle se merkitsee hyvéksytyksi tulemista, erilai-

suuden hyviksymistd sekd mahdollisuuksia itseilmaisuun ja oman d4nen etsimiseen. A
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toteaa, ettd kuulluksi ja ndhdyksi tuleminen voi olla pedagoginen tavoite misséd vain op-
piaineessa, mutta taiteen ilmaisullinen luonne ja sanaton kommunikaatio antavat sithen
erityisid ja muita oppiaineita laajempia mahdollisuuksia. A:n puheissa kuulluksi ja nédh-
dyksi tulemiseen liittyy my®0s se, ettd tulee hyvéksytyksi eli tunnustetuksi yhteison jése-

neksi ja saa olla yhteison jdsen “juuri semmoisena erilaisena omana itsendén”.

Kaikki haastateltavat puhuvat kohtaamisen merkityksesti osana taidepedagogiikkaa. A
sanoo ldsndolon olevan “hullun tirkeda” pedagogina toimiessa ja ettd on oltava aidosti ja
keskittyneesti ldsnd. Kaikki haastateltavat my0s toivovat oppilaidensa oppivan empatiaa
ja mydtituntoa. B toteaa, ettei ole pois keneltékiin, jos autamme toisiamme. Hén mainit-
see tavoitteeksi my0s sen, etteivét oppilaat vertailisi itsedén toisiinsa. C pitdd kohtaamista
“punaisena lankana” koulussa ja pyrkii olemaan kiinnostunut oppilaista ja heidin kuulu-

misistaan, myos oppituntien ulkopuolella (ks. myds luku 6.2.4).

“Kylld md ajattelen, ettd jos md kohtaan heiddt ja puhun siitd. Kysyn,
ettd mitd kuuluu? Niin ettd silld olisi pidempi vaikutus niiden ihan
omaankin polkuun ettd ne jotenkin ymmdrtdisi, ettd et hei, md voin sa-
noa jollekin mitd mulle kuuluu ja md voin kans kysyd joltakin, ettd mitd
sille kuuluu? Ja pddstdikseen siihen, ettd lapsi tai nuori kysyy joltakin
toiselta, elikkd ettd silld on empatiaa toista kohtaan, niin se on jo val-

tavan iso asia.” — B

Holistinen taidepedagogiikka korostaa yhteistyotd, yhteisollisyyttd, yhteyksid, keskindis-
riippuvuutta ja vuorovaikutusta (Heinig 1993; Viranko; 1997 Hyvonen 2006; Campbell
2011). Haastatteluissa nousee esiin valtava mdard vuorovaikutukseen ja sosiaalisiin tai-
toihin liittyvid tavoitteita ja mahdollisuuksia. A listaa, ettd hinen mukaansa taiteissa voi-
daan oppia yhteistyotd, vuorovaikutusta, dialogisuutta, synergiaa, empatiaa ja myotitun-
toa, tunnetaitoja sekd omien ja muiden tunteiden tunnistamista. Sekd A ettd B sanovat

yhteisollisyyden ja yhdessi tekemisen liittyvén vahvasti opettamiinsa taideaineisiin.

A kertoo, kuinka taiteisiin liittyy muiden ndkeminen ja huomioiminen ihan kéyténtdjen
tasolla. Seka musiikkiin ettd draamaan liittyy paljon sellaista, missd on vilttiméatonta olla
kontaktissa toisten kanssa, jotta toiminta on ylipddtdan mahdollista. Vuorovaikutus ja yh-
teisty® ovat tavoitteita molemmissa oppiaineissa. A:n mukaan yhdessé opitaan olemaan
vain yhdessd olemalla ja taidetoiminta tuo yhdessé tekemisen dérelle. Esimerkiksi bandi-

soitto on impulssien antamista ja vastaanottamista, ja se vaatii muiden huomioimista, né-
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kemisté ja reaktiivisuutta. Sama pétee hdnen mukaansa my0s lukuisiin draamaharjoittei-
siin. Draaman kohdalla tavoitteita ovat ryhmésséd toimiminen ja ryhméytyminen, ja haas-

tateltavat kdyttdvit draamaa ryhméytymiseen myds musiikin opetuksessa.

B kertoo kaipaavansa lisdd yhteisollisyyttd koulumaailmaan. Hén toivoo, ettd oppilaat ja
opettajat saisivat olla persoonallisia ja "hullutella". B:n mukaan taideopetuksessa oppilas
saa maistaa sitd, miltd tuntuu olla turvassa ja millainen on turvallinen yhteis6. Turvalli-
sessa ympdristdssd oppilas voisi ldhestyd rauhassa myds hankalilta tuntuvia asioita niin,
ettd joku kuuntelee. B toteaa, ettd taideaineiden parissa on mahdollista tehdd kuulumis-

kierroksia ja mindkuvaa vahvistavia harjoitteita.

B puhuu ilmapiirin merkityksesti oppimiselle ja toivoo, ettd ilmapiiri olisi sellainen, jossa
uskaltaa kokeilla. Hinen mukaansa oppilaiden on todella vaikeaa ndyttdd muille epdon-
nistumisia, minké vuoksi he eivit uskalla kokeilla asioita, joita eivét vield osaa. B:n mu-
kaan siihen auttavat sallivan ilmapiirin rakentaminen, tarpeeksi pienet askeleet kohti ta-
voitetta ja kannustaminen. Opettajana B pyrkii myds huolehtimaan, ettei kukaan joudu
noloon tilanteeseen opetellessaan uusia asioita. Hidn sanookin puuttuvansa tiukasti, jos
joku huutelee tai “dissaa” toisia. B sanoo ilmapiirin rakentamisen olevan yksi tairkeimpid
asioita, mutta myds pitkdjinteistd tyotd, jossa ei pidd antaa helposti periksi. Yksi holisti-
sen taidepedagogiikan tavoitteista on positiivisen asenteen kehittdminen itseen ja muihin,

mika on keskeinen tekijd ilmapiirin kannalta (Heinig 1993; Campbell 2011).

Holistisessa kasvatusajattelussa korostetaan yhteisty6td ennemmin kuin kilpailua ja ver-
tailua (Campbell 2011, 19). B ilmaisee huolensa siitd, ettd lasten ja nuorten maailma vai-
kuttaa olevan kauheaa kilpailua. Hin haaveilee “yhteisdomeiningistd”, jossa kukaan ei
"taistele" toistaan vastaan. C:n mukaan oppilaiden sosiaaliset taidot, kuten kyky ilmaista
itsed sekd olla toisten oppilaiden ja aikuisten kanssa, ovat vuosien varrella koko ajan hei-
kentyneet. Hén kokee, ettd oppilailla on hukassa kasitys siité, miten toista ihmistd voidaan
kohdella ja kohdata. Draamakasvatuksen avulla voi C:n mukaan opettaa muiden kanssa
toimimista ja empatiataitoja, minka lisdksi se antaa evéitd kokonaisvaltaiseen ithmisend

kasvuun.

“Koska siis siis ehdottomasti sen takia, ettd oppilaiden sosiaaliset tai-
dot on koko aika heikentynyt vuosien siis todella siis md pystyn sano-
maan kuitenkin tosi pitkdltd ajalta. Niin oppilaiden kyvyt niin kuin il-
maista itsednsd ja ja niin kuin olla sosiaalisesti toistensa kanssa ja ai-

kuisten kanssa ja kenen kanssa tahansa, niin ne taidot on pienentynyt
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ihan hirvedsti. Ja ja tietynlainen niin kuin kdsitys siitd, ettd miten miten
toista ihmistd voidaan kohdella ja miten sitd toista ihmistd voi koh-
data? Niin se on niin kuin niin hukassa kun olla ja voi ettd ettd draa-
makasvatus kylld tarvis todellakin nousta niin kuin oppiaineeksi juuri
sitd kautta, ettd ettd niinkun oppilaat oppisi toimimaan muiden kanssa.
Ja ja tuota niiden empatiataidot kasvais. Se on tosi iso ongelma nyky-
pdivdnd. Ja ja tuota, ettd heilld olisi niinku evditd -- kasvaa kokonais-

valtaiseksi ihmiseksi.” —C

6.3.4 Yhteiskunta

Yhteiskunta-ldhestymistavassa keskeisid ovat kriittisen ajattelun taidot eli esimerkiksi
kyky hahmottaa ja tarkastella kriittisesti ympéroivad yhteiskunnallista todellisuutta. Ho-
listisen taidepedagogiikan yhteiskuntaan kiinnittyvisté tavoitteista haastatteluissa nousi-
vat esiin muun muassa sosiaalinen vastuu, demokraattiset periaatteet, kriittinen ajattelu
sekd kulttuurin ja sen muutosten ymmartdminen ja kriittinen tarkastelu (ks. luku 4.2.4 ja

4.2.6; esim. Robinson 1989; Résidnen 2010; Campbell 2011, 19).

A nostaa esiin taiteen yhteiskunnallisuuden ja sen, ettd taiteen kautta voidaan vaikuttaa.
Hin pitdd merkittavéna sitd, etté taide peilaa yhteiskuntaa ja paljastaa seké epédkohtia ettd
toimivia asioita. Taiteen kautta yhteiskunnalliseen todellisuuteen on mahdollista saada
perspektiivid ja uudenlaista nikdkulmaa. Taide-eldimyksen kautta on mahdollista oivaltaa
henkilokohtaisesta eldamésté tai yhteiskunnasta jotain, miké olisi muuten jdéinyt huomaa-
matta. Opettajana A haluaa kdydi keskustelua yhteiskunnallisista ilmidista ja siitd, misti
taide kumpuaa. Hidnen mukaansa téllainen keskustelu voi auttaa vallitsevan todellisuuden

ja sen ristiriitojen hahmottamisessa sekd hyvéién pyrkimisessa.

Kyseenalaistaminen ja ympérdivan kulttuurin kriittinen tarkastelu nousevat esiin B:n pu-
heissa. Hin puhuu kyseenalaistamisesta ja toivoo voivansa rohkaista oppilaitaan mielipi-
teen ilmaisemisessa. B:n mukaansa taideaineiden &érelld voitaisiin myos kyseenalaistaa

roolimalleja, joita maailma tarjoaa.
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6.3.5 Maailma

Maailma-ldhestymistavassa on kyse sekd maailmassa olemisesta ettd tavoista hahmottaa
maailma. Siiné keskitytddn oppilaiden maailmasuhteeseen, merkitysrakenteisiin sekd tie-
don (uudelleen)konstruoimiseen. Henkinen (spirifual) ulottuvuus on myos osa léhesty-
mistapaa ja voi tulla ndkyvaksi esimerkiksi oppilaiden maailmasuhteessa. Holistisen tai-
depedagogiikan maailmaan kiinnittyvistd tavoitteista haastatteluissa olivat ldsni aina-
kin eldménarvojen pohtiminen, aktiivinen osallistuminen ja autonomisuus, dialogi maa-
ilman kanssa, yhteys, ekososialisaatio, eettiset ja vilittdvit suhteet seki toisiin ettd luon-

toon (ks. luku 4.2.5 ja 4.2.6; esim. Biesta 2017/2020; Foster, Salonen & Sutela 2022).

Monien haastateltujen mainitsemien tavoitteiden voidaan katsoa kiinnittyvén muiden la-
hestymistapojen ohella my0s maailmaan. Yhteiskunta- ja maailma-ldhestymistapa jaka-
vat monia tavoitteita ja jossain mairin sekoittuvat toisiinsa. Esimerkiksi maailman tarjo-
amien roolimallien kyseenalaistaminen ja mielipiteen ilmaiseminen, joista B puhuu (ks.
luku 6.3.4), liittyvét arvomaailmakysymyksiin ja ovat osa merkitysrakenteiden ymmarté-
mistd sekd niiden uudelleen muovaamista. Myos yksilon kasvuun tiiviisti liittyvét itse-
tuntemus ja itsetutkiskelu, jotka A nosti esiin (ks. luku 6.3.2), ovat yhteydessi arvojen
pohtimiseen. Arvomaailmapohdiskelu voidaankin ndhdi useat ldhestymistavat lapéise-

vini tavoitteena.

B ja C puhuvat haastatteluissa useaan otteeseen oppilaiden “rohkaisemisesta” (ks. myos
luvut 6.3.1 ja 6.3.4), miké voidaan ndhdd kannustuksena aktiiviseen osallistumiseen. Eri-
tyisesti B:n puheissa myds uskaltaminen nousee esiin useita kertoja, ja rohkaisemisen
tavoin sekin kytkeytyy aktiivisen osallistumisen mahdollisuuksiin. Lisdksi esimerkiksi
itseilmaisulla sekd A:n mainitsemalla itsetutkiskelulla ja “oman &4nen vahvistamisella”
(myds luvut 6.3.2 ja 6.3.3) voidaan ndhdd yhteyksid autonomisuuteen ja aktiiviseen osal-

listumiseen.

Ekologiset ndkokulmat ja vélittavé luontosuhde eivit suoraan nouse esiin haastatteluissa.
Monilla haastatteluissa mainituilla asioilla voidaan kuitenkin ndhda yhteyksia ekologisiin
ja ekososiaalisiin nakokulmiin. Esimerkiksi kaikissa haastatteluissa mainittu empatia voi
edistdd vilittdvid suhteita myods ympéristdon ja kanssaolijoihin (vrt. Foster, Salonen &
Sutela 2022, 127). A:n mukaan taide tekee maailmasta kauniimman paikan. Ekososiaali-
sessa taidekasvatuksessa hyvyyden ja kauneuden taidot ovat yhteydessd maailman moni-

naisuuden havaitsemiseen ja vaalimiseen (Foster, Salonen & Sutela 2022, 126). A puhuu
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myos “hiljaisesta dialogista itsen kanssa” sekéd dialogisuudesta yleisemminkin. Ndma voi-
vat olla askeleita kohti dialogisuutta myds ympérdivin maailman kanssa (vrt. Biesta

2017/2020).

Pedagogiikan henkiset ja eksistentiaaliset ndkdkulmat ovat osa maailma-ldhestymistapaa.
A:n mukaan taide saa “maailman ja eldmén tuntumaan”. A:n toteamukset hetkien merki-
tyksellisyydestd ja maailman kauneudesta kiinnittyvét oppilaiden maailmasuhteeseen, ja
niilld voidaan nidhdé olevan yhteyksid pedagogiikan henkisiin ulottuvuuksiin sekd yhtey-

den kokemuksiin.
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7 Johtopaatokset

Haastattelemieni monitaiteisten opettajien toiminnassa taideaineiden integrointi on luon-
nollinen osa omaa ammatillisuutta ja pedagogisia kdytdntdjd. Koulumaailmassa oppiai-
neiden vililld on selkedt rajat, jotka haastatellut toki tunnistavat, mutta heidéin omassa
ajattelussaan ja toiminnassaan rajat ovat hiilyvdmpid ja taidepedagoginen osaaminen

muodostaa kokonaisuuden, joka kiinnittyy tiiviisti omaan persoonaan.

Haastatteluissa esiin nousseita keskeisid eroja musiikin ja draaman vililld ovat: laulami-
sen ja instrumenttien soittamisen rooli opetuksessa, suhde kehollisuuteen, asema taide-
kasvatuksen ja -koulutuksen kentélld sekéd haastateltujen omat kokemukset musiikin ja
draaman korkeakouluopinnoista ja oppiaineiden opettamisesta. Osa haastateltavista piti
musiikkia lopputulosorientoituneempana oppiaineena kuin draamaa, jossa fokus on
enemmain prosessissa. Haastattelujen valossa musiikki ndytti operoivan draamaa enem-
mén teknisten tietojen, taitojen ja kisityoldisyyden alueella. Tastd esimerkkeja ovat haas-
tateltavien kuvaukset musiikkikasvatuksen korkeakouluopinnoista, joissa korostuivat
tekniset taidot ja “suorituskeskeisyys”. Musiikissa on myods paljon musiikillisia aktivi-
teetteja, kuten soittaminen, laulaminen ja musiikillinen tuottaminen, jotka eivét samalla

tavalla ole 1dsnd draamaopetuksessa.

Haastateltujen kuvaukset pedagogisista kdytdnnoistd osoittivat, ettd musiikilla ja draa-
malla on paljon kohtauspintoja. Kaikki haastateltavat kertoivat kdyttdviansd musiikkia
osana draamaopetusta ja toisaalta pitdvit musiikin roolia draamaopetuksessa merkitti-
vénd. Musiikki voi draamassa olla osa teosta, luoda tunnelmaa, rytmittdd toimintaa ja
rentouttaa. Haastateltavien mukaan draamaharjoitukset osana musiikin opetusta ryhméyt-
tavit, rentouttavat ja vaikuttavat myonteisesti ilmapiiriin. Draaman kautta voi 16ytyé heit-
taytymiskykyéd ja helpotusta esiintymisjdnnitykseen. My0s kehollisuus voi draamahar-
joitteiden kautta tulla selkedmmin osaksi musiikinopetusta. Musiikki on luonteva ja oleel-
linen osa draamaopetusta, ja draaman integroiminen musiikkiin voi edesauttaa monenlai-
sen musiikillisen toiminnan onnistumista esimerkiksi ryhmayttdmailld ja vdhentdmalld

jénnitysta.

Syvemmélle musiikin ja draaman integroinnissa paéstidén kartoittamalla niiden yhteisid
piirteitd. Seké kirjallisuuden ettd haastattelujen valossa musiikin ja draaman tavoitteissa

ja osin myos kdytannoissd on yhteneviisyyttid. Haastateltujen mukaan musiikkia ja draa-
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maa yhdistdvit muun muassa luovuus ja luova tuottaminen, ilmaisu, heittdytyminen, da-
nenkdyttd, vuorovaikutus, yhteistyd, yhteisollisyys, luottamus toisiin, tunnetaidot ja em-

patia.

Haastattelujen valossa on selvii, ettd haastateltavat pitdvit monitaiteista taustaansa rik-
kautena. Kaikki haastateltavat totesivat monitaiteisuuden olevan oleellinen osa omaa
opettajuutta ja ettd selkedd rajaa musiikki- ja draamaosaamisen vilille on vaikea vetdi.
Draamakasvatusopinnot ja monitaiteisuus ovat antaneet rohkeutta toimia opettajana
omannékoiselld tavalla, olla aito, kohdata oppilaat ja puhua tunteista. Yksi haastateltava
kertoi, ettd monitaiteisuuden ansiosta fokus ei ole suoritusten pikkutarkassa hiomisessa,
vaan oppilaissa. Monitaiteisuus ja moniaistisuus voivat myds helpottaa oppimista ja mah-
dollistaa erilaisten oppijoiden huomioimisen. Kriittinen ajattelu, uteliaisuus ja kyky
ndhdd yhteyksid asioiden ja ihmisten vélilld nousevat myds esiin monitaiteisuudesta ja

taiteidenvalisyydestd puhuttaessa.

Haastateltujen opettajien nikemykset taidepedagogiikan tavoitteista olivat hyvin laaja-
alaisia ja monin tavoin linjassa téssd tutkimuksessa hahmotellun holistisen taidepedago-
giikan kanssa. Kehitteleméni holistisen taidepedagogiikan malli tarkastelee pedagogista
tavoitteenasettelua viiden lahestymistavan kautta ja tuo yhteen holistista kasvatusajatte-
lua seki taide-, musiikki- ja draamapedagogisia ndkokulmia. Haastatteluissa nousi esiin
tavoitteita suhteessa kaikkiin tissd tutkimuksessa nimettyihin pedagogisiin ldhestymista-
poihin: aiheeseen, yksiloon, ryhmédn, yhteiskuntaan ja maailmaan. Erityisen paljon ta-
voitteita mainittiin yksilon kokonaisvaltaiseen kasvuun ja erilaisiin sosiaalisiin taitoihin

liittyen.

Aihe-ldhestymistapaan kiinnittyvié tavoitteita olivat muassa luovuus, ilmaisu, kokemuk-
sellisuus ja kehollisuus. Holistisuus ndkyi haastateltujen ajattelussa, jossa opiskeltavaan
aiheeseen liittyvid tietoja ja taitoja voitiin edistdd rinta rinnan yleisinhimillisten taitojen
kanssa. Yksiloon liittyen haastatellut nimesivét tavoitteiksi esimerkiksi itsetuntemuksen,
tunnetaidot ja ldsndolotaidot. Ryhmé-ldhestymistapaan sisdltyvid tavoitteita haastateltu-
jen puheissa olivat muun muassa luottamus, hyviksynti, aitous, avoimuus, vuorovaiku-
tus, sosiaaliset taidot ja yhteisollisyys. Yhteiskuntaan liittyen haastatteluissa nousivat
esiin kyky hahmottaa yhteiskunnallista todellisuutta sekd kyseenalaistaminen ja mielipi-
teen ilmaiseminen. Maailma-ldhestymistapaan haastatteluissa mainituista tavoitteista
kuuluivat esimerkiksi dialogisuus, aktiivinen osallistuminen seka taiteen kyky tehdd maa-

ilmasta kauniimpi. Lisdksi mainituista tavoitteista esimerkiksi empatia, ldsndolotaidot ja
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ympérdivin todellisuuden hahmottaminen voidaan lukea osaksi oppilaiden maailmasuh-

detta. Osan tavoitteista voidaan katsoa olevan yhteydessi useisiin 1dhestymistapoihin.
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8 Pohdinta

Tama tutkimus lahti liikkeelle halustani tarkastella taiteidenviélisti integrointia seké use-
ampaa taideainetta opettavien opettajien pedagogista ajattelua. Taustalla vaikutti kiinnos-
tukseni olla mukana kehittdmaissa taiteidenvilistd ymmarrystd sekd rakentaa siltoja edel-
leen suhteellisen lokeroituneelle taidekasvatuksen kentélle. Halusin haastatella kahden
taideaineen opettajia, koska he kantavat mukanaan sekd musiikin ettd draaman maailmoja
ja ovat ndin erddnlaisia ruumiillistuneita esimerkkejd taiteidenvilisestd integraatiosta.
Haastatteluissa integroinnin mahdollisuudet sekd musiikin ja draaman erot ja yhtdldisyy-
det tulivat monisanaisesti esiin. Integroinnin haasteita ja mahdollisuuksia kisiteltiin seké
kiytantdjen ettd periaatteiden tasolla. Tutkimukseni osoittaa, ettd musiikki ja draama voi-
vat monella tavalla toimia yhdessi ja toistensa tukena. Oppiaineilla on paljon yhteista ja
niitd voi lukuisin tavoin yhdistelld toisiinsa. Toisaalta niilld on myds eroja ja ainakin ta-
mén tutkimuksen valossa vaikuttaa silté, ettd musiikkikasvatus voisi monin tavoin hyotyéd

draamakasvatuksen nakokulmista.

Integroinnin ohella olin kiinnostunut ndiden monitaiteisten opettajien taidepedagogisesta
ajattelusta ja tavoitteenasettelusta laajemmin. Jdljitin haastateltujen opettajien ajattelua
kysymélld heiltd opetuksen tavoitteista ja esimerkiksi siitd, mitd he toivoisivat oppilaille
’jadvin kateen” heiddn opetuksestaan. Haastatteluaineistosta nousikin oppiaineiden in-
tegrointia koskevien asioiden ohella valtava miérd kiinnostavaa materiaalia liittyen tai-
depedagogiikan tavoitteisiin, mahdollisuuksiin ja merkityksiin laajemmin. Tdma taidepe-
dagoginen tavoitetarkastelu muodostui tutkimuksen toiseksi keskeiseksi kysymykseksi.
Haastateltujen opettajien puheissa taidepedagogiikan tavoitteet ja merkitykset olivat hy-
vin laaja-alaisia, mik& yhdessé integroinnin kanssa johdatti minut holistisen kasvatusajat-
telun &ddrelle. Kokonaisvaltainen kasvu ihmisend on holistisen kasvatuksen keskeinen
padmaiird ja sen kaltainen kokonaisvaltaisuus nousi esiin myds haastatteluaineistossani.
Holistisesta kasvatusajattelusta tuli tirked teoreettinen viitekehys tutkimukseeni. Integ-
rointi hahmottuu tutkimuksessani yhtend keinona kulkea kohti holistisuutta kasvatuk-

S€ssa.

Kavi ilmi, ettd holistisessa kasvatusajattelussa on paljon piirteitd, jotka resonoivat taide-,
musiikki- ja draamapedagogiikan kanssa. Tutkimuksen teoreettiset tarkastelut keskittyvit
pitkélti ndiden rajapintojen tutkimiseen seka holistisen taidepedagogiikan hahmotteluun.

Analyysissa (ks. luku 6.3) keskitytdén tavoitetarkasteluihin, mutta halusin luvussa 2.1
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avata holistista kasvatusajattelua myos tavoitteiden ulkopuolelta taustoittaakseni tutki-

mukseni 1dhtokohtia hiukan syvemmin.

Kuten Campbell (2011) toteaa, holistinen taidekasvatus ei ole tekniikka tai metodikoko-
elma, vaan ldhestymistapa opettamiseen ja oppimiseen, jota jokainen opettaja muovaa ja
tulkitsee omien kiinnostuksenkohteidensa sekéd oppilaidensa tarpeiden ldpi (Campbell
2011, 23). Holistisen kasvatuksen tavoitteet ovat hyvin laajoja ja kokonaisvaltaisia,
minka vuoksi voi olla vaikea hahmottaa, mité niilld oikeastaan tarkoitetaan tai miten niitad
voisi kdytdnnossi tavoitella. Esimerkiksi Campbell (2011, 19) toteaa holistisen kasvatta-
jan edistévin “henkilon kaikkien ulottuvuuksien kehittymista”, miki on tavoitteena arvo-
kas mutta voi ndhdékseni jadda laajuudessaan epdmairdiseksi. Tédsséd tutkimuksessa olen
yrittdnyt hahmottaa holistisen kasvatuksen laaja-alaisia tavoitteita ja pyrkinyt tekeméén
niitd ldhestyttivaimmiksi suhteessa taidepedagogiseen ajatteluun ja tavoitteenasetteluun.
Taidepedagogiset nikokulmat ja tavoitteet ovat voineet tarkentaa seké tuoda tdydentdvia
ehdotuksia siihen, mitd “kaikkien ulottuvuuksien kehittymiseen” sisdltyy. Lyhyesti sa-
nottuna tavoitteeni on ollut jasennelld holistista taidepedagogiikkaa niin, ettd sen laaja
toimintakenttd hahmottuisi selkedmmin ja sen soveltaminen pedagogisissa kidytannoissi

muuttuisi helpommaksi.

Laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti minulla ei ollut tutkimuksessani varsinaista koe-
teltavaa hypoteesia, mutta tutkimusta tehdesséni tunnistin kuitenkin ennakkoajatuksia ja
“ty6hypoteeseja” tutkimuksen taustalla (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Ar-
velin, ettd musiikilla ja draamalla on annettavaa toisilleen ja ettd molempia aineita opet-
tavilla opettajilla on mahdollisuus kuvata titd synergiaa erityiselld tavalla. Haastatteluai-
neisto vahvisti titd ndkemysta ja toi paljon ndkdkulmaa sithen, mikd oppiaineita yhdistda
ja miten niitd voi kdytdnnossa yhdistelld. Myos yllattavid seikkoja nousi esiin esimerkiksi
musiikin ja draaman eroista, joista nostona haastateltujen osin tiukkasanaisetkin ndkdkul-
mat oppiaineiden korkeakouluopintoihin liittyen. Ne tarjoavat mielenkiintoisia ja silmid
avaavia perspektiivejd oppiaineiden pedagogisiin — eli kasvatukselliseen perustaan kiin-
nittyviin — eroihin ja arvostuksiin (ks. Hellstrom 2008, 296). Oletin my0s, ettd monitai-
teisten opettajien ndkokulma taidepedagogiikan tavoitteisiin olisi jollain tavoin laaja-alai-
nen ja kurottaisi ohi tietyn taiteenalan “hallitsemiseen” liittyvien tietojen ja taitojen. Tut-
kimus tuki ennakko-olettamustani, koska kaikki haastatellut kuvasivat tavoitteita ja mah-
dollisuuksia hyvin laaja-alaisesti. Edelliseen liittyen myos ajatus taideaineiden yhteisisti,

taiteiden rajat ylittavistd tavoitteista sai tukea haastatteluaineistosta.
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Taidepedagoginen integrointi, taiteidenvélisyys ja monitaiteisuus kiinnittyvét holistiseen
taidepedagogiikkaan, koska myds niissd pyritdén (taiteiden) rajojen ylittdmiseen, koh-
tauspintojen ja yhteyksien synnyttdmiseen, kokonaisuuksien hahmottamiseen ja siti
kautta laajempaan ja kokonaisvaltaisempaan taidepedagogiseen ajatteluun. Kuten Kart-
tunen (2020) kirjoittaa, on yhden taiteenalan sisélld toimittaessa mahdollista jadda kiinni
vain oman alan ndkokulmiin ja ajattelutapoihin (Karttunen 2020, 76—77). Katseen suun-
taaminen oman taiteenalan sisdltd kohti muita taiteenaloja on jo jonkinlainen perspektii-
vin laajennus ja katseen kddntdminen kohti maailmaa ja ndakdkulmien moninaisuutta.
My®0s haastatteluaineistossa nousi esiin monitaiteisuuden ja taiteidenvilisyyden merkitys
nékokulmien avaajana. Taiteidenvilisyys kannustaa — ehké jopa myonteiselld tavalla pa-
kottaa — laajentamaan pedagogista ajattelua sekd tavoitteenasettelua aihekeskeisyydesti
kohti taidepedagogiikan muita lahestymistapoja (esim. Risdnen 2011; Karttunen 2020).
Holistinen taidepedagogiikka pyrkii huomioimaan taiteen moninaiset mahdollisuudet ja

merkitykset.

Etsiesséni luontevaa ja kokonaisvaltaista tapaa hahmottaa ja jasentéd holistista taidepe-
dagogiikka sekéd sen tavoitteita syntyi holistisen taidepedagogiikan malli, joka tuo yhteen
holistista kasvatusajattelua seké taidepedagogisia ndkdkulmia ja tavoitteita. Malli syntyi
tyohon alun perin teoreettisten tarkastelujen sivutuotteena, mutta kasvoi analyysityoka-
luksi tyon edetessd. Se tunnistaa viisi ldhestymistapaa (aihe, yksild, ryhmé, yhteiskunta,
maailma), joiden kautta (taide)pedagogista tavoitteenasettelua ja reflektointia on mahdol-
lista tehdd. Malli on synteesi jo olemassa olevasta pedagogisesta ajattelusta, mutta en
16ytinyt alan kirjallisuudesta jasennysti, jossa pedagogiset ldhestymistavat olisi esitetty
tahdn tapaan toisiinsa kietoutuvina “kerroksina”. Lahestymistapojen rinnakkaisuuden
tunnustava malli pyrkii hahmottamaan kokonaisuutta osatekijoiden kautta ja kannustaa
tekemédn pedagogista reflektointia kokonaisvaltaisesti suhteessa kaikkiin 1dhestymista-
poihin. Oleellista ei siis ole kategorisointi, vaan tarkastelun laajentaminen ja myds eri

ldhestymistapojen yhteenkietoutuneisuuden hahmottaminen.

Mallissa pedagogiikka hahmottuu toimintana, joka on aina suhteessa kaikkiin ldhestymis-
tapoihin: aiheeseen, yksiloon, ryhméddn, yhteiskuntaan ja maailmaan. Opettaja voi mallin
avulla tarkastella toimintaansa ja asettaa tavoitteita yhtfaikaisesti suhteessa moniin eri
ldhestymistapoihin. Mallin avulla tavoitteenasettelussa on mahdollista huomioida peda-
goginen todellisuus kokonaisvaltaisesti sen eri osatekijat huomioon ottaen. Tutkimukses-

sani tarkastelin haastattelemieni opettajien tavoitteenasettelua ja pedagogista ajattelua
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mallin kautta. Heidén ajattelustaan 16ytyi yhteyksid kaikkiin ldhestymistapoihin, ja ndh-

dékseni he tarkastelivat taidepedagogiikkaa ja sen tavoitteita suhteellisen holistisesti.

Mallin holistinen ja integroiva ote ndkyy myds siind, ettd se késittelee nimenomaan ho-
listista taidepedagogiikkaa eikd esimerkiksi holistista musiikkipedagogiikkaa. Malli siis
tuo taidepedagogiikan ja holistisen kasvatusajattelun lisdksi yhteen myds taide-, mu-
siikki- ja draamapedagogista ymmarrystd. Téssd malli nojaa yleistaidepedagogiseen ajat-
teluun (esim. Puurula 2000; Anttila 2011) ja toisaalta on mukana rakentamassa sitd. Ho-
listisen taidepedagogiikan malli vie myds huomiota kohti eri taideaineiden yhteistd maa-
perdd. Moneen taideaineeseen liittyvit késity6ldisyys, tekninen osaaminen seka taiteen-
alakohtaiset tiedot ja taidot ovat kiinted osa taidepedagogiikan kokonaisuutta. Voidakseen
olla holistista, on taidepedagogiikassa kuitenkin otettava huomioon myds muut pedago-
giset ldhestymistavat. Aiheissa taideaineet voivat erota toisistaan, mutta muihin lahesty-
mistapoihin (yksilo, ryhmad, yhteiskunta ja maailma) kiinnittyvit tavoitteet voivat olla ho-
listisessa taidepedagogiikassa samankaltaisia taidemuodosta riippumatta. Holistinen tar-
kastelu voi siis tuoda taideaineita lahemmas toisiaan seké tehdé nakyvéksi niiden yhteisti

ja jaettua toimintakenttda.

Seka holistisesta kasvatusajattelusta ettd taidepedagogiikasta voidaan 16ytidd ndkokulmia,
jossa pedagogiikan yhteiskunnallinen luonne korostuu. Eeva Anttilan (2008) mukaan pe-
dagogisen ajattelun ja kdytdnnon pitéisi olla herkisti suhteessa ympéardivddan maailmaan
eikd sulkea silmié uusilta mahdollisuuksilta ja haasteilta tai toistaa vanhentuneita ajatus-
jatoimintamalleja. Anttila peradnkuuluttaa kasvatusalan ammattilaisten kykyé hahmottaa
yhteiskunnan ja koulun yhteyttd sekd harjoittaa omaa kriittistd tietoisuuttaan. (Anttila
2008, 22.) Nama seikat nousevat esiin myds nykyaikaisessa holistisessa kasvatuksessa,
joka kiinnittyy tiukasti yhteiskunnallisiin, kulttuurisiin ja poliittisiin yhteyksiinsd (esim.
Purpel 1999). My6s Campbell (2011) korostaa opettajien yhteiskunnallista roolia holisti-
sessa kasvatuksessa kirjoittamalla, ettd henkil6kohtaisen ja sosiaalisen muutoksen tulisi
ensin nikyé opettajissa ja vasta sitten oppilaissa (Campbell 2011, 19). Oma ndkemykseni
on, etteivdt pedagogiikka ja kasvatus koskaan ole irrallaan yhteiskunnallisesta todellisuu-
desta, joten niiden voidaan katsoa aina kiinnittyvén jollain tavalla politiikkaan ja arvoky-
symyksiin. Ajattelen, ettd ollakseen todella holistista on taidepedagogiikan huomioitava
kasvatuksen yhteiskunnallisuus ja ulotettava pedagogisen toiminnan tietoinen reflektointi

yhteiskunnallis-poliittisiin kysymyksiin ja vallitseviin normeihin.
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Empiiriseen haastatteluaineistoon perustuvaksi maisteritutkielmaksi teoreettiset tarkaste-
lut kasvoivat tydssidni melko laajoiksi. Tarkasteluni holistisen kasvatuksen ja taidepeda-
gogiikan rajapinnoilla seké toisaalta pyrkimykseni 16ytdd tapoja jasentdd holismin kai-
kenkattavuutta veivét paljon tilaa sekd ty0ssa ettd ajatteluprosessissa. Koin kuitenkin, etti
holistisen taidepedagogiikan hahmottamiseksi ja mééarittelemiseksi holististen ja taidepe-
dagogisten ndkdkulmien rinnakkainen teoreettinen tarkastelu oli tarpeellista. Tuntui
oleelliselta etsid keinoa jasentéd holistista taidepedagogista ajattelua siten, ettd sen koko-
naisvaltaisuudesta huolimatta olisi mahdollista hahmottaa sen eri toimintakenttid seka 1a-
hestyd pedagogisia kdytintojd esimerkiksi tavoitteenasettelun kautta. Holistisen taidepe-
dagogiikan mallia kehitellesséni olin vélilld epdvarma siitd, mitd kaikkea sen avulla voisi
késitelld ja miten sitd kannattaisi soveltaa. Tdssd tyossd malli on kuitenkin toiminut tér-
keéni ajattelun kehyksend, jisentdjdnd ja haastajana. Mallia ja sithen siséltyvid l&dhesty-
mistapoja voisi tarkentaa ja perustella paljon laajemmin, ja erityisesti maailma-lahesty-
mistapa kaikkine moneen suuntaan avautuvine ndkdkulmineen olisi kaivannut liséé ke-
hittelyd ja tarkentamista. Empiiriseen aineistoon keskittyvian maisteritutkielman rajoissa
tamén syvempi teoreettinen tarkastelu ja kehittiminen ei kuitenkaan ollut mahdollista.
Joka tapauksessa malli on ndytellyt tutkimuksessa tirkedd roolia analyysin jdsentdjéni, ja

samalla osoittanut sovelluspotentiaalinsa tavoitetarkastelun apuvélineen.

Tutkimuksessa esitelty malli on teoreettinen, ja sen suhde todellisiin pedagogisiin kéy-
tantdihin voi vaikuttaa ohuelta tai kaukaiselta. Pedagoginen ajattelu ja reflektointi ovat
kuitenkin pedagogisen toiminnan — ja erityisesti sen laajentamisen ja kehittimisen —
oleellisia osia. Holistisen taidepedagogiikan malli on apuviline taidepedagogiikan holis-
tisempaan tarkasteluun, ja sen kdytdnnollinen sovellusvoima on kiinni pedagogisen ajat-
telun haastamisessa, avaamisessa ja kehittdimisessd. Malli kannustaa pohtimaan pedago-
gisen toiminnan tavoitteita ja merkityksid laaja-alaisesti suhteessa eri 1dhestymistapoihin.
Olisi kiinnostavaa tutkia, miten tdiménkaltaisen reflektion ja tavoitteenasettelun apuvali-
neen kdyttdminen vaikuttaisi opettajien pedagogiseen ajatteluun ja sitd kautta kdytdnnon

toimintaan.

Mallin dérelld olen jatkuvasti tormannyt kategorisoinnin vaikeuteen. Tavoitteet kiinnitty-
vit eri ldhestymistapoihin ldpdisevésti eikd niiden jakaminen eri kategorioihin ole ollut
yksiselitteistd. Tdma on toisaalta ollut mallin yksi tarkoituskin: osoittaa asioiden totaali-
nen yhteenkietoutuneisuus. Jos jokin tavoite tuntuu ldpdisevin monet eri pedagogiset 1a-

hestymistavat, ymmaérrys asioiden yhteyksisté ja keskindisriippuvuuksista voi syventya.
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Pyrin tdssé tutkimuksessa kuitenkin jollain tavalla jakamaan tavoitteet eri ldhestymista-
poihin, koska kategorioilla on kokonaisuuden hahmottamisessa ja tavoitteiden tarkaste-
lussa keskeinen rooli. On oleellista ymmartid, mitd kaikkea holistisessa pedagogisessa
toiminnassa ja tavoitteenasettelussa tulisi ottaa huomioon. Jos opettajan késitys kokonai-
suudesta on suppea, voi opettaja ajatella opettavansa kokonaisvaltaisesti, vaikka pedago-
ginen ajattelu ja tavoitteenasettelu ei ylettyisi esimerkiksi teknisen tietotaidon siirtdmista
pidemmalle. Malli pyrkii hahmottamaan taidepedagogiikkaa kokonaisvaltaisesta niko-
kulmasta, jossa mahdollisimman suuri osa ihmiseldmaéan kiinnittyvisté asioista voisi tulla
pedagogisissa tilanteissa jollain tapaa nékyviksi tai sopivalla tavalla ja riittavésti huomi-
oiduiksi. Tamén tutkimuksen ehdottamassa holistisessa taidepedagogiikassa toimintaa ja
tavoitteenasettelua tarkastellaan suhteessa eri ldhestymistapoihin. Uskon, ettd tietoinen
reflektio eri ldhestymistavat huomioiden voi edesauttaa pedagogisen toiminnan kokonais-

valtaisempaa hahmottamista ja kehittdmista.

Opettaessaan siirtdd aina eteenpdin enemmaén asioita kuin kuvittelee. Yhé edelleen musii-
kinopettaja voi opettaa musiikkia, mutta hin voi tulla tietoiseksi niistd lukuisista muista
asioista, joita kdytoksellddn, esimerkilldén, opetustavoillaan ja mielipiteillddn valittdd op-
pilailleen. Jos tavoitteenasettelua tehddén eri ldhestymistavat huomioiden seké totuttuja
malleja, ajattelutapoja ja mahdollisia piilotavoitteita aktiivisesti reflektoiden, jia toivot-
tavasti hiukan pienempi osa pedagogisesta toiminnasta “automaattiseksi” tai tiedostamat-

tomaksi (ks. esim. Leppénen & Unkari-Virtanen & Sintonen 2013).

Holistinen taidepedagogiikka kannustaa pedagogeja ja opettajia kdymdin keskustelua
sekd pohtimaan laaja-alaisesti oman pedagogisen toimintansa keskeisid kysymyksid ja
tavoitteita. Opettaja voi kysya itseltddn: mité tulen opettaessani késiteltdvén aiheen ohella
vilittineeksi esimerkiksi suhteestani maailmaan tai vuorovaikutukseen? Millaisia nor-
meja, kulttuureja, toimintatapoja ja késityksid maailmasta siirrdn eteenpéin opettaessani?
Ovatko pedagogiset kdyténtoni todella linjassa oman arvomaailmani kanssa? Miten pe-
dagogiikkani resonoi aikamme globaaleissa kriiseissd? Milla tavalla pedagoginen toimin-
tani huomioi oppilaiden sosiaalisen todellisuuden, maailmasuhteen tai kokonaisvaltaisen
kasvun? Olenko pedagogiikassani pohtinut yhteiskunnalliseen 1dhestymistapaan kiinnit-

tyvid kysymyksid?

Pitkén tutkielmaprosessin aikana ajatteluni ehti kehittyi ja aueta moneen suuntaan. Kuten
Kiviniemi (2018) toteaa, laadullista tutkimusta voi luonnehtia prosessiksi, jossa tutkimus-

ongelma voi tdsmentyé 1dpi tutkimuksen teon. Rajaaminen on kuitenkin dirimmdisen
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oleellista, koska tutkijan ndkemyksen kehittyessi tarkastelu voi laajentua koskemaan yhi
uusia alueita. (Kiviniemi 2018, 73—87.) Aiheen tiukempi rajaus olisi voinut keventdd mat-
kaani tdmén tutkimuksen kanssa. Toisaalta olen my0s iloinen siitd laaja-alaisuudesta,
jolla tutkimukseni taideaineiden integrointia ja holistista taidepedagogiikkaa péaétyi kisit-
telemddn. Aineistoni tarjosi niin paljon kiinnostavaa materiaalia sekd integrointiin etti
taidepedagogiikan tavoitteisiin liittyen, etten osannut jattdd kumpaakaan osa-aluetta tut-
kimuksesta pois, vaikka se olisi voinut tehdi tédstd tutkimuksesta “tiiviimmaén paketin”.
Tutkimuskysymykseni kurottavat moneen suuntaan mutta liittyvét tiiviisti toisiinsa. Ho-
lismi ja integrointi kietoutuvat toisiinsa, ja integrointi on yksi keino kulkea kohti holisti-
suutta pedagogiikassa. Tamé nikyy tutkimuskysymyksissdni, joista kaksi ensimmaéisti
valottavat integroinnin haasteita ja mahdollisuuksia opetuksen kaytinndissd ja kolmas
keskittyy merkitys- ja arvopohdintoihin, joissa holistisuutta taidepedagogiikassa lédhesty-

tadn tavoitetarkastelujen kautta.

Kaytén tdssd tutkimuksessa sekd taiteidenvilisyys- ettd monitaiteisuus-termid. Aloittaes-
sani tutkimusta ja tehdessédni haastattelut kevaélla 2022 nédiden termien ero ei ollut mi-
nulle selked enkd silloin 10ytanyt niille tarkkoja tai yleispdtevid maéritelmid. Téma kertoo
tarpeesta taiteidenvilisen termistdn ja akateemisen kielen vakiinnuttamiselle ja kehitta-
miselle (ks. Augsburg 2017). Intuitiivisesti ymmarsin monitaiteisuuden monien taiteiden
rinnakkaisena ja lomittuvana yhteistydond. Vasta myohemmin tutkimusprosessissa mi-
nulle selvisi monitaiteisuus-termin viittaavan tilanteisiin, jossa taiteet toimivat yhdessi
mutta eivat “sekoitu” toisiinsa (esim. Karttunen 2020; 88—89; Keto-Tokoi 2024, 35-36).
Niin ollen taiteidenvélisyys on ldhempéna sitd, mité yritin monitaiteisuus-termilld tavoit-
taa. Haastatteluissa kiytossa oli 1dhinnd monitaiteisuuden kisite, vaikka todellisuudessa
taiteidenvalisyys olisi ollut osuvampi termi. Haastatelluista opettajista puhuttaessa “mo-
nitaiteinen” tuntui kuitenkin mielekkaaltd termiltd siksi, ettd heiddn osaamisensa ei ole
vain taiteidenvilistd tai taiteiden vélissd, vaan kiinni kahdessa taiteenlajissa. Tiedostan
kuitenkin, millaista hdmmennystd ndiden termien rinnakkainen ldsndolo tissd ty0dssd voi
tuoda, ja toivon tulevien tutkimusten kirkastavan ja selkeyttdvén taiteidenvélisyyteen liit-

tyvad kisitteistoa.

Téssa tutkielmassa olen kokeillut joitain tapoja hahmottaa holistista taidepedagogiikkaa,
mutta hahmottelu on yhé alkuvaiheessa ja holistinen taidepedagogiikka kaipaa ehdotto-
masti lisdd tutkimista seké teoreettisen kehittelyn ettd kdytinnon toimintamallien suhteen.

Koska taidepedagogiikalla selvésti ndhddén olevan hyvin kokonaisvaltaisia pedagogisia
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mahdollisuuksia, olisi oleellista selvittdd, miten taidepedagogiikka voisi entistd parem-
min hyddyntdd tdmin laaja-alaisen kasvatuksellisen potentiaalinsa. Toisaalta keskeinen
tutkimuskohde voisi myds olla, missd méérin taidepedagogisissa kdytdnnoissd ollaan jo
holistisen kasvatuksen ja kokonaisvaltaisuuden &dérelld. Ainakin tdmén tutkielman haas-
tattelut maalasivat kuvaa suhteellisen holistisesta taidepedagogisesta todellisuudesta.
Oleellisia ja mielenkiintoisia jatkotutkimuskysymyksid 16ytyy myos taiteidenvélisyy-
destd ja taideaineiden integroinnista. Tdma tutkimus tarjosi jo joitain nikokulmia, mutta
yhd tarkemmin ja syvéllisemmin voisi myds selvittdd, mitéd taiteidenvéliselld integroin-
nilla voidaan pedagogisesti saavuttaa. Lisdksi olisi tdrkedd pohtia, miten taiteiden integ-
rointia voisi kouluissa ja taiteen perusopetuksessa edistdd. Ja toisaalta: miten taideopetta-
jien koulutusta tulisi kehittid, jotta heilld olisi enemmaén taiteidenvilistd osaamista ja ym-
mérrystd? Musiikin kohdalla jatkotutkimusta voisi tehdd esimerkiksi integroimalla draa-
maa osaksi musiikinopetuksen kayténtdja ja tutkimalla opettajien ja oppilaiden kokemuk-
sia tdhédn liittyen. Draamakasvatuksen kentdlld jatkotutkimusta tarvittaisiin ainakin késit-
teiden selkeyttdmiseksi sekd tieteenalan vakiinnuttamiseksi. Kiinnostavaa tutkittavaa

voisi 10ytyd my0s draamakasvatuksen ja teatteripedagogiikan rajapinnoilta.

Taiteen ja taidepedagogisen toiminnan kautta voidaan parhaimmillaan pééstd inhimillisen
eldmdn ydinkysymysten dérelle ihmeellisid oikoteitd pitkin. Taidepedagogiikka voi tuoda
oman itsen ja tunteiden direlle, rakentaa yhteisdja ja yhteyksid sekd synnyttdd 1dsndolon
hetkid ja eldmyksid hyvin pienelld tai olemattomalla materiaalisella kuluttamisella. Em-
patia sekd kyky kurottaa kohti toisia ja maailmaa ovat keskidssé, kun ratkotaan maail-
manlaajuisia kriisejd ja tavoitellaan sosiaalisesti ja ekologisesti kestdvimpéd todelli-
suutta. Ajattelen, ettd taidepedagogiikan keinoin voidaan lukuisin tavoin uudistaa kult-
tuuria sekd rakentaa ja vahvistaa uudenlaisia ja kestdvimpid merkityksellisen eldmén

standardeja.

Toisaalta kulttuurimme kestdmattomait piirteet voivat ndkyd myds taidekasvatuksessa.
Kilpailu, yksilokeskeisyys, paineet ja suorittaminen ovat individualistisen ja kasvupak-
koisen kulttuurin ilmentymid myos taidepedagogiikassa. Taide on inhimillisen kulttuurin
vallattomimpia ja vapaimpia kenttid, joka kommentoi, kritisoi, nostaa esiin, herdttié tun-
teita ja on kokonaisvaltaisesti kiinni eldméssd. Siihen suhteutettuna on erikoista, mikali
taide pedagogisissa konteksteissa menettdd timén luonteensa ja rajoittuu vain teknisten
taitojen tai ennalta mairéttyjen asioiden toistamiseen. Taiteidenvélinen integrointi ja tai-
teidenvilisyys avaavat keskustelua ja siirtdvét ndkokulmia aktiivisesti muodosta kohti si-

sdltod haastaen eri taidemuotoja reflektoimaan omia kéytint6jdén ja omaa perinnettéén.
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Taiteidenvilisyys houkuttelee etsimién yhteistd nimittdjad sekd taidetoiminnan jaettuja

sisdltdjéd ja mahdollisuuksia.

Taidepedagogiikka ei ole itsessddn autuaaksi tekevi asia, vaan sen vaikutuksista maail-
maan vastaavat sitd kiytdnndssé toteuttavat opettajat, pedagogit ja kasvattajat. Jotta tai-
depedagogiikan keinoin voitaisiin edistdd yleisid kasvatuksellisia pddmadrié, vaatii se
ndhdékseni taideopettajilta kykyd ndhdd ndmé mahdollisuudet seka halua ja taitoa kulkea
niitd kohti. Téstéd syystd on ddrimmaisen oleellista, millaisia taidepedagogeja ja -opettajia
koulutamme ja millaisia tydkaluja heilld on taidepedagogiikan ja sen mahdollisuuksien
hahmottamiseen. Vastakkainasettelu taidetaitojen ja yleisinhimillisten taitojen vililld on
turhaa, koska ne kietoutuvat yhteen ja niitd voidaan edistii rinta rinnan. Tdma vaatii kui-
tenkin koulutukselta sitd, ettd taiteen kokonaisvaltainen kasvatuksellinen potentiaali hah-
mottuu opettajille ja pedagogeille entistd paremmin. Tassé tutkimuksessa hahmoteltu ho-
listinen taidepedagogiikka on yksi tapa liikkua kohti kokonaisvaltaisuutta taidekasvatuk-

sellisissa konteksteissa.

Taidekasvatuksella on taidemuodosta riippumatta yhteisid pedagogisia padmaarid. Ha-
luan ajatella, ettd tulevaisuuden taidepedagoginen kenttd ei perustu vastakkainasettelulle
tai lokeroinnille, vaan avoimuudelle, moninaisuudelle ja ennakkoluulottomille visioille.
Toivon, ettd tulevaisuuden taidepedagogiikka tuntee vahvuutensa, tarkastelee ennakko-
luulottomasti tavoitteitaan ja tunnistaa erityiset mahdollisuutensa kulttuurin, pedagogisen
kentdn ja yhteiskunnan muovaajana. Uskon, ettd taidepedagogisin keinoin voidaan puut-
tua moniin nykypéivin ongelmiin, jos taidepedagogiikan moninaiset mahdollisuudet ote-
taan kokonaisvaltaisesti kidyttoon. Se voi tuoda ihmiset yhteen seké tarjota tiloja koko-
naisvaltaiselle ihmisend kasvulle, vapaalle luovuudelle, keskittymiselle, rauhoittumiselle,

kriittisyydelle ja yhteyksien rakentamiselle.
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Liite 1

Haastattelurunko

Ennakkotehtdvé: Vapaamuotoinen ajatuskartta tai muu vastaava, jossa lahdettéisiin liik-
keelle sanaparista: "Mind (taide)pedagogina". Tehtdvdn ohjeistuksessa mainitaan kiin-

nostus monitaiteisuuteen tai taiteidenvélisyyteen.

Haastattelun teemat 1-5. Alakysymykset ovat apukysymyksid, joihin tukeudun tarvitta-

€ssa.

1. Ennakkotehtdvdn avaaminen omin sanoin
a. Mité kartassa/kuvassa on?
b. Mika on oleellista? Mikd vihemman oleellista?
c. Mitka asiat liittyvét toisiinsa? Miten?
d. Onko jotain jéényt pois?

e. Lisdisitko vield jotain?

2. Oma taidepedagoginen tausta
a. Missi olet opiskellut?
b. Miksi pédddyit opiskelemaan sekd musiikkia ettd draamaa? Miten paidyit
taidepedagogiksi?
c. Miti olet tehnyt taidepedagogina? Millaisia t6itd? Mitd ja missd opetat nyt?
Kuinka kauan olet tyoskennellyt taidepedagogina?
d. Mitd musiikki/draama/pedagogiikka merkitsevit (sinulle)? Kerro kolme si-

nulle tdrkeintd asiaa musiikki-/draamapedagogiikassa?

3. Taidekasvatuksen tavoitteet
a. Mité haluaisit oppilaiden ennen kaikkea oppivan opetuksessasi?
b. Mitké ovat sinulle 3-5 tirkeint asiaa/tavoitetta opettaessasi?
c. Miten pyrit kdytdnndssd kohti niité tavoitteita? Kerro esimerkkejé!
d. Miten monitaiteisuus nikyy opetuksessasi? Miten se vaikuttaa tavoitteisiin?
Kerro kdytdnnon esimerkkeja.

e. Mitka tavoitteet ovat yhteisid musiikille ja draamalle? Missd ne eroavat?
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4. Musiikki, draama ja monitaiteisuus
a. Miti yhteisté ja mitd eroa musiikilla ja draamalla
1.kdytdnnon opetustilanteissa (kerro esimerkkejd)?
ii.tavoitteissa ja arvomaailmassa eli siind, mihin pyritdén (kerro esi-
merkkejd)?
b. Miten médrittelet itsesi (musaope, draamaope, taideope tms.)?
c. Miten piirrét rajan musiikin ja draaman véliin? Naetko rajaa niiden valilla?
d. Mitd hydtyéd/haittaa/seurauksia taiteiden (musiikin ja draaman) integroin-

nista voi sinun mielestdsi olla? Kerro kdytdnnon esimerkkeja.

5. Ajatukset taidepedagogisesta kentistd ja kentén tulevaisuusnikymat
a. Millaista tulevaisuuden taidekasvatuksen tulisi olla sinun mielestési ja
miksi?

b. Millaisiin tavoitteisiin tulevaisuuden taidepedagogiikalla tulisi sinun mie-

lestdsi pyrkid ja miksi?

6. Millaisia eroja musiikin ja draaman pedagogiopinnoissasi on (ollut)?

7. Miksi haluaisit tulla kutsutuksi tutkimuksessa ammatillisen osaamisesi perus-

teella?

8. Jotain lisattavaa?
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