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Artikkeli tarkastelee sekä yksilön että ryhmän näkökulmasta epävarmuuden kohtaamista, 
jonka oppimisen mahdollisuus taiteellisessa oppimisprosessissa liitetään osaksi yleissi-
vistävän taidekasvatuksen tehtävää ekososiaalisten kriisien aikakaudella. Artikkelissa ke-
hitellään moniäänisenä reflektiona taiteellisen oppimisprosessin teoriaa perustuen tutki-
musryhmän omakohtaiseen kokemukseen tanssipedagogin suunnittelemassa tanssityö-
pajassa, jonka tavoitteena oli fasilitoida muiden taiteenlajien pedagogista asiantuntemus-
ta edustavat tutkijat tarkastelemaan mahdollisesti havaitsemaansa ja kokemaansa epävar-
muutta. Tutkijat pitivät päiväkirjaa, työpajat videoitiin, ja jokainen harjoitus kirjoitettiin 
auki. Harjoitukset ja tutkimusryhmän henkilökohtaiset havainnot analysoitiin kollektii-
visesti. Epävarmuus paikantui käsitteiden ja aineistopohjaisten havaintojen kautta analy-
soitaessa yksilöllisten merkitysten monitulkintaisuuteen ja multimodaalisuuteen, proses-
sin keskeneräisyyteen, arvaamattomuuteen ja merkitysten jatkuvaan uusiutumiseen sekä 
rinnakkaisten merkitysten ja tulkintojen ristiriitaisuuteen ja keskinäiseen riippuvuuteen 
ryhmän jakamassa oppimiskokemuksessa. Epävarmuuden kokemukset ovat taiteellisessa 
oppimisessa merkityksellisiä kasvun ulottuvuuksia ja auttavat rakentamaan kestävää tu-
levaisuutta. 
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Epävarmuuden kohtaaminen 
kestävää kehitystä tukevassa 
taidekasvatuksessa

Tämä artikkeli tarkastelee epävarmuuden koh- 
taamista taiteellisessa  oppimisprosessissa 
ja sen kautta yleissivistävän taidekasvatuk-
sen tehtävää ekososiaalisten kriisien  aikana. 
Artik kelin tavoitteena on tarkentaa ajan kas-
vatushaasteita ja tiedostavan taidekasvattajan 
ymmärrystä siitä, miten taiteellinen oppimis-
prosessi voi osaltaan kasvattaa kohtaamaan 
epävarmuutta. Artikkelin kirjoittajat ovat 
 taide- ja taitoaineissa luokanopettajien ja var-
haiskasvatuksen opettajien kouluttajia, joille 
opettajankoulutus on kestävää kehitystä ra-
kentavan tulevaisuuden näkökulmasta kes-
keisessä roolissa. Tulevat opettajat ovat avain-
asemassa ohjatessaan oppilaitaan arvaamatto-
massa maailmassa toimimiseen, epävarmuu-
den kanssa elämiseen ja elämänmittaiseen 
oppimiseen. (mm. Hofman-Bergholm 2018; 
 Siirilä, Salonen, Laininen, Pantsar & Tikkanen 
2018; UNESCO 2018.). Koulutodellisuudes-
sa on ollut haasteellista irrottautua vallitsevan 
kulttuurin toisintamisesta ja toimia kriiseissä 
yhteiskunnallisena muutoksentekijänä (Biesta 
2011; Foster, Salonen & Keto 2019). 

Planeetallamme on parhaillaan useita eko-
logisia ja sosiaalisia kriisejä, jotka luovat epä-
varmuutta (Martusewicz, Edmundson & Lupi-
nacci 2015; ks. myös Beck 2016; Lehtonen 
2021; Lehtonen & Pihkala 2021; Särkelä 2021). 
Esimerkiksi koronaviruspandemia on koetel-
lut monella tapaa epävarmuuden sietokykyä. 
Täydentyvä tutkimustieto on toistuvasti muut-
tanut ymmärrystä parhaillaan tapahtuvasta ja 
vaikuttanut tulevaisuusodotuksiin. Yhteisöissä 
on jouduttu tekemään päätöksiä epävarmuu-
den vallitessa sekä toimimaan nopeasti ja jous-
tavasti. Tieteen tekemiseen kuuluva epävar-
muus ja epätarkkuus (Pollack 2003) ovat niin 
ikään olleet nähtävillä. Pandemiakokemuksen 
kulttuurisia seurauksia on pohdittu, kun jul-
kisessa keskustelussa on välillä vallinnut esi-
merkiksi lääketieteen alueelta useita totuuksia 
rinnakkain (Lindström 2020; Mamzer 2020). 

Globaaleihin ekososiaalisiin kriiseihin 
kytkeytyvä epävarmuus tekee ihmisen tietoi-
semmaksi muista ihmisistä ja luonnosta riip-
puvuudestaan. Kesslerin (2019) mukaan eko-
logisten kriisien voidaan katsoa johtuvan ih-
misten vääränlaisista toimista toisiaan ja  toisia 
lajeja kohtaan, joten myös ympäristön ongel-
mat ovat suhteisiin (relationships) liittyviä 
ongelmia. Kasvatuksessa ja koulutuksessa olisi 
syytä tutkia näiden kriisien kulttuurisia juuria 
(Martusewicz ym. 2015). Kasvusta ekososiaa-
liseen sivistykseen voidaan puhua silloin, kun 
yksilökeskeisestä kasvatuksesta ja koulutukses-
ta edetään planetaarisesti rajallisten resurssien 
tiedostamiseen, vastuuseen, kohtuullisuuteen 
ja ihmistenvälisyyteen (Foster, Salonen & Keto 
2019; Keto & Foster 2020; Salonen & Bardy 
2015). Vallitsevien ajattelutapojen ja käyttäy-
tymismallien kriittinen tarkastelu on osa eko-
eettisen tietoisuuden kehittämistä (Martu-
sewicz & Edmundson 2005).

Epävarmuuden kohtaaminen vaatii kekse-
liäisyyttä, joustavuutta ja sitkeyttä. Tällaisiin 
ominaisuuksiin viittaa resilienssi-käsite, joka 
tarkoittaa esimerkiksi ihmisen, oppilaitoksen, 
yhteiskunnan tai ekosysteemin joustavuuteen 
ja sinnikkyyteen liittyviä valmiuksia sekä so-
peutumis-, palautumis- tai muutoskyvykkyyt-
tä (Masten & Motti-Stefanidi 2020; Salonen 
2020; Poijula 2018). Taidekasvatusta on pidet-
ty yhtenä keinona vahvistaa resilienssiä, kos-
ka se kehittää luovan ongelmanratkaisukyvyn 
lisäksi joustavuutta, kyvykkyyttä ja kekseliäi-
syyttä (Heise 2014, 28–29; Kim 2015, 200). 
Toisaalta taiteessa epävarmuus ja ei-tietämi-
nen (not knowing) luovat tilan avoimille tul-
kinnoille (Herbert 2014), ja nämä olotilat tu-
lisi toivottaa tervetulleiksi pelkäämisen sijaan 
(Eastham 2020). Epävarmuus ei näin ollen ole 
välttämättä ongelma, jota resilienssiä tukemal-
la tulisi ratkaista, vaan se nähdään edellytyk-
senä omintakeisuudelle ja uuden luomiselle 
(Menger 2014). 

Myös koulutuskäytännöt sisältävät hitaut-
ta, vaikeutta ja arvaamattomuutta sekä ovat 
täynnä riskejä ja epävarmuustekijöitä (Biesta 
2014). Taidekasvatus ruokkii kuitenkin meta-
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kognitiota, vahvistaa tiedostavaa asiantunti-
juutta ja tuottaa sovellettavia ajattelun ja käy-
tännön välineitä (Härkönen 2021). Taide tar-
joaa kestävää kehitystä tukevalle kasvatuksel-
le työkalun, jonka avulla voidaan niin ikään 
hyödyntää mielikuvia ja tunteita (Bertling 
2015). Esimerkiksi sosiaalipsykologit ovat löy-
täneet yhteyksiä taiteen tekemisen ja empa-
tiakyvyn kehittymisen välillä (Kou, Konrath 
& Gold stein 2020). Kestävää kehitystä tuke-
vassa kasvatuksessa tulevaisuutta ei voi raken-
taa yksilökeskeisyyden ja materiaalisen vau-
rauden tavoittelun varaan. Kasvatusta ohjaa-
vaa elämänorientaatiota on sen sijaan etsittävä 
kanssa toimijuuden ja itseisarvoisen olemisen 
suunnasta (Foster, Salonen & Keto 2019), eli 
on tärkeä harjoitella yhdessä toimimista epä-
varmuutta kohdatessa ja oppia arvostamaan 
siinä karttuvaa inhimillistä sosiaalista ja kult-
tuurista pääomaa. 

Taiteelliseen prosessiin liittyvä epävarmuu-
den käsittely on osa taiteilijan työtä ja amma-
tillista kasvua jo alalle opiskelun aikana (Ca-
rabine 2013; Meltzer 2015). Taiteen mahdol-
lisuutta opettaa muitakin kuin taidealan am-
mattilaisia kohtaamaan epävarmuutta, ha-
vaintojen subjektiivisuutta ja moniäänisyyttä 
reflektion ja päätöksenteon lähtökohtana on 
tutkittu lupaavin tuloksin esimerkiksi lääketie-
teen opiskelijoilla (Gowda, Dubroff, Willieme, 
Swan-Sein & Capello 2018). Taiteen pedagogi-
seen potentiaaliin epävarmuuden kohtaami-
sessa on vastikään kiinnitetty huomiota myös 
nuorten aikuisten tukena vallitsevassa ekososi-
aalisessa kriisissä (Becker, Clark/Keefe & White 
2022). Tutkimuksemme nostaa keskusteluun 
tämän verrattain vähän tutkitun aiheen suh-
teessa yleissivistävään taidekasvatukseen ja sii-
hen perehdyttävään opettajankoulutukseen. 

Tarkastelemme Miten taiteellinen oppi-
misprosessi voi kasvattaa kohtaamaan epä-
varmuutta? -tutkimuskysymystä tässä artikke-
lissa sekä yksilön että ryhmän näkökulmas-
ta. Lähestymme kyseistä teemaa moniääni-
senä ja -näkökulmaisena reflektiona, jonka 
raportoimme käänteisessä järjestyksessä. En-
sin avaamme tutkimusprosessin tuottaman 

 käsitteellisen viitekehyksen, jossa paikanne-
taan epävarmuuden kokemusta tutkijaryhmän 
jaetussa taiteellisessa oppimisprosessissa. Sen 
jälkeen esittelemme metodiset valinnat,  joilla 
tutkijat rakensivat ryhmänä käsitteellistä ym-
märrystään viitekehykseksi. Lopuksi osoitam-
me käsitteellistämisen yhteyden tutkijoiden 
omiin työpajakokemuksiin. Tutkijaryhmän 
prosessi kuvaa kokonaisuutena taiteellises-
sa oppimisessa rakentuvaa kokemuksellista 
 tietoa ja sille ominaista monitulkintaisuutta, 
ristiriitaisuutta ja keskeneräisyyttä sekä siinä 
kohdattua epävarmuutta, arvaamattomuutta 
ja jatkuvaa uusiutumista.

Epävarmuuden kokemuksen 
paikantaminen taiteellisessa 
oppimisprosessissa 

Monitulkintaisuus taiteellisessa 
oppimisprosessissa 
Kokemukseen perustuvaa taiteellista oppimis-
prosessia on perinteisesti mallinnettu kuvion 
1 kuvaamana kokemuksellisen oppimisen 
 kehänä (kasvatusfilosofi John Deweyn ajatte-
luun perustuen Kolb 1984; taidekasvatuksen 
kontekstissa esim. Anttila 2017; Räsänen 2008, 
2015; Sava 2007). 

Syklinen malli kuviossa 1 kuvaa oppimista, 
joka etenee konkreettisista, välittömistä koke-
muksista reflektion kautta käsitteelliseen ym-
märtämiseen sekä toiminnan kehittämiseen ja 
edelleen uusiin kokemuksiin. Kokemukseen 
perustuvassa oppimisessa tieto rakentuu kiin-
teässä yhteydessä toimintaan, jolloin oleellista 
on reflektiossa käsitteellistyvä ymmärrys (ulot-
tuvuus 1) sekä toisaalta sisäisen ja ulkoisen 
toiminnan suhdetta kuvaava muuntelu (ulot-
tuvuus 2). (Anttila 2017.)

Kokemuksellisen oppimisen syklinen ku-
vaus on purkanut tietämisen ja toimimisen 
dualismia. Sen myötä on hahmotettu, kuin-
ka myös taiteellisessa oppimisprosessissa kä-
sitteellinen ajattelu ja ymmärrys syvenevät 
muuntelevan toiminnan ja siihen yhdistyvän 
reflektoinnin kautta. Oppimisen kokonais-
valtaista kehollista, moniaistista perustaa ja 
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sen sidonnaisuutta kulloiseenkin subjektiin 
ja toiminnan kontekstiin on nähty kuitenkin 
edelleen tärkeäksi tarkentaa (ks. tarkemmin 
Anttila 2011). Esimerkiksi ruumiin fenomeno-
logiaa korostava Merleau-Ponty (1993) jäsen-
tää taiteellista toimintaa kokemuksellisena, 
kehollisena ja tilannesidonnaisena oppimis-
prosessina, jossa taiteen kautta voi hahmot-
taa ja ilmentää omaa kehollista suhdettaan 
maailmaan. Taideprosessissa kehittyy ymmär-
rys niin asioiden ja tapahtumien kuin ympä-
ristön aistisesta ja havainnollisesta luonteesta 
sekä omista tuntemuksista ja ilmaisun mah-
dollisuuksista. Havainto viittaa avoimuuteen 
maailmaa ja toista kohti – myös silloin, kun 
ei vielä ole mahdollista selkeästi tiedostaa 
 havainnoinnin kohdetta. 

Taiteen tieto rakentuu kehollisessa maail ma - 
suhteessa yhtä aikaa henkilökohtaisena, pai-
kallisena ja yhteisöllisenä prosessina (Anttila 
2011). Riippuvuus erilaisista  tilannetekijöistä 
ja vuorovaikutuksesta muiden oppijoiden 

kanssa tuottaa merkitysten rakentamiseen ja 
välittämiseen huomattavaa monitulkintai-
suutta ja siten korostaa epävarmuuden kohtaa-
mista. Myös verbaalisen reflektoinnin tai käsit-
teellistämisen merkitystä vain yhtenä vaihto-
ehtona on syytä taiteellisen oppimisprosessin 
yhteydessä täsmentää. Tutkimuksemme näkö-
kulmasta on keskeistä huomata, että juuri ko-
konaisvaltaisen kehollisuuden tuoma multi-
modaalisuus merkitysten rakentamisessa, vä-
littämisessä ja tulkitsemisessa tuottaa taiteelli-
seen oppimiseen erityislaatuista monitulkin-
taisuutta ja samalla epävarmuutta oikeasta tul-
kinnasta tai tiedosta. Tätä monitulkintaisuutta 
voi verbaali käsitteellistäminen ruokkia, ka-
peuttaa tai alistaa. 

Nämä kokonaisvaltaista kehollisuutta op-
pimisessa korostavat kriittiset huomiot ku-
vion 1 tavasta mallintaa kokemukseen perus-
tuvaa taiteellista oppimisprosessia motivoivat 
tutkija ryhmäämme. Taiteen on nähty sovel-
tuvan tiedonmuodostuksen tavaksi nimen-

KUVIO 1. Kokemuksellinen oppiminen (Kolb 1984; ks. myös Anttila 2017) 
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omaan moniselitteisissä, moniulotteisissa, 
vielä tiedostamattomissa olevissa ja sanallista-
mista pakenevissa kysymyksissä (ks. esim. Ant-
tila 2011; Foster 2012, 2017; Hannula, Suoran-
ta & Vadén 2003; Heikkilä 2019; Leavy 2015; 
Merleau-Ponty 1993; Sullivan 2005). Tästä-
kin syystä olisi problemaattista esittää moni-
tulkintaisena etenevä oppimisprosessi yksi-
suuntaisena, tasavaiheisena, ikään kuin va-
kaana ja ennalta tiedettynä kehänä. 

Multimodaalisten kokemusten monitul-
kin taisuutta taiteellisessa oppimisprosessissa 
voidaan lähestyä myös laajan tekstikäsityksen 
pohjalta monilukutaitona perusopetuksessa 
(ks. Opetushallitus 2014, 22), intertekstuaa-
lisina jälkinä ja rihmastoina. Tutkimusproses-
sissa tukeuduimme taidekasvatukseen ja tai-
teen tarkasteluun kehitetyn intertekstuaalisen 
menetelmän tausta-ajatuksiin (Paatela-Niemi-
nen 2000; ks. myös Paatela-Nieminen & Ku-
piainen 2019). Menetelmä tuo esiin tiedos-
tamattoman, ei-kielellisen ja ei-käsitteellisen 
alueen, jota on haastavaa sanallistaa ja johon 
yhdistyy intuitio, assosiaatio, sattuma ja irral-
lisuus merkitysten rakentumisessa (ks. tarkem-
min Kristeva 1984, teksti ja subjekti, assosiaa-
tio ja intuitio; Deleuze & Guattari 1987, rih-
mastometafora, sattuma ja irrallisuus). 

Intertekstuaalisuudessa ei ole  mielekästä 
etsiä yhtä oikeaa tulkintaa tai toteutustapaa, 
vaan erojen moninaisuuksilla leikitellään ja 
tuotetaan uusia merkityksiä. Keinoja luoda 
kytköksiä tarkasteltavaksi valittujen asioiden 
välille vapaasti ja avoimesti tarjotaan, jolloin 
monitulkintaisten asioiden aiheuttamaa epä-
varmuutta ja keskeneräisyyttä on  mahdollista 
oppia lähestymään uuden ajattelun potentiaa-
lina. Keskenään erilaiset ajatusmaailmat näyt-
täytyvät moniäänisessä reflektiossamme tätä 
mahdollisuutta ruokkivana kollaasina. Tie-
dostamme, että Merleau-Pontyn (1993) feno- 
meno logia ja Kristevan (1984) jälkistruktura-
lismi on perinteisesti nähty toisilleen teoreet-
tisesti vastakkaisina. Niillä on tosin yhteyksiä-
kin, esimerkiksi Silverman (1994, 175–182) 
nostaa esiin yhtäläisyyksiä ”puhuvan subjek-
tin” ominaisuuksia koskevissa käsityksissä. 

 Tämän tutkimuksen avoimessa moniäänisyy-
dessä ei yhteyksien etsimistä kuitenkaan ase-
tettu tavoitteeksi, vaan rinnakkaiset, erilaiset 
ajatusmaailmat ovat olleet osa monitulkintai-
suuteen paikantuvaa epävarmuuden kohtaa-
mista. 

Keskeneräisyys, arvaamattomuus ja 
uusiutuminen taiteellisessa oppimisprosessissa
Epävarmuuden voi paikantaa taiteellisessa 
 oppimisprosessissa myös keskeneräisyyden, 
arvaamattomuuden ja uusiutumisen koke-
muksina, jotka voivat liittyä oppijaan itseensä 
tai oppivan yhteisön sosiokulttuuriseen vuo-
rovaikutukseen. Kun oppija osallistuu koko-
naisvaltaisesti taiteelliseen oppimisprosessiin, 
henkilökohtaisia valintoja ja osallisuuksia tuo-
tetaan ja tulkitaan. Ne tarkentavat ymmärrys-
tä kokijasta ja toimijasta yksilönä rakentaen 
kulttuurisesti moninaista itseymmärrystä (ks. 
esim. Räsänen 2008, 2015). Pääjoen (2004) 
mukaan taiteen itsessään – tässä tapauksessa 
tanssin tai yksittäisen harjoituksen – voi miel-
tää kolmanneksi tilaksi (third space, Bhabha 
1994), jossa aukeaa mahdollisuuksia minän 
ja maailman kohtaamiseen. Olemme jatku-
vasti matkalla suhteessa itseemme ja muihin. 
Kolmannessa tilassa aistinen ja käsitteellinen 
sekä yksilöllinen ja yhteisöllinen kohtaavat, 
mikä tuo yhteen erilliset maailmat, jolloin 
niitä voi tarkastella kokonaisuutena. (Pääjoki 
2004.) Kolmas tila avautuu leikkinä ja mah-
dollisuutena, jossa syntyviä kohtaamisia ei voi 
määritellä etukäteen. Tilaan astuminen vaa-
tii sekä kasvattajalta että oppijalta avoimuut-
ta, sillä hierarkiat sekä varmuudet tavoitteista 
horjuvat, kun kasvattajasta tulee myös oppija. 
Tämä dynamiikka synnyttää taiteellisen oppi-
misen prosessissa sekä uhkaavaa että kiehtovaa 
epävarmuuden kokemusta. Taidekasvatuksen 
tehtävä on luoda kolmansia tiloja, joissa voi 
astua tyhjään tilaan, hylätä jo kerrottu, tulkita 
ja kertoa se uudelleen (Pääjoki 2004, 19–20).

Bhabha (1994) on alun perin kuvannut 
kolmatta tilaa ilmiönä, jossa henkilön, ryh-
män tai kulttuurin hierarkia horjuu (vrt. myös 
Kristeva 1984, intertekstuaalisuudessa horju-



135Kasvatus 2/2022 Artikkeleita

vat merkitykset ja merkitysten välinen tila). 
Kolmas tila ei ole ainoastaan fyysinen vaan 
muovautuva ja keskeneräinen,  neuvottelulle 
avoin hybridi tila, joka mahdollistaa kult-
tuurien väliin asettumisen, omien käsitysten 
kyseenalaistamisen sekä uusien käytäntöjen 
ja tapojen neuvottelemisen (Bhabha 1994). 
Taide kasvatuksen näkökulmasta kolmas tila 
aukeaa Hannulan mukaan (2001) myös vää-
rinymmärtämisenä ja sen myötä eettisenä tila-
na, jossa kyetään olemaan asioista eri mieltä 
sekä lähestymään toisen ajattelua kohtaamise-
na ja kosketuksena. Siinä on samalla kyse ha-
vahtumisesta laajemminkin kasvatuksessa ar-
vokkaaseen monitulkintaisuuteen. Peda gogii-
kassa voi liikkua rinnakkaisten totuuksien ja 
näkökulmien kesken sekä yksilöitä että yhtei-
sön keskinäistä riippuvuutta kunnioittavalla, 
eettisesti kestävällä tavalla. 

Myös improvisaation käsite kuvaa hyvin 
keskeneräisyyttä, arvaamattomuutta ja jatku-
vaa uusiutumista taiteellisessa oppimisproses-
sissa. Blom ja Chaplin (1982, 6) ovat määrittä-
neet improvisoinnin olevan tanssissa “luovaa 
liikettä hetkessä” eli samanaikaista tutkimista, 
luomista ja esittämistä, jossa reagoidaan mieli-
kuvaan, ideaan tai aistiärsykkeeseen.  Tanssissa 
improvisaatio on myös kehollisen kriittisen 
ajattelun muoto. Sen avulla voidaan herkis-
tyä ympäristölle ja toisille, ja se mahdollistaa 
avoimuutta sekä sopeutumista muutoksille ja 
toisin tekemistä. Tanssi-improvisaatiossa voi-
daan tutkia ja purkaa vastakkainasetteluja sekä 
dikotomioita kokeilemalla kehollisesti ilmiöi-
den rajoja. Improvisaatiossa tarjoutuu mah-
dollisuus kuvitella ja tarkastella uusin tavoin 
niin itseä ja muita kuin menneisyyttä ja tule-
vaisuutta. Tämä on mahdollista tanssilajista 
riippumatta. (ks. Foster & Turkki 2021; Midge-
low 2019.) 

Peters (2009, 5, 12) korostaa improvisoin-
tiin liittyvää hetkellisyyttä ja tekemisen no-
peutta, sillä improvisaatio on lentämistä taka-
perin kohti tulevaisuutta ja “merkitsemättö-
män tilan merkitsemistä”. Improvisaatioon 
liittyvä keksinnän (innovation) käsite linkit-
tyy epä varmuuden kokemukseen myös edellä 

 käsitellyn monitulkintaisuuden kautta. Kek-
sintä pohjaa improvisaatioon, joka itsessään 
on keksintää. Keksintä kuitenkin korostaa 
liiaksi improvisaation myötä syntyvän teok-
sen tai sen osan uutuutta. Improvisoija voi har-
voin olla kokonaan irrallaan esimerkiksi ym-
päristöstään, historiastaan tai teoksen aiem-
mista osista ja elementeistä. Keksinnän sijasta 
pitäisikin puhua uudistamisesta (re-novation). 
Improvisointi on siis vanhan tekemistä uudek-
si (making the old new), ja improvisoitu tuotos 
on välttämättä merkitysrakenteeltaan inter-
tekstuaalinen sekä monikerroksinen. (Peters 
2009, 18, 119.)

Taideperustainen interventio 
epävarmuuden kohtaamisesta

Tarkentaaksemme epävarmuuden paikkaa ja 
merkitystä taiteellisessa oppimisessa ideoim-
me kokemuksellisen oppimisen kehään (ks. 
Kuvio 1) perustuvan taideperustaisen (Joke-
la & Huhmarniemi 2020) intervention esi-
ymmärryksellemme. Voidaksemme tuoreella 
tavalla käsitteellistää tutkimuskysymystäm-
me asetuimme itse kokemuksellisen ja ke-
hollisen oppijan asemaan. Pyysimme syksyl-
lä 2019 tanssipedagogin ja tanssikoreografin 
suunnittelemaan ryhmällemme työskentelyn, 
jossa kohtaisimme epävarmuutta hänen valit-
semallaan tavalla. Tanssipedagogi suunnitteli 
ja ohjasi ryhmällemme kaksi työpajaa, joissa 
teemaa tutkittiin kehollisesti taiteellisessa op-
pimisprosessissa. 

Tutkijaryhmäämme kuului kuvataiteen, 
musiikin ja draaman ammattilaisia, mistä 
syystä tarkastelussa yhdistyi hyvin erilaista 
asiantuntemusta, eri käsitteitä ja käsitteellis-
tyksiä jaetusta kokemuksesta. Hyödynsimme 
tietoisesti tätä moniäänisyyttä ilmiön avaami-
seksi useammasta näkökulmasta yhteiskirjoit-
tamisen keinoin (ks. Wyatt & Speedy 2014). 
Viitekehyksenä kuvatun käsitteellisen ymmär-
ryksemme kehittymistä ilmentää osuvasti bri-
colage-termi, joka tarkoittaa merkitysten tuot-
tamista käsillä olevista aineksista. Kollaasin 
sisältämät merkitykset syntyvät  inhimilliselle 
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ajattelulle ominaisten tulkintakehikoiden 
kautta. (ks. Lehtonen 1996, 199.)

Orientaatiomme epävarmuuden kohtaa-
misen tutkimisessa oli teoreettinen ja tutki-
musotteemme subjektiivinen (ks. Anttila 2006, 
2007; Jokela & Huhmarniemi 2020). Pyrimme 
taideperustaisessa interventiossa tarkentuviin 
tulkintoihin, ilmiön ymmärtämiseen ja merki-
tyksenantoon. Lähestymistapamme oli tulkin-
nalliskokemuksellinen (Anttila 2006, 2007). 
Asetelmaan liittyi taideperustaisen toiminta-
tutkimuksen piirteitä (ks. Jokela, Hiltunen & 
Härkönen 2015; Jokela & Huhmarniemi 2020; 
ks. myös Kuvio 2). Asetelmaa voi luonnehtia 
myös eksploratiiviseksi tapaustutkimuksek-
si, jossa kehitetään yleistyksiä ja uutta teoriaa 
myöhemmin testattavaksi (Eriksson & Koisti-
nen 2014; Patton 2002; Yin 2014).

Valitsimme intervention taidemuodoksi 
tanssin, koska se ei edusta tutkimusryhmän 
jäsenten omaa, ensisijaista ja tutuinta taiteen-
alaa eikä pedagogisen asiantuntijuuden ydin-
tä. Työpajoissa keskeisiä olivat erilaiset liikkeen 
improvisaatiot. Kaikki ryhmän jäsenet olivat 
perehtyneet jollakin tapaa improvisaatioon 
oman ammattiosaamisensa tai harrastunei-
suutensa kautta. Ryhmän jäsenillä oli erilaista 
historiaa ja tutkimuskokemusta myös impro-
visointiin liittyvästä pedagogiikasta opettajan-
koulutuksen kontekstissa (ks. esim. Kaihovir-
ta 2017; Kairavuori, Karppinen, Poutiainen & 
Rusanen 2016; Karppinen, Poutiainen, Kaira-
vuori, Rusanen & Komulainen 2018). Työ- 
pajassa improvisointi kuitenkin liittyi kirjoitta-
jille vieraampaan taiteen lajiin, jolloin emme 
voineet tutulla tavalla ennakoida taiteellista 
oppimisprosessia tai lopputulosta. Näin impro-
visointi herkisti asetelmassa havainnoimaan 
omaa ja muiden toimintaa ryhmässä. 

Rajasimme tässä artikkelissa tarkastelum-
me tanssipedagogin suunnittelemiin harjoituk-
siin, joissa syntyi kokemuksia epävarmuudes-
ta. Epävarmuudella emme viittaa tanssitaidon 
puutteisiin, emmekä tarkastele kehon liikettä 
ennalta sovittuihin askelkuvioihin tai tanssin 
lajitietoisiin konventioihin sidottuna esteetti-
senä ilmaisuna tai teknisenä taidonnäytteenä. 

Kehon liike liittyi tässä taiteelliseen tiedonmuo-
dostukseen ja kommunikointiin ryhmässä (ks. 
Foster & Turkki 2021). Käsitteellistimme koke-
muksemme ymmärrykseksi tanssipedagogii-
kan ammattilaisen harjoituksiin valitsemasta 
pedagogisesta materiaalista. Ennakoimme, että 
mahdolliset epävarmuuden kokemukset olisi-
vat yksilöllisiä ja keskenään erilaisia johtuen 
esimerkiksi ryhmän jäsenten aikaisemmista ko-
kemuksista, harrastuneisuudesta tai harjaantu-
misesta työskentelytapojen suhteen.  

Ennen työpajoihin osallistumista tutkija-
ryhmän jäsenet reflektoivat omia ennakko- 
odotuksiaan kirjallisesti muistiinpanoja teke-
mällä (ks. Kuvio 2, tutkimusprosessin ja ra-
portoinnin vaiheet). Tanssipedagogin ohjaa-
ma työskentely videoitiin, ja kukin osallistuja 
kirjasi välittömiä havaintojaan kokemukses-
ta. Ryhmä katsoi videot yhdessä ja kirjoitti ne 
auki harjoitus harjoitukselta. Ensimmäisessä 
vaiheessa jokainen tutkimusryhmän jäsen pa-
lautti tämän dokumentaation avulla mieleen 
kussakin tehtävässä mahdollisesti kokeman-
sa tai havaitsemansa epävarmuuden. Toisessa 
vaiheessa kokosimme nämä henkilökohtaiset 
havainnot tutkimusryhmässä ja analysoimme 
 koostetta kollektiivisesti. Kävimme harjoituk-
set läpi yhteisesti tutkimuskysymyksen suun-
nassa. Työpajan kollektiivisen reflektion yhtey-
dessä olimme ryhmänä ikään kuin uudelleen 
läsnä harjoitustilanteessa. Videoiden ja kirjal-
listen aineistojen yhteinen läpikäynti tarjosi 
käsittelypinnan, jossa ensireflektion yksilölli-
nen, intuitiivinen ihmettely syventyi toisen as-
teen  jaetuksi reflektioksi. Toisen asteen jaettu 
reflektio toi uusia mahdollisuuksia tulkita ja 
käsitteellistää kokemuksemme teoreettisesti. 

Tarkentuvia havaintoja 
epävarmuuden kohtaamisista 
tanssityöpajassa 

Valitsimme kolme tanssipedagogin harjoitus-
ta, joilla osoitamme edellä käsitteellistetyn vii-
tekehyksen yhteyden välittömiin kokemuk-
siimme. Tulkintanäkökulmissa esiin nousivat 
aistisuuden, intuition, kehollisuuden, ei-kie-
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lellisyyden ja kehkeytymisen prosessit. Epä-
varmuuden subjektiivisia kokemuksia oli si-
ten mahdollista tehdä näkyväksi sekä käsit-
teellistää. Tällainen taiteen ja tieteen, ilmaisun 
ja tutkimuksen, tunteiden ja analyysin välillä 
liikkuminen näkyy myös aineiston analyysis-
sa (ks. esim. Leavy 2015). Poimimme ensin 
pajaa edeltäneestä tai välittömästi sen jälkei-
sestä yksilöllisestä kokemuksesta (esim. T1 = 
ote tutkija 1:n muistiinpanoista) esimerkke-
jä. Näillä yhteisesti valituilla esimerkeillä py-
rimme osoittamaan teoreettisen reflektion eri 
vaiheiden yhteyden välittömiin yksilöllisiin 
kokemuksiimme. Esittelemme lisäksi valitun 
harjoituksen kulun pajassa videotallenteen 
tarkastelusta kollektiivisesti laadituilla muis-
tiinpanoilla. Lopuksi liitämme havainnot kus-
sakin valitussa harjoituksessa esitettyyn teo-
reettiseen reflektioomme siitä, miten ja mik-
si kyseinen harjoitus esimerkkinä paikansi ja 
ohjasi kohtaamaan epävarmuutta taiteellisessa 
oppimisprosessissa.

Harjoitus 1
Ensimmäisen harjoituksen avulla redusoimme 
tulkintakehykseen rakentunutta kokemuksel-
lista oppimista ja kehollista maailmasuhdet-
ta yksilön itseymmärryksen rakentumisessa 
suhteessa muihin. Liike on kokonaisvaltaises-
ti osallistavaa ja kommunikoivaa identiteetti-
työtä.

Huominen tanssisessio lähenee. Sen suhteen olo 
on innostuneen odottava, tosin miettiessä tun-
nen pientä poreilua vatsanpohjassa, tulkitsen sen 
jännitykseksi. Kun pysähdyn miettimään mihin 
jännitys liittyy, tunnistan sen kytkeytyvän omaan 
itseen suhteessa tanssiin ja sekä siihen, että me-
nen sessioon ryhmän jäsenenä eli tunnistan jän-
nityksen myös suhteessa heihin. Tanssiin liitty-
vät aiemmat kokemukseni synnyttävät mielikuvia 
tulevasta sessiosta, ja synnyttävät epävarmuutta. 
Tapailen kehollisia muistikuvia, joissa keho tun-
tuu tekevän asioita toisin kuin mieli ja tahto sitä 
ohjeistaa tekemään, tai kuvittelee sen toimivan. 
Näissä muistikuvissa peilikuva todentaa aivojen 
ja kehon välisen ristiriidan ja liikkeen kömpe-
lyyden. Kun kuvittelen itseni Xn tanssisaliin ryh-
mämme kanssa, huomaan, miten alan pohtia it-
seäni ja toimintaani suhteessa tähän ryhmään. 

KUVIO 2. Tutkimusprosessin ja raportoinnin vaiheet 
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Ikään kuin  alkaisin miettiä sessiota suoritukse-
na, vaikka haluan lähestyä, ja teen kaikkeni lä-
hestyäkseni, sitä heittäytyen ja kokemuksellisesti. 
(T4, ennen pajaa.)

Kuka sinä olet? oli pariharjoitus, jossa henkilö A 
esitteli itsensä liikkuen ja henkilö B toisti liikkeen 
hyväksyen. Harjoituksen tavoitteena on itsensä il-
maiseminen spontaanisti, ilman suorituskeskeis-
tä esittämistä. Kun analysoimme kokemuksiam-
me kollektiivisesti, keskusteluissa nousi esiin epä-
varmuuden teema. Epävarmuus liittyi valinnan 
tekemiseen siitä, mitä itsestä kertoisi ja miten, 
tämän valinnan muuttamiseen keholliseksi kie-
leksi ja siihen, kuinka tulee nähdyksi ja tulkituk-
si. Tärkeäksi kokemukseksi tähän harjoitukseen 
liittyen nousi parin ilmaisun totaalinen hyväk-
syminen ja tämän hyväksymisen merkitys. Huo-
masimme, että epävarmuuden käsitteleminen sä-
vyttyi eri  tavoin riippuen parin jaetusta historias-
ta. (Kollektiivinen muistiinpano, videon purku.)

Harjoitus 1 konkretisoi sitä, miten taidekasva-
tuksessa oppijan ajattelu nähdään moninaise-
na, holistisena, monenlaisen ja samanaikaisen 
tapahtuman verkostona. Ajattelu hahmottuu 
sanoitettavaa ajatusta laajempana eli silmän ja 
käden, liikkeen ja havainnon sekä fyysisen to-
dellisuuden ja sisäisen kokemisen aktiivisena 
kehollisena kokonaisuutena. Valittu harjoitus 
toi meidät toiminnallisen ja ei-kielellisen yh-
teistyön äärelle (Merleau-Ponty 1993), jolloin 
taiteen tieto syntyi monenlaisia tunteita, täs-
sä tapauksessa myös epävarmuutta, luoneissa 
kohtaamisissa (ks. Anttila 2011). 

Harjoitus 1 auttoi tiedostamaan yksilöi-
den keskinäistä riippuvuutta yhteisön jäse-
neksi kasvamisessa, mikä on ekososiaalisen 
sivistyksen näkökulmasta merkityksellistä. 
Harjoituksessa oma ymmärrys ja halu kertoa 
jotakin itsestä muunnettiin kehon liikkeek-
si, jonka toinen omalla kehollaan toistamal-
la kertoi havainneensa ja tulkinneensa. Täs-
sä havainnoinnin ja tulkintojen dialogissa on 
taiteellisessa oppimisprosessissa rakentuvan 
tiedon keskeisiä piirteitä (ks. Anttila 2011). 
Yksilö mahdollistaa tarkentuvan vuorovaiku-
tuksen rakentamalla omasta sisäisestä koke-
muksestaan aktiivisesti yhteyttä muihin. Näin 
hän tekee näkyväksi kokemuksensa itsestään 
ja asettaa havaintonsa sekä  ymmärryksensä 

 aktiivisesti muiden tulkittavaksi,  näkyväksi 
ja aistittavaksi. Oman kokemuksen kanssa 
vuoro vaikutuksessa ovat muiden läsnäolo ja 
liike sekä kokemusten jakaminen.

Koska ajattelu sai moniaistisen, keholli-
sen muodon, myös tulkinta rakentui erityisel-
lä tavalla yhteisöllisenä dialogina, jossa ei  ollut 
varmuutta oikeasta tai väärästä. Silti dialogi ei 
jäänyt kahden erillisen subjektiivisen totuuden 
rinnakkaiseloksi, vaan tulkinnat suhteutuivat 
toisiinsa dialogissa tapahtuvan tulkinnan kaut-
ta. Taiteellisessa oppimisprosessissa luodaan 
tällöin uutta tietoa, jota ei ole voinut olla  ennen 
välittömien subjektiivisten kokemusten ja tul-
kintojen dialogia (ks. Anttila 2011). Kyseessä 
on kehon, mielen, tilan ja yhteisön välinen 
dia logi. Tässä kohtaa prosessia epävarmuuden 
kokemus paikantui ei-tiedetyn vyöhykkeelle, 
ehkä- tilaan (kolmanteen tilaan, ks. esim. Pää-
joki 2004). Näkyväksi voi tulla itsestä tai muista 
jotakin, jonka näkyvyyttä ei ole ajatellut tai tie-
dostanut tai jonka näkemiseen on tarvittu uusi 
kokemus ja kontekstiin sidottu tulkinta – juuri 
tämä erityinen, epävarmuutta luonut dialogi. 
Havainto tulee moniaistisesti tulkituksi, käsit-
teellistetyksi ja kommentoiduksi, vaikkei vielä 
sanoitetuksi edes osittain tai ollenkaan.

Harjoitus 2
Toinen harjoitus kiinnitti keskusteluumme in-
tertekstuaalisuuden näkökulman harjoitukses-
sa syntyneiden kokemusten ja merkitysten mo-
nitulkintaisuutena. Liike on intertekstuaalis-
ten merkitysten tilassa, väleissä ja murtumissa.

Rohkeutta koskea ja piirtää jotakin toisen selkään. 
Sitä kuuntelee liikkeenä ja kertoo kuulemastaan 
kehon kielellä, tilassa liikkuen. Piirtäminen on 
niin monella tavalla mahdollista. Taidekasvatuk-
seen kuuluu metamorfoosit, jossa ajattelu loikkii 
moodista tai modaliteetista toiseen, transformoi-
tuu välineestä toiseen tai materiaalista toiseen. 
Taiteellinen ilmaisu perustuu tämän sillan yli kul-
kemisiin. Siltaa kulkeva tuottaa oman represen-
taation jostakin havaitsemastaan ja luo sille tul-
kintansa ja uuden muodon itsensä kautta. Merki-
tys kaikelle suodattuu teon ja materian ja modali-
teetin kautta. (T7, työpajan jälkeen.)

Koreografia selässä -pariharjoituksen tuloksena 
syntyi tanssielementtejä sisältävä sooloesitys. 



139Kasvatus 2/2022 Artikkeleita

Pari harjoituksessa henkilö A piirsi henkilön B sel-
kään koreografian, jonka henkilö B esitti soolo-
tanssiesityksenä muun ryhmän toimiessa yleisönä. 
Tanssiessa koreografia aiheutti epävarmuutta siitä, 
tulkitseeko toisen teosta ”oikein” muiden edessä. 
Epävarmuuden kokemukset palasivat myös video-
tallenteita analysoitaessa. Harjoituksen tavoitteena 
oli herkistyminen toisen kosketukselle, sen välittä-
män viestin tulkitseminen sekä itsensä ilmaisemi-
nen. Nämä tavoitteet olivat keskeisiä myös toisen 
asteen reflektion muodostumisessa. (Kollektiivi-
nen muistiinpano, videon purku.)

Lähestyimme harjoituksen 2 moniaistisia epä-
varmuuden kokemuksia ja niissä ilmenevää 
vaikeasti tulkittavaa moninaisuutta interteks-
tuaalisina jälkinä ja rihmastoina sekä liikettä 
myös tekstinä (ks. Opetushallitus 2014, 22). 
Epävarmuutta synnytti se, että päästimme irti 
kontrolloivasta tietoisuudesta ja kohtasimme 
toisemme spontaanissa liikkeessä. Kristevan 
(1984) mukaan hajanaista inhimillistä sub-
jektia määrittää semioottisen ja symbolisen 
jatkuva vuorovaikutus semioottisen viitatessa 
ruumiilliseen, vietilliseen ja aistikokemuksel-
liseen tietoon, kun taas symbolinen loogiseen 
ja järjestelmälliseen puoleemme. Odottama-
ton, poikkeava tai häiritsevä liike herätti epä-
varmuutta, jolloin symboliseen voi tulkita pur-
kautuneen spontaania viettienergiaa tiedosta-
mattoman alueelta.

Selkään piirretty kuva muuntui liikeilmai-
suksi ja varioi alkuperäistä piirrosta muoka-
ten sitä osin tai kokonaan uudeksi, merkitys-
rakenteeltaan monikerroksiseksi tekstiksi. Täl-
lainen dialogi tarjoaa intertekstuaalisen tilan 
merkitysten moninaisuuden tutkimiselle, jol-
loin tekstit kantavat jälkiä sekä puhujien että 
tekstien välillä (Kristeva 1984). Jälkien rihmas-
tomainen eteneminen synnyttää moninaisuut-
ta esimerkiksi sattuman luodessa uudenlaisia 
yhteyksiä merkitysten välille (Deleuze & Guat-
tari 1987). Salosen (2017) ekososiaalisessa si-
vistyskäsityksessä erilaisia visioita jaetaan ja 
kulttuuria uusinnetaan yhteisön vuorovaiku-
tuksessa minän ja maailman välisenä prosessi-
na. Näin opitaan näkemään toisin ympäröivää 
todellisuutta (tiedot, uskomukset, maailman-
kuva ja oppiminen, Siirilä ym. 2018). 

Harjoitus 3
Kolmannen harjoituksen kautta käsitteellistä-
miseen kehkeytyi kolmannen tilan ajatus, joka 
tarkensi ryhmässä toimimisen merkitystä. Liik-
keen lisäksi pysähdyttiin epävarmuuteen kol-
mannessa tilassa.

Muista keskittyä liikkeeseen, yhdessä luomiseen 
ja liikkeen jatkuvuuden elämykseen tilanteessa. 
Epävarmuus (virta, flowkokemus) on mahdolli-
suus, beyond expected oppimisessa. (T2, ennen 
pajaa.)

Epävarmuus kietoutuu tällä hetkellä eniten näi-
den asioiden ympärille: Mitä tästä tulee? Kyke-
nemmekö demokraattiseen ja tasavertaiseen pro-
sessiin? Onko meillä luottamusta prosessiin sekä 
toisimme? Ovatko taidekäsityksemme liian eri-
laiset? Itse tanssiminen ei vielä aiheuta epävar-
muutta. Oma keho aiheuttaa. Olen yllättänyt it-
seni miettimästä treenivaatteita ihan liikaa. Pitäi-
sikö ostaa uudet, joissa näyttäisi hoikemmalta? 
(T6, ennen pajaa.)

En uskaltanut koskettaa kollegaa pyyteettömän 
rakastavasti, vaikka olisin niin halunnut. Koske-
tukseni jäi etäiseksi. (T5, pajan jälkeen.)

Vesisade/turvatyyny oli työpajojen viimeinen har-
joitus. Kyseessä oli pienryhmäharjoitus, jossa ryh-
män jäsenet B, C, D jne. ensin imitoivat sadetta 
käsillään ryhmän jäsenen A kehoon ja tämän jäl-
keen muodostivat hänen ympärilleen halaamalla 
turvatyynyn. Ryhmän jäsen A seisoi silmät kiinni 
ja vastaanotti muiden kosketukset. Harjoituksen 
tavoite oli jäsenille B, C, D jne. toisen kosket-
taminen myönteisesti sekä energian jakaminen. 
Ryhmän jäsen A pyrki toisten kosketuksen hyväk-
symiseen, vastaanottamiseen ja käsittelyyn. On-
nistuakseen harjoitus vaati ryhmän sisäistä luot-
tamusta. Kun analysoimme kokemuksia kollektii-
visesti, huomasimme, että harjoitusta väritti epä-
varmuus siitä, mikä on ”sopiva” tai ”turvallinen” 
kosketus. Kosketuksen kohteena olevalla ryhmän 
jäsenelle (A) olikin vaihtelevia kokemuksia eri-
laisista kosketuksista (esimerkiksi rakastava, hy-
väksyvä tai neutraali). Purkukeskusteluissamme 
nousi esiin myös tiedostamattoman kokemuk-
sen mahdollisuus. (Kollektiivinen muistiinpano, 
videon purku.)

Harjoitus 3 aktivoi tanssin kaksi keskeistä 
elementtiä: liikkeen virtauksen ja pysähdyk-
sen. Liikuimme harjoituksessa sekä välittö-
män fyysisen kosketuksen että vertauskuvalli-
sen kosketuksen merkitystä havainnoiden, ja 
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 reflektoimme jälkikäteen kosketuksen ulottu-
vuuksia (ks. Santanen 2014). Epävarmuus ilme-
ni ensin fyysisenä tilana, mutta myös erilaisina 
kosketuksen tuntemuksina ja niiden herättä-
minä pohdintoina kosketuksen merkityksistä. 

Näkökulma epävarmuuteen kolmantena 
tilana tarkentui. Käsitteellistimme taiteessa ta-
pahtuvaa tutkivaa toimintaa ja siinä syntyvää 
kehollista sekä kokemuksellista tietoa. Tanssin 
avaama kolmas tila muodostui ihmisten välille 
ja näyttäytyi uutta löytävän tilana, jossa koh-
dattiin epävarmuutta, jossa sai olla erimieli-
syyksiä ja moniäänisyyttä ja jossa osallistujil-
le tutut toimintatavat ja hierarkiat horjuivat. 
Ekososiaalisen sivistykseen kuuluva uusinta-
misen ajatus konkretisoitui kolmannessa ti-
lassa, epävarmuuden ja ihmettelevän kohtaa-
misen vyöhykkeellä – moninaisessa henkilö-
kohtaisessa ja yhteisöllisessä ehkä-tilassa, jossa 
kasvatuskin aina on (Heikkilä 2019). 

Epävarmuuden kohtaaminen 
taiteellisessa oppimisprosessissa ja 
sen merkitys kestävää kehitystä 
tukevalle kasvatukselle 

Tarkastelimme tässä artikkelissa yksilön ja 
ryhmän näkökulmasta sitä, miten taiteellises-
sa oppimisprosessissa voi oppia kohtaamaan 
epävarmuutta. Tarkensimme alustavaa ym-
märrystämme epävarmuuden kokemuksista 
asettumalla kokemuksellisen oppijan ja ryh-
män jäsenen asemaan tanssityöpajassa, jota 
dokumentoimme ja reflektoimme sekä yksi-
löllisenä että ryhmän yhteisenä kokemuksena. 
Tanssi-improvisointi mahdollisti arvaamatto-
muuden kohtaamista ja merkitysten jatkuvaa 
uusintamista. Samalla se ilmensi taiteelliseen 
oppimisprosessiin osallistujan toimintaa mer-
kitysrakenteeltaan intertekstuaalisessa ja mo-
nikerroksisessa todellisuudessa, jossa luodaan 
kehollisia, moniaistisia tulkintoja ja käsitteel-
listyksiä myös tiedostamatta sekä sattumanva-
raisesti. Epävarmuuden kohtaamiset muodos-
tuivat näin ollen arvokkaiksi kasvatuksen kan-
nalta, mikä rohkaisee ja motivoi jatkamaan 
tutkimusta aiheesta myös yleissivistävän taide-

kasvatuksen ja siihen perehdyttävän opettajan-
koulutuksen kontekstissa. 

Olemme eritelleet esiymmärrystämme, 
lähtökohtiamme ja oletuksiamme suhteessa 
tutkittavaan ilmiöön (Varto 2005) ja raportoi-
neet käsitteellisen reflektion taustalla olleen 
aineiston tuottamisen ja laadullisen analyysin 
vaiheet sekä tutkimuksen etenemisen. Olem-
me myös esittäneet autenttisia esimerkkejä 
tutkijoiden omista ja kollektiivisista muistiin-
panoista käsitteellistämisen prosessissa. Tut-
kijoina olimme keskeisiä tulkinnan instru-
mentteja. Lähdimme myös prosessiin valmiik-
si toisemme tuntevina työyhteisön jäseninä. 
Kaksoisrooli tutkimusryhmässä tutkijana ja 
osallistuvana tutkittavana edellytti prosessin 
eettisyyden, ihmisten välisen eettisyyden, ti-
lanteiden eettisyyden ja yksilön oikeuksien to-
teutumisen yhteistä tarkastelua läpi tutkimus-
prosessin (Ellis 2007). Näiden lähtö kohtien 
esittäminen avoimesti moniäänisine ristiriitoi-
neen on oleellista myös kokonaisuuden luo-
tettavuuden ja uskottavuuden arvioinnissa. 

Tiedostamme tutkijoiden subjektiviteetin 
ja oman vaikutuksen tutkimuksen etenemi-
selle sen eri vaiheissa (ks. Cohen, Manion & 
Morrison 2007; Eskola & Suoranta 2005). Ase-
telman suunnittelussa kuvailtiin edellä useita 
valintoja, joilla kuitenkin mahdollistimme he-
delmällistä ennakoimattomuutta aiheen käsit-
telyssä. Tässä tapauksessa subjektien eri taide-
alojen ja opettajankoulutuksen moni alainen 
asiantuntijuus ja kokemus voidaan nähdä 
myös asetelman vahvuutena. Sen voi  ajatella 
ohjanneen huomiota tutkimuskysymyksessä 
oleellisen suuntaan suhteellisen vähän tutki-
tussa aihepiirissä. Samanlaista kokemuksen 
tuomaa kysymistä tai ymmärrystä kohdatusta 
epävarmuudesta ei käsitteellistyisi esimerkiksi 
perusopetuksen oppilaille tai opettajaksi opis-
keleville suunnatussa interventiossa. Eksplora-
tiivinen tapaustutkimuksemme on kuitenkin 
luonut jatkotutkimukselle viitekehystä ja mah-
dollisuuksia soveltaa käsitteellistystä taiteelli-
sen oppimisen tavoitteissa, ohjauksessa ja pe-
rusteluissa osana yleissivistävää taidekasvatuk-
sesta ja sen opettajankoulutusta. 
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Verbaalinen käsitteellistäminen voi rikas-
tuttaa, kapeuttaa ja jopa alistaa kokemukselli-
sen ja kehollisen oppimisen prosessissa mul-
timodaalisesti kehkeytynyttä ymmärrystä epä-
varmuuden paikantumisesta. Tutkimukses-
samme koimme vaativaksi tarkastella ja ver-
balisoida monitulkintaista omaa kokemusta, 
vieläpä ryhmänä, monella käsitteellisellä ta-
solla, erilaisina näkökulmina ja rinnakkaisina 
maailmoina. Moniäänistä keskustelua on ol-
lut haasteellista sovittaa käsitteellisesti sidoksi-
seksi kokonaisuudeksi, vaikka ristiriitaisuutta 
ei sinänsä nähtäisi uhkana tai heikkoutena il-
miön ymmärtämiselle. Menetelmällinen haas-
te on sinänsä paljastanut tutkittavan ilmiön 
luonnetta ja siitä tietämisen rajallisuutta, hor-
juvuutta ja muista riippuvuutta. 

Aineiston käsitteellistävän tarkastelun ja 
omakohtaisten havaintojen vuoropuhelussa 
epävarmuus paikantui taiteellisessa oppimis-
prosessissa 1) yksilöllisten merkitysten moni-
tulkintaisuuteen ja multimodaalisuuteen, 2) 
prosessin keskeneräisyyteen, arvaamattomuu-
teen ja merkitysten jatkuvaan uusiutumiseen 
sekä 3) rinnakkaisten merkitysten ja tulkin-
tojen ristiriitaisuuteen sekä keskinäiseen riip-
puvuuteen ryhmän jakamassa oppimiskoke-
muksessa. Taiteellinen oppiminen tapahtuu 
oppijoiden kesken hierarkioita purkavassa kol-
mannessa tilassa, toisista riippuvaisissa ja ta-
sa-arvoisissa kohtaamisissa. Kohtaaminen on 
kehollista ja moniaistista dialogia, jolloin ym-
märrys sekä itsestä että muista laajenee monin 
eri tavoin samalla käsitteellistyen. 

Ristiriitaiset kohtaamiset eriävine havain-
toineen sekä mielipiteiden ja ymmärryksen 
vaiheineen luovat mahdollisuuden kasvaa 
tiedostavaan eettiseen suhteeseen erilaisuut-
ta kohtaan. Moniaistisiin, kehollisiin kohtaa-
misiin kiteytyy intertekstuaalista monitulkin-
taisuutta ja niissä merkitysten murtumia eli 
kohtia, joissa voi tunnistaa epävarmuuden 
edettäessä kohti jotakin oppijalle uutta. Per-
soonallinen ja jaettu kokemus tulee koko ajan 
reflektoiduksi ja käsitteellistetyksi, mutta epä-
varmuuden myötä prosessi ei muistuta tasai-
sesti etenevää, lopputuloksina ja vaiheina en-

nakoitavaa kehää. Oppiminen etenee epävar-
muuden ehkä-tilaisina kohtaamisina, rihmas-
toina ja murtumina kohti uusia merkityksiä 
keskellä monitulkintaisuutta. Taide on jaettu 
tila, jossa symbolisen etäännyttämisen keinoin 
voi altistua epävarmuudelle ja harjoitella toi-
mimista yksilönä ja ryhmässä ristiriitaisuuk-
sien keskellä. 

Taiteen tehtävä on herätellä vallitsevaan ti-
lanteeseen sekä auttaa kysymään vaikeitakin, 
monisyisiä ja viheliäisiä kysymyksiä (Biesta 
2014). Myös tämä jaettu taiteellinen oppimis-
kokemuksemme avautui viheliäisellä tavalla 
ristiriitaisena ja kanssatoimijoista riippuvaise-
na, epävarmana ja siten uutta luovana oppimi-
sen sekä inhimillisesti rikkaan, kestävää kehi-
tystä tukevana kasvun tilana. Epävarmuus on 
oleellinen osa merkitysten monitulkintaista 
kehkeytymistä oppijan tullessa tietoisemmak-
si ekososiaalisen sivistyksen edellyttämällä ta-
valla muista riippuvaisuudestaan kehollisessa 
maailmasuhteessa. Epävarmuuden kokemuk-
seen paikantuu myös havahtuminen itsessä ja 
yhteisössä otolliseen muutokseen ja uusiutu-
miseen. Epävarmuus paljastaa tulkintojen kes-
keneräisyyksiä, eroja ja tietämisen rajoja, mikä 
itsessään on maailmasta saatavan tiedon ri-
kastuttamista. Epävarmuutta kohti kulkemal-
la (taide)kasvattajat voivat, Biestan (2006) 
ajatuksin ilmaistuna, tutkia yhdessä kasvatet-
tavien kanssa kysymystä siitä, mitä tarkoittaa 
olla ihminen tässä ajassa ja missä määrin ky-
symys on kasvatuksen asia.
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