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Tutkimuksessa kuvaillaan aistihavaintopohjaisten kuvataidetuntien opetus- ja
oppimisprosessia ja tarkastellaan millaisia yhteyksid tunnin alussa tehdyilla
monipuolisilla aistihavainnoilla on siihen, mitd oppilaat tekevét ja puhuvat prosessin
aikana ja millaisia kuvia he tekevat. Lisaksi prosessista pyritdan 10ytdméan runkona
kiytetyn Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallin vaiheet.

Tutkimus toteutettiin marras-joulukuussa 1999 kuvataiteen opetuskokei-
luna Jyviskylin normaalikoulun ala-asteella 2.C-luokassa (15 oppilasta). Kuvatai-
detunnit aloitettiin aistihavainnoilla, joista keskusteltiin ja joiden pohjalta tehtiin
kuvia. Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen malli Inkeri Savan (1992)
kuvataiteellisin sovelluksin toimi tuntien runkona. Siséltdjen ja tydtapojen valinnassa
kdytettiin apuna Piaget'n kognitiivisen ja Lowenfeldin taiteellisen kehityksen
vaiheiden luokituksia. Tutkimusmenetelmdna oli osallistuva havainnointi, jota
taydennettiin valokuvaamalla. Tunnit analysoitiin kuvailemalla ne mahdollisimman
yksityiskohtaisesti ja pohtimalla prosessin ja tuotosten yhteyksia teoriataustaan.

Aistihavainnoistaan lapset saivat omakohtaisia kokemuksia ja ideoita
tyoskentelyd varten. Omakohtaisuus lisasi asian merkityksellisyytta ja siten sen
tairkeyttd lapselle. Kuvan tekemisen aloittaminen oli helppoa, tydhon ja sen
valmistumiseen sitouduttiin ja tuotoksiin oltiin paasddntoisesti tyytyvaisid. Kolbin
malli tuntien runkona tuki prosessin lapikdymistd elamyksestd ongelmanratkaisuun.
Kolb sisillyttdd mallinsa eri vaiheisiin myos erilaiset oppimistyylit, joten malli
tarjoaa mahdollisuuden sekd oman oppimistyylin mukaiseen opiskeluun ettd
erilaisten oppimistyylinen harjoitteluun.  Aistihavaintopohjainen tyodskentely on
luontevaa taito- ja taideaineiden tunneilla, mutta varmasti sovellettavissa muihinkin

oppiaineisiin.
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1 OMENAMEHUSTA TUTKIELMAKSI

Lapsi tiivisti monisanaisen yritykseni kuvailla pakkasaamun auringonnousun
véreja kolmeen sanaan: "Omenamehua puitten takana”. Nakohavainto sai ha-
net ajattelemaan. Han yhdisteli omia mielikuviaan ja kokemuksiaan paityen
itselleen sopivaan lopputulokseen. Harmittelimme, ettei aamukiireessi ollut
mahdollisuutta piirtda tai maalata ja illalla aamun innostus oli jo poissa. Itsel-
leni jai kuitenkin kiinnostus aistihavaintojen hyodyntamiseen koulussa. Innos-
tavatko aistihavainnot lapsia tyoskentelyyn oppitunneilla?

Suunnittelin ja toteutin opetuskokeilun, jossa kuvataidetunnit aloitettiin
aistihavaintoihin keskittymalla. Kuvataide, aikaisemmalta nimeltddn kuvaa-
mataito, on oppiaine, jonka tavoite on yhdistad havainnot, mielikuvat ja ilmaisu
taiteelliseksi toiminnaksi (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994).
Tassa tutkimuksessa kuvaillaan naiden tuntien opetus- ja oppimisprosessia se-
ka lasten tekemid kuvia. Lisdksi tarkastellaan millaisia yhteyksia ohjatuilla
moniaistimuksellisilla harjoituksilla oli lasten tyoskentelyyn ja tuotoksiin. Ko-
keilu toteutui marras — joulukuussa 1999 Jyviskylin Normaalikoulun 2.C-
luokassa, kuvataiteen viikoittaisilla kaksoistunneilla. Ajankohtaan sopivat ai-
heet 16ytyivit talvesta ja joulusta. Ikdkaudelle sopivien siséltéjen ja tyotapojen
valinnassa kaytettiin apuna Piaget'n kognitiivisen kehityksen ja Lowenfeldin
taiteellisen kehityksen vaiheiden luokitusta. Kolbin (1984) laatima ja Inkeri
Savan (1992) kuvataiteeseen soveltama kokemuksellisen oppimisen malli tar-
josi selkedt kehykset aistihavaintopohjaiselle tyoskentelylle ja kaytin sita tut-
kimukseeni kuuluvien tuntien suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin pohjana

Omakohtaiset kokemukset lisdavdt kiinnostusta asiaan. Innostus
tyoskentelyyn nakyi néilla tunneilla ainakin tyon aloittamisen helppoutena,
tuottamiseen keskittymisena ja sitoutumisena kuvan valmiiksi tekemiseen.
Tuotosten arvioinnissa aistihavaintojen osuutta oli vaikeampi arvioida.

Kokemuksellinen oppiminen alkaa aistimuksista eli aisteista aivoihin
kulkevista impulsseista, jotka tarkentuvat havainnoiksi aivojen aistikeskuksis-
sa. Havaintojen tekeminen on enemmain kuin pelkkdéd aistidrsykkeiden vas-
taanottamista, koska myos ihmisen idlla ja aikaisemmilla kokemuksilla .on
merkitysta. Havainnoista rakennetaan kognitiivisen toiminnan avulla kuva

ymparistostd ja maailmasta. Kognitiivisilla toiminnoilla tarkoitetaan tiedon



vastaanottamista ja hankkimista, muokkaamista, tallentamista, hyvaksikaytta-
mistd toiminnassa ja ongelmanratkaisussa sekd uuden tiedon luomista. (Good-
friend 1972, xiii, Takala & Takala 1988, 157 ~ 159.) Kolbin (1984) mukaan
havainnot edistdavat oppimista, kun niiden ongelmat l6ydetdan ja ratkaistaan.
Ratkaisut testataan kaytdnnon toiminnassa, joka tuottaa taas uusia havaintoja.
(Kolb 1984. 40 — 42.) Tyon teoriaosuudessa edetaan samassa jarjestyksessi
eli aisteista havaintojen kautta ajatteluun ja oppimiseen. Lisaksi perehdytain
kuvien havainnointiin, esteettiseen kehitykseen ja kuvataiteen opetukseen.

Havainnointi sopii tutkimusmenetelméksi, kun halutaan saada tie-
toa siitd, miten lapset toimivat ja mitd he puhuvat. Osallistuva havainnointi ei
hairinnyt lapsia, koska tuttavuus oli solmittu jo edellisena vuonna, mutta tarkka
havainnointi olisi vaatinut tuntien videointia tai keskustelujen nauhoittamista,
jolloin havainnot olisi voinut kirjata tuntien jilkeen.

Kolbin malli tuntien runkona tuki prosessin lapikaymistd elamyk-
sestd ongelmanratkaisuun. Kolb sisallyttda mallinsa eri vaiheisiin myés erilai-
set oppimistyylit, joten mallin pitéisi tarjota mahdollisuus sekd oman oppimis-
tyylin mukaiseen opiskeluun ettd erilaisten oppimistyylinen harjoitteluun. Eri-
laisten aistimieltymysten ja oppimistyylien tunnistaminen, hyviksyminen ja
huomioiminen lisdd oppijan motivaatiota ja sitd kautta myOs opettajan tyon
mielekkyytta.

Luokanopettaja voi kayttaa monenlaisia keinoja tukeakseen lapsen
oppimista. Oma tavoitteeni mielekkaille opetukselle on lapsen omaan oppi-
mistyyliin sopiva toiminta, jota opettajana ohjaan itselleni sopivalla tyylilla.
Lapsen oppimistyylin tunnistamiseen voi saada suuntaa erilaisista testeista,
mutta térkein tietoldhde on kuitenkin oppilaasta tehdyt havainnot hoystettyna
vanhempien monivuotisella asiantuntemuksella lapsestaan. Ihmisen havainto-
kyky kehittyy elamiseen riittavalle tasolle jokapaivaisten havaintoarsykkeiden-
kin avulla, mutta harjoittamalla havaintojen tekeminen ja ymmartdminen edis-
tyvit pitemmalle (Eisner 1972). Havaintokyvyn kehittyessd ajattelutaidotkin
paranevat. Keskittyminen havaintojen tekemiseen eri aistien avulla voi olla
lapselle tyolasta. Lapsi ei tiedd, mihin hinen pitaisi kiinnittda huomionsa. Han

tarvitsee aikuisen ohjausta oppiakseen erottamaan olennaisen epdolennaisesta.



2 AISTIT
2.1 Aistien toiminta

Kaikkien aistien toiminnan péaédperiaate on arsykkeiden vastaanottaminen ja
muuttaminen impulsseiksi, jotka kulkevat aivojen tulkittaviksi.

Ndkoaisti. Silmat nakevat kuvia, joiden merkityksen vasta aivot ke-
hittavat. Informaation kisittely alkaa heti, kun ndkohermo on valittanyt sen
aivoihin. Osa vasemmasta ja oikeasta silmésté tulevista nakohermoista ristey-
tyy ja ndin aivot voivat verrata kuvainformaation eroja. Koska silmét katsovat
kohdetta hieman eri kulmista, kaksiulotteinen kuva muuttuu aivojen kasittelys-
sa kolmiulotteiseksi. Aivojen eri elinten tuottamia viestejd analysoivat alueet
ovat jatkuvasti yhteydessé toisiinsa ja tulkitsevat suuria maéria informaatiota.
Vaikka ihmiset katsovat tdsmalleen samaa kohdetta, he eivat nde sita taysin
samanlaisena, koska yksilolliset kokemukset vaikuttavat paljon siihen miti
thminen nidkee ja miten hdn sen tulkitsee. Varit ovat ymparistosta heijastuvaa
valoa, josta silmdn herkit tappisolut aistivat erilaisia aallonpituuksia. Yolla
vareja ei nidhda, koska vahdinen valo ei riitd vaikuttamaan naihin soluihin.
(Lester 1995, 12 -16.)

Salmisen (1996) mukaan verkkokalvolla projisoituu kuvan sijasta
jatkuvasti muuttuva optinen virtauskuvio. Thminen ei niinkdin née visuaalista
maailmaansa, vaan luo sen aiempien yksildllisten, kulttuuristen ja kuvallisten
kokemustansa ja tietojensa perusteella. Nakeminen on siis kuvan ja sen tulkin-
nan yhdistelma. Tasta syysta jokainen niakee maailman omalla tavallaan. (Sal-
minen 1996, 73 - 74.)

Nakokyvyn kehittymistd seurattaessa on huomioitava mm. katseen
kohdentaminen, katseella seuraaminen, yhteisndon kehittyminen, kaukonaén ja
lahinddn toimiminen, virien havaitseminen, kuvion erottaminen taustasta seki
naontarkkuus (Lehtinen, Haapala & Dahlstrom 1993, 15).

Kuuloaisti. Korvan kerdamat danta kuljettavat paineaallot muuttuvat
sisdkorvan varahdellessa sdhkoimpulsseiksi. Aivojen kuuloalueet analysoivat
naitd kuulohermoja pitkin tulevia viestejé tulkiten ne erilaisiksi d4niksi. (Gold-

stein 1996, 337.)



Lapsi kuulee jo ennen syntymaansa. Kovat ja yllattavat danet saavat monet
lapset liikkumaan vilkkaasti &itinsd vatsassa. Jo ensimmadisind kuukausina
syntymansa jalkeen lapst tuntuu etsivédn.taustahdlynkin seasta ithmisdanta ja
kasvaessaan hin kuuntelee yha aktiivisemmin ja tietoisemmin. (Boone &
Plante 1993, 11, 55 — 56.) Kuuloaistinsa avulla ihminen saa mallin puhumi-
sesta, jota han oppii kayttdmain kommunikoinnin vélineena. Toimivalle kulo-
aistille on keskeista aanen voimakkuuden, korkeuden, sédvyn ja rytmin erotta-
minen seki ddnilidhteen paikallistaminen. (Lehtinen ym. 1993, 13, 15.)

Liikeaisti eli kinesteettinen aisti antaa tietoa kehon asennosta seki
vartalon ja raajojen liikkeistd suhteessa ympéristdon. Aistinsoluja on lihes
kaikkialla ihmisen lihaksissa ja janteissd. Liikkeen ja asennon havaitseminen
kehittyy vuorovaikutuksessa oman kehon hahmottamista tukevan kosketusais-
tin ja motoriikan kanssa. Nako kontrolloi litkkeitd ja asentoja. Liikeaistin toi-
mintakyky koostuu mm. kyvysté tiedostaa jasenten asennot seka arvioida tar-
vittavan lihasjannityksen maaraa. (Lehtinen ym. 1993, 14 — 15))

* Tasapainoaisti eli vestibulaariaisti. Sisikorvassa on kuuloreseptorien
eli aistinsolujen lisdksi my0s tasapainoaistin reseptoreita, jotka valittavat
viestejd aivoille. Tasapainoaisti antaa tietoa koko kehon, ei niinkdin yksittidisen
raajan, tilasta ja liikkeista vastaten elimiston oman liikkeen suunnan ja vauhdin
muutoksiin. Kun tasapaino uhkaa jarkkya, se pyritddn palauttamaan raajojen
avulla. Aistin kehittymiselle on tarkedd motoriikan ohella kyky hallita silmien
litkkkeita, kohdistaa katse ja seurata katseella. ( Lehtinen, ym. 1993, 14 - 15;
Goldstein 1996, 476.)

Tuntoaisti antaa tietoa esineistd ja niiden ominaisuuksista (koko,
muoto, rakenne, pinta ja koostumus) esineeseen tarttuvien ja sitd tunnustelevi-
en liikkeiden kautta. Tiedot kulkevat sdhkéimpulsseina aivoihin tulkittaviksi.
Aisti toimii, kun arsykkeet pystytdin tunnistamaan ja paikallistamaan. Konk-
reettinen koskettelu ja tunnustelu on pienelle lapselle ensisijainen tapa saada
tietoa uudesta esineestd ja sen ominaisuuksista. Lapsena kisien vilitykselld
saadut tuntoaistimukset mahdollistavat havaintojen tekemisen aikuisena pelkin
nakoaistin varassa. Thon herkit aistinsolut reagoivat nopeasti ulkoisiin arsyk-
keisiin kuten kosketukseen (paine), kipuun ja lampétilan vaihtumiseen, jolloin
aivot saavat tietoa myos uhkaavista vaaroista. Thon tuntemukset liittyvat sisai-

siin tuntemuksiimme. IThmisen iho toimii sisdisen ja ulkoisen ympériston erot-
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tajana eli silla on tarked osuus oman kehon kuvan hahmottumisessa. (Lehtinen
1993, 11 - 15; Goldstein 1996, 460.)

Haju- ja makuaisti. Néaiden aistien kehittyminen edellyttad seki ha-
jujen ettd makujen erottamista ettd paikallistamista. Thminen pystyy haista-
maan sellaisia aineita, joista haihtuu molekyyleja ymparoivaan ilmaan. Nendin
kulkeutuvat molekyylit aktivoivat nenin hajusoluja lahettamaan sahkoimpuls-
seja aivojen hajukdamiin ja siita edelleen limbiseen jarjestelméan eli isojen
aivojen sithen osaan, jossa on mm. kiyttdytymista, tunteita ja mielialoja sddte-
levid alueita. Hajut koetaan yleensi joko miellyttavind ja myonteisiné tai epé-
miellyttavina ja siksi kielteisind. Thminen ei aina osaa nimeta hajua, mutta
pystyy kuvaamaan millaisia tunteita ja mielikuvia se hinessd herittda. Pe-
rushajuja on olemassa noin 1000 ja niiden ansiosta kielen makunystyjen tun-
nistamat perusmaut (makea, suolainen, kitkera ja hapan) saavat eri vivahteita.
Myos makuaistimukset voivat herattia voimakkaita emotionaalisia elamyksia.

(Lehtinen, ym. 1993, 12 - 15; Goldstein 1996, 534 - 535.)
2.2 Aistit tiedonhankinnassa

Ihminen saa informaatiota ymparoivastd maailmasta aistiensa avulla. Mitd
harjaantuneemmat aistit ovat, sitd tarkempi kuva ymparistostd muodostuu ja
talloin ihminen tietdd enemman. Aistien valittdmaéstd informaatiosta muodos-
tetaan kuva aistirekistereihin. Pieni osa tdstd informaatiosta poimitaan tunnis-
 tettavaksi ja tajuttavaksi eli lyhytaikaiseen muistiin, jolloin sen voi liittda tai
muokata aiemmin tallennettuun tietoon eli pitkdaikaiseen muistiin. Koska
kaikkea tarjolla olevaa informaatiota ei pystytd ottamaan vastaan, on ihmisella
oltava keinoja suunnata tarkkaavaisuuttaan ja poimia tarkeimpia tekijéita.
(Leino & Leino 1990, 26 — 27; Tiirola — Santala & Hassi & Heinonen 1991,
58; Mulligan 1993, 56.) Osaan mielikuvista liittyy voimakkaita tunnepohjaisia
kokemuksia ja elamyksia. Esimerkiksi jokin tuoksu saattaa palauttaa mieleen
elavid kuvia kaukaisistakin tapahtumista, kuten lapsuuden jouluista. Mulligan
muistuttaa myos, ettd omien odotusten ja uskomusten tiedostaminen auttaa
vihentdmaiin niiden vaikutusta todelliseen havaintoon (Mulligan 1993,56). -
Kouluikdisen maailmassa sanat ja numerot kasitteenmuodostajina

valtaavat tilaa aistikokemuksilta. Lapsi kayttaa kuitenkin eri aisteja yhta aikaa,
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siirtdd kokemuksiaan aistialueelta toiselle ja muodostaa késitteitd tutkimisen ja
kokeilemisen kautta. MyGs tietoa vaativissa oppimistilanteissa toimitaan tun-
teiden ja aistimusmaailman ehdoilla. (Heikkinen 1985, 23.) Aistien keskinai-
sestd vuorovaikutuksesta syntyvit kokemuksen muotoutuvuus ja jatkuvuuden
tunne. Katse siséltdd tiedostumattoman kosketuksen, jota ilman emme pystyisi
nikemadin tilan syvyytta tai materiaalin rakennetta. Piirtiminen on tehokas op-
pimisen keino, silld piirtdessaan ihminen koskettelee katseellaan kohteen aari-
viivoja, muotoja ja rakenteita siirtden ne lihastensa ja ruumiinsa muistiin. (Pal-
lasmaa 1996, 15.)

Vain aistien kautta voi oppia. Auditiivinen herkkyys tarkoittaa pelkan
kuulemisen sijasta yksityiskohtaista kuuntelemista, Visuaalinen herkkyys ei ole
vain nikeminsd tunnistamista, vaan yksityiskohtien ja erojen tiedostamista.
Sama pétee koskettamiseen ja muihin aistikokemuksiin. (Lowenfeld & Brittain
1975, 12, 14.) Leino & Leinon (1990) mukaan oppiminen littyy ldhes erotta-
mattomasti tietoon. Hekin pitdvit aistihavaintoja yhtend tyypillisimmistd tie-
teellisen tiedonhankinnan paamuodoista, mutta lisdksi he katsovat ihmisen
hankkivan tietoa myos jarkeilemilld ja intuitiivisesti. (Leino & Leino 1990, 15,

32.)
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3 HAVAINNOT
3.1 Havaitseminen

Kaikessa toiminnassa on havaitsemista. Moni toiminta saa alkunsa siitd, ettd
lapsi rekisterdi ulkomaailman arsykkeitd ja muutoksia. Aistimukset tarkentuvat
havainnoiksi, kun ne tulkitaan aivojen aistikeskuksissa. Toimiessaan lapsi
suuntaa tarkkaavaisuutensa ympariston ja oman ruumiin tarkeisiin tapahtumiin
valikoiden ja tulkiten olennaisilta nayttévia asioita. Han arvioi toiminnan tulok-
sia ja korjaa suoritustaan havaintojen sekad ympériston antaman palautteen pe-
rusteella. Havaitsemiseen liittyy aina jonkinasteista kasitteellistd ajattelua. Lap-
sl vastaanottaa aistiensa kautta viestejd kokien niiden virittdmia elamyksig,
mutta myos tunnistaen niitd aktiivisen muistinsa varassa esineiksi, nimeten ja
luokittaen niitd sekd suhteuttaen niité toisiinsa. Merkityksen antavat menneet ja
nykyiset tapahtumat seka tavoitteet.

Havaitseminen on pitkdaikaisen kehityksen tulosta. Havaitsemis-
valmiudet kehittyvat pitkélle jo ennen syntyma ja niitd muodostuu ensimmaéi-
sind kuukausina hermoston kypsymisen tuloksena. Vastasyntyneelle on omi-
naista rajoittunut motoriikka ja havaitsemisen keskeisyys. Kasvuympdriston
tuottamat kokemukset rittavat yleensd takaamaan havaintojen normaalin ke-

hittymisen. (Takala 1988, 151-152. Goodfriend 1972, XI11.)
3.2 Havainnoinnin kehittyminen

Pikkulapsen havainnot ovat perakkaisid tuokiokuvia maailmasta. Kognitiivisen
toiminnan avulla lapsi alkaa rakentaa naistd kuvista sisaista kasitysta ymparis-
tOstadn ja maailmasta. Havaintojen tarkkuus kehittyy yleensd hyvin aikaisin ja
arsytyskynnykset ovat myohemmassa leikki-idssd jo lahes aikuisen tasolla.
Erottelun tarkkuus vaihtelee eri havaintoprosessien kesken. Esimerkiksi perus-
edellytykset erotella varisavyja kehittyvat jo pikkulapsi-1assa, mutta havaitse-
miselle olennaisempia ovat kuitenkin vareihin liittyvat voimakkaat tunnesdvyt.
Kirkkaat virit, varsinkin punainen ja keltainen ohjaavat pienen lapsen toimin-
taa enemmén kuin erotuskynnykset.

Monisiikeisia merkityksia sisdltavat aistivaikutelmat jasentyvat mel-



ko hitaasti. Leikki-ikdisen on esimerkiksi vaikea erottaa puhetta epaméariisen
halyn seasta, kun taas aikuinen tunnistaa ja ymmartdd puheen viahaisistikin
merkeistd. Kokemusten hankkiminen ja jatkuva harjoittaminen onkin aistitoi-
mintojen kehittymisen edellytys. (Takala 1988, 153-154.) Konstruktivistisen
nakemyksen mukaan havainnointiin ei kuulu aistiarsykkeiden passiivinen vas-
taanotto, vaan niiden aktiivinen etsiminen ja hyvaksikdytté (Cohen & Sala-
patek, 1975).

Lapsi kayttad havainnoidessaan useita aisteja yhté aikaa eli havait-
seminen on momaistimuksellista. Aistimukset yhdistyvat ja lapsi antaa uuden
merkityksen aistien kautta vilittyneelle kokonaisuudelle. Hassi (1994) koros-
taakin lapsen aistihavainnollisen tajunnan kehittamista, silla sita kautta tietdami-
nen tulee mahdolliseksi. Iké ja harjoittelu saavat aikaan aistitoimintojen eriy-
tymisté ja tilloin mahdollistuu keskittyminen yhteen aistialueeseen kerrallaan.
(Hassi 1994, 29 -30).

Pientd lasta kiinnostavat muotoina eniten ihmiskasvot ja kolmi-
ulotteiset kuvat. Ensimmaisind vuosinaan lapsi havaitsee nakokentdstaan hel-
pommin vain osia, mutta ndma osat han havaitsee hyvin tarkasti. Han saattaa
kiinnittda huomionsa yksityiskohtiin, joita aikuinen ei edes huomaa. Aikuisen
hahmottama kokonaisuus taas jai lapselta havaitsematta. Lapsen tulkitessa ko-
konaisuutta yksityiskohtien perusteella tulos on aikuisen kannalta mielivaltai-
nen. (Takala 1988, 155-156.) Woodin (1998, 89-91) mukaan alle 7-vuotias
lapsi (Piaget’n vaiheista esioperationaalinen) ei pysty havaitsemaan kuviosta
(kuvio 1) sekd sen muodostavia esineitd ettd kokonaiskuvaa. Suurin osa alle 5-
vuotiaista kiinnittéisi tdssd huomionsa nimenomaan yksittéisiin esineisiin.

Lapsen havainnoissa on kuitenkin my6s voimakasta kokonaisval-
taisuutta, joka ilmenee esimerkiksi siind, ettd hidnen on aikuista vaikeampi
erottaa kuviota taustasta. (Takala 1988, 155-156.) Alle 7-vuotiaan nayttai ole-
van mahdotonta jakaa kuvio osiinsa ja 16ytdd vastaavia osia toisesta kuviosta
(kuvio 2). Tallda on Woodin mukaan perustansa Piaget’n teorian mukaisessa
luokittelun oppimisessa: esioperationaalisessa vaiheessa lapsi ei voi ajatella
jonkin kuuluvan samanaikaisesti kahteen eri luokkaan tai kategoriaan. (Wood

1998, 89-91.)
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KUVIO 1. (Wood 1998, 90) KUVIO 2. (Wood, 1998, 91)

3.3 Havaintoavaruus

Havaintoavaruus muodostuu asteittain alkaen suulla ja kéasilla tunnustelemi-
sesta, jotka alkuun ovat melko riippumattomia.nékéhavainnosta. Lapsen omak-
suttua pystyasennon muodostuvat vaaka- ja pystysuora toiminta-avaruudessa
keskeisiksi. Osa lapsista erottaa paaulottuvuudet suhteellisesti enemman asen-
toaistinsa varassa, toiset taas nakoaistin vaikutelmien avulla. Asentoaistin an-
tama tuki nayttda helpottavan havaintoavaruuden vakioitumista ja hallintaa.
Suuntien erottaminen on lukemaan oppimisen ongelmana, koska lapsen toi-
minnan kannalta suunnat vasemmalle ja oikealle ovat samanveroisia. Lukemi-
sen oppimisessa visuaalisen havaitsemisen prosessin tdrkeimmét osa-alueet
ovat numeroiden ja kirjainten erottelu, muotojen suunnat tilassa sekd muotojen
tdydentdminen ja kopioiminen. Myohaisessa leikki-iassd tai kouluidn alussa
aariviivoista tulee tarkeitd tutkiskelevan havainnoinnin kohteita, mikd on lu-
kemaan oppimisen olennainen edellytys. (Goodfriend 1972, XIII. Takala 1988,
157-159))



3.4 Havainnot oppimisen vélineena

Jos emme kunnioita havaintojemme ja luota sithen mitd ndiemme ja tunnemme,
emme voi hy6dyntdd maailmasta kerddmaamme informaatiota (Boud, Cohen &
Walker 1993, 16).

Banduran (1986) mukaan havainnoinnin kautta tapahtuvaa oppimista
sadtelevit seuraavat nelja osa-aluetta:
1) Tarkkaavuuteen liittyvat prosessit madrdavat, mitd ihmiset havaitsevat ja
mita tietoa he poimivat havainnoistaan. Pienten lasten on vaikea suunnata
huomiotaan samanaikaisesti useampaan erilaiseen kohteeseen niin, ettd he
erottaisivat olennaisen epdolennaisesta ja sdilyttdisivdit huomion meneilldan
olevissa tapahtumissa riittdvan kauan hankkiakseen niista tarpeeksi tietoa. Hei-
dan huomionsa hairiintyy helposti.
2) Muistiin tallentamisen prosesseissa tieto muunnetaan ja jasennetaan sain-
noiksi ja kasitteiksi sisdisten mielikuvien muodostamista varten. Kehityksen
varhaisimmassa vaiheessa lapset siilyttavat kokemukset muistissa luultavasti
mielikuvina. Jo 1,5-vuotias saattaa ilmentdd televisiosta oppimiaan malleja
melkoisen viiveen jalkeen. Tama edellyttdd symbolista muistia. Pienokainen
vol marssia television edessid kadet toisella olkapddlla hokien rytmikkaasti
"Hojo, hojo!” Talla hdn viestittad haluavansa ndhdid Lumikki-elokuvan, jossa
laulavat kaapiot marssivat hakut olkapaalla. Kielen omaksumisen myota ta-
pahtumat muunnetaan sanallisiksi symboleiksi sisdisten mielikuvien muodos-
tamista varten. Vasta myohemmin lapset kykenevdt poimimaan malleista
saantoja ja soveltamaan niita.
3) Kayrtaytymisen tuottamisprosessit (mielikuvat, havainnointi, palaute, kasit-
teeseen sovittaminen) muuntavat symboliset kisitteet tilanteeseen sopivaksi
toiminnaksi. Pienet lapset ovat riippuvaisia siitd, mitd muut heille kertovat,
koska he eivat viela kykene havainnoimaan taysin kaikkia omia toimintojaan.
4) Motivationaalisia prosesseja ovat ulkoiset toimintaa kannustavat tekijat,
sijaiskokemuksen kautta vilittyvat kannustavat tekijat ja sisdiset kannustavat
tekijat. Kognitiivisen kehityksen myota lapset oppivat arvioimaan toimintansa
todenndkoisia seuraamuksia. Seuraamuksia koskevat odotukset toimivat ha-

vainnoimalla oppimisen kannustimena.
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Havainnoimalla opitaan my0s pysyvia asenteita, tunnereaktioita ja kayttiyty-
mistaipumuksia mallin tunnekokemuksiin littyvid henkiloita, paikkoja tai asi-
oita kohtaan. Arvotkin voivat kehittya ja muuttua sijaiskokemuksen kautta, kun
mallin kautta valittyvit mieltymykset tai valinnat kohdataan toistuvasti.

Ihmisten omaksumat stereotyyppiset sukupuolikasitykset vaikuttavat
sithen, miten he havaitsevat ja prosessoivat kokemuksiaan ja kuinka kayttavat
kykyjdan. Sukupuoleen sitoutuneita odotuksia vahvistetaan laaja-alaisten so-
sialisaatiokdytantojen valitykselld syntymaéstd alkaen. Nain lapset oppivat
kayttamaan esimerkiksi vaatetusta ja kampauksia sukupuolen osoittajana. Kun
lapset ovat oppineet sukupuolirooliin perustuvan erottelun, he alkavat jisentii
tietoa siitd, mitka roolit ovat sopivia miehille ja naisille. Tasséd lapset nojautu-
vat havainnoimiensa sosiaalisten esitmerkkien suhteelliseen yleisyyteen. Suurin
osa varhaisesta roolien oppimisesta tapahtuu leikissa. Kotona ja koulussa, satu-
ja oppikirjoissa, television kautta levitettavissd materiaalissa - kaikkialla lapset
ndkevit ja kuulevat sukupuolelle tyypillisten kayttaytymisodotusten malleja.
(Bandura 1986, 30 — 43))

3.5 Havaintokyky kehittyy harjoittamalla

Syntymaéstaan saakka lapsi on yhteydessid ymparistoonsa kaikkien aistiensa
valityksella. Harjoittamalla vor aisteja kehittad tiedolliseksi jarjestelmaksi,
ajatteluksi, jossa lapsi vertailee havaintoja toisiinsa. IThminen valikoi havainto-
jaan tarpeidensa, tunteidensa ja taitojensa mukaan. Luovan mielikuvituksen
perusta on todellisuuteen perustuva havaintoharjoittelu. Passiivisen vastaanot-
tamisen sijasta havainnointi on hyvin luova prosessi. Lasta tulee kannustaa
tulkitsemaan uusia kokemuksiaan vapaasti, ilman aikuismaailman arvostusten
vaikutusta, omiin aisteihinsa ja kokemukseensa luottaen. Kaikkien aistien yhta-
aikainen kehittaminen edisté luovaa ajattelua, joka perustuu mielikuvitukseen,
alyyn ja herkkain kokemiseen. Ndkemisen opettaminen on nakemisen ym-
martamisen opettamista. Aivan pienellekin lapselle voi valita monenlaisia ku-
via eikd pelkastdin yleisen kisityksen mukaisia kirkasvarisia ja selkearajaisia
kuvia. Samojen kirjojen katsominen uudelleen ja uudelleen auttaa lasta koke-

maan kuvat syvemmin. (Hakkola ym. 1991, 12, 147.)
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4 KOGNITIIVINEN KEHITYS

Havaintojen tekeminen on enemmaén kuin pelkkaa aistiarsykkeiden vastaanot-
tamista, koska my0s ihmisen iall ja aikaisemmilla kokemuksilla on merkitys-
td. Havainnoista rakennetaan kognitiivisen toiminnan avulla kuva ymparistosti
ja maailmasta. Kognitiivisilla toiminnoilla tarkoitetaan tiedon vastaanottamista
ja hankkimista, muokkaamista, tallentamista, hyvaksikayttamista toiminnassa
ja ongelmanratkaisussa sekd uuden tiedon luomista. (Goodfriend 1972, xiii,

Takala & Takala 1988, 157 — 159.)
4.1 Kehitystd maaraavia tekijoita

Aistimukset kasitellddn aivoissa, jolloin niista tulee havaintoja, ajattelun ainek-
sia. Ajatteluésa ihmisen mielen toiminnot ainakin osittain vastaavat todellisia
kokemuksia ja tapahtumia. Kognitiivisen kehityksen alussa maailma jasentyy
toiminnasta -muodostuneiden kaavioiden kautta. Seuraavassa kehitysvaiheessa
lapselle muodostuu muistivarastoon jaavia kuvia kokemuksista. Naihin kuval-
lisiin vastaavuuksiin liittyy jo varhain sanoja, jotka ovat esineiden ja asioiden
merkkejd. Leikki-ikadisen ajattelu tapahtuu paljolti nididen kokemuskuvien va-
rassa, ja ennen kouluikda ja vield kouluidssikin tietoa omaksutaan parhaiten
omakohtaisen havainnon avulla. Symboliselle tasolle siirryttdessa sanat alkavat
korvata mielikuvia. Muistilla on tarked merkitys kaikissa ajattelun vaiheissa.
(Takala & Takala 1988, 115-116.)

Kehityksen ajatellaan olevan yksilollisten perintotekijoiden, yksi-
I6n oman toiminnan ja ympériston vaikutuksen tulosta. Sosiaalis-
kognitiivisessa teoriassa (Bandura 1997, 13 - 15) tama kehityksen kolmiyhteys
esitelladan kolmitahoisena vastavuoroisena determinismind. Tassa syy-
suhdemallissa kayttaytyminen, kognitio ja muut yksiloon liittyvat tekijat seka
ympaéristotekijat toimivat kaksisuuntaisessa vuorovaikutuksessa.

Henkilokohtaiset ominaisuudet, ajattelu ja tunne muovaavat ja
suuntaavat kayttaytymistd. Kayttdytymisen tasolla saatavat kokemukset puo-
lestaan muovaavat aistijarjestelméd ja aivorakenteita. Ympiriston sosiaalinen
vaikutus kehittid yksilon odotuksia, uskomuksia, emotionaalisia taipumuksia ja

kognitiivisia kykyja. Thmiset herattavat fyysiselld olemuksellaan, roolillaan ja
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asemallaan ympéristossdan erilaisia reaktioita. Tavallinen kayttaytyminenkin
muuttaa ympdriston olosuhteita, jotka taas vaikuttavat kayttaytymiseen. Thmi-

set ovat ndin sekd ymparistonsa tuotteita ettd tuottajia. (Bandura 1997, 13 - 15).

henkilokohtaiset ominaisuudet

kéyvttavtyminen ° < ¥ ymparistd

KUVIO 3. Kolmitahoinen vastavuoroinen determinismi (Bandura 1997, 13).

Hauptin ja Frohlichin  luoman kehitysmallin perustana on kokonaisvaltaisuus.
Jokainen ihminen kiy lapi oman, sindnsa loogisen kehityksensd, jonka tunte-
muksesta on kasvattajalle hyotya. Malli kuvaa sitd, miten ihmisen kehityksen
ja persoonallisuuden seitseman tarkeintd osa-aluetta liittyvét toisiinsa muodos-
taen yhden kokonaisuuden. Tassd kokonaisuudessa kommunikaatio on keskei-
sessd asemassa. Osa-alueet vaikuttavat toinen toisiinsa parhaimmillaan saman-
aikaisesti ja tasapainoisesti. Ymparist6lla on mahdollisuus seké tukea ettd eh-
kaista kehitystd. Liikuntakyky on tirked havaintotoimintojen kehittymiselle.
Thminen tekee tietoisia etsimisliikkeitd kerdtessdan informaatiota eri aistialu-
eilla. Esim. suu liikkuu maisteliessa ja silmat katseella etsiessd. (Lehtinen ym.

1993, 29 - 30.)
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havaitseminen sosiaalinen kokeminen
litkkuminen kehon kokeminen

KUVIO 4. Haupt & Frohlich : Kehityksen eri alueet (Lehtinen ym. 1993, 30.)

Ihmisen kehityksen teorioissa keskitytadn usein etenkin lapsuusikaa tarkastel-
taessa kykyjen lisdantymiseen. Elaminkulkua méaarittavat kuitenkin erilaiset
elaméantapahtumat, joiden vaikuttavuus vaihtelee yksilollisesti, ian mukaan ja
kulttuurisesti. Yhteiskunnalliset ja teknologiset muutokset maarittavat, minka
tyyppisistd elimantapahtumista tulee ihmisille mahdollisia, tavallisia tai mer-
kittavia. Henkilokohtaiset voimavarat, kuten taidot, usko omiin kykyihin seki
motivaation ja toiminnan itsesdatelykyky lisadvit itseohjautuvuutta. Jokainen
tarvitsee myos sosiaalista tukea ja arvonantoa sille, miti tekee. (Bandura 1997,

16 - 18.)
4.2 Kyky kayttaa symboleja

Kyky kayttdaa kielellisid, kuvallisia ja muita symboleja auttaa ihmisid tehok-
kaasti ymmartdmain ympéristddan ja toimimaan siind. Kognitiiviset prosessit
madradvit, mitd ymparoivastd havainnoidaan, mikd merkitys niille annetaan,
millaisia vaikutuksia havainnoilla on ja kuinka niiden vélittama tieto organi-
soidaan tulevaa kayttod varten. Ohimenevid kokemuksia muunnetaan symboli-
en avulla todellisuutta kuvaaviksi kognitiivisiksi malleiksi, jotka ohjaavat arvi-
ointia ja toimintaa. Symbolit toimivat ajattelun vélineend antaen kokemuksille
merkityksen, muodon ja jatkuvuuden. Symbolien kdytdn joustavuus antaa
mahdollisuuden luoda omat aistikokemukset ylittdvia, uusia ja mielikuvituk-

sellisia ajatuksia (Bandura 1997, 18 - 21).
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4.3 Piaget’n malli kognitiivisesta kehityksesta

Piaget’n teorian mukaan kognitiiviset mekanismit nojaavat orgaanisiin biologi-
siin sdatelymekanismeihin. Ndma orgaaniset saatelymekanismit ilmenevat syn-
nynndisesti madraytyvissd refleksi- ja vaistotoiminnoissa, jotka ovat tarkeitd
havaitsemis-, ehdollistumis-, muisti- ja tavanmuodostusprosesseissa. Tiedon
omaksumisen mekanismit ovat kuitenkin ihmiselld ainutlaatuisia. Kognitiivi-
sesta kehityksestd seuraa kolmenlaista tietoa: perinnollisiin mekanismeihin
liittyvaa tietoa, kokemuksesta johdettua fysikaalista tietoa ja loogis-
matemaattista tietoa.

Piaget olettaa, ettei mikdén tiedon muoto, edes havainnoinnista joh-
dettu, pelkastddn tallenna todellisuutta. Tiedon omaksumiseen sisaltyy aina
prosessi, jossa uusi tieto sulautetaan (assimiloidaan) jo olemassa olevaan ra-
kenteeseen. Niin saadusta tiedosta seuraa merkitys. Uudet kiinnostavat koke-
mukset ja usein varsinkin tilanteet, joissa padmaaran saavuttamiseen vaaditaan
uudenlaisen toimintamallin kehittdmistd, edistdvat kognitiivista kehitysta.
(Beilin 1997, 110 - 115.)

Piaget’n teoriasta korostetaan usein vaiheittaisuutta. Kehitys on kui-
tenkin hianenkin mukaansa perusolemukseltaan jatkuvaa. Teoria on konstrukti-
vistinen: sekd synnynnaisilla rakenteilla ettd kokemuksilla on merkitysta, mutta
ajattelu rakentuu lapsen fyysisistd ja psyykkisistd toiminnoista maailmassa.
Kokemukset ovat lapselle tarkeitd, koska hinen alykkyytensd kehittyy niiden
kautta, lapsen ja ympariston valisessd vuorovaikutuksessa. Piaget myonsi, ettd
biologfnen kypsyminen vaikuttaa kehitykseen. Elinympéristd puolestaan vai-
kuttaa kypsymisen nopeuteen eléttden, aktivoiden ja haasteita antaen. Kognitii-
viset rakennelmansa lapsi kuitenkin rakentaa itse. Piaget’ta kiinnostavat ni-
menomaan kehityksen universaalit, kehitystd saitelevit yleiset lait, eivat esi-
merkiksi yksilolliset erot tai kontekstin vaikutukset tiedon omaksumiseen.
(Beilin 1997, 115 - 117. Kolb 1984, 12-14.)

Piaget’n luomat kognitiivisen kehityksen vaiheet on kuvattu seuraa-
vassa paapiirteittain (Beilin 1997, 120 - 126).

Sensomotorinen kausi kestai noin 18 kuukauden - 2 vuoden ikédan
asti. 7 - 9 kuukauden ikiiseksi kehitys keskittyy lapsen omaan kehoon. Lap-

selle kehittyy toimintamalleja eli skeemoja, joiden avulla hidn saavuttaa paa-
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méidransid. Ensimmadiset ndista ovat jo refleksind vastasyntyneelld. (esim. ime-
minen) Vihitellen lapsi alkaa tutkia maailmaa paitsi havainnoimalla myos toi-
mimalla. Piaget'n mukaan ajattelu ja kieli eivat kohtaa kahden ensimméisen
vuoden aikana, vaan yhdistyvat vasta noin kahden vuoden tienoilla.

Esioperationaalinen kausi sijoittuu 1,5 - 2 vuoden idstd 6 vuoden
ikdan. Ensin lapsi alkaa kaytta kasitteita ja symboleja aikaisemmin vain konk-
reettisesti ymmartamistaan asioista. Vilittomat havainnot ohjaavat ajattelua ja
aluksi lapsi kiinnittdd huomiota vain yhteenv asiaan kerrallaan. Kaudelle ovat
ominaisia yksisuuntaiset luokittelut ja vastaavuuksien oppiminen. Lapsi on
viela minikeskeinen. Han leikkii mielikuvitusleikkeja ja saattaa pitaa elotto-
mia esineita elollisina ja unia tosina.

Konkreettisten operaatioiden vaiheessa, 6 - 11 -vuotiaana, saavutetaan
ensimmadiset kaksisuuntaiset loogiset operaatiot eli lapsi pystyy huomioimaan
yhtid aikaa ongelman kaksi puolta. Tama on pohjana siilyvyyden kasitteen
ymmartimiselle, luokittelulle ja jarjestyssuhteille. Konkreettiset mallit ovat
kuitenkin oppimisen kannalta vilttamattomia. Keskittymiskyky harjaantuu ja
spontaanit sosiaaliset tunteet sekd intuitiiviset moraaliset arvot kehittyvat. Ar-
vostukset pohjautuvat lapsen omiin mieltymyksiin, joita hdn osaa perustella
konkreettisesti. Lapsi alkaa ajatella itsendisesti. Kokeilussani mukana olleet
lapset olivat peruskoulun toisella luokalla eli Piaget'n mallissa he sijoittuivat
kehityksessdan tdhan konkreettisten operaatioiden vaiheeseen.

Formaalisten operaatioiden kaudella 11 vuoden iastd eteenpain lapsi
oppii kisittelemain toisen asteen operaatioita, soveltamaan operaatioita toisiin
operaatioihin. Tilla kaudella aletaan 16ytaa yleisia lainalaisuuksia. Ongelman-
ratkaisu siirtyy yhd enemman oman péan sisdpuolelle eikd konkreettisia mal-
leja endd juuri tarvita. Tavoitteena on, ettd lapikdytyaan jokseenkin idealistisen
maailmankatsomuksen, ihminen oppii vahitellen aikuisen rooliin omat voiman-
sa ja heikkoutensa tiedostaen. (Beilin 1997, 120 -126.)

Vygotskyn (1982) kisitys oppimisesta mukailee Piaget' n teoriaa ko-
rostaen kuitenkin sosiaalisen vuorovaikutuksen tarkeyttd. Vygotskyn teoriaan
liittyy ns. lihikehityksen vyohyke (Zone of Proximal Development, ZDP).
Silla tarkoitetaan tiedollisen toiminnan aluetta tai tasoa, jolla oppija pysty toi-
mimaan tuettuna, mutta ei itsendisesti. Vygotskyn mukaan opetuksen olisi

suuntauduttava juuri talle lahikehityksen vyohykkeelle ja pyrittdvéd laajenta-
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maan sitd. T&lloin tehtavit ovat oppilaalle riittavan haasteellisia, mutta kuiten-

kin mahdollisia. (von Wright 1993, 14 - 16.)

4.4 Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli

Lapsi tarvitsee omia kokemuksia opiskeltavasta asiasta. Tassa yhteydessi ko-
kemuksella viitataan mielen sisdisiin tapahtumiin, joissa aistien vilityksella
sisaisestd tai ulkoisesta todellisuudesta tehtyjd havaintoja ja saatua informaa-
tiota prosessoidaan mielellisesti merkitykselliseksi. (Sava 1992, 14.)

Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli (kuvio 5) kuvaa yksilon
oppimissyklid, joka alkaa kokemuksesta tai elamyksestd, johon Sava liittda
kokemusta syvemmaén emotionaalisuuden. Pohdiskelevan havainnoinnin kautta
edetddn ilmion kasitteellistaimiseen ja aktiiviseen toimintaan, joka tuottaa taas
uusia omakohtaisia kokemuksia. Oppimisessa tarvitaan kaikki nama nelji vai-
hetta. Ilman kokemuksia ei ole aineksia pohdiskelevalle havainnoinnille. Ha-
vainnot eivat edistd oppimista, ellei niita prosessoida ongelmien selvittamiseksi
ja ratkaisujen loytimiseksi. Ratkaisujen toimivuus on testattava kdytannon
toiminnassa, josta saadaan uusia kokemuksia. (Kolb 1984, 40 — 42; Sava 1992,

15.)

vilitén, omakohtainen
kokemus

tiedostamaton

ak.m\‘fmen ¢ kokemusten muuntaminen > pohd.lskel.ev.a
toiminta havainnointi

tiedostettu vinmartiminen

v
ilmi6én abstrakti
kasitteellistiminen

KUVIO 5. Kokemuksellisen oppimisen malli (Kolb 1984.)
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4.4.1 Kokemus

Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallin ensimméinen vaihe on ihmisen
omakohtainen kokemus, joka vastaanotetaan intuitiivisesti, ilman kasitteellis-
tamistd. (Kolb 1984.) Omassa kokeilussani lapset saivat vilittoémid kokemuk-
sia omien aistiensa kautta. Savan (1992) mukaan opettajan on tirkead ohjata
oppilaita mahdollisimman tiayteen elamykselliseen kokemiseen, vaikkakin ai-
kaisempien kokemusten ja tietojen luomat ennakkoluulot, pelot, sosiaaliset
paineet, ympériston hairiot voivat helposti vaaristad valittomia kokemuksia.
(Sava 1992, 15.) Tuttu ja turvallinen ryhmé ja ympéristé antavat lapselle roh-

keutta syvempéain elimyksellisyyteen.

4.4.2 Pohdiskeleva havainnointi

Toiseen vaiheeseen liittyy pohdiskelevaa havainnointia, jolloin kokemuksia
tarkastellaan erilaisista ndkokulmista. (Kolb 1984, 41 — 42.) Savan (1992) mu-
kaan tissd vaiheessa ihminen ikddn kuin tietdd tietaméttddn. Sanat, kuvat ja
mielleyhtymat virtaavat mieleen ilman tarvetta mietti, selittdi tai varsinaisesti
vield ymmartaa. Tatd voidaan pitda ensimmiisena askeleena kohti kasitteel-
listamistd. Kokemukselle voidaan antaa ilmaisullinen muoto sanallisesti tai
esimerkiksi taiteellisesti, jolloin vari, sivellin, tarina, draama tai liike voi jatkaa
kokemusta. (Sava 1992, 15.) Aistihavainnoista varsinkin tuoksut saivat lapset

spontaanisti kertomaan mieleensi tulevia asioita.
4.4.3 Tlmion abstrakti kasitteellistiminen

Kolmas vaihe on systemaattisen ajattelun vaihe, jolloin ilmi6én liittyvat rat-
kaistavat ongelmat nostetaan esiin, sekd pyritdan 16ytdmaan keinot niiden rat-
kaisemiseen. Aikaisempien vaiheiden tunnevaltaisuus viistyy loogisuuden
tieltd. (Kolb 1984, 40 - 42.)

Sava (1992) korostaa, ettd kasitteellistimisen ja tietoisen oppimisen
kannalta on keskeistd ottaa kokemukseen asiallistavaa etdisyytta. Etaannyt-

timisprosessina voi toimia kokemuksen saattaminen sanalliseen tai esimerkiksi



johonkin taiteelliseen ja siten kommunikoitavaan muotoon, jonka avulla koet-
tua voidaan paremmin ymmartda ja valittad muille. Sava kutsuu téta etdisyyden
ottamista omiin kokemuksiin henkisyyden korostumisena inhimillisessa toi-
minnassa. Kokemus, jolle on antauduttu ehdoitta, ja sen yleinen olemus voi-
daan palauttaa mieleen tarvitsematta eldd sitd uudelleen. Kasitteellistaiminen
muuntaa eli transformoi kokemusta. Transformaatio on sisdinen merkitysten
muutostapahtuma, jossa ihminen saa uuden ndkokulman koettuun asiaan.
Opettajan tehtdvina on tuottaa naita uusia nikdkulmia. (Sava 1992, 15-17))

Kasitteellistamiseen on Savan (1992) mukaan kaksi tietd: selittdva ja
faktoja analysoiva sekd ilmaiseva ja merkityssuhteita ymmartava. Selittaminen
ja ilmaisu ovat yhteydessd toisiinsa ja taydentivét toisiaan. Kummankin kasit-
teellistamisen tien lahtokohtana on kokemus, josta kerittyd aineistoa kisitel-
laan. (Sava 1992, 16.)

Selittaminen perinteisend kasitteellistdmisen muotona tarkoittaa luokit-
telemista sekd kasitteiden ja teoriamallien muodostamista kokemuksista. Ensin
tehddan havaintoja ja keritaan informaatiota, jota sitten késitelladn ja kuva-
taan. Tarkoituksena on etsid yleisid teemoja, koota ja luokitella tapauksia ja
paatya vihitellen yleisiin teoriamalleihin. Muodostuneiden teorioiden kautta
pyritdan ilmididen ja tapahtumien kokonaisvaltaisempaan selittimiseen. (Sava
1992, 16.)

Ilmaisullinen tie kulkee puhtaasta tallennetusta kokemuksesta mieli-
kuvien kautta rituaaleihin ja arkkityyppeihin, joita kuvataan psyykkisen toi-
minnan syvempinid malleina. Kokemuksen merkityksen ymmartamiseksi voi-
daan kayttaa taiteellisia, luovia keinoja kuten niytelmia tai kuvan tekemista.

(Sava 1992, 16.)

4.4 4 Aktitvinen toiminta

Neljannessd vatheessa paastidan aktiiviseen toimintaan eli pyritddn ratkaise-
maan esiin nousseet ongelmat kdytinndssd. Tédssd toimintavaiheessa syntyy
uusia kokemuksia, jolloin prosessin nelja vaihetta kaydain taas lapi. (Kolb

1984, 40 - 42.) Kokeilussani tata vaihetta edusti kuvien tekeminen.
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5 ERILAISET HAVAINNOIJAT - ERILAISET OPPIJAT
5.1 Oppimistyyli

Yksilon tyypillisié tat suosimia tapoja tehda havaintoja, ajatella ja toimia erilai-
sissa tilanteissa voidaan kutsua esimerkiksi tyyleiksi (episteeminen, oppimis- ,
kognitiivinen) tai strategioiksi, joiden suhde tiedon hankintaan on erilainen.
(Leino & Leino 1990, 38.)

Tassa tyossa termid oppimistyyli kédytetadn kuvaamaan lapsen tapaa
hankkia tietoa, kasitella sita ja toimia sen mukaan. Messic (1987) hittaa oppi-
mistyyliin spontaanisuuden tehtdvan ja tilanteen késittelyssd (Leino & Leino
1990, 36). Tutkimukseni kohdistuu alkuopetusikaisiin lapsiin, joiden kohdalla

opiskelun tietoiset strategiat ja taktiikat ovat vasta kehittymassa.
5.2 Oppimistyyli ja kasvattaja

Oppimistyylien kehitys on sidoksissa lapsen kokonaiskehitykseen eli fyysi-
seen, motoriseen, havaitsemis- ja ajattelutoiminnan, kielelliseen ja sosiaaliseen
kehitykseen. Alkuun ympérist6 ja erityisesti vanhemmat ovat vahvimmat vai-
kuttajat, myShemmin myos koulu oppimistilanteineen. Tutkimuksissa on to-
dettu, ettd yleensi oppilaat kehittyvit heille asetettujen vaatimusten suunnassa.
Tyylien ja arvojen katsotaan olevan padasiassa opittuja, mutta perinnéllisilla
tekijoilla on vaikutusta rationaaliseen tiedonhankintaan ja sithen liittyvaian
analyyttisyyteen. Yksilollisen oppimistyylin tunnistaminen ja hyvaksyminen
lisad mielekkdan oppimisen mahdollisuuksia. (Leino & Leino 1990, 58 — 64,
71.)

Pienten lasten kdyttaytyminen on kokonaisvaltaista. Lapsen kasvaessa
toiminnot eriytyvit ja tietoisuus omista tavoista ja kyvyistd lisdéntyy. Oppi-
mistyyleja pyritddn tunnistamaan testaamalla ja havainnoimalla. Taustatiedot
ovat tarkeitd ja keskustelut vanhempien kanssa valottavat lapsen kehityshisto-
riaa samoin mahdollinen yhteistyo pdivikodin tai esikoulun kanssa. Moni op-
pimistyylin mittari perustuu oppijan omaan arvioon, joka koskee hénen suosi-
maansa oppimistapaa. Ongelmallista on, kykeneek6 lapsi tunnistamaan oman

tyylinsd ja onko se hidnen oppimisensa kannalta paras. Kun pohditaan oppi-
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mistyylien merkitystd kasvatusprosessissa taytyy selvittdd, onko tarkoitus
muuttaa oppilaiden tyylit oppimisympéristod vastaavikst vai ymparistd oppi-
mistyylejd vastaavaksi. (Leino & Leino 1990, 66 - 67.)

Oppimistyylin muuttamisella pyritddn luomaan sellainen ymparisto,
jossa oppilaan tyylien heikkoja kohtia vahvistetaan ja korjataan. Tavoitteena on
antaa oppilaalle mahdollisuus hyotyd minkélaisesta opetuksesta tahansa. Letteri
kéayttdd heikkouksien ja vahvuuksien tunnistamisessa apuna kuvausjirjestel-
mansé kognitiivisten tyylien ulottuvuuksia, joiden perusteella oppilaan koulu-
menestyksestd laaditaan profiili. Heikon koulumenestyksen profiilin muutta-
minen hyvin koulumenestyksen profiiliksi vaatii vaikuttamista kognitiivisiin
perusprosesseihin ja tyyleihin. Oppilas harjoittelee kognitioissa tarvittavia
strategioita oppiakseen kiyttimadn niitd koulutehtdvissaian. (Leino & Leino
1990, 68 - 70.)

Prashing (2000) painottaa ympariston muokkaamista oppilaan tarpeita
vastaavaksi. Prashingin mukaan vasen ja oikea aivopuolisko késittelevit tietoa
eri tyyleilld. Vasenta, analyyttistd, aivopuoliskoa kayttava ithminen on auditii-
vinen ja looginen. Han keskittyy yksityiskohtiin edeten jarjestelmallisesti ja
kontrolloidusti kohti tavoitettaan. Opiskeluympaéristoksi sopii hiljainen, kirk-
kaasti valaistu tila, joka on muodollisesti kalustettu ja jarjestetty. Oikean, ho-
listisen, aivopuoliskon kiayttaja ei puolestaan keskity yksityiskohtiin, vaan
ymmartdd kokonaisuuksia. Hén toimii usein vaistonvaraisesti ja tekee useita
asioita samanaikaisesti. Visuaalisuus ja elimyksellisyys ovat hénelle tarkeita.
Opiskelu sujuu vapaamuotoisessa tilassa, jossa voi litkkkua ja kuulla d4nid esim.
musiikkia. Mahdollisuus seurustella toisten kanssa ja syodd vilipaloja tyon
lomassa parantavat keskittymistd. Prashing korostaa, ettd perinteiset luokka-
huoneet sopivat hyvin vasenta aivopuoliskoa kayttaville ithmisille. Myds sellai-
set ihmiset, jotka pystyvit kayttama4dn molempia aivopuoliskoja yhtaaikaisesti,
pystyvit mukautumaan ympaériston vaatimukstin. Holistisen yksilon oppimis-
mahdollisuuksia voidaan parantaa huomioimalla myos hinen tarpeensa. Kay-
tinnossd tdmd voi tarkoittaa esimerkiksi luokkahuoneen jakamista erilaisiksi
oppimisympéristoiksi, joissa on mahdollisuus sekd omaan rauhaan ettd vapaa-
muotoisempaan tyoskentelyyn. (Prashing 2000, 37 —41.)

Opetuksen ja ympariston muuttamisessa pyrkimykseni on paastd mah-

dollisimman hyviin oppimistuloksiin  kayttamilld oppilaan jo omaksumaa
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oppimistyylia ja korostamalla hanen vahvoja puoliaan. Leino & Leino (1990)
pohtivat missd méaarin on mahdollista tai edes suotavaa mukauttaa opetusta ja
opetusymparistod vastaamaan oppilaiden oppimistyylia, joka yksiloiden miel-
tymysten perusteella valittuna ei vélttamatta ole edes oppimisen kannalta paras.
Kaytannon tilanteissa on mahdotonia luoda tiaydellistd vastaavuutta ympariston
ja oppimistyylien vilille. (Leino & Leino 1990, 70 - 71.)

Monipuolisilla aistihavainnoilla ja niiden sanallistamisella lapsen ha-
vaintokyky ja sitd kautta myos taito hankkia tietoa kehittyvat. Taman voi
omalta osaltaan liittdd oppimistyylin muuttamiseen, koska harjoitetaan myos
niita aisteja, joiden kautta lapsi ei ehké aikaisemmin ole tottunut tietoisesti ha-
vainnoimaan. Ympériston muuttaminenkin saattaa olla tarpeen. Ei pelkéstdan
yksittdisen lapsen mieltymyksia vastaavaksi, vaan aistihavaintojen tekemiseen

sopivaksi.
5.3 Aistimieltymykset

Muistiin, tiedon omaksumiseen ja oppimiseen vaikuttavat ihmisen aisteista
eniten nikod-, kuulo-, kosketus- ja liikeaisti. Néihin aisteihin liittyen ihmisilla
on visuaalisia, auditiivisia, kinesteettisid ja taktiilisia modaliteetteja tai aisti-
mieltymyksia. Varhaiseen kehitykseen kuuluu kinesteettisyys eli lapsen koko
keho osallistuu tiedon omaksumiseen ja perustaitojen oppimiseen. Seuraavaksi
kehittyy taktiilinen modaliteetti eli halu koskea ja tehda kasilla. Ensimmaisina
kouluvuosina osalle lapsista kehittyy voimakkaita visuaalisia taipumuksia,
jolloin nakemisesta tulee oppimiselle tirked aisti. Auditiivinen modaliteetti,
joka tukee kuulemalla ja keskustelemalla oppimista, kehittyy vasta noin 11
vuoden 1dssd. (Prashing 2000, 191 —193.)

Kinesteettinen ja taktiilinen modaliteetti sailyvat useimmilla lapsilla
koko ala-asteen ajan. Nami lapset muistavat asioita, joita he ovat tehneet ja
kokeneet tai koskettaneet ja tunnustelleet. Kouluopetuksen tulisikin tarjota pe-
rinteisen nikemisen ja kuulemisen rinnalla enemman virikkeita myos muille
aisteille. Monen aistin kautta saatu tieto saa aivot tyoskentelemadn tehokkaim-
min. (Prashing 2000, 193 — 197) Samalla, kun lapsi saa tietoa oppimiselleen

sopivan aistin kautta, muutkin aistit harjaantuvat.



28

5.4 Oppimistyylit Kolbin mallissa

Kokemuksellisen oppimisen malliin liittyy my06s oppimistyylien kuvausjarjes-
telma (kuvio 6), joka kuuluu persoonallisuusteorioihin perustuviin jarjestel-
miin. Persoonallisuus- tai motivaatioteorioihin perustuvat tyylijarjestelmit ku-
vaavat joko oppijan yleistd asennoitumista koulunkayntia kohtaan tai erilaisten
toimintojen tai ymparistotekijoiden suosimista. Tiedonhankinnan tyylit liittyvat

selvimmin eri tiedonalojen suosimiseen. (Leino & Leino 1990, 103 - 104.)

Kuvausjarjestelméd muodostuu neljasta tyylista:

—

. divergoiva
2. akkomodoiva

. assimiloiva ja

(W8]

N

. konvergoiva tyyli.

Divergoivaan tyyliin liittyy konkreettiseen kokemukseen perustuva, pohdiske-
leva, introvertti eli sisaanpain kaintynyt havaintojen teko. Téata tyylia edustava
henkil6 osaa tarkastella konkreettista tilannetta monista eri nakokulmista seka
loytda uusia yhteyksid ja ideoita. Hian pyrkii luottamaan omiin tunteisiinsa ja
on kiinnostunut ithmisista.

Akkomodoivaan tyyliin kuuluu konkreettiseen kokemukseen keskit-
tymisen lisdksi aktiivinen kokeileminen. Havainnointi on ekstraverttid eli ulos-
pain suuntautunutta. Tamin tyylin edustajat ovat usein riskinottajia, jotka rat-
kaisevat ongelmia yrityksen ja erehdyksen menetelmallda. He tulevat hyvin
toimeen ihmisten kanssa ja luottavat usein muilta saamaansa tietoon enemman
kuin omaan ongelmanratkaisukykyynsé.

Assimiloivaa tyylid voi kuvata sisaanpdin kaantyneeksi (introvertiksi)
jarkeilyksi. Sen painopiste on késitteiden ja yleistysten muodostamisessa ja
pohdiskelevassa havaintojen teossa. Tdman tyylin edustajalla on hyva induktii-
vinen eli yksityisesta yleiseen johtava paittelykyky, ja hédn on kiinnostuneempi
teorian perusteista ja johdonmukaisuudesta kuin sen kaytannon merkityksesti.

Konvergoiva tyyli on puolestaan ulospéin suuntautunutta (ekstravert-

tid) jarkeilyd. Kasitteiden ja yleistysten muodostaminen on tarkeds, mutta sii-
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hen liittyy niiden kokeilu uusissa tilanteissa. Taman tyylin edustajaa kiinnostaa
ideoiden soveltaminen kaytantoon, ongelmanratkaisu ja paatoksenteko. (Leino

& Leino 1990, 46 —47.)

valitén. omakohtainen

kokemus
akkomodoiva tiedostamaton divergoiv
(ekstravertti (introvertti
havainnointi) havainnointi)
aktiivinen kokemusten muuntaminen pohdiskeleva
toiminta < p | havainnointi
konvergoiva assimiloiva
(ekstravertti (introvertti
jarkeily) jarkeily)

tiedostettu vmmartiminen

;

1lmi6n abstrakti
kasitteellistiminen

KUVIO 6. Oppimistyylit kokemuksellisen oppimisen mallissa. (Kolb 1984:
Leino & Leino 1990.)

Teorian mukaan titd mallia noudattavassa oppimistilanteessa jokainen paasee
sekd opiskelemaan omalla oppimistyylilladn ettd harjoittelemaan muita tyyleja.
Koska jokainen on persoona ja tyyleja on vain nelja, taytyy tyyleihin mahtua
monenlaista vaihtelua. Oppiainekohtaisia rajoituksia mallin kaytolle ei ole.
Tassa tutkimuksessa Kolbin mallia kokeiltiin aistihavaintopohjaisten kuvatai-
detuntien runkona. Tunneilla pyrittiin sekd havaintokyvyn kehittymiseen ettd

taiteelliseen oppimiseen.



6 TAITEELLINEN OPPIMINEN
6.1 Taiteellisen oppimisen stsdllot

Taiteellinen oppiminen sisaltdd esteettisten havaintokyvyn kehittymisen, tai-
teellisten muotojen luomisen, sekd kyvyn ymmartaa taide kulttuurisena ilmio-
nd. Taltd pohjalta taiteellinen oppiminen jaotellaan kriittisiin (visuaalisten
muotojen nikeminen), produktiivisiin (luovuus ja ilmaisu) ja kulttuurisiin
(taiteen ilmenemismuodot) taitoihin. (Eisner 1972, 65.)

Tatteellinen oppiminen ei seuraa automaattisesti kypsymisestd. Visu-
aalisen nakemisen kyky ei kehity suoraviivaisesti vahemmén eriytyneista ky-
vyistd korkeammin eriytyneisiin. Visuaalinen maailma on d4rimmaisen moni-
muotoinen ja kehittyessimme opimme erottelemaan sen eri osasia. Aika, jonka
kaytamme tietyn asian tarkkailuun, vaikuttaa havaintothimme ja merkitykselli-
sesti sithen, mitd ndemme (enemman muotoja, vareja, yksityiskohtia). Aikai-
semmat kokemukset samanlaisesta kohteesta johtavat visuaaliseen yleistami-
seen ja entista laadullisempiin ja analyyttisempiin havaintoihin. (Eisner 1972,
66 - 68).

Arnheimin mukaan ilmaisu on havainnon paasisalto; ennen kuin yk-
silo havaitsee analyyttisesti, han havaitsee ilmaisullisen luonteen niakyvistad
muodosta (Eisner 1972, 73-74). Muotoa vilittdvd ilmaisullisuus on tarked te-
kija hahmon kokonaisuudessa, vaikka kaikki eivit sitd pystykdan havaitse-
maan. Jos yksilon odotukset ja teoksen ilmaisullinen luonne ovat ristiriitaiset,
ilmaisullisuutta ei1 havaita - katsoja pettyy, kun teos el vastaa omaa taidekasi-
tysta. (Eisner 1972, 74.)

Miksi ndkyva muoto ei paljasta vain tiettyja ominaisuuksia kuten va-
rid ja muotoa? Miksi se ilmaisee ja vilittda erityistd tunnetta tai emotionaalista
luonnetta? Yhden teorian mukaan vastaamme tiettyihin muotoihin emotionaali-
sesti, koska olemme oppineet yhdistimain kyseisen muodon aiempiin, emotio-
naalisesti merkittaviin kokemuksiimme. (Eisner 1972, 75.)

Rudolf Arnheim kisittelee kirjassaan Taide ja visuaalinen havainto
(Art and Visual Perception) lapsen havainnon kehittymistd yleisesta yksityi-

seen havaitsemisen eriytymisprosessin kautta. Lapsi piirtda, mitd nikee - ei



sitd, miten tietdd asian olevan. Hian korvaa tiedon aistihavainnolla. Toisaalta
lapsi nakee enemman kuin piirtda ja huomaa pienimmatkin muutokset ympa-
ristossd, vaikka tamé ei nay hanen piirroksissaan. Lapsen tapaa ratkaista on-
gelma havainnon siirtamisestd paperille tulisi Arnheimin mukaan kehittaa (Eis-
ner 1972, 81 - 82.)

Lowenfeld painottaa lapsen kehityksessd mielenterveyden, minakasi-
tyksen ja luovuuden vélista suhdetta. Edellytykset luovuuteen ovat olemassa.
Opettajan on vain tarjottava sopivat olosuhteet ja opetus. (Eisner 1972, 89))
Tiirola — Santala ym. (1991) korostavat, ettd luovuus on toimintatapa, ajattelu-
tapa ja ominaisuuksien yhteinen nimitys, vaikka kisite mielelldan litetadnkin
nimenomaan taiteelliseen tuottamiseen. Luovan ihmisen luonteenpiirteisiin
kuuluvat suurpiirteisyys, aloitteellisuus, uteliaisuus, yhteistyokyky, joustavuus
ja stressinsietokyky. Kasvatuksella ja harjoituksella voidaan tukea luovuutta,
joka ei siis ole vain myotasyntyinen ominaisuus. (Tiirola — Santala, ym. 1991,
59.)

Lowenfeld korostaa myos lapsen kehityksen kokonaisvaltaisuutta,
holistisuutta. Hén osoittaa, ettd lapsen piirustuksen sisaltd ja rakenne maaray-
tyy esim. lapsen sosiaalisen kehityksen asteen mukaan. Lapsen tekemit kuvat
ovat heijjastumia kokemuksesta ja sen merkityksesta lapselle. Lapset liioittele-
vat kuvissaan objektien kokoa, kun niilld on jokin erityinen merkitys lapselle.

(Eisner 1972, 89.)

6.2 Kuvan katsominen

6.2.1 Lapst tekee havaintoja

Havaintoprosessin ymmartaminen lisdd taiteen arvostusta, silld taide on
havaintokokemus. (Goldstein 1996, 27.) Pyrkiessddn ymmartamain tarkaste-
lemaansa taideteosta katsoja kuvailee sitd itselleen ja muille, tekee tulkintoja ja
arvottaa. Samalla hén reflektoi itseddn, kohtaa uusia tunteita ja ajatuksia, arvioi
niiden merkitysti itselleen ennen, nyt ja tulevaisuudessa, kritisoi ratkaisujaan ja
oppii tiedostamaan ratkaisujen syitd. Kokemuksellisen taidekuvan tarkastelun
tarkein tavoite on sen yksilon kasvua edistavissa mahdollisuuksissa. (Rasanen

1995, 66.)



Taiteen kautta lapsi voi turvallisesti tutustua erilaisiin tunteisiin ja
elamanilmitihin eika aikuisen tule kapeuttaa kasiteltdavai aineistoa omien pel-
kojensa takia. Museot ja nayttelyt ovat parhaita paikkoja katsella taidetta, mutta
lisaksi tarvitaan mm. taidekirjoja ja dioja. Taidekuvan dérelld on térkeinta ela-
mys, katselukokemus, antautuminen maalaukselle tai veistokselle. Elamys sy-
venee, kun vastaanottokykya harjoitetaan. (Piironen 1995, 17.)

Katsojaan vaikuttavat kuvan sisallon lisdksi varit, viivat ja muodot.
Vilittoman aistivaikutelman lisaksi taideteokset herattaviat kysymyksid ja op-
pilailla tuleekin olla mahdollisuus pohdiskeluun vélittémasti teosten katselun
yhteydessé. Katselun jalkeen tapahtuva kuvallinen tyoskentely antaa mahdolli-
suuden prosessoida mielikuvia ja muistikuvia, tunteita ja ajatuksia. (Piironen

1995, 18.)

6.2.2 Kuvan tarkastelu on monimuotoista ja —mutkaista

Kuvataide tekee nakymattomat nikyvaksi. Aineksina ovat ajatukset, tunteet,
mielikuvat, kasitykset, arvot ja uskomukset - ithmisen muuttuva kuva maail-
masta. Kuvat syntyvat tarpeesta viestid, kertoa, ilmaista ja valittda. Jokaisen
kuvan siséltdo on monikerroksinen. Taideteosten kautta voimme tutustua seki
taiteilijan ettd kokonaisten kulttuurikausien elaméain. (Tiirola — Santala, ym.
1991, 69 - 70.) Havaintoprosessin ymmartaminen antaa lisaulottuvuuden kuvi-
en tarkasteluun. Katsoja voi pohtia esimerkiksi taiteilijan keinoja esittad kolmi-
ulotteinen niakyma kaksiulotteisella kankaalla. (Goldstein 1996, 27.)

Eisner (1972, 106 - 110) on kuvannut taideteoksen analysointia, joka
ei hanen mukaansa ole dlykkyysharjoittelua, vaan vahvistaa havaintoa tyosta.
Ensiksi tarkastellaan muodollista ulottuvuutta, eli sitd, miten tyé on koottu,
miten muodot ja virit ovat suhteessa toisiinsa. Pddasia ei ole siind, mité tyo saa
tuntemaan, vaan siind miten yksityiskohdat rakentuvat kokonaisuudeksi. Sym-
bolisen ulottuvuuden ymmartadminen vaatii taustatietoa, salakielen purkamista.
Temaattisen ulottuvuuden ymmdrtidminen vaatii tietoa taiteilijan teemoista ja
ajatuksista, koska visuaalinen kuva kertoo taiteilijan ajatuksesta tai tunteesta.
Seuraavaksi pohditaan materiaalista ulottuvuutta. Materiaalin valinta on ratkai-
sevaa ja usein suorassa yhteydessd siihen, mité taiteilija haluaa ilmaista. Voi-

daan myos pohtia tyon suhdetta muihin teoksiin. Ymmartddkseen tyon kon-
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tekstin, pitdd ymmartad tyén syntyolosuhteita, historiaa ja taustaa: miksi tyd
syntyi ja miten se vaikutti omana aikanaan. (Eisner 1972, 106 ~ 110.)

Kokemuksellisen kuva-analyysin vaiheet mukailevat Kolbin mallin
vaiheita. Rasasen (1995, 59) mukaan ne ovat vastaanotto, tiedonhankinta ja
tuottava toiminta. Vastaanottamisessa on merkityksellistd valiton, omakohtai-
nen elamys. Kuvaa katsotaan, sithen eldydytain ja sille tehdaan eri aistialuei-
siin liittyvia kysymyksid. Adnettomasta tarkastelusta siirrytddn reflektoivaan
havainnointiin. Tiedonhankinnan vaiheessa ilmié kasitteellistetddn: elamys
muunnetaan kuvallisiksi ja sanallisiksi kasitteiksi ja oma historia suhteutetaan
taiteilijan ja taman yhteiskunnan historiaan. Tuottavan toiminnan vaiheessa on
tavoitteena saatujen tietojen ja omien elamysten yhdistaminen kuvallisen ja
muun taiteellisen tyoskentelyn avulla. Parhaimmillaan lahtékohdan kuvallinen
elamys on muuttunut tiedostetuksi kokemukseksi ja saanut kuvallisen hahmon.
(Rasdnen 1995, 59.)

Toyssy katsoo kuvia kokonaisvaltaisesti, e1 pelkéstddn taiteen
nakokulmasta. Kuvaviestinnan arvioinnin kohteita ovat esimerkiksi kaupalliset
kuvat (mainokset, liikkennemerkit, pakkaukset), joita voidaan tarkastella inten-
tio- eli tarkoitusanélyysin avulla ja elokuva, videot, sarjakuva, joihin sopii
semioottinen erittely. Kuvaviestid arvioitaessa on tarkedi tietdd, missi yhtey-
desséd se on alunperin tarkoitettu esitettdviksi. Viestid on arvioitava myos il-
maisullisen kontekstin mukaan. Kuvien lukeminen on tekstin lukemista moni-
mutkaisempaa, silla kuvan havaitseminen on ajallisesti lyhytaikaisempaa kuin
tekstin, ja kuvan sisélto mielletdan yhta aikaa useisiin eri tulkintamahdollisuuk-
siin. (Toyssy 1995, 70 - 72.)

Kontekstianalyysissé eritellddn taustatekijoitd, jotka ovat luoneet kuvan
tarkoituksen ja olleet sen syntymisen edellytyksend: tutkitaan viestijaa, tiedo-
tusvalinettd ja kuvan tekijas, asemaa ja tarkoitusta yhteiskunnassa. Kokemuk-
sellisessa erittelyssd oppilaat tutkivat omia mielleyhtymidan ja reaktioitaan
kuvallisessa elamyksessda. Kuvallisten keinojen erittely vaatii sommittelun,
varien ja valojen kédyton, kuvan tekemiseen liittyvien materiaalisten ja teknisten
keinojen, kuvakulmien ja kuvien tuntemusta. Kuvallisten siséltojen erittelyssi
on kaksi padosaa: narratiivinen eli kertomusanalyysi, ja kuvallisten kulttuuri-
merkkien analyysi. (Toyssy 1995, 70 - 71.)

Kuva-analyysi voi olla seki sanallinen ettd kuvallinen. Kuvien



ymmartaminen, kdyttaminen ja niistd nauttiminen edellyttavét kokemuksellista
oppimista. Kuvaviestinnan ymmartaminen edellyttdd kokemustietoa, jota. on
hankittu seka lahettdjana ettd vastaanottajana. (Toyssy 1995, 74 - 75.)
Tutkimukseen kuuluvilla kuvataidetunneilla taidekuvia kaytetdan
kaksi kertaa. Niitd ei kuitenkaan varsinaisesti analysoida, vaan kaytetadn esi-
merkkein vdrimaailmoista ja likkkuvuuden kuvaamisesta. Suuremman mie-

lenkiinnon kohteena ovat lasten omat tuotokset.
6.2.3 Kognitiivisen kehityksen kausien sovellukset esteettiseen havainnointiin

Kauppinen & Wilson (1980) ovat soveltaneet esteettisen havainnoinnin kehi-
tysvaiheita Piaget n kognitiivisen kehityksen kausiin.

Esioperationaalisella kaudella neljaan ikdvuoteen mennesséd lapsen taito
hahmottaa ja kuvitella ovat jo melko hyvin kehittyneitd. Kuvaa katsoessaan 4 -
7 -vuotias lapsi osaa nimetd vareja seka konkreettisia ja tuttuja asioita.

Konkreettisten operaatioiden vaiheessa lapsi pystyy arvioimaan kuvan
sisaltod ja aihetta erilaisin adjektiivein, mutta kuvan esteettisyden arvioiminen
on vaikeaa. Lapsi ei osaa useinkaan tulkita kuvan ilmapiirié tai keskustella tyon
vilittdmasta viestistd. Huomio kiinnittyy ensisijaisesti véreihin ja aiheeseen.
Lapsi pystyy vertailemaan kuulemaansa ja ndakemiansa sithen, minkd tietda
todeksi. Objektien vilisia suhteita tai vuorovaikutuksia et kuitenkaan huomioi-
da, mikd nakyy myos lasten omissa piirustuksissa. 9 - 11 -vuotiaana lapsi pys-
tyy tavallisesti ymmartamaéin tarkeimpia kuvan elementtejd, niiden eri vivah-
teita ja nimeamaén niita kuvissa. Lapsi oppii luokittelemaan ja selittdméan ku-
vista yksinkertaisia vuorovaikutussuhteita, yhtalaisyyksid ja eroavuuksia esi-
merkiksi koon ja véarien suhteen. Kuvailukyky kehittyy nopeasti. 10 - 11 -
vuotiaana lapsi pystyy tulkitsemaan kuvan tapahtumia ja ndkeméén, ettd ku-
vaan voi liittyd kertomus. Havaintoja ohjaa kiinnostus ymparistosta ja sosiaali-
sesta kanssakdymisestd. Arvostukset ja asenteet perustuvat havaittuihin tosiasi-
oihin ja ehki siksi esteettisen arvostuksen kriteerejd ovat realistinen esitys,
kontrastit, selvyys ja varien harmonia.

12 - 15 -vuotiaana, formaalisten operaatioiden kauden alkaessa, visu-
aalinen havainnointi on hallittua ja jasentynyttd. Kyky ajatella vertauskuvalli-

sesti ja ymmartdd symbolisesti mahdollistaa taideteosten syvillisen analysoin-
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nin ja tulkinnan. Lapsi tietad, ettéd taideteos voi saada katsojassa aikaan erilaisia

tuntemuksia. (Kauppinen & Wilson 1980, 52 - 53.)

6.2.4 Taiteen vastaanottamisen kehittyminen Parsonsin mukaan

Parsons (1989) on kehittanyt viisitasoisen taiteen vastaanottamisen mallin, jos-
sa tasot eivat ole valttdmatta sidoksissa ikaan, mutta voivat olla tyypillisia jol-
lekin ikaryhmalle, esimerkiksi ensimmaéinen taso 4 - 7 -vuotiaille.

Ensimmaiselld tasolla painottuu teoksen miellyttavyys, jota lisaavat sel-
keat ja rohkeat varit. Lapsi tiedostaa aiheen, mutta omat assosiaatiot nousevat
usein itse aihetta tarkeammiksi.

Toisella tasolla katsoja pyrkii selvittamadn mitd kuva esittdd. Han etsii
teoksesta realistisuutta ja tuttuutta ja tunnistaa kuvatun tunnelman paaasiassa
ilmeistd ja tapahtumista, mutta myos vareista. Kirkkaat ja lampimat virit koe-
taan myonteisind ja iloisina, kylmat ja synkat varit surullisina. Tietdmys toisen
thmisen ndkokulmista kasvaa. Arvio on kuitenkin hyvin subjektiivinen ja
omaan pitdmiseen perustuva.

Kolmannella tasolla havainnoissa ja tulkinnassa keskitytddn enemman
taideteoksen ilmaisulliseen puoleen. Katsoja ymmartas, etti taideteos herattaa
yksilollisidkin tunteita ja viestii kokemuksia. Subjektiivinen késitys ja sisdinen
kokemus asetetaan kauneuden, realistisuuden ja teoksen viestimien arvojen
edelle. Aihe koetaan teemana tai kasitteellistetddn abstraktisemmin. Teos kuvaa
mielialoja, kokemuksia, merkityksid, tunteita ja ndkokulmia, ei pelkastdan
konkreettisia asioita. Katsoja ymmartad, etta taiteilija kommunikoi ilmaisullaan
vastaanottajan kanssa. Maalauksen ilmaisua tarkastellaan taiteilijan mielenlaa-
tuna. MyGs oma rooli viestin vastaanottajana on selva. Taiteilijan taitoja arvi-
oidaan, ja tiedetddn, ettd on olemassa erilaisia tyyleja.

Neljannella tasolla katsojan huomio kiinnittyy edellisten lisaksi tekota-
paan, ilmiasuun, visuaalisiin elementteihin ja tyyliin. Seka sisdistd merkitysta
ettd ilmiasua tarkastellaan yksityiskohtaisesti ja vuorovaikutteisesti. Teosta
osataan tarkastella eri konteksteissa. Omia tulkintoja vertaillaan muiden nake-
myksiin ja niiden avulla halutaan syvennysté ja laajennusta omiin tulkintoihin.

Viidennella tasolla kyetadn yhdisteleméan ja vertailemaan kokemuksia ja

yleisempaa esteettista arviota taideteoksesta. Taide koetaan ennemmin kysy-



myksid nostattavana kuin totuuksia esittdviana. Kysytddn, miti tarjottavaa teok-
sella voisi olla itselle. Arviointi on itsendistd ja havainnointi tietoista. Kasite-
tadn, ettd taide auttaa selventamaan kokemuksia, jotka vaihtelevat katsojan
tunteista ja tarpeista riippuen
Parsonsin mukaan esteettinen kehitys siséltad kyvyn erottaa arvion

moraalisesti hyvésta ja esteettisesti hyvastd. Pienet lapset sekoittavat tunteen-
sa teoksen viestimaan sisaltoon ja esteettisiin ansiothin, ja puhuvat usein huo-
nosta maalauksesta sen surullisen tai huonon aiheen ja sisillon takia. Parsonsin
mallia on kritisoitu siita, etta sita ei ole tiukemmin sidottu ikaén ja kognitiivi-
seen kehitykseen. Esimerkiksi Piaget’n konkreettisten operaatioiden vaihe
voidaan nahda edellytyksena Parsonsin taiteen tulkinnan toiselle tasolle. Lapsi
kehittyy oman kehitystasonsa suomin edellytyksin, aikuinen aikuisen edellytyk
sin. Ylimmat tasot voivat jaada kokonaan saavuttamatta ilman motivaatiota
kehittda esteettista herkkyytta tai ilman taidekasvatuksellista ohjausta.

(Parsons 1989, 22 - 25))

6.3 Kuvan tekeminen

Kuvan rakentaminen toimintana on ymparistosta peraisin olevien visuaalisten
muototekijéiden jasentamistd. Kehittyminen kuvallisessa tuottamisessa on
kehittymista visuaalisen tietoaineksen jasentamisessd. (Outinen 1995, 2.)
Kuvataide auttaa lasta ymmartamaéan itsedan ja maailmaa. Oman minuuden
tutkiminen ja todellisuuden jasentaminen toteutuvat kuvallisen ilmaisun
harjoituksissa. Kuvan tekemisessa harjaantuu vivahteikas nikemisen tapahtu-
ma, joka ulottuu tunnistavasta ja toteavasta havaitsemisesta etsivaén, ajattele-
vaan ja oivaltavaan havainnoimiseen. Elamyksen, ilmion tai mielenliikkeen
kuvailu taiteen kielelld on tulkintaa, jota harjoitellaan kuvallisen ilmaisun yh-

teydessa. (Piironen 1995, 13))
6.3.1 Kuvallisen kehityksen tasot

Lapsen tekemien kuvien luonteeseen vaikuttavat aluksi suhteellisesti eniten
biologiset ja motoriset tekijat. Lapsen kasvaessa itse piirtamistoiminnan,

havaintotaitojen ja mielikuvituksen osuus tulee tarkeamméksi. Ympériston



kuvalliset vaikutteet ja mallit muokkaavat yhd nikyvammin lapsen tapaa yrittaa
kuvata kokemuksiaan ja yksilolliset seka kulttuuriset erot kasvavat i4n mukana.

Lapset kehittyvat kukin omassa tahdissaan ja innostus kuvalliseen tuottami-
seen vaihtelee eri ihmisten véalilla hyvinkin paljon. Lapsen tekemié kuvia ei tule
verrata toisten lasten tekemiin kuviin, vaan lapsen omii aikaisempiin tuotoksiin,
jolloin kehityksen eteneminen on nihtavissd. Kuvallisen kehityksen yleispiirtei-
den tunteminen auttaa aikuista arvostamaan ja ymmartamaan lasten taitojen ke-
hittymista.

Jo yksinkertaisenkin kohteen kuvaaminen vaatii monenlaisia taitoja:

o kykya eritella ja yhdistelld nakohavaintoa

o kykya luoda rakenteellisia vastaavuuksia kuvattavan kohteen ja
kaksiulotteisen kuvapinnan vélille

. kéaden ja silmén kehittynytta yhteistoimintaa

o perehtyneisyytta kulloisenkin kuvaamisvilineen ja

o materiaalin mahdollisuuksiin ja rajoituksiin.

Kehityskuvausten ikdluokitukset ovat viitteellisid ja keskiméaaraisia antaen kuiten-
kin suuntaa ikdkaudelle sopivista tyotavoista ja tehtdvistd. (Salminen 1994, 38 -
39)

Lapsen taiteellisen kehityksen vaiheiden luokitteluista tunnetuin ja eniten
sovellettu on Lowenfeldin (1947) laatima. (Kauppinen & Wilson 1980, 34, Piiro-
nen 1995, 15). Lowenfeldin teoriaa on kritisoitu, koska siind edellytetdan kehitys-
vaiheiden seuraavan luonnostaan toisiaan, eikd opetuksella pitéisi tarpeettomasti
hairita kehitysvaiheiden muotoutumista. Toisaalta krititkkia on aiheuttanut se.
etteivit kehitystasot vastaa lapsen todellisuudessa laaja-alaisempaa kehitysta. Teo-
ria toimii kuitenkin pedagogisena taustatukena, silld se sallii kehityksesséa yksilol-
lisia eroavuuksia. Sisilloltian se on monipuolinen tarjoten tukea mm. eriyttami-
selle. Kuvallisessa kasvatuksessa kehitysvaiheet toimivat lahtokohtina ja tavoit-
teena on kehitysvaiheiden rajoituksia monipuolisempi ja hallitumpi kuvallinen
ilmaisu. (Kauppinen & Wilson 1980, 34 - 35.)

1) Riimusteluvaihe (The scribbling stage) 2 - 4 vuoden idssd. Lapsi ei yleensa

vield pysty kuvaamaan tunnistettavia hahmoja, mutta piirtdéminen kehittyy sattu-



manvaraisesta, litkkkeeseen perustuvasta ritmustelusta hallitummaksi kynéan kasit-
telyksi. Kuvissa on erotettavissa pystysuorat, vaakasuorat ja diagonaalisuunnat ja
ympyramuoto. Lapsi osaa nimetd vareistd punaisen, keltaisen, vihreédn ja sinisen.
Arajarven (1989) mukaan lapsi alkaa piirtad viivoja paperille jo 1 — 2 —vuotiaana,
mutta ensimmadinen varsinainen luovuusika on 3 — 4 —vuotiaana, jolloin piirrokset
kertovat seka lapsen nykyhetkesta ettd aikaisemmista tapahtumista. Lapsi kertoo
ja piirtdd yhta aikaa. Thmispiirrokset ovat “péadjalkaisia” eli vartalon puuttuessa
kadet ja jalat lahtevat suoraan paasta. (Arajarvi, 1989, 127))

2) Kaava-asteen esivaihe (The pre-schematic stage) 4 - 7 vuoden idssa: Esittavat
piirrokset kuvaavat henkildita ja asioita lapsen ymparistosta. Thmiset ovat vaiheen
alkupuolella vield paijalkaisia. Kuva-aiheet sijoitetaan paperille sattumanvarai-
sesti ja niiden koko on mielivaltainen. Lapsi tunnistaa oranssin ja violetin. Koh-
teen muodon suhde piirrokseen on tirkeampi kuin vérin. Vireilld on subjektiivi-
nen merkitys.

3) Kaava-aste (The schematic stage) 7 - 9 vuoden idssa. Lapsi on kehittanyt ku-
valliset symbolit, joita han kayttaa toistuvasti tietyssd merkityksessa piirtaen esi-
merkiksi puun joka kerta samalla tavalla. Lapsi kéayttda perusviivaa, jolla hédn
kuvaa maan pintaa. Myos tilan ja ympariston kuvaaminen alkaa kiinnostaa. Va-
reilld on myds oma kaavansa: taivas on sininen ja aurinko keltainen. Piironen
(1995, 15) toteaa, etta ellei lapsi ole missdin elaméansd vaiheessa saanut ohjausta
havaintojen erottelemisessa tai mielikuvien tulkitsemisessa eivatka visuaaliset
elamykset ole sytyttaneet hinen emootioitaan, voivat kaaviokuvat jaada ainoaksi
ilmaisukieleksi.

4) Jengi-ikd (The gang age) 9 - 12 -vuotiailla: Alkavan realismin kaudella kuvalli-
set merkit muuttuvat realistisemmiksi. Perusviiva alkaa muuttua pinnaksi ja va-
rienkdyttd saa vivahteikkuutta. Lapsen tekemat kuvat ovat kuitenkin vield enem-
mankin todellisuuden vertauskuvia kuin todellisen mallin havainnointiin perustu-
via.

5) Ndenndisnaturalistinen vaihe (The pseudo-naturalistic stage) 12 - 14 vuoden
ikaisilla: Loogisen ajattelun kausi alkaa ja kuvaamisessa pyritaan realistisuuteen.
Henkilokuvissa on tarkkuutta ja yksityiskohtia, joskin usein kuvaaminen perustuu
enemman jarkeilyyn kuin havaintoon. Tilan, kolmiulotteisuuden, litkkkeen ja ithmi-
sen toiminnan kuvaaminen alkaa kiinnostaa. Tuote on tarkedmpi kuin prosessi.

Yksilolliset erot ovat suuria ja opetuksen vaikutus nidkyy. Joidenkin lasten ilmai-



sukyvyn kehitys voi paattyd tahdn vaiheeseen, mikali heitd e1 opetuksen avulla
auteta kehittymaan eteenpéin.

My®s Piirosen (1995) mukaan lapsi on kypsé harjoittelemaan perspektiivista
tilan kuvaamista vasta noin 12 vuoden idssa. Lahtokohdaksi on kuitenkin syyta
ottaa kokemuksellinen oppiminen ja se mita lapsi jo osaa. (Piironen 1995, 16 - 17.
6) Nuoruuden kriisivaihe (The crisis on adolescence) 14 - 17 -vuotiailla on ratkai-
sujen aikaa; taide on tietoisen ponnistelun tulosta. Maaratietoinen taitojen opis-
kelu alkaa ja kriittisyys omia tuotoksia kohtaan lisdantyy. Ihmiskuvaukset ovat

karikatyyreja.

6.3.2 Visuaalisen koodin kehitys

Visuaalisen koodin kehittymisen ilmaisuun voidaan Eisnerin (1972) mukaan aja-
tella rakentuvan kolmesta er linjasta. Muotoja voidaan kayttaa kuvitukseen, visu-
aalisen ympariston jaljittelyyn sekd tunteiden ilmaisemiseen. Erot tulevat sel-
vemmin esille paperilla kuin visuaalisessa todellisuudessa.

Kuvituksellista taidetta kayttavat yleensa alle kouluikaiset lapset suunnitel-
lessaan kuvia, ideoita, esineitd, joita he toivovat kuvaavansa. Kuvitus korvaa sita,
mitd on nédhty tai kuviteltu. Suhteet muotojen ja sen, mitd niiden suunniteltiin
esittavan, valilld kiinnostavat melko vahan. Yleensa lapsi nayttai olevan tyytyvai-
nen, jos muodot vihankin muistuttavat sitd, mitd han on halunnut piirta tai maa-
lata. (Eisner 1972, 102.) Kuvalliset symbolit ovat ensimmaiinen konkreettinen
symbolijarjestelmad, jota lapsi voi opetella. Piirtdimisen, maalaamisen, muovailun
tal rakentelun tuotosta lapsi voi tutkia kerran toisensa jalkeen. Numeroiden ja sa-
nojen muodostamat systeemit esiintyvat kulttuurin madrddmissda muodoissa ja
niitd lapsi opettelee kouluikaisena. Kuvalliset symbolit kehittyvit jo aikaisemmin
ilman varsinaista ohjaustakin ja ndin graafinen symbolijarjestelma on aluksi ainoa
todellinen jarjestelma, jota lapsi voi kayttaa. (Kauppinen & Wilson 1981, 15)

Esittavalla taiteella tarkoitetaan yritystd luoda illuusio visuaalisesta todelli-
suudesta jollain materiaalilla. Koska lapsen aikomus on matkia visuaalista maail-
maa tai kuvitella, hanen tehtavansa on huomattavasti monimutkaisempi kuin ku-
vitettujen muotojen keksiminen. Nyt pitaa selvittda perspektiiviongelma, valon-
kaytto, varjot ja varit. Menestyksellinen ratkaisu naihin ongelmiin vaatii lapselta

suuren maaran visuaalista suunnittelua, josta tulee osa hanen taiteellista tietova-
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rastoaan, jota han voi kayttad myohemmin vastaavien ongelmien kanssa. Kuvituk-
sellisuuskin on aina jossain mairin esittavad. (Eisner 1972, 102.) Vaikka kuvat
ovat symboleja, ne ovat myos tarkoittamiensa asioiden nakoisid. Tama tekee ne
helpommiksi ymmartda kuin sana- ja numerosymbolit. Kuvien avulla lapsen on
helpompi kertoa ja kﬁvailla asioita. (Kauppinen & Wilson 1981, 15))

Kolmas taiteellisen toiminnan muoto on tunteellinen tai ilmaiseva muoto.
Tarkoitus ei ole niinkdan idean kuvaaminen tai kuvituksellinen kuva, ei myoskaan
yritys matkia luontoa; tarkoitus on keksia tai jarjestelld muotoja ilmaistavan tun-
teen mukaisesti. Ilmaisullisuutta sisdltyy myos muihin vaiheisiin. (Eisner 1972,
102 — 103.) Sanat ja mielikuvat eivat jad nakyviin, mutta kuvaa voi muuttaa ja
kehittda ilmaistavan sanoman vaatimusten mukaan. Lapsi voi lisdtd tai poistaa
kuva-aiheita, muuttaa kuvan muotoa, virejd ja sijaintia tai erikoispiirteitd seki
muunnella kuvaa tulevaan tai menneeseen piirtdmalld aiheita, joista nakyy ajan
kulku. Lapsen kuvailmaisu on kokonaisvaltaista. Paitsi, ettd kertovien ja esittavien
kuvien tekeminen aktivoi ajattelutaitoja ja kehittad ajatteluvalmiuksia, kuvat ovat
myos tunteiden ja asenteiden tulosta. Kuva-aiheiden rakentelu, muuntelu ja vii-
meistely edistdvat myos motoristen taitojen kehittymistd. (Kauppinen & Wilson
1981, 16.)

Neljés tekija on visuaalisten muotojen kasitteleminen niin, ettd yhtendinen
kokonaisuus saavutetaan. Vaaditaan huomion kiinnittamistd sommitteluun. Nyt
huomioidaan suhteita, jotka ovat vakiintuneet jokaisen erillisen muodon vilille.
Kokematon lapsi tai aikuinen keskittyy tyypillisesti muotoihin eristden ne toisis-
taan. Ongelmat ratkaistaan yksitellen keskittymatta osien valistin suhteisiin. (Eis-
ner 1972, 103 - 105.) Muotojen ja varien sommittelu seké erilaiset materiaaliko-
keilut kiinnostavat joitakin lapsia enemméan kuin esittidvien kuvien tekeminen.
Taiteellisen kehityksen edistyessa lapset kiinnostuvat yhd enemmaén kuvan esteet-
tisistd ominaisuuksista kuten varien, muotojen, viivojen ja rakenteiden jarjeste-

lystd. (Kauppinen & Wilson 1981, 16.)
6.3.3 Kuva kertoo lapsesta
Lapsuuden ja aikuisuuden kuvamaailmat ovat hyvin erilaisia. Kehityspsykologias-

sa kidytetadn termid synkretismi kuvaamaan monimutkaisten merkitysten tiivis-

tamista yksinkertaisiksi muodoiksi. Synkretismi on yleistd seki lasten puheessa
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ettd heiddn piirustuksissaan. Esimerkiksi yksinkertainen muoto voi edustaa mo-
nimutkaista kohdetta ja yhteen muotoon voi olla tiivistyneend erilaisten esineiden
ominaisuuksia. Aikuisen silmissd ldhinna ympyralta ndyttava kuvio on tanaan
formula-auto ja huomenna jo dinosauruksen jalanjalki. Piirroksissaan lapsi yhdis-
telee havaintojaan ja vaikutelmiaan, joita han on saanut monista erilaisista esi-
neistd ja asioista.

Alle kouluikaiselle kuvan athe, piirustusvaline ja itse piirustus
muodostavat tiiviin kokonaisuuden. Lapsi kertoo ja elehtii sen, mita aikoo piirtaa
ja jaljet paperilla ovat vain elekielen taydennysta. Kuvan tekeminen on graafista
keskustelua kuvan ja oman minén valilla, jolloin itse prosessi on lopputulosta tar-
keampi. Aikuisen on vaikea tulkita kuvaa, ellei hin tunne sen syntyvaiheita. (Sal-
minen, 1994, 36.) Lapsi saattaa my0s piirtad kuvia ajattelemattakaan, ettd niidden
tulisi esittad jotakin. Han paattdd mita kuvassa on vasta, kun sitd héanelta kysytaan.
Toisinaan aihe voi olla selvilld etukiteen, mutta kuvan valmistuttua lapsi toteaa-
kin :  Téasta piti tulla kissa, mutta tasta tulikin auto!”

Kauppinen ja Wilson (1981) pitavat piirtdmistd erityisen tarkeana
ilmaisukeinona lapsille varsinkin ennen yhdeksan vuoden ikéa, koska sanallinen
ilmaisu on vield puutteellista. Piirtdmalla lapsi voi esittda sellaisia yksityiskohtia,
joiden sanallinen kuvaaminen voisi olla hanelle tyolastd. Alkuvaiheessa riimuste-
lun péddasiana on liike ja rytmi, mutta lapsen kehittyessa piirrokset muuttuvat
symboleiksi, joilla on ajatussisiltd. Kuvasta tulee viesti. (Kauppinen & Wilson
1981, 12, 36)

Lasten kuvallisia tuotteita on tutkittu yli sadan vuoden ajan tavoitteena
selittad persoonallisuutta, mindkuvaa tai luovuutta. Piirustusten pohjalta on kehi-
telty alykkyystesteja ja muita psykologisia mittausmenetelmid. Goodenoughin
ihmisen piirtdmistesti on yksi tapa tutkia lapsen havaintojen jasentyneisyytta ja
ennustaa varhaisen kouluian kognitiivisten suoritusten valmiuksia ja tasoa. (Ta-
kala & Takala 1988, 131 — 133.) Koulutulokkailla teetetddn yleisesti KPT-testi
(Kontrolloitu piirrostarkkailu), jonka avulla selvitetaan missid kehitysvaiheessa
lapsi on ja millaisia taitoja hanelld on (Salminen, 1994, 37 — 38). Lapsen yksilolh-
sistd kyvyistd ei kuitenkaan tule tehda liian suppeita johtopaatoksia. Lapsi voi olla
piirtamisen sijasta esimerkiksi voimakkaasti motivoitunut kolmiulotteiseen tyos-
kentelyyn, jolloin kynan ja varien kayton harjoittelu on saattanut jaadéa vihédisem-

méksi (Tuomisto 1988, 5). Testitilanteisiin vaikuttavat aina myos mm. ymparis-
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totekijat ja lapsen vireystila, joten pelkkien testien perusteella ei lasta viela tulisi
luokitella suuntaan tai toiseen. Lapsen, vanhempien ja opettajan valiset keskuste-
lut ja havainnot tulee my6s huomioida.
Alyllisen kehityksen lisaksi piirrokset kertovat myés lapsen vaikeuksista.
Hén kuvaa pelkojaan, turvattomuuttaan ja sairauksiaan. Esimerkiksi psyykkiset
oireet ndkyvat myOs piirroksissa. Lapsen parantuessa piirroksetkin muuttuvat.
Kuvat eivit kerro mista hyvista tai pahasta olosta on kyse, mutta ne ovat apuna
tutkimuksissa. Piirtdminen on lapselle hyva ilmaisuvaline, joka lisaa aktiviteettia
ja vithtymista. Kuvien tekeminen kertoo lapsen rikkaasta mielikuvitusmaailmasta
Aikuisen antama tunnustus kannustaa lasta jatkamaan. (Arajarvi1988, 128 — 132))
Lowenfeld ja Brittain (1975) varoittavat tulkitsemasta lapsen tekemia kuvia
litan yksipuolisesti. Kehityspsykologi etsii ja nikee kuvissa eri asioita kuin psy-
koanalyytikko, kayttdytymistieteilija tai taideopettaja. Jokainen lapsen tekemi
kuva on osa hanen elaméinsa. Olisi epdoikeudenmukaista tulkita kuvaa tunte-
matta tekijan tarkoitusta tai tehda pditelmia taidoista tai persoonallisuudesta yh-
den kuvan perusteella. (Lowenfeld & Brittain 1975, 22 - 28.)
Talla tutkimusjaksolla tehdyistd kuvista pyritddn tunnistamaan lapsen
kuvallisen kehityksen taso ja 10ytamaan viitteitd tunnin alussa tehdyisté aistiha-

vainnoista.

6.3.4 Lapsen ympaéristd on kuvia tulvillaan

Painotekniikka ja sahkoinen viestintd tuovat kuvat jokaisen ulottuville.
Joukkotiedotuksen mukana lapsi saa monia uusia kayttdytymismalleja. Monet
elaman 1lmi6t lapsi ndkee vain joukkotiedotuksen valittimissa kuvissa - ja ehka
ainoastaan niissi! Kuvasta saatu kokemus on erilainen kuin omakohtainen elamys,
mutta muodostuu yhtd kaikki osaksi maailmankuvaa. Lapsi saa jatkuvasti niin
paljon kuvallisia virikkeita, ettd hén tarvitsee niitd yha voimakkaampina, jotta ne
saisivat mielenkiinnon heraamain. Yhden kuvan aarelle on vaikea pysahtyd. Ku-
van viihteellisyys on muuttunut tirkeaksi. Aikuisen pitdd tarjota mahdollisuus
monenlaisten kuvien katsomiseen ja auttaa keskittymadn yhteen kuvaan kerral-
laan. Tita tavoitetta tukee jo sekin, ettd kuvataidetuntien paatteeksi varataan rau-
hallinen hetki lasten tekemien kuvien yhteiseen tarkasteluun. Kuvallisten virik-

keiden maarad on pyrittavé rajoittamaan, mutta monipuolisuutta lisidmaan. Lasta



el saa jattaa yksin hammentdvan kuvatulvan keskelle, silld joukkoviestinnén ta-
kana on kaupallisuus eivitka kasvatukselliset vaikuttimet. (Hakkola ym. 1991,
145 — 146; Pallasmaa 1996, 13.)

Kuvan tulkitseminen on hiljaisuudessa tapahtuva prosessi, jota ei usein
kasiteta kehitysprosessiksi. Usein luullaan, ettd kuvien tulkitseminen ja kasittami-
nen on myotasyntyistd. Néin ei kuitenkaan ole. Koska kuvallisten viestien osuus
jatkuvasti lisdaantyy, on kasvatuksessa yha tirkeampaa opettaa nikemadn, arvioi-
maan ja sanallistamaan kokemuksiaan kuvaviestinnastd. Koulun tulee kasvattaa
ymmartavia, aktiivisia ja kriittisia katsojia. Kuvataidekasvatus palvelee osaltaan

nikemisen oppimista. (Hakkola ym. 1991, 147; Toyssy ym 1999, 171))
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7 KUVATAIDEOPETUS

Taideopetukseen vaikuttaa kulloinkin vallitseva kisitys taiteen tehtavista yksilon
ja yhteiskunnan kehityksessd. Opetuksen tavoitteet madrdytyvat yhteiskunnassa
vallitsevista arvoista. Tavoitteiden lisaksi opetuksen nakokulmien painotus riip-
puu opettajan omasta persoonallisesta tyotavasta. (Toyssy ym. 1996, 170 — 171))
Tarkan (1996) mukaan visualisoituva kulttuuri merkitsee taidekasvatukselle uusia
oppisisdltdjd mm. multimedian parissa. Taidekasvatuksella voi olla keskeinen
rooli tietokoneen kehittymisessa taitokoneeksi. ( Tarkka 1996, 60.)

Kuvataide, aikaisemmalta nimeltadn kuvaamataito, on oppiaine, jonka
tavoite opetussuunnitelman mukaan on yhdistaa havainnot, mielikuvat ja ilmaisu
taiteelliseksi toiminnaksi. Peruskoulussa kuvataiteen keskeisia sisiltoalueita ovat
kuvailmaisu, taiteentuntemus, kuvaviestinta ja ympdristokasvatus. (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994.) Kaikkien ndiden siséltoalueiden juuret ovat
taidetieteissd, jotka ovat taidehistoria, estetitkka, taidesosiologia, taidepsykologia

ja taidekasvatus. (Toyssy, Vartiainen & Viitanen 1999, 167 — 171.)
7.1 Kuvataiteen sisiltoalueet

Kuvailmaisulla kehitetaan lapsen tilatajua, avaruudellista hahmotuskykya, viri- ja
muototajua, sommittelutaitoa sekd materiaalien ja valineiden kayttotaitoa.
Taiteentuntemus tahtaa esteettisen elamys-, havainnointi- ja arviointikyvyn kehit-
tymiseen. Lisdksi perehdytaan taiteeseen erilaisten kuvataiteen ilmididen avulla,
tutustutaan taiteilijoihin, taideteoksiin ja tyylisuuntiin seka kartutetaan kuvataiteen
peruskasitteistoa.

Kuvaviestintd tarkoittaa kuvaviestien vastaanottokyvyn kehittdmistd, viestinnin
valineiden kayton oppimista seka viestinnan kulttuurisen merkityksen ymmaérta-
mista.

Ympdristokasvatus on ympériston elamyksellista kokemista ja tutkimista, jolloin
oma luontosuhde voimistuu. Samalla kasvaa vastuu ja arvostus sekd rakennettua
ettd rakentamatonta ymparistoa kohtaan. (Peruskoulun opetussuunnitelman pe-

rusteet 1994.)



7.2 Muodon antaminen ajatuksille

Oppiaineena kuvataide perustuu oppilaan henkilokohtaiseen minuuteen. Koke-
mukselliselle oppimiselle ominainen aisti- ja toimintatiedon ensisijaisuus oppi-
mistoiminnassa sitovat oppilaan tyoskentelyn lujasti hdnen omaan subjektiiviseen
minuuteensa kaiken tulkitsemisen ja toimimisen lahtokohtana. (TOyssy 1996, 53.)

Opetuksen tehtdvad on johdattaa oppilas kuvan ja taiteen maailmaan.
Kuvan tekeminen on hahmottamista, muodon antamista ajatuksille ja tunteille.
Jokaisella lapsella on havaintoja, ajatuksia ja mielikuvia, joiden ilmaisua tulee
harjoitella. (Piironen 1995, 13.) Gronholm (1995) pitad kuvataiteen opetuksessa
ntin kuin kaikessa opetuksessa keskeisend metakognitioiden oppimista, oppimaan
oppimista kuvataiteen ja kuvien maailmassa (Gronholm 1995, 7).

Kauppisen ja Wilsonin mukaan lapset tekevidt kuvia luonnostaan. kunhan
heille tarjotaan siihen tilaisuus, virikkeitd ja valineitd. Kahdeksan — yhdeksin
vuoden ikdidn tullessaan lapset alkavat muuttua yha kriittisemmiksi kuvailmaisu-
aan kohtaan ja spontaani tyoskentely voi loppua kokonaan, jos taidot eivat omasta
mielestd rita. Koulun alusta alkavalla systemaattisella opetuksella turvataan sel-
laisten kuvaamisen taitojen, ilmaisuvalmiuksien ja taiteen tuntemuksen taidot,
joita lapsi ei voi saavuttaa itsestddn tai pelkastdaan kasvamalla jonkin tietyn kult-
tuurin vaikutuspiirissd. Opetuksella voidaan lisata, laajentaa ja jalostaa oppilaiden
motivaatiota tutustuttamalla hinet erilaisten tydtapojen, materiaalien ja vilineiden
kayttoon sekd kuvien tekemiseen ja vastaanottamiseen. (Kauppinen & Wilson
1981, 15 - 16.)

Lahtokohtana opetukselle tulee olla kuvallisen ilmaisun ja kuvallisen
ajattelun mahdollistaminen kaikille oppilaille. Leikinomaisuus, etsiva, kokeileva
ja tutkiva tyotapa poistavat oppimisen esteitd. Lapsi uskaltaa nayttdad kykynsa, kun
hianeen luotetaan eika hinelle aseteta litkaa lopputulokseen tahtadvia suorituspai-
neita. (Piironen 1995, 21.) Tyoskentelyvaiheessa opettajan osuus ei saa olla hal-
litseva eika passiivinenkaan, vaan lasta rohkaistaan itsendisyyteen ja omien ratkai-
sujen tekoon. Tilloin hdnen itseluottamuksensa kasvaa ja hidn uskoo omiin mah-
dollisuuksiinsa muillakin toiminta-alueilla. (Heikkinen 1985, 117, 123; Lowen-
feld & Brittain 1975, 74.) Ehdotukset, suositukset ja neuvot ovat opetustilanteissa
paikallaan varsinkin silloin, kun on kyseessa tiettyjen kuvallisten keinojen tai

ilmiodiden opiskelu. Padasiana ei kuitenkaan saa olla kuvien parantaminen. vaan
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prosessi, joka kuvan synnyttda. Tilaa pitad riittdd motivoinnille, havainnoinnille,
keskittymiselle ja kokeilulle. (Mantere, 1996, 57.)

Kuvataideopetuksen tavoitteisiin kuuluu ajattelutoiminnan tukeminen ja
edistaminen. Kuvalliseen ilmaisuun suuntautuva opetus edellyttdd menetelmia,
jotka antavat mahdollisuuden lapsen ajatteluile. Ajatukset saavat alkunsa elamyk-
sistd tai ongelman ratkaisua vaativista tilanteista. Kuvan tekeminen toimintana
muistuttaa ongelmanratkaisua. Prosessissa nousee monenlaisia ratkaisuvaihtoeh-
toja. Olennaisempia ovat kuvaamiseen ja ilmaisuun liittyvat ratkaisut. Oppiminen
ja kehittyminen tapahtuu paljolti juuri timainkaltaisten ongelmien kohtaamisen
kautta. (Hakkola ym. 1991, 30, Piironen 1995, 22.)

Kuvataiteen opiskelussa on keskeistd harjoitella ndkyvdn maailman tutki-
mista havaintoja erottelemalla. Havainnointikykya voidaan opettaa ja kehittaa,
mutta aikuisen panos ohjaajana on tarkea. Havaitseminen on aktiivinen tapahtu-
ma, ja olennaisen poimiminen vaatii harjoitusta. Lapsi ei automaattisesti tieda,
mita havainnoida. Aikuinen voi auttaa lasta suuntaamalla tdmén huomiota. Kos-
kettelu auttaa lasta oivaltamaan ja kuvan tekeminen on havainnon tyokalu. (Hak-
kola ym 1991, 58; Piironen 1995, 22.) Lapsi kiinnostuu havainnoinnista, jos se
hanelle merkityksellista. Ilmididen nimedminen ja sanallinen kuvaileminen voi-
mistaa ja tdsmentdd havaintoa nostaen sen kasitteelliselle tasolle. (Hakkola ym.

1991, 55 - 56.)
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8 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN
8.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelmat

Havainnot ovat enemman kuin pelkéstaan vastaanotettuja aistiarsykkeita. Niita
muokkaavat myos ihmisen ikd ja aikaisemmat kokemukset. Kognitiivisen toi-
minnan avulla havainnoista rakennetaan kuva ympdristostd ja maailmasta. (Good-
friend 1972, xiii.) Jokaisella oppilaalla on yksilollinen kokemustausta, joten ha-
vainnotkin poikkeavat hieman toisistaan. Jotta lapsi voisi kertoa havainnoistaan,
aistien valittimien tietojen taytyy muokkaantua aivoissa mielikuviksi, joiden tun-
nistaminen, vertailu ja jasentely tuottavat oivalluksia, paatelmia ja ajatuksia. (Tii-
rola — Santala ym. 1991, 58.) Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen mallin
mukaan havainnot edistavét oppimista vasta, kun ne on prosessoitu ongelmien
selvittamiseksi ja ratkaisujen loytamiseksi. Ratkaisujen toimivuuden testaaminen
kaytannon toiminnassa antaa tilaisuuden uusien havaintojen tekemiseen. (Kolb
1984, 40 -42.)

Oppimiseen tarvitaan ajattelua. Teoriataustan mukaan ajatukset saavat
aineksensa aistihavainnoista ja havaintokykya voi kehittda. Kuulo ja nako ovat
paljon kaytettyja, mutta eivat kaikille oppimisen kannalta tehokkaimpia aisteja.
Lapselle ominainen tiedonhankintatapa on moniaistimuksellinen, siksi monipuoli-
sella aistien harjoittamisella tuetaan lapsen kykya hankkia tietoa. Omakohtaiset
kokemukset lisddvat kohteen merkityksellisyytta lapselle ja siten lapsen innok-
kuutta ty6skentelyyn ja sitoutumista asiaan. Tarkedksi koetuille asioille uhrataan
enemman aikaa ja ajatuksia.

Suunnittelemassani ja toteuttamassani opetuskokeilussa kiytetdan moni-
puolisia aistihavaintoja kuvataidetuntien virikkeinad. Tutkimuksessa tarkastellaan
tuntien opetus- ja oppimisprosessia ja oppilaiden kuvallisia tuotoksia seka pohdi-
taan millaisia yhteyksid ohjatuilla moniaistimuksellisilla harjoituksilla on lasten
tyoskentelyyn ja tuotoksiin. Tutkimuksen paapaino on prosessissa, johon kuulu-
vat aistihavaintojen tekeminen, havaintojen pohdinta ja niistd keskusteleminen
sekd kuvien tekeminen ja niiden arviointi. Prosessiin kuuluva tuotosten arviointi
tarkoittaa lasten kanssa kdytya yhteistd arviointikeskustelua. Lasten tekemid kuvia
arvioidaan viela erikseen prosessin arvioinnin yhteydessa. Tarkeimmiksi tutki-

musongelmiksi nousivat:
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1. Mité lapset tekevit ja puhuvat prosessin aikana?
- Miten he tekevat aistihavaintoja?
- Miten he sanallistavat aistihavaintojaan?
- Miten he ilmentavit aistihavaintojaan kuvallisissa tuotoksissaan?
- Millaisia yhteyksia aistihavaintojen tekemiselld on innostukseen ja sitoutumi-

seen tyota kohtaan?

2. Mité yhteyksia aistihavaintoharjoituksilla on yksilollisesti seurattavaksi vali-
tun Marin toimintaan ja tuotoksiin?
- Mitd Mari tekee ja puhuu prosessin aikana?

- Rohkaisevatko omakohtaiset havainnot omiin ratkaisuihin kuvan tekemisessi?

3. Miten Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallin vaiheet tulevat esiin proses-

sissa?

8.2 Oppituntien suunnittelu

Oppiaine ja kohderyhma eli kuvataide ja alkuopetusikaiset valikoituivat luonte-
vasti omien sivuaineopintojeni perusteella. Tavoitteena oli suunnitella nelja ku-
vataiteen kaksoistuntia, joissa tydskentelyyn virittaydytaan aistihavaintojen avul-
la. Kuvataidetunnit suunniteltiin Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen mal-
lin ja siita Savan (1992) tekemien kuvataiteellisten sovellusten mukaan sellaisiksi,
ettd lapsi tekee monipuolisia aistihavaintoja tutkittavasta kohteesta, keskustelee
havainnoistaan, tyoskentelee niiden pohjalta seka arvioi omia ja toisten kuvallisia
tuotoksia. Tukena niin suunnittelu- kuin toteutusvaiheessakin olivat didaktik-
konani toiminut Marjo Autio ja luokanopettaja Sari Nissinen.

Ennen tuntien suunnittelua kaytiin luokanopettajan kanssa lépi kokeilun
aikaan kasiteltavat aihepiirit, jotta kuvataidetunnit liittyisivét luontevasti luokan
muuhun toimintaan. Marras- ja joulukuun teemoja olivat mm. eldinten valmis-
tautuminen talveen, itsendisyys ja luonnollisesti joulu.

Aistien harjoittamista koskevaa kirjallisuutta loytyi mm. erityispedagogii-

kan laitokselta saatujen vinkkien avulla. Lehtisen ym. (1993) mukaan on kaksi
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erilaista lahestymistapaa aistien harjaannuttamiseen. Eri aistialueita voidaan har-
jaannuttaa aluksi erikseen. Talloin tarjotaan selkeitd aistidrsykkeitd ja ohjataan
ihminen erottamaan ne muusta arsyketulvasta. Tavoitteena on kehittaa tietyn ais-
tinelimen vastaanottokykya ja -herkkyyttd. Toinen ldhestymistapa korostaa
enemman kokonaisvaltaisuutta. Samasta esineesta tai tilanteesta tarjotaan aisti-
muksia eri aistikanavia kayttden. Pyrkimyksena on kiinnostuksen herattaminen
ymparistod kohtaan eika niinkaan tietyn aistialueen stimuloiminen. (Lehtinen ym
1993, 16.) Lummelahden (1993) didaktisia leikkiharjoituksia kuvaavasta kirjasta
l6ytyi havaintoihin perustuvia harjoituksia, jotka vastasivat tuntisuunnitelmissa
aistihavaintojen tekemista ja niistd keskustelemista. Niista sai sovellusideoita ja
suuntaa ajatuksille, mutta valmiita malleja ei kopioitu. Suunnittelussa tarvittiin
ideoiden lisaksi tietoa lasten kognitiivisen ja taiteellisen kehityksen tasosta, jottei
tehtévista tulisi lilan helppoja ja mielenkiinnottomia tai vastaavasti vaikeita.
Hassi (1994) korostaa lapsen moniaistimuksellisuutta eli sita, ettd lapsi
kayttad havainnoidessaan useita aisteja yhta aikaa (Hassi 1994, 29 — 30). Kun
lapsella on tilaisuus keskittya myos yhteen aistiin kerrallaan, hén saa kokemuksia
siitd, millaisia viesteja eri aistit tuovat. Koska tavoitteena oli, etta lapset kayttaisi-
vét oppitunnilla aistejaan monipuolisesti, tunnit suunniteltiin alkamaan yhteen
aistiin keskittymiselld, minka jalkeen muita aisteja otetaan mukaan monipuolista-
maan havaintoja. Aistihavaintojen tekeminen sijoittuu Kolbin (1984) mallissa
sekd ensimmaiseen ettd toiseen vatheeseen, silla ensimmadisen vaiheen intuititvi-
seen vastaanottamiseen liittyy nopeasti mukaan toisen vaitheen pohdiskelevaa ha-
vainnointia. Keskustelemalla tehdyista havainnoista siirrytaan kolmanteen vai-
heeseen eli tietoiseen pohdiskeluun ja kuvia tekemalla neljanteen, aktiivisen toi-

minnan vaiheeseen.

8.2 Tutkimusjoukko

Toyssyn (1996) mukaan kuvataide on oppiaine, jonka perustana on oppilaan hen-
kilokohtainen minuus. Aisti- ja toimintatiedon korostaminen oppimisessa mah-
dollistavat oman minuuden kayton tulkitsemisen ja toimimisen ldhtokohtana.
(Toyssy 1996, 53.)

Jyviskylan normaalikoulun 2.C-luokan 15 oppilasta ja opettaja Sari Nis-

sinen olivat opettajaharjoittelun sekd alkuopetuksen ja kuvataiteen sivuaineopin-



tojen kuluessa tulleet ennestéin tutuiksi. Tulevana luokanopettajana minua kiin-
nosti havainnoida sekd koko oppilasryhmii ettd yksittaista oppilasta. Yksilollisen
havainnoinnin kohteeksi valitsin tyton, jonka oppimista olin seurannut jo al-
kuopetuksen opintojen yhteydessa. Kutsun hanti tassd tyossd Mariksi.

Toisen kouluvuoden syksylla ldhes kaikki oppilaista, myos Mari, ovat jo
tayttianeet 8 vuotta. Piaget'n mukaan 6 — 11— vuotiaat ovat konkreettisten operaa-
tioiden vaiheessa, jolloin konkreettiset mallit ovat viela oppimisen kannalta valt-
taméttomia (Beilin 1997, 120 — 126). Noin 8 — 9 vuoden idssé kriittisyys omia
kuvailmaisullisia taitoja kohtaan kasvaa. Spontaani tyoskentely voi loppua koko-
naan, jos osaaminen ei omasta mielesta riitd. (Kauppinen & Wilson 1981, 15 ~
16.) Téssa luokassa on tietoisesti ohjattu lapsia pitdimaan oppimisensa vertailu-
kohtana omia aikaisempia suorituksia. Kuitenkin usein esimerkiksi kuvallisia
tuotoksia vertaillaan toisten teoksiin ja epailykset omista kyvyista voivat vahvis-
tua, jos palaute on negatiivista tai oma tyo et tyydyta.

Lowenfeldin taiteellisen kehityksen vaiheiden luokituksessa 7 — 9 — vuoti-
aat ovat kaava-asteella. Niin esineiden kuvaaminen kuin varitkin toistuvat aina
saman kaavan mukaisina eli puu on aina saman muotoinen ja taivas sininen.
(Kauppinen & Wilson 1981, 15 - 16, 34 - 35.) Piironen (1995) toteaa, etta visu-
aaliset elimykset ja ohjaus havaintojen erottelemisessa ja mielikuvien tulkitsemi-
sessa auttavat saavuttamaan kuvallisen kehityksen korkeampia tasoja (Piironen
1995, 15). Kokeminen, tekeminen ja onnistuminen ovat siis tarpeen niin tassi
kuin muissakin ikdvaiheissa.

Tarkkojen aistihavaintojen teko vaatii harjoitusta huomion keskittamisessa
(Mulligan 1993, 56). Tasta syystd harjoiteltiin erityisesti yhteen aistiin keskitty-
mista kerrallaan. Kaksoistuntiin kuuluivat aistihavainnot ja niistd keskustelemi-
nen, sekd kuvan tekeminen ja yhteiset arviointikeskustelut. Tutkimus on toteu-
tettu neljalla kuvataiteen viikoittaisella kaksoistunnilla, joilla toimin opettajana
marras - joulukuussa 1999. Muiden oppiaineiden kasiteltdvana olevat sisallot seka
joulun ldhestyminen otettiin tuntien suunnittelussa huomioon. Kolmella ensim-
mdiselld kerralla kaikki oppilaat (15) olivat paikalla yhtd aikaa ja tyoskentelivat
pddasiallisesti omassa luokassaan. Viimeisella eli leipomiskerralla oli tarkoituk-
senmukaisinta kayttii jakotunteja ( ryhmassd 7 tai 8) ja erillistd alkuopetustuok-

kaa, jossa leivonnaiset saattoi paistaa.



8.4 "Mari”

Marin kuvallinen tuottaminen oli ensimmaisen kouluvuoden alkaessa arkaa. Omat
ideat jaivit kayttimatta ja kuva muistutti suuresti kulloisenkin vierustoverin te-
kemad kuvaa. Koulun aloittamisvaiheessa tehdyssd hahmottamista mittaavassa
Frostig-testissid kuvioiden havaitseminen taustasta oli hieman epiavarmaa, vaikka-
kin kokonaisuudessaan testitulos oli ikdtason mukainen. Mydhemmin talvella ti-
lanne oli jo korjaantunut. Testitilanteissa Mari haki nopeasti vahvistusta omille
vastauksilleen muilta vilkuilemalla. Epavarmuutta oli havaittavissa myos, kun piti
yksin keksia kuvasarjasta tarina tai piirtda kuva. Kuitenkin luokanopettaja kertoi
Marin olevan vapaamuotoisemmissa tilanteissa varsin hyva tarinankertoja. Yh-
deksi Marin ensimmaisen luokan tarkeista tavoitteista kirjattiin kaikenlaisen oman
tuottamisen vahvistaminen. Motoriikka oli ensimmaisen luokan alkaessa vield
osittain eriytymatonta. Kieli litkkui kynén tahdissa ja koko tyttd kaantyili piirret-
tavien kuvioiden mukaan. Talven mittaan ylimaaraiset liikkkeet vahenivit osaltaan
kypsymisen, osaltaan motoriikan kehittymista tukevan aktiivisen liikuntaharras-
tuksen ansiosta.

Aikaisemmin esiteltyyn Kolbin kokemuksellisen oppimisen malliin liittyvin
oppimistyylien kuvausjarjestelmin tyyleistd (Leino & Leino 1990, 46 — 47) Ma-
rille ominainen saattaisi olla akkomodoiva tyyli. Tamé tyylin edustajat tulevat
toimeen ihmisten kanssa ja luottavat usein enemmaén toisilta saamaansa tietoon
kuin omaan ongelmanratkaisukykyynsa. Lisdksi tyylille on ominaista aktiivinen
kokeileminen. Vaikka riskinottaminen ei Marille luokkatilanteessa olisikaan tyy-
pillisin reaktio, liikuntatunneilla ja viélituntileikeissd han on rohkeampi ja itsevar-
mempi. Tastd voi paitelld, ettd nyt toisen luokan puolivalissa Mari luottaa litkun-
nallisiin taitoihinsa ja samalla liike- ja tasapainoaistiensa tuomiin viesteihin.

Omien aistihavaintojen kéaytolla kuvallisen tuottamisen virikkeena on Marin
kohdalla tavoitteena kokemuksellisuuden, merkityksellisyyden, sitoutumisen ja

innostuksen lisaksi tukea uskallusta omiin ratkaisuihin myos kuvataiteessa.



8.5 Havainnointi tutkimusmenetelméani

Aineisto on keratty havainnoimalla oppilaiden toimintaa ja keskusteluja. Havain-
nointi on tietoista tarkkailua, jolla saadaan vilitontd, suoraa tietoa ihmisten toi-
minnasta ja kayttaytymisesta, siksi se sopii todellisen elamén ja maailman kvali-
tatiiviseen tutkimukseen. Havainnointi on hyva tutkimusmenetelmé vapaamuotoi-
sissa ja nopeasti muuttuvissa tilanteissa esimerkiksi juuri lasten kanssa, koska
menetelma sindnsa ei vaikuta lasten toimintaan. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
1998, 209 - 210.)

Havainnoinnin menetelmat vaihtelevat sen mukaan, miten tiukasti sdi-
deltya havainnointi on ja millainen on havainnoijan rooli tilanteessa. Aaripat
ovat systemaattinen havainnointi, jossa toimitaan jarjestelmallisesti ja jasennel-
lysti havainnoijan ollessa ulkopuolinen toimija ja osallistuva havainnointi, joka
muotoutuu vapaasti tilanteessa havainnoija toimiessa yhtena havainnoitavan ryh-
maén jasenistd. Ndiden havainnoinnin lajien valimuotoja kaytetaan paljon. (Hirs-
jarvi ym. 1998, 211.) Omassa tutkimuksessani kaytin osallistuvaa havainnointia
siten, ettd toimin luokan opettajana kyseisilia kuvataidetunneilla. Havainnot tal-
lennettiin kirjoittamalla ja valokuvaamalla. Kuvien kéyttoon saatiin lupa lasten
vanhemmilta.

Havainnointia on kritisoitu siita, etta vieras havainnoija saattaa hairit4 ti-
lannetta ja muuttaa sen kulkua. Témén luokan oppilaiden kanssa olimme kuiten-
kin tuttuja jo ensimmadisen luokan alusta saakka, joten mitién totuttelujaksoa ei
tarvittu. Havainnoinnin haitaksi lasketaan myos se, ettd havainnoija saattaa sitou-
tua emotionaalisesti ryhmaén, jolloin objektitvisuus karsii. (Hirsjarvi ym. 1998,
210.) Tuttujen lasten kanssa tydskennellessd havaintoja helposti tukitaan aikai-
sempien kokemusten ja tietojen valossa varsinkin, jos kirjaaminen viivastyy. Py-
rin kiinnittdmain tahan huomiota kirjaamalla havainnot mahdollisimman nopeasti

ja sanatarkasti opetustilanteessa tai heti sen jalkeen.
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8.6 Aineiston kasittely

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta vahvistaa se, ettd tutkimusraportista saa
mahdollisimman tarkan kuvan tutkimusprosessin kulusta ja eri vaiheista. (Tynjéld
1991, 935.)

Kaikki nelja kuvataidekertaa késitelladn omina kokonaisuuksinaan siten,
ettéd ensin kerrotaan Iyhyesti tunnille suunniteltu sisélt6. Aistihavaintojen teke-
mistd, keskustelua ja tyoskentelyéd kuvaillaan yksityiskohtaisesti, minki jalkeen
pohditaan millainen vaikutus aistihavaintojen tekemiselld oli prosessiin ja miten
prosessi sijoittuu Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen malliin. Lasten tuo-
toksista etsitdan viitteitd kuvallisen kehityksen tasosta seka aistihavaintojen vai-

kutuksesta.



9 AISTIT KAYTTOON KUVATAIDETUNNEILLA

9.1 "Koti kuoren alla” Tuntoaisti (kuulo, ndko, haju)

Tunnin sisalto:

- tarina talvehtivasta hyonteisesta

- aistihavaintojen tekeminen puun kuoresta

- jaljennos puun kuoresta (frottage)

- keskustelu aistihavainnoista ja frottage-toistd

- hyonteisen kdytavien piirtdminen parin selkdian

- kdytavien piirtaminen paperille ja toiden kokoaminen

- keskustelu valmiista toista

9.1.1 Puun kuoren tutkiminen

Tunti aloitettiin luokassa lukemalla lapsille tarina Mauri Monkidisesta (liite 1).
Tarinan jalkeen keskusteltiin siitd, miksi hyonteisia ei talvella nday. Lapset olivat
ympaéristo- ja luonnontiedon tunneilla opiskelleet eldinten valmistautumista tal-
veen. He tiesivit, ettd hyonteiset talvehtivat suojaisissa paikoissa tai kuolevat. Ne
eivat 16yda mistaan ravintoa eivitka voi liikkua kylméssa. Maurin lailla moni
hyonteinen talvehtii puun kuoren alla.

Lapset saivat tehtdvdkseen ottaa selville miltd puun kuori tuntuu, tuoksuu

ja ndyttaa ja mitd sen alta kuuluu.

Suulliset ohjeet:
1. Menemme yhdessa ulos.
2. Siirrymme pihasta uimahallin edustalla olevaan mannikkoon.

Tunnustele puun kuorta silmat kiinni paljain kasin. Milta se tuntuu? Milté se

(8]

tuoksuu?
4. Katsele puun kuorta. Mité viareja ja muotoja siina nakyy?
5. Paina korvasi puuta vasten. Mitd kuulet?

6. Tee kuoresta frottage. Ulkona saat paperin ja variliituja.
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Aistihavaintojen vahvistamiseksi jokainen saisi jdljentda puun kuoren kuviointia
paperille frottage-menetelmalla eli hankaamalla lappeellaan olevalla variliidulla
paperia, joka on epatasaista materiaalia (tassa puun kuorta) vasten. Menetelma

naytettiin oppilaille ja osalle se oli jo tuttu.

Tarkeimmat tarkkailtavat asiat kirjoitettiin vield taululle:
1. Milta tuntuu?
2. Miltd nayttaa?

3. Mita kuuluu?

Siirryimme ulos laheisen uimahallin edustalla kasvavien méntyjen luo. Osa ryh-

masta kaveli verkkaisesti valittaen yokoulun aiheuttamaa vasymysta.
“Vahin mua vasyttad. kun joku kuorsas sielld eessd!”

Tarkkailutehtavit kerrattiin ja lapset ryhtyivat tutkimaan mantyja. Myos tarinan

Mauri Monkidinen muistettiin.

“"Koputanko tihin puuhun, ettd onko ketiin kotona?”
“Joo. Sitten tuliskin se 6tokki avaamaan!™

Kasien likaantumisesta ja tikkujen tarttumisesta huolestuneita neuvottiin sivele-
maan kaarnaa hyvin kevyesti. Mari katseli ymparilleen ennen kuin sulki silménsa
ja siveli puuta. Ennen haistelemista hén siristi silmidén ja vilkaisi nopeasti mita
samaa puuta tutkiva pari teki. Pari oli painanut nenénsa lahelle runkoa ja Mari teki
samoin. Molempia nauratti, kun nenanpéit osuivat puuhun.

Puun kuoren muotoja ja vareja lapset etsivit seka katsomalla kuorta hy-
vin lahelt4 etta astumaila askeleita taaksepiin ja katsomalla kauempaa. Katse kul-
ki runkoa yl6s ja alas. Marin sormet seurasivat kaarnan muotoja silmien tahdissa.

Tahyiltyaidn latvaan pédin han kyykistyi puun juurelle.

“Yihiilld on vaaleempaa kun tddlld. T44 on jadssa vahan™



Kuuntelemista kohtaan lapsilla oli ennakkoasenteita.

“Ei sieltid mitddn voi kuulua™.

“Se suhina voi kuuluu sun korvastal™

Tehtavien jalkeen jokainen haki A4-kokoisen paperin ja yhden tai useamman
variliidun puun kuoren kuvioiden jiljentamista varten. Apua paperin paikallaan
pitdmisessa sai pyytda joko kaverilta, kuten Mari teki, tai opettajalta. Valmiit jal-
jenndkset ja variliidut palautettiin opettajalle ja oppilaat siirtyivat takaisin luok-
kaan.

Luokassa keskusteltiin oppilaiden havainnoista. Puun kuoren kuvioista
tehdyt jaljennokset oli kiinnitetty magneeteilla luokan taululle kaikkien nahtivik-
si. Oppilaat saivat kertoa milta puu oli tuntunut ja tuoksunut seka mité vareja oli
16ytynyt.

Tuntoaisti. Talla kaksoistunnilla oli tavoitteena, etta lapset kayttaisivat
paljon tuntoaistiaan. Kosketus valittaa tarkeita tietoja ymparistostd ja varoittaa
vaaroista (Goldstein 1996, 40). Kouluikéaiselle on jo kertynyt runsaasti kokemuk-
sia siitd, miten tuntemattoman esineen koskettaminen saattaa aiheuttaa epamielui-
sia tuntemuksia (esim. kuuma, terdva). Mannyn kuori oli entuudestaan tuttu mate-
riaali. Jokainen valitsi puunsa itse ja naki kuoren ennen silmien sulkemista, joten
paljain kasin koskettamista ei tarvinnut pelatd. Silmien sulkemisella ja danetto-
malla tyoskentelylld pyrittiin vdhentdméaan muiden aistien kautta saatavia arsyk-
keita, jotta keskittyminen tunnusteluun olisi helpompaa.

Kaikki keskusteluun osallistuneet (Mari ei viitannut) olivat huomioineet
ettei mannyn kuori ole tasaista. Oppilaiden mielestd puu tuntui rosoiselta, epata-

saiselta, makiselta ja karhealta.

“Se oli sellanen karheen tuntunen. Ei tillanen tasanen niinkun tai pulpetti’.

"Siina oli korkeempia ja matalempia kohtia ja se vihin raapi sormia”.

Sopivaa kuvailevaa sanaa etsiessadn lapset kayttivat kisidan kuvailemiseen. Tun-
nustellessaan puun kuorta lapset olivat havainnoineet myos liikeaistinsa avulla.
Kaden aaltoliike ilmassa tai pulpetin pinnan sively toimi puun kuoren muotojen

mieleen palauttajana ja toistajana. Kun oppilastoveri vertasi puuta ja pulpettia
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keskendan, Marikin siveli omaa pulpettiaan. Kolme oppilasta kiinnitti huomiota
kuoren lampétilaan, jonka he totesivat kylmaksi.

Hajuaisti. Jonkin aikaa rauhassa tunnusteltuaan lapset saivat myos hais-
tella puun kuorta silmét kiinni. Lapset luokittelevat tuntemiaan tuoksuja usein
pelkidstaan hyviksi tai pahoiksi. Méannyn kuori tuoksui pahalta, puulta, tunkkai-
selta tai ei miltaan. Mari ei kertonut havaintoaan d4neen, mutta nyrpisti neniansa.
Goldsteinin mukaan hajuaistin valittdmat tiedot kulkeutuvat aivoissa alueelle, jos-
sa saddelldan mm. tunteita ja mielialoja. (Goldstein 1996, 534.) Tuoksua kuvaavaa
sanaa ei valttamatta 10ydy sanavarastosta, mutta se tuo mieleen jonkun paikan tai

tapahtuman.

“En méai oikeen haistanu mit4én. Tavallinen puu™.

M4 oon mokilla haistellu jotain puuta. Se haisi hyville™.

Hajuaistimusten vahaisyyteen vaikuttivat omalta osaltaan viiled ilma, jolloin puu
el tuoksu voimakkaasti sekd nuhan tukkimat nenat.

Ndkoaisti. Nakohavaintoja pyrittiin tekemaén kiireettomasti, koska aika,
joka kéaytetaan tietyn asian tarkkailuun vaikuttaa havaintoihin ja merkityksellisesti
sithen, miten paljon vireja, muotoja ja yksityiskohtia havaitaan (Eisner 1972, 67 —
68). Piaget' n mukaan konkreettisten operaatioiden vaiheessa kuvaa katsovan lap-
sen huomio kiinnittyy eniten vareihin ja aiheeseen. Vireja 1oydettiinkin paljon,
silla runko naytti lasten mielesta ruskealta, mustalta, vaaleanruskealta, vaaleanpu-

naiselta, keltaiselta, oranssilta, violetilta ja harmaalta.

“Se névtti eka ihan ruskeelta. mutta kun katto tarkkaan niin 16vty véreja”.

Mari: “Korkeella oli vaaleempaa ruskeeta™.

Taululle kiinnitetyista toista lapset tutkivat, missd mannyn kuoret olivat todellis-
ten mantyjen varisia ja missd mannyt olivat saaneet myos mielikuvituksellisia
varejd. Frottage-t6istd 16ytyi havaittujen varien lisaksi esim. sinistéd ja punaista,
joten kaikki lapset eivat valinneet vireja havaintojensa perusteella. Myos kaik-

kein eniten véreja saanut mannyn kuori etsittiin toiden joukosta.

“Ei oikeesti voi olla minnyn kuori sininen!”

“Tossa on ainakin vheksaa vana!™.



Lisaksi mainittiin pinnan epatasaisuus ja lapset arvioivat missa toissa puun kuoren
kuviot nakyivat selvasti. Liidun lappeellaan pitdmisen tiarkeys kuorta hangatessa

oli huomattu.

“Jos silla paalla varittd niin ei se kuvio tuu nikyviin! Tédssd on viriterty sivulla, koska

tassi nakyvy kuvio™

Kuuloaisti. Kuoren kuunteleminen antoi mahdollisuuden seka todellisten havain-
tojen tekemiseen ettd mielikuvituksen kaytt6on. Tunnin alussa luettu tarina kuoren
alla asustavasta Mauri Monkiaisesta ohjasikin muutamia lapsi etsimaan hyonteis-
ten 4ama. Kaksi oppilasta oli kuullut kuoren alta rapinaa ja yksi selvaa suhinaa.
Muut (Mari heidédn joukossaan) eivit olleet kuulleet minkaénlaista dinté ja epai-
livat havaintoja mielikuvituksen tuotteiksi tai omien korvien suhinaksi. Tama sai

kuulohavaintojen tekijatkin eparéimaan.

“Ky1l4 mé jotain rapinaa kuulin™.
'S4 painoit kato korvan sithen runkoon niin se rapisi!”

“Aijaa...".
9.1.2 Hyonteisen kaytavit

Tuntoaisti oli padosassa tunnin toisessa osassa. Sisélla luokassa vierekkaiset op-
pilaat muodostivat parin. Pari asettui istumaan perakkain, jolloin ensimmaéinen
esitti puuta ja takana istuva piirsi sormellaan Mauri Monkidisen mutkikkaita kay-
tdvia hanen selkdansa. Vuoroja vaihdettiin ja lopuksi keskusteltiin siitd, milta
puusta voisi tuntua, kun sen kuoren alle kaivellaan kaytavaa.

Kéytavan piirtdja havainnoi tuntoaistillaan sormensa piirtaimaa reittia,
litkkeaistillaan kdden kaartelevaa liiketta, silmilldan omaa tyotaan ja korvillaan
parinsa mahdollista puhetta. Silmét suljettuina istuva “puu’ keskittyi tuntemaan
millaista reittid selkaa pitkin edetdan. Keskittyminen omaan pariin saattoi her-
paantua, jos jdi kuuntelemaan viereisen parin keskustelua ja innostui vertailemaan
kokemuksia. Keskustelua ei rajoitettu ja "puut” kommentoivatkin vilkkaasti tun-

temuksiaan.



Pari 1. Puu (Mari): "Aika kutittava otokki. Eiké se osaa paéttad. missa se haluu
nukkua?”
Monkidinen: ~ Eiku td4 kattoo ensin kaikki paikat ja siiten vasta paattaa™.

Pari 2. Puu: “Jos on talleen tonkko. niinkun se puu. niin ei tunne vhtd tarkkaan!™
Ménkidinen: “No missa tdi nyt on?”

Puu: "No siind!™

Kukaan lapsista ei arvioinut puun tuntemuksia epamiellyttaviksi. Puu tuntisi kor-
keintaan kutinaa tai ei huomaisi mitéan, jos kaivelija olisi kovin pieni.

Parityon jilkeen jokaiselle oppilaalle jaettiin paperi ja variliidut. Tehtdva-
na oli piirtaa millaisia kaytavid hyonteinen voisi puun kuoren alle kaivaa. Kayta-
vét piirrettiin paperille ja jokainen sai lisatd haluamiaan yksityiskohtia erilaisista

materiaaleista tai piirtamalla

“Se on kaivanu kauheen sokkelon. ettei sen nukkumapaikkaa 16ydy™.

Myos hyonteisen sai piirtaa tai halutessaan askarrella kaytavaverkostoon. Askar-
teljjoita varten tarjolla oli askartelunorkkoja, kangasta, nahkaa, lankaa, paperia,

ym.
"Vois tehi tammosesti patkisti sen ja onks mitdin pehmiketta?”

Toisen tunnin loppupuolella oli havaittavissa vasymistd, koska unet olivat jaaneet
yokoulun takia tavallista lyhyemmiksi. Tama saattoi vahentda piirrettyjen ja as-
karreltujen yksityiskohtien maaraa. Kaikki oppilaat vaikuttivat kuitenkin myontei-
sesti sitoutuneilta tyohonsa ja tekivit sen valmiiksi.

Kaytiaviverkosto ja kuori-frottage liitettiin toisiinsa ylareunasta liimaa-
malla, jolloin kuoren alle oli mahdollista kurkistaa paperia nostamalla. Valmiit
kaytavapiirrokset kerattiin taululle katseltaviksi. Kuoriosa kaénnettiin ylos ja
kiinnitettiin magneetilla tauluun pois edestd. Halukkaat lapset kavivat ndyttamassa

esim.
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1. Missd kaytavissa olisi helppo kulkea ja missd tarvittaisiin hyvdd suuntavaistoa?
Lapset totesivat, etta ne kaytavit, jotka ovat leveita ja suoria, ovat helppokulkui-

sempia kuin kapeat ja mutkikkaat.
“Tossa mutkikkaassa ainakin vois eksvi™.

2. Missa kaytavissa tapahtui paljon asioita ja missd vietettiin hyvin rauhallista
elamdda?

Lasten mielestd runsaat yksityiskohdat ja tihed kaytavisto viittasivat vilkkaaseen
elamadn ja yksityiskohtien vahdisyys ja kaytaviston yksinkertaisuus taas rauhalli-

suuteen.
“Tassé on rauhallista. kun ¢i siina oo niin paljon kaikkee™.

3. Missd vithtyisit, jos olisit 6tokka?
Viihtyisiksi koettiin kdytavat, jotka oli piirretty selkedésti ja joita oli véritetty ja

koristeltu yksityiskohdilla. My6s yksinkertaisuudella oli kuitenkin kannattajansa.

"M oisin t44lla kun t43114 on niin hienoo™.
Mari : "Maékin oisin varmaan just tuolla”.
“Ethén siella paisis noitten kaikkien juttujen ohi!”

Valmiit ty6t kiinnitettiin luokan kaapin oveen tiiviisti vierekkain, jolloin ne muo-
dostivat yhtendisen puun runkoa kuvaavan pinnan (kuva liitteessa 1). Tata isoa

runkoa oppilaat tutkivat ahkerasti aina tilaisuuden tullen.

Tuu kattoon. Arvaatko missd mun on?”

Yhteista arviointikeskustelua ei téiden kokoamisen jilkeen endi kiayty, koska

enempaa aikaa ei ollut kaytettavissa.
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9.1.3 Prosessin arviointi

Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallin ensimmainen vaihe on omakohtainen
kokemus ilman kisitteellistamista (Kolb 1984, 41 — 42). Tama oppitunti alkoi
kuitenkin lyhyelld tarinalla, keskustelulla ja ohjeidenannolla siséalla luokassa
ulkoilman viileyden, ohjeiden kuuluvuuden ja liitutaulun kayttétarpeen takia.
Tarkoilla etukiteisohjeilla ja niiden kertaamisella pyrittiin sithen, etta ulkona lap-
set voisivat keskittya havaintojen tekemiseen ilman jatkuvaa ohjeiden varmista-
mista. Ajankohtana yokoulun jilkeinen aamu ei ollut kaikkein otollisin, koska
kaikki lapset eivit olleet nukkuneet riittavasti. Vasyneimmat valittivat palelemista
ja voimien puutetta ulkoilmaan paastyaan, mutta virkistyivat hekin vahitellen.

Tilla ensimmaiselld kuvataidetunnilla kaytettiin Lehtisen ym. (1993) ku-
vaamista kahdesta aistien harjaannuttamista koskevasta lahestymistavasta koko-
naisvaltaisuutta korostavampaa eli tarjottiin samasta kohteesta aistimuksia eri ais-
tikanavia kayttaen. (Lehtinen ym. 1993, 16.) Jotta eri aistien tuomat viestit erot-
tuisivat toisistaan, pyrittiin keskittymaan mahdollisimman tarkasti yhteen aistiin
kerrallaan.

Havainnoitava puuryhma oli aivan koulun vieressi uimahallin edustalla.
Puut olivat melko lahekkdiin ja niitd oli ryhmalle riittavasti (1 — 2 oppilasta / puu).
Nain oppilaat pysyivat nako- ja kuuloetdisyydellani havaintoja tehdesséaan ja
pystyin tarkkailemaan heitd. Muita koululaisia ei ymparilld oppitunnin aikana
likkkunut, mutta uimahalliin menevit ihmiset ja pysakointipaikalla litkkuvat autot
kiinnittivat reunimmaisia puita tutkivien lasten huomiota. Hiljaisemman havain-
nointipaikan valinta olisi vaatinut enemman siirtymisaikaa, mika olisi pitanyt
vahentdd joko havainnointiin tai tyoskentelyyn kéaytettavasta ajasta. Ohjeiden pi-
kakertauksen ja lasten kysymysten (likaantuvatko kéadet, tuleeko tikkuja?) jalkeen
oppilaat olivat valmiita tekemaan havaintoja.

Kokemus ja pohdiskeleva havainnointi seurasivat toisiaan ilman, etta
saattoil erottaa missi vaihe muuttui toiseksi. Savan (1992) mukaan aikaisempien
kokemusten ja tietojen luomat ennakkoluulot, pelot, sosiaaliset paineet ja ympa-
riston hairiot voivat helposti véaaristaa valittomia kokemuksia. (Sava 1992, 15.)
Ennakkoluuloja ja pelkoja osoitti huoli kasien likaantumisesta ja tikkujen tarttu--
misesta sormiin. Monella lapsella oli kokemuksia pihkan vaikeasta irrottamisesta

ja tikkujen tuottamasta kivusta.. Sosiaalista painetta aiheutti tunne tarkkailun
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kohteena olemisesta ja mahdollisesti vaaranlaisten havaintojen tekemisesta.

“Haisteleeko kaikki? Sanotaanko se haju sitten kaikille?”

Hair16itd tuotti myds jo alemmin mainittu ajoittainen ihmisten ja autojen litkkku-
minen lahist6lla. Tosin yhteisesti kysyttaessd kukaan lapsista ei valittanut héiri-
oista.

Ohjeiden kuuntelemisen jdlkeen ennen aistihavaintoihin keskittymista Ma-
ri tarkkaili, mitd samaa puuta tutkiva tytto teki ja mitd ymparilla tapahtui. Hén
haki varmistuksen omalle ohjeiden ymmartamiselleen toisten toiminnasta. Suljet-
tuaan silmat ennen puun haistelemista, han viela siristi ja kurkisti. Kun silmat oli-
vat kiinni ja jokainen havainnoi hiljaa, ei Marilla ollut luokkatovereihin yhteytti
minkaén aistin kautta. Toisaalta se tarjosi hanelle mahdollisuuden yksilolliseen
havainnointiin, mutta yhteyden puuttumisen aiheuttama jannitys saattor myos
muuttaa havaintoja. Mari avasi silméansi ensimmaisten joukossa ja alkoi lahes
valittomasti kuiskuttaa viereiselle tytolle.

Kolbin mallin toisessa vatheessa kokemusta tarkastellaan erilaisista nako-
kulmista (Kolb 1984, 41 — 42). Ilman tietoista miettimistd mieleen virtaa sanoja,
kuvia ja mielleyhtymid. Vaikka tdma on jo askel kohti kasitteellistamista, ei selit-
tamista tai varsinaista ymmartamistad vield vaadita. (Sava 1992, 15.) Miti pie-
nemmisté lapsista on kyse, sitd todennakoisemmin mieleen virtaavat sanat sano-
taan saman tien daneen varsinkin, jos tilanne ja ryhma koetaan turvalliseksi ja
hyvaksyviksi. Hetken hiljaisen ja keskittyneen aistimisen jilkeen lapset alkoivat-
kin spontaanisti puhella seki itsekseen etté lahella olevien tovereidensa kanssa

havainnoistaan ja vertailla niita.
“Mita varid sad 16ysit?”

Sanallisten kommenttien lisdksi puun kuoresta tehty frottage toimi juuri tehtyjen
havaintojen jatkeena. Vaikeudet saada paperi pysymaéan paikallaan puun runkoa
vasten varitettdessd huomattiin vasta, kun ty6 aloitettiin. Lapset pyysivat omatoi-
misesti toistensa ja opettajan apua kiinni pitdmisessa. Jos tilanne olisi ennakoitu,
oppilaita olisi voitu jo ohjeistusvaiheessa kehottaa tillaiseen yhteistyohon. i

Frottage-t6iden ja varien palauttamisen jalkeen oppilaat palasivat omaan luok-
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oitavaksi ja keskustelun pohjaksi.

Kolbin mallin kolmannessa vaiheessa havaintoja pohditaan systemaatti-
sesti. Talloin omiin havaintoihin saadaan késitteellistamisen kautta uusia nako-
kulmia. (Sava 1992, 15 — 17.) Lapset olivat tehneet havaintoja tunto-, haju-, kuu-
lo- ja ndkdaistillaan. Sanallistamisen kannalta olisi ollut tehokkaampaa keskus-
tella kunkin aistin tuomista viesteista erikseen mahdollisimman pian havaintojen
tekemisen jilkeen. Eni aistien tuomat mielikuvat voivat muuntaa ja peittda toisiaan
ja viimeisimmat jadda voimakkaimpina mieleen ensimmaisten jo unohtuessa. Sa-
van (1992) mukaan Kolbin mallin kolmannessa eli abstraktin késitteellistamisen
vaiheessa kokemuksen yleisen olemuksen voi palauttaa mieleensi tarvitsematta
elda sita uudelleen, jos kokemukselle on antautunut ehdoitta. (Sava 1993, 15 -
17.) On mahdoton arvioida, miten ehdoitta kukin lapsi aistimuksilleen antautui.
Tunti oli ensimmaéinen sarjassaan eli tilanne saattoi olla uutuudessaan jannittava.
Visymys sekd ymparisto paineet ja hairiét ovat myos voineet hairitd aistimiseen
keskittymista.

Havainnoista keskusteltiin siina jarjestyksessa, missé niitd oli tehty, eli
ensin tuntohavainnoista. Vahvimpana havaintona esiin nousi pinnan epatasaisuus,
jonka muistamista ja sanallistamista lapset vahvistivat kasien liikkeilla. Kun yksi
oppilas mainitsi kuoren kylmyyden, kaksi muutakin muisti kiinnittaneensa sithen
huomiota. Keskustelun edetessd yhé uusia oppilaita liittyi mukaan. Toisten teke-
mien havaintojen kuuleminen saattoi nostaa omat, jo taustalle painuneet havainnot
uudelleen mieleen. My6s rohkeus kertomiseen kasvoi, kun joku muukin oli tehnyt

samantyyppisen havainnon.

“Se oli sellasen karheen tuntunen.”™
Mari: “Niin olikin!™

Hajuaistimuksista keskusteltaessa kéytettiin kaikkein vahiten puheenvuoroja, mi-
hin voi olla montakin syyta. Kylmalla ilmalla ménty ei tuoksu yhtd voimakkaasti
kuin esimerkiksi helteisina kesapéiving, jolloin pihkan tuoksu levida pitkan mat-

kan paghan. Enemmaén hajuaistimuksia olisi saatu sisalle tuodusta tuoreesta man-
typolkysti tai vastaavan tutkimuksen toteuttamisesta lampimémpand vuodenaika-

na. Talvinen puu liittyi kuitenkin tunnin aiheeseen, joten se sai kelvata sellaise-
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naan. Lisdksi osa lapsista oli nuhaisia, eika tukkoinen nend juuri tuoksuja tunne.
Aistimuksista juuri hajut liittyvat kiinteimmin tunteisiin ja mielialoihin (Gold- .
stein 1996, 534.) Jokaisella nuo hajuun mahdollisesti liittyvat mielleyhtymét ovat
yksilollisia ja henkilokohtaisiakin. Ne oppilaat, joilla omien havaintojen julkista-
misen edellytyksend on, etta toisetkin ovat tehneet samansuuntaisia havaintoja
(jolloin omat ovat siis "oikein”) , saattoivat olla hammentyneita ja siksi hiljaa.

Nakohavaintojen tekemisen ohjeena oli ollut etsid vareja ja muotoja.
Virejd 16ytyi kahdeksan, mutta muotoja vain nelja. Vari on kasitteena yksiselittei-
sempi kuin muoto. Lasten varindko on jo pitkalle kehittynyt, silla edellytykset
vérisivyjen erottamiselle kehittyvit jo pikkulapsi-iassa. (Takala 1988, 153.) Teh-
tédvassd varl mainittiin ensin (Mita véreji ja muotoja ndet?), joten se saattoi jaada
paremmin mieleen. Muotoja etsiessadn lapsi olisi tarvinnut sekd muistutusta tasta
tehtavan toisesta osasta seka tarkempia ohjeita tai etsimistehtévia.

Hakkolan ym. (1991) mukaan lapset kasvavat kuvatulvan keskella. He
ovat tottuneet viihteellisiin kuviin (mainoksiin, sarjakuviin, peleihin, videoihin
ym.). Vaikka nakoaisti on ahkerassa kéiytéséé, tarvitaan aikuisen ohjausta pysah-
tymiseen yhden kohteen darelle monipuolisia havaintoja tekemaan. (Hakkola ym.
1991, 145 — 146.) Erilaisten muotojen monipuolisempaa havaitsemista olisi voinut
tukea keskusteluvaiheessa tutkittavana olevat puupolkyt tai kaarnapalat. Lapsia
olisi voinut pyytaa havainnoimaan pintaa uudelleen ja keksimédan kuvailevampia
sanoja. Myos etsimistehtévilla olisi voinut suunnata lapsia monipuolisempiin ha-
vaintoihin. (esim. Etsit mahdollisimman monta varia. Etsi kapeaa ja levedd, korke-
aa ja matalaa, ohutta ja paksua, pyoreia ja kulmikasta jne.)

Kuuloaistimukset kertoivat kahdenlaisista ennakko-odotuksista. Ne lapset,
jotka olivat mielestaan kuulleet d4anta kuoren alta, totesivat, etta tunnin alussa
luetussa tarinassakin monkidisen d4ani kuului. He suis uskoivat, etta aantd voisi
kuulua. Toiset lapset taas paattelivat tarinan saduksi. He kuuntelivat puun kuorta
olettaen, ettei mitdan kuultavaa ole tai ettd mahdolliset danet aiheutuvat jostain
muusta. Mulligan (1993) korostaa, ettd omien odotusten ja uskomusten tiedosta-
minen auttaa vihentimain niiden vaikutusta todelliseen havaintoon. (Mulligan

1993, 56.)



Savan (1992) tulkinnan mukaan ilmion kasitteellistdimiseen on kaksi tieta: Selitti-
va ja faktoja analysoiva seki ilmaiseva ja merkityssuhteita ymmartava. Selittami-
nen ja ilmaisu ovat yhteydessa toisiinsa ja taydentavat toisiaan. (Sava 1992, 16))
Molemmat kisitteellistimisen tiet olivat kaytossa. Perinteisemmalli tavalla eli
selittamalla lapset kuvailivat havaintojaan ja luokittelivat niitd esim. todellisiin
puun véreihin ja mielikuvitusvéareihin. Savan (1992) mukaan kuvan tekeminenkin
tukee kasitteellistamista. Tuntemuksiensa sanallistamisen lisaksi lapsi saattoi
piirtamalla edelleen selittda itselleen, mitd aistien tuomat viestit tarkoittivat. Se-
l4ssd tuntuneet viivat ja mutkat saivat paperilla muodon ja tarkoituksen. Niista
tuli hyonteisen kaivamia kaytavia. Etukateen olin mieltanyt kuvien tekemisen
litttyvan juuri neljanteen eli aktiivisen toiminnan vaiheeseen, mutta tarkkoja rajoja
eri vaiheiden vilille on hankalaa ja varmaan tarpeetontakin rakentaa. Talla kuva-
taidetunnilla kuvan tekeminen oli mukana jo pohdiskelevan havainnoinnin tukena,
silla puun kuoresta tehty frottage jatkoi sekd nako- ettd tuntoaistimusta. Piirtami-
nen oli samalla aktiivista toimintaa saatujen kokemusten pohjalta ettd uusi koke-
mus. Kolbin mallia voikin ajatella sulkeutuvan kehén sijasta jatkuvana spiraalina,
jossa kokemukset pohdiskeluineen ja ongelman ratkaisuineen synnyttavat aina

uusi kokemuksia.
9.1.4 Tuotosten arviointi

Lowenfeldin luokituksen mukaan 2.-luokkalaiset ovat kuvallisessa kehitykses-
saan kaava-asteella. (Piironen 1995, 15.) Usein toistuville aiheille (kiinnostuksen
mukaan) kuten ihmisille, eldimille, rakennuksille, kasveille ja koneille lapsella on
olemassa tietty kaava. Etukateen ei selvitetty, oliko joku lapsista piirtanyt paljon
hyonteisten kiytavia tai vastaavia kuten ralliratoja tai sokkeloita, jolloin hanella
voisi olla valmiina oma kaava timan kaltaisille t6ille. Pyrkimyksena oli tyosken-
nelld omien havaintojen eikd valmiiden kaavojen pohjalta.

Lasten kuvallisten tuotosten arvioinnissa ei verrattu kuvien paremmuutta,
vaan keskityttiin etsimaén erilaisia ominaisuuksia ja yksityiskohtia. Jokainen tyo
oli yhtd arvokas, joten kaikki olivat esilld. Kaikissa frottage-toissa nakyi puun
kuoren kuvioita eivatki lasten tyot poikenneet toisistaan juurikaan muuten kuin -

vérivalintojen suhteen.
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Kaytavapiirroksissa oli enemman eroja. Jokaisessa tydssa oli mutkikkaita kayta-
Vi4, toisissa enemman toisissa vahemman. Sisdllon maérd vaihteli yhdesta kayta-
vasta asukkaineen paperin tayttavaan verkostoon, josta 10ytyi kymmenen erilaista
hyonteista ruokavarastoineen.

Aistihavaintojen tekeminen antaa lapselle henkilokohtaisia kokemuksia,
jotka lisdavat asian merkityksellisyytta ja omakohtaisuutta. Eniten vksityiskohtia
piirroksissaan oli niilld lapsilla, joilla niita tavallisestikin on, joten merkitykselli-
syyden lisadntyminen ei ainakaan yleisesti nakynyt yksityiskohtien rikkautena.
Sen sijaan positiivinen yhteys oli huomattavissa tyon aloittamisen helppoutena.
Lapset olivat ehtineet muodostaa oman mielikuvansa kaytavaverkostosta eivatka
kaivanneet muita ohjeita kuin luvan ja valineet piirtdé nuo kaytavat asukkaineen.
Aiheen merkityksellisyys nékyi myos sitkeytend tehda tyo valmiiksi kaksoistun-
nin lopussa uhkaavasta vasymyksesta huolimatta. Kun tyot koottiin yhdeksi isoksi
rungoksi luokan kaapin oveen, jokainen tyo oli tarked osa isompaa kokonaisuutta.

Marin tyossa oli paljon yksityiskohtia. Hin on muutenkin innokas piir-
t4jd, joten aistihavaintojen vaikutusta on vaikea arvioida. Tyonsd Mari teki kes-
kittyneesti ja tunnollisesti loppuun saakka, eikd hén valittanut vdsymysta. Marin
piirtaméassa hyonteinen muistutti jaokkeisen ruumiinsa osalta vierustoverin hyon-
teistd, mutta Marin piirtima oli eri vérinen ja kdytavit olivat erilaiset, joten ha-

nelld oli ollut rohkeutta omiin ratkaisuihin.
9.2 ”Suomi vareina ja kuvina” Kuuloaisti (ndko)

Toinen kuvataiteen kaksoistunti sijoittui itsendisyyspaivda edeltavalle viikolle.

Luokassa oli jo kasitelty Suomeen ja itsendisyyteen liittyvid asioita.

Tunnin sisalto:

- Sibeliuksen “Finlandian” kuuntelu

- keskustelu musiikista ja sen luomista mielikuvista
- kolme abstraktia taidekuvaa (dioja)

- keskustelu kuvista ja mielikuvien erilaisuudesta

- "Finlandia” ja omien mielikuvien maalaaminen

- yhteisen karttapohjan piirtdminen diakuvasta

- Suomeen liittyvien asioiden piirtdminen
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- maalausten ja piirrosten kiinnittdminen karttaan

- valmiin kartan yhteinen tarkastelu

9.2 .1 Musiikin kuuntelu

Pelkka kuuleminen tai nikeminen ei riitd, vaan auditiivisen ja visuaalisen herk-
kyyden kehittaminen vaatii yksityiskohtaista kuuntelemista seka néhtyjen yksi-
tyiskohtien ja erojen tiedostamista. (Lowenfeld & Brittain 1975, 14.) Yhden aistin
kayttamiseen keskittyminen on sitd helpompaa mitd vihemman édrsykkeitd muut
aistit samaan aikaan saavat. Tastd syystd pulpeteilla ei ollut mitaan tavaroita hy-
pisteltavaksi ja oppilaat pitivat silmat kiinni keskittyen hiljaa pelkastaan musiikin
kuuntelemiseen.

Musiikiksi ol valittu lahelld olevan itsendisyyspaivan vuoksi Sibeliuksen
Finlandia. Lapsia kehotettiin kuuntelemaan musiikkia oikein tarkasti. Jos joku
tunnistaisi kappaleen, nimed ei saisi sanoa daneen, koska siita keskusteltaisiin
vasta kuuntelun jalkeen. Kuusi lasta ilmoitti kuulleensa saman musiikin ennenkin
ja yksi muisti myds teoksen nimen ja saveltdjan. Yhdessa keskusteltiin siita, ettd
teoksen nimi tarkoittaa Suomea. Lapset pohtivat, mitd Sibelius halusi tallaisella
musiikilla Suomesta kuvata. Kuusi lasta uskoi musiikin kertovan Suomen luon-

nosta.
" Ainakin siind kuulu ehka jotain metsad. Siella tuulee ja on joku joki tai sellanen™

Kaksi ehdotti Sibeliuksen kuvanneen myos Suomen kdymié sotia, silld he kuuli-

vat tykin dantd muistuttavan kohdan musiikissa.

“Kato. kun niissi sodissa on ammuttu tvkilld. niin ehka se (Sibelius) halusi sita tahin

mukaan”.

Aistien kautta tuleva tieto muokkaantuu aivoissa mielikuviksi, joiden tunnistami-
nen, vertailu ja jasentely tuottaa oivalluksia, paatelmia ja ajatuksia (Ttirola -
Santala ym 1991, 58). Mielikuvitus on usein juuri kuvia ihmisen mielessa, mutta

yhtd hyvin se voi olla kuvitelma dénista tai liikkeistd (Hall & Hall. 1988, 160). ..
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“Mai niinku nidin sen. kun mi tiedin millanen aani siitd kuuluu”™

Taidekuvat olivat abstrakteja ja vérimaailmoiltaan hyvin erilaisia. Tarkoituksena
ol1 osoittaa lapsille, ettd oma mielikuvan musiikista ei tarvitse esittad mitdan ja se
vol poiketa taysin toisen ihmisen mielikuvasta samasta aiheesta. Lapset saivat
pohtia millaisesta musiikista voisi tulla mieleen niitd vérejd, joita kuvissa nakyy.
Kuvien ja taiteilijoiden nimisti ei puhuttu.

Ensimmaisen kuvan véreina oli mustaa, siniharmaata ja valkoista. Esit-
tavyyden etsiminen on tyypillista Parsonsin taiteen vastaanottamisen kehityksen
mallin toiselle tasolle (Parsons 1989, 22 — 25). Vaikka kuva ol abstrakti, yksi
lapsista kertoi sen muistuttavan maisemaa. Mielipide sai osakseen hyviksyvai

muminaa, samoin arvelu siité, etta taitelija olisi kuunnellut rauhallista musiikkia.

“Tossa on vdhan niinku semmonen luminen pelto ja taivasta pilvessd™

“Varmaan aika rauhallista™.

Toisen kuvan virialueet padosin olivat tummia ja oranssinpunaisia. Tunnelma ei
lasten mielesta ollut yhta rauhallinen kuin ensimmaisessé kuvassa. Tamankin ku-
van varien arveltiin tarkoittavan jotain. Tahan kuvaan liittyvat mielikuvat hajaan-
tuivat enemman kuin ensimmaiseen ja yhdessa keskusteltiin siita, ettei yhtd oikeaa

mielikuvaa olekaan, vaan jokaisella voi olla erilainen.

“Névttad. kuin ois tulipalo™.

“Niin. tai aurinko just laskee...tai nousee!”
“Téhan ei kdy niin rauhallinen musiikki™.
“Vois kdydakin!™

Kolmannessa kuvassa oli tummia viivoja harmahtavalla pohjalla. Se ei tuottanut

selkeita mielikuvia aiheesta tai musiikista tai ainakaan lapset eivit niita kertoneet.

“Ei tosta tuu oikeen mitdin mieleen™.
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9.2.2 Maalaaminen

Maalaukseen liittyvat suulliset ohjeet oli pyritty laatimaan mahdollisimman sel-
keiksi ja yksiselitteisiksi, jottei tyoskentelya tarvitsisi keskeyttaa ohjeiden tarken-

tamisen vuoksi.

Suulliset ohjeet:

1.
2.

(U5

Kuulet kohta Finlandian uudelleen.

Saat vesivarit ja papereita (A5). Papereista kaytat niin monta kuin tarvitset.

Kaikkia ei ole pakko kayttaa.

. Kuuntele musiikkia tarkasti, ala juttele kenenkaan kanssa.

. Maalaa niitd vareja, joita musiikki tuo sinun mieleesi. Muista, etta eri ihmisilla
voi olla erilaisia mielikuvia.

. Jos musitkissa tulee mielestési hyvin erilainen kohta, maalaa sen varit toiselle

paperille.

Tehtavanannossa korostettiin, ettei maalauksissa pyrita esittavyyteen, mutta esim.
muotoja ja viivoja voi kayttaa, jos ne pyrkivat voimakkaasti esille. Ohjeet kerrat-
tiin ja sen jalkeen lapsille jaettiin vesivirit ja kolme AS -kokoista paperia. Tehta-
vadn liittyvat kysymykset, kuten kéaytettavissa oleva aika, selvitettiin ennen maa-

lauksen aloittamista.
“Maalataanko vaan sen soiton ajan?” (Kvll4)

Musiikin soidessa toisen kerran lapset miettivat millaisia véreja ja muotoja mu-
siikki toi heidan mieleensa ja maalasivat ne papereille. Kuuntelu ja maalaaminen
tehtiin ilman keskustelua, jottei mikdan osa musiikista jdisi kuulematta. Havain-
toja olivat nyt kuuloaistin lisdksi suuntaamassa seka mustikista kayty keskustelu
ettd erilaisia varimaailmoja esittaviat abstraktit taidekuvat. Hall & Hall (1988)
muistuttavat, ettd kokemuksesta tulee paljon elavampi, kun mielikuvitus saa vi-
rikkeitd useiden aistien kautta. (Hall & Hall, 1988, 160.)

Kappaleen paatyttya puheensorina levisi luokkaan. Mari kumartui heti vie-
ressdan istuvan tyton puoleen nostaen omaa, vield méirkas, maalaustaan timan

nahtavaksi. Lapset olivat maalanneet hiljaa ja apua oli tarvittu vain pulpetin reu-
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nalla keikkuvan paperin ja vesimukin putoamisen estamiseen. Jokainen oli maa-
lannut ainakin yhden paperin tiyteen. Nelja oppilasta, Mari heidan joukossaan, .

maalasi kaksi.

M3 maalasin ne erilaiset kohdat tihin samaan.”

Maalausten vireja ja muotoja vertailtiin lahimpien vierustoverien kanssa.

“Sulla on ihan samaa viriid kun mulla!™

Mari: "Mai tein kato timmosta!”

Maalausten kuivuessa heijastettiin liitutaululle kiinnitettyyn isoon (1 m x 2,5 m)
paperiin diakuvasta Suomen kartta. Lapset kavivét pari kerrallaan piirtiméssa
tussilla paperiin kappaleen maamme rajaviivaa, jolloin saatiin tulokseksi suuri
ariviivapiirros Suomesta. Samaan aikaan muut oppilaat piirsivit oman valintansa
mukaan Suomeen liittyvid asioita maalauksesta yli jadneille papereille. Lasten

toivomuksesta Finlandia soitettiin vield kerran.

“Laita se vield soimaan. niin on hyva piirtdd.”

Suosituin aihe oli lippu, jonka myos Mari piirsi. Lisaksi kuvista 10ytyi pienia

karttoja, tonttuja, eldimia ja rakennuksia.
“Muilla mailla ei ole samanlaista lippua. Maan tuntee lipusta.”

Kuivuneet maalaukset liimattiin karttaan sellaisiin kohtiin, mihin ne lasten mie-
lestd parhaiten sopivat. Piirroksilla taytettiin tyhjia koloja ja reuna-alueita. Kun
kaikki maalaukset ja piirrokset oli liimattu paikoilleen, iso kartta (kuva hitteessa
2) kiinnitettiin luokan seinille. Lapset saivat kayda nayttdméassd mihin kohtaan
olivat omat maalauksensa ja piirroksensa kiinnittaneet. Samalla he kertoivat véri-
ja athevalinnoistaan.

Vireja maalaukseen olivat tuoneet mm. musiikista mieleen tulleet metsit,
revontulet, vesi ja aurinko. Yleisesti toistuvan punaoranssin vérin taustalta 16ytyi
omien mielikuvien lisdksi ulkona ruskottava pakkasaamun taivas seka mahdolli-

sesti yhden alussa esilld olleen taidekuvan virimaailma. Tosin kukaan lapsista ei
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uskonut valinneensa tietoisesti varejd diakuvien tai muiden oppilaiden maalausten

perusteella, vaan uskoi maalanneensa vain omia mielikuviaan.

“Mulle vaan tuli tollanen vari mieleen. En mi edes muistanu sita kuvaa endi.”

M4 ainakin paatn ite vérit. Ulkona oli vihin tollasta punertavaa.”
Musiikin matalat savelkulut koettiin vareiltdan tummempina kuin korkeat.
“Toi musta on sitd matalaa 34nt4™.

Parsonsin (1989) mukaan taiteen vastaanottamisen kehityksen toisella tasolla varit
kertovat katsojalle kuvan tunnelmastaKirkkaat varit koetaan myonteisina ja iloisi-
na, kylmait ja synkat virit surullisina. (Parsons 1989, 22 — 25.) Tykin jylinai

muistuttavaksi mainittu 44ni ei erikseen nay maalauksissa, vaikka se ensimmaisen

kuuntelukerran jalkeen mainittiinkin.
9.2.3 Prosessin arviointi

Lehtisen ym. (1993, 16) aistien harjaannuttamisen ldhestymistavoista tdmé kuun-
telemiseen keskittyminen on toisaalta yhden aistialueen stimuloimista, koska
muut arsykkeet pyrittiin minimoimaan. Kuvia katsomalla, keskustelemalla ja itse
tekemalla kokonaisvaltaisuus oli koko tuntia ajatellen kuitenkin hallitsevampaa
kuin yhteen aistiin keskittyminen.

Télla kuvataidetunnilla Kolbin mallin (Kolb 1984, 41 — 42.) ensimmai-
nen vaihe eli kokemus sijoittui heti tunnin alkuun. Ohjeeksi lapset saivat vain
tyhjentad pOydan ja kuunnella hiljaa silmat suljettuina. Poydalla mahdollisesti
olevat esineet olisivat voineet houkuttaa lapsia pitaméaén niitd kisissaan kuuntelun
aikana. Koska nyt oli tarkoitus keskittya mahdollisimman taydellisesti kuuntele-
miseen, haluttiin muiden aistien tuomat drsykkeita vahentda. Omalla tutulla pai-
kallaan istuessaan oppilaat eivat eparoineet sulkea silmidén alle viisi minuuttia
kestavan kuuntelun ajaksi. Edelliselld kerralla ulkona, Mari oli varmistellut ympa-
ristoain ennen silmien sulkemista. Nyt han oli valmiina ensimmaisten joukossa.
Jos joku lapsista avasi silminsi kesken kappaleen (esim. Mari kerran), han sulki

ne heti uudelleen. Ymparisto oli tuttu ja turvallinen eikd mitddn epamiellyttavia
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yllatyksia ollut pelattavissa ja siten keskittymistd hairitsemassa. Muista luokista
tai kaytavalta ei kuulunut 44nid. Savan (1992, 15 — 17) kokemusta hairitsevina
tekijoind mainitsemia ennakkoluuloja, pelkoja ja sosiaalisia paineita ei lasten pu-
heista tai kayttaytymisesta voinut havaita, vaan lapset istuivat rauhallisesti pai-
koillaan .

Kolbin mallin (Kolb 1984, 41 —- 42) ensimmainen vaihe muuttui toiseksi
eli pohdiskelevaksi havainnoinniksi musiikin kuuntelun aikana. Oppilaita oli ke-
hotettu kuuntelemaan hiljaa, joten mieleen tulevia asioita ei voinut sanoa heti 44-
neen. Kaksi pojista liikutti kasiadn musiikin tahdissa ja ajoittaista hiljaista huo-
juntaa oli havaittavissa yleisemminkin. Marikin keinui hiukan musiikin tahdissa.
Tama toi mukaan likeaistin tuomia viesteja musiikista eli lapset nayttivat luontai-
sesti pyrkivan hankkimaan aistimuksia monella eri tavalla. Toisaalta litkkuminen
edusti spontaanisti Savan (1992) kuvaamaa ilmaisullisen muodon antamista ko-
kemukselle, jolloin liikke toimi kokemuksen jatkajana. (Sava 1992, 15 - 17))

Kolmanteen vaiheeseen (Kolb 1984, 41 — 42) siirryttiin tietoisesti heti
kuuntelun jilkeen. Lapset olivat jo kuunnellessaan pohtineet kappaletta, saveltdjai
ja musiikin luomia mielikuvia. Viidestatoista oppilaasta kuusi viittasi kuulleensa
kappaleen ennenkin. Koulussa sit4 ei oltu ainakaan tédné syksyna kuunneltu. Yksi
oppilas tiesi, ettd on kysymys Sibeliuksen Finlandiasta. Omien kuulohavaintojen
pohdintaan suuntasi ongelma siitd, mita Sibelius oli tallaisella musiikilla halunnut
Suomesta kertoa. Tieto kappaleen nimesta ja tarkoituksesta muokkasi lasten rat-
kaisuja, koska he uskoivat kuulleensa mm. Suomen luontoon ja historiaan kuulu-
via dédnid. Jos he olisivat uskoneet kappaleen kertovan esimerkiksi tulevaisuuden
avaruusmatkailusta, he olisivat varmaankin liittaneet kuulemansa dinet mieles-
saén erilaisiin kuviin.

Tahan kasitteellistamisvaiheeseen liittyr myos taidekuvien katseleminen.
Vaikka kuvat olivatkin my6s uusien kokemusten ldhde, niiden tarkotitus tissa yh-
teydessd oli tukea lapsen omaa tuottamista siten, etta lapsi huomaisi saman asia
herattavan erilaisia mielikuvia eri thmisissd. Punaista ja mustaa sisaltdvan kuvan
kohdalla mielikuvat erosivatkin toisistaan niin paljon, etté siitd saatiin konkreetti-
nen esimerkki keskusteluun. Lisdksi kuvat selvensivat tulevaa maalaustehtavai,
koska lastenkaan toissd ei pyrittéisi esittdvyyteen, vaan kuvaamaan musiikin tun-
nelmaa vareilla ja ehkd muodoillakin.

Aktiivinen toiminta (Kolb 1984) tarkoitti talla kertaa maalaamista. Kuvan
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tekemisen voisi tassakin yhteydessa (kuten ensimmaisellakin kuvataidekerralla)
sijoittaa Savan (1992) tapaan jo Kolbin mallin (Kolb 1984, 41 — 42) kolmanteen
vaiheeseen kokemuksen ymmartamisen ja kisitteellistamisen tueksi. (Sava 1992,
16.) Aktiivisen toiminnan vaiheelle on kuitenkin ominaista pyrkia kaytannén rat-
kaisuihin. Ratkaistavana ongelmana voitiin pitda sitd, mitka varit lapsen mieliku-
via parhaiten vastaisivat ja ratkaisuna niiti vareji, joita hin maalatessaan kaytti.

Ensimmaisté kertaa kuunneltaessa musiikki toimi elamyksen tuottajana.
Toisella kerralla eli maalauksen aikana kuulohavaintoon vaikuttivat myos aikai-
sempi kuuntelukerta ja siihen liittynyt pohdinta seka taidekuvien katselu ja niista
keskusteleminen. Talld kuuntelukerralla musiikkia pyrittiin pelkan vastaanottami-
sen sijasta tietoisesti muuttamaan vareiksi.

Ohjeistus oli riittava, silla kaikki oppilaat ryhtyivat tyéhon heti musiikin
alettua etkd maalaaminen keskeytynyt kappaleen aikana. Lapset eivat keskustel-
leet toistensa kanssa kertaakaan musiikin soidessa. Keskittyminen viestii seki
ohjeiden muistamisesta ettd kuuntelemisen tirkeyden ymmartamisestd. Musiikin
kuuleminen oli oman tyon kannalta merkityksellista ja siksi sithen sitouduttiin.
Vilituntia ei edes kyselty, vaan ty6t tehtiin loppuun ilman taukoja. Erilaisten tyo-
muotojen vaihtelu on alkuopetusikéisten jaksamisen kannalta tarkeaa. Oma ko-
keminen ja vaihteleva tekeminen yhdessa auttoivat oppilaita jaksamaan tunnit

ilman valituksia vasymisesta.
9.2 3 Tuotosten arviointi

Valmis kartta oli ilman vélituntia pidetyn kaksoistunnin tulos, joka kiinnitettiin
seindlle tarkasteltavaksi, kun viimeinenkin piirretty kuva oli liimattu paikalleen.
Yhteista tyota tuntui luontevalta tutkia yhdessa eikd kukaan ollut haluton naytta-
maan minne oli omat teoksensa liimannut. Parempi — huonompi ~ vertailua et
esiintynyt, vaan todettiin, ettd minka tahansa maalauksen poistaminen jattaisi

tyhjan aukon karttaan.
“Ei siitd oikeen mitdian vois ottaa”.

Tavoite oli maalata musiikin mieleen tuomat varit ja muodot ilman pyrkimysta

esittavyyteen ja tama tavoite toteutui, silld maalauksissa ei juuri nakynyt merk-
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keja ikdkaudelle ominaisista kaava-asteen (Piironen 1995, 15) kuvista. Vain yh-

dessd maalauksessa oli keskelld tunnistettava hahmo: kuusi.

“"Mulle tuli siitd musiikista kuusi mieleen™.

Muissa toissi oli padasiallisesti erilaisia varipintoja vapaamuotoisina tai sadannolli-
sind alueina seka erilaisia viivoja ja pisteitd. Yhdessd maalauksessa tekija huomasi

lippua muistuttavan kuvion vasta, kun tyo oli valmis.

“Tossa on melkeen lippu keskelld. Se vaan tuli sithen.”

Lapset eivit myontdneet valinneensa monessa ty0ssd nakyvaa punaoranssia varia
ennen maalausta katsottujen taidekuvien perusteella. On kuitenkin mahdollista,
ettd voimakasvarinen kuva, josta keskusteltiin eniten, jai heiddn mieleensa vai-
kuttamaan joko suoraan tai valillisesti, saaden lapset tarkkailemaan ulkona oike-
asti ruskottavaa taivasta. Toisaalta myos ensimmaisen diakuvan sinista 10ytyi
useista toistd, samoin keltaista ja sekoitettuja vareja. Virivalintoihin on luonnolli-
sesti vaikuttanut myos kuuden napin vesivaripaletti. Jos varejd ei sekoiteta, on
kaytossa vain sininen, punainen ja keltainen ja maalausten vdrimaailmoista tulee
hyvin samanlaiset. Viarien sekoittamista ja vesivarimaalausta on harjoiteltu jo en-
simmaiselld luokalla, joten taitojen pitédisi olla olemassa. Joitakin lapsia hairitsi
kuivuvan maalauksen kapristyminen. Heitd lohdutettiin sill4, ettd karttaan liimat-

tuna maalaus nayttaisi taas silealta.

Tyot koottiin kokonaisuudeksi, jonka valmistamisessa kaikilla oli yhta tar
ked osuus. Jokainen lapsi piirsi karttaan rajaviivaa, maalasi mielikuvansa maam-
me véareista ja piirsi maalausten kuivuessa Suomeen liittyvia kuvia.

Mari sekoitti vireja monipuolisemmin kuin vierustoverinsa, joka keskittyi
punaisten aaltoviivojen taiteiluun. Viivat toivat tyttdjen mieleen revontulet ja
maalaus sijoitettiinkin kartalla Lappiin. Marinkin ensimmaisesta tyosta loytyy
punainen hdivihdys, mutta ei hallitsevana. Han liimasi teoksensa vierustoverin
maalauksen viereen. Tyot ovat hyvin erilaiset, joten tdlla kertaa Marn oli kayttanyt
omaa ideaansa. Marin toinen maalaus oli kokonaan punaoranssi, koska sellainen

vari tuli musiikista hinen mieleensd. Tdméi maalaus liimattiin kartan reunaan.



9.3 "Tonkko-tonttu”. Liikeaisti (ndko, kuulo, tunto)
Lahestyvé joulun kunniaksi kolmannen kuvataidekerran paahenkilond oli tonttu.

Tunnin sisalto:

- tarina Tonkko-tontusta ja tontun ongelman pohtiminen
- oman ja toisen asennon ja liikkumisen tutkiminen

- taidekuvat, joissa on kuvattu hikettd

- tontun piirtdminen litkkuvaksi

- toiden arviointi

Paivén joulukalenteriluukusta 16ytyi surumielisen tontun kuva ja lapsille kerrottiin
tarina tontusta, joka ei hitautensa ja kompelyytensa takia pysynyt toisten tahdissa
(liite 3). Tonttu seikkaili Jyvaskylassa lasten omilla kotikulmilla ja tarvitsi lasten
apua oppiakseen notkeammaksi ja nopeammaksi. Niilla seikoilla pyrittiin lisaa-
maén tarinan henkilokohtaisuutta ja lapsen motivaatiota litkkeen kuvaamiseksi.
Lapsia askarrutti, miksei Ténkko-tonttu ollut harjoitellut ja voimistellut saavut-

taakseen tarvittavat taidot. Myos vastaus tdhan ongelmaan tuli lapsilta itseltaan.

“No ei kaikki aina osaa kaikkee!™
“Siell4 on niin kiire. ettei ne kerkii oottamaan sita”.

"Maa kvlla oottasin”.

Lapsille kerrottiin, ettd he pystyisivat auttamaan tonttua piirtamalla hénesta ku-

van, jossa han liikkuu notkeasti ja antamalla hinelle uuden nimen.
9.3.1 Liikkumisen tutkiminen

Osatakseen kuvata liikettd, lapset saivat tehtavakseen tutkia milta liikkkuva thmi-
nen nayttad. Lapset valitsivat itselleen parin. Yksi viidestatoista oli poissa, joten
lapsia oli paikalla parillinen maara. Pulpetit tyonnettiin sivummalle. jotta keski-
lattialle jai riittavasti litkkumatilaa. Ennen musiikin mukaan ottamista jokainen
kokeili, mita kaikkea taivuteltavaa ihmisesta 16ytyy. Todettiin, ettd kéddet, jalat,
selkd, vatsa ja pad ovat kdanneltdvissa eri suuntiin. Mari kertoi olevansa aika not-

kea ja taivutti padnsa polviin.
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Suulliset ohjeet:
1. Liiku parisi kanssa musiikin tahdissa

. Kayta koko vartaloa litkkumiseen. Taivuttele kasié, jalkoja, selkaa ja paata.

[\

Lo

. Kun musiikki taukoaa toinen parista jahmettyy sen hetkiseen asentoon ja toinen

yrittad ottaa tasmailleen samanlaisen asennon.

Musiikiksi oli valittu aiheeseen sopiva tonttupolkka, jonka tahdissa lapset liikkui-
vat aluksi lahinna tasajalkaa hyppimalla. Liikkeet monipuolistuivat, kun lapsille
muistutettiin vartalon ja raajojen taivuttelemisesta ja siita, miten he omaa litkku-
mistaan tutkimalla voisivat auttaa Tonkko-tonttua kehittyméadn notkeammaksi.
Musiikin tauotessa toinen parista jahmettyi litkkumattomaksi ja toinen
yritti ottaa tasmélleen samanlaisen asennon. Matkivan lapsen piti katsoa tarkkaan
pariaan joka puolelta. Lapset saivat myos kysella ja antaa parilleen ohjeita seka
tunnustella omia ja toisen raajoja verratakseen ovatko ne samassa asennossa. Ha-
vainnoista keskustelemisella eli sanallistamisella pyrittiin lisddmaéan tietoisuuden

tasoa.
“Toi kasi tilleen taaksepdin vahén! Ja nyt nosta vield vlemmaés!”

Vuoroja vaihdettiin useita kertoja, joiden valilla liikuttiin musiikin tahtiin. Kaksi
kertaa joukosta valikoitiin kaikkien matkittavaksi pari, jonka asennossa oli paljon

mutkia raajoissa ja vartalossa.
9.3.2 Tatteilijan keinoja litkkeen kuvaamisessa

Lapset hakivat oman pulpettinsa oikealle paikalleen ja istuivat katselemaan dia-
kuvia maalauksista. Kuvien (3kpl ) avulla pyrittiin tutkimaan, miten taiteilija saa
ihmisesta litkkkuvan nikoisen. Kaikista kuvista huomattiin, ettei litkkuvalla hah-
molla ole suoria raajoja. Lisaksi hahmon pé4 ja vartalo saattavat olla kallistuneita
johonkin suuntaan.

Ensimmainen kuva esitti ballerinoja tanssimassa. Taitoluistelua aktiivi-
sesti harrastaneet tytot kertoivat, etta balettiliikkeet olivat heille luisteluharjoituk-

sista tuttuja. He kertoivat myos, ettd kyseiset litkkeet vaativat paljon harjoittelua,
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notkeutta ja hyvaa tasapainoa. Oppilaat yrittivat matkia jommankumman balleri-

nan asentoa, jotka nayttivat helpoilta, mutta joissa pysyminen oli vaikeaa.
“Ei mun jalka ees taivu noin!”

Toisessa kuvassa oli thmispiirroksissa mallina kéytettava puunukke vasahtaneesti
kumarassa. Nuken monimutkaisen asennon matkiminen nauratti lapsia, silla
koukkuisten kasien ja jalkojen lisaksi nukke oli sivulle pain kallellaan ja sen paa

oli painuksissa.
"Vaikee olla tilleen vinossa ja koukussa!™

Kolmannessa kuvassa oli kdveleva tonttu. Kiavelyasennon matkiminen oli lasten
mielestd helppoa. Kuva olikin valittu enemmaén johdattelemaan tulevaan piirta-

mistehtavain kuin mielenkiintoisen liikekuvauksen takia.
9.3.3 Piirtaminen

Kuvien katselu toimi taiteellisten keinojen etsimisen lisdksi rauhoittavana valivai-
heena vauhdikkaan liikkumisen jilkeen ennen keskittymista piirtamistehtavaan.
Ennen piirtamista lapset saivat kertoa, miksi litkkumista olikaan tutkittu niin tar-

kasti. Lapset muistivat, ettd heidéan piti auttaa Tonkko-tonttua.

"Se tonttu piti piirtaa silleen liikkuvan nikdseksi. nin sitten se osaa™.

~Ja kun keksii uuden nimen. niin se ei 00 enad tonkko™.

Kaytossi oli A3 kokoinen paperi, johon oli tarkoitus piirtdé liituvareilla mahdolli-
simman iso ja liikkkuvan nikoinen tonttu. Tarjolla oli lisaksi kangasta, helmia,
nahkaa, kulkusia, kiiltavia papereita ja lankaa, joista oppilaat saattoivat liimata
tontulleen vaatteita ja niiden koristeita. Taustalla soi reipas joulumusiikki.

Lapset pyrkivit piirtdimaan melko pienié tonttuja, vaikka koosta olikin
keskusteltu. Kaksi lapsista teki uuden piirroksen paperin toiselle puolelle huoma-
tessaan, ettei liituvireilla voi kovin pienid hahmoja piirtdakaan. Kaikkein pie-
nimman tontun piirtanyt poika tuskastui omiin suurennusyrityksiinsa niin, etta oli

valmis viemain koko paperin roskiin. Tilanne ratkesi siten, ettd puolitimme A3
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paperin A4 kokoiseksi, jolloin tontun ymparille jai vaihemmén tyhjaa tilaa ja poika
sai erikoisluvan hieman tarkentaa yksityiskohtia lyijykynalla.

Yksi tytoistd tuskaili pitkaén tontun jalkojen kanssa. Tutkimme yhdessé,
miltd koukistunut jalka nayttaa ja lapsi piirsi tonttunsa jalat juoksemaan. Hin ei
kuitenkaan ollut vieldkdan tyytyvainen tulokseen, silld jalat eivat nayttaneet ha-

nen mielestiin oikeilta.

"Kato nyt ndita! Ei naa VOI olla niin!”

Lopulta hian paatyi pyyhkimain juoksevat jalat pois ja piirtdméadn oman kaavansa
mukaiset suorat jalat takaisin paikalleen. Ongelmien pohtiminen vasytti piirtajaa.

Hénenkin tontustaan tuli sentddn hymyileva ja se sai uuden nimen.
" Arvaa jaksanko endd alkaa virittdin enempai!”

Lapsia kannustettiin kdyttdmaan tarjolla olevia lisdmateriaaleja kuvan taydentami-
seen ja lahes kaikki niin tekivitkin. Pienimmén tontun piirtdnyt poika kertoi, etta
han varittaa lunta, mutta ei halua tehda muuta.

Valmiit tyot kiinnitettiin magneeteilla littutauluun tarkasteltaviksi. Myo-
hemmin niisté tehtaisiin ndyttely luokan takaseinélle (kuva liitteessa 3). Lapset
esittelivat uudelleen nimetyt tonttunsa. Tontun uudeksi nimeksi lapset valitsivat
thmisten nimié kuten Taavi, Niko ja Salla. Mielikuvitusnimista 16ytyt mm. Torttu,
Poopcorni ja Anakin Skywalker ja yksi tontuista sai nimekseen Notkea uusien
taitojensa mukaan. Kaikki tontut hymyilivit ja lasten mielesta se kertoi siita, ettd

tonttu oli onnellinen opittuaan lasten ansiosta liikkkumaan notkeasti.

“Ei sit4 harmita endd™.

Toissa oli runsaasti piirrettyjd yksityiskohtia ja lahes jokaisessa myos jotain
muista materiaaleista tehtyja lisayksia. Eniten kaytettiin askarteluhuopaa, josta
tehtiin tontulle lakkeja, lapasia, kaulaliinoja ja tossuja. Kahteen kuvaan kasvoi
myos huopakuusi. Kuusi lasta kaytti koristeena kulkusia. Kaikkia muitakin tar-
jolla olevia materiaaleja oli kaytetty.

Lapset arvioivat mitka tontut olivat kovassa vauhdissa (liikkuviksi kuvattuja) ja

mitka kulkivat rauhallisemmin tai olivat kenties pysahtyneet juuri kuuntelemaan
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(vdhan tai el lainkaan litkettd). Liikkuvan nakoisid ei arvioitu muita paremmiksi,

vaan keskityttiin erilaisten litkkumistapojen huomaamiseen ja arvostamiseen.
Liikkuvimmaksi arvioitiin kaksi koirien kanssa liikkeelld olevaa tonttua.

Niiden tekijét olivat istuneet vierekkdin ja kuvista 16ytyi paljon yhtalaisyyksia.

Vauhdin huomasi lasten mielesta juuri tonttujen raajoista.

“Niitten kidet ja jalat menee niinkun oikeesti juostessa”
“Ne ei oo miinku ndin (kidet javkkdni ja suorana). vaan niin (kiddet heiluvat

koukussa)™.

Kaikkein kovimmassa vauhdissa oli lasten mielestd Anakin Skyvwalker-tonttu,
mutta hanella olikin rakettireki. Istuva asento ei tehnyt itse tontusta liikkkuvaa.
Rauhallisen litkkumistavan néki tontun jaloista, jotka olivat paikallaan
tai vain vahén kavelevan nakoiset. Néillakin tontuilla liiketta 16ytyi késistd, jotka
heiluivat kavellessa tai vilkuttivat.
Kuuntelemaan pysahtyneita tonttuja oli lasten mielestd kaksi. Lapset

totesivat, ettd tonttujen tydhon kuuluu myos osata hiipid ja kuunnella hiljaa.

9.3 .4 Prosessin arviointi

Prashingin (2000) mukaan visuaaliset taipumukset kehittyvat osalla lapsista voi-
makkaasti ensimmaisind kouluvuosina. Télloin nakemisen kautta oppiminen vah-
vistuu. Koko kehon osallistuminen tiedon omaksumiseen ja perustaitojen oppimi-
seen (kinesteettisyys) ja halu koskea ja tehda kasilla (taktiilisuus) sailyvit kuiten-
kin useimmilla lapsilla keskeisina koko ala-asteen ajan. Opetuksessa tulee siis
tarjota paljon mahdollisuuksia tekemiseen ja kokemiseen. (Prashing 2000, 191 -
197))

Tasapaino- ja liikeaistinsa avulla ihminen saa informaatiota, jonka perus-
teella han maarittelee vartalonsa ja raajojensa asennon (Goldstein, 1996, 476).
Kéveleminen, juokseminen ja hyppiminen sujuivat lapsilta jo niin automaattises-
ti, ettel omaa asentoa tarvinnut erikseen miettid. Haasteellisuus ja tiedostamisen
tarve kasvoi, kun tavoitteena oli lisdksi taivutella vartaloa ja raajoja mahdollisim-
man paljon. Lapset tarvitsivat myos kuuloaistiaan seuratakseen musiikin rytmia

sekd huomatakseen milloin musiikki loppuu. Néakoaistinsa avulla he osasivat
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valttad yhteentormaykset muiden lasten kanssa ja tehdé havaintoja toisensa asen-
noista.

Kolbin malliin (Kolb 1984) sijoitettuna tunnin elamykseksi oli suunniteltu
likkkuminen, mutta samaan aikaan saatiin ja tarvittiin monen muunkin aistin tuo-
mia viesteja, joten nyt ei keskitytty yhteen aistiin yhta selkeasti kuin aikaisem-
milla kuvataidetunneilla. Elamyksellisyytta lisési se, etta toiminta oli tavallisesta
luokkatyoskentelysta poikkeavaa. Aluksi lapset liikkuivat Tonttupolkan tahdissa
1ahinna tasajalkaa hyppimalla. Ymparisto oli tuttu ja turvallinen, joskin pulpettien
siirtdmisen ansiosta vdhén eri nakoinen. Jotta lapset ehtisivat paasta alkujannityk-
sestdan ja mukaan litkkkumaan, soi Tonttupolkka ennen ensimmaista matkimis-
tuokiota hiukan pitempain kuin tuokioiden vililla. Elamyksia lapset saivat omasta
liikkkumisestaan ja asennostaan, johon jihmettyvat seka tuntoaistinsa avulla pa-
rinsa asennosta. Vailittomid kokemuksia muuttavana hairiétekijana voi pitia
tarkkailun kohteena olemisesta johtuvaa sosiaalista painetta. Ainakin Mari vilkuili
aluksi ahkerasti ympérilleen sekd liikkkuessaan ettd paikallaan ollessaan. Vaikka
juuri litkunta on Marin vahva alue, vapautumisen huomasi selvésti vasta, kun ha-
net parinsa kanssa oli valittu kaikkien matkittavaksi. Ulkopuolinen vahvistus lisasi
héanen itsevarmuuttaan ja vahensi tarkkailun hairitsevyytta.

Pohdiskeleva havainnointi, jota Sava (1992, 15) kuvaa "tietamattaan tie-
tamiseksi” oli mukana alusta ldhtien, koska oma litkkuminen oli suhteessa mu-
sitkkiin, pariin ja muihinkin liikkujiin, eikd pelkastadn oman elamyksen varassa.
Kolmannen vaiheen systemaattista pohdintaa tarvittiin varsinkin matkimisvai-
heessa. Koko kuvataidetunnin keskeinen ratkaistava ongelma oli liikkkeen kuvaa-
minen. Sithen liittyen lasten piti 10ytaa ratkaisukeino esiin nousseeseen osaongel-
maan eli sithen, miten omat raajat ja vartalo saadaan samanlaiseen asentoon kuin
mallina olevalla parilla. Pohdiskelua tuettiin seka omia etté parin raajoja tunnus-
telemalla seka keskustelemalla parin kanssa. Mallina olevan lapsen piti tietoisesti
huolehtia siit3, ettei asento ollut suoran, vaan mahdollisimman taivutellun nikoi-
nen. Kaytannon ratkaisut lomittuivat pohdintaan, silla pohdiskellessaan lapset
samalla kokeilivat ja vertailivat asentojaan.

Vaikka Kolbin (1984) malli toimi pohjana koko kuvataidetunnille, saattoi
mallin vaiheet soveltaa jo pieniinkin tunnin osiin. Esim. litkkeen ja asennon tuo-
ma elamys (vaihel), mieleen tulevat kuvat ja asiat (vaihe 2), raajojen ja vartalon

asentojen pohdinta (vaihe 3) ja mutkikkaan asennon ottaminen ja matkiminen



(vaihe 4)

Sava (1992) korostaa, etta kasitteellistamisen ja tietoisen oppimisen kan-
nalta on keskeistd ottaa kokemukseen asiallistavaa etdisyytta (Sava 1992, 15).
Kasitteellistamista jatkettiin taidekuvia katsomalla ja niista keskustelemalla., jol-
loin kuvat toimivat askeleena oman liikkumisen kokemisesta liikkeen piirtami-
seen. Kuvissa oli tarkeintd huomata, miten taiteilija on saanut hahmot nayttimaan
liikkkuvilta. Lapset sekd matkivat kuvien hahmoja etti selittivat huomioitaan. Ban-
duran (1997) mukaan kyky kayttaa symboleja (kielellisia, kuvallisia jne.) auttaa
tehokkaasti ymmartdmaan ymparistoadn ja toimimaan siind (Bandura 1997, 18 —
21).

Kolbin (1984) mallin neljas vaihe on aktiivinen toiminta eli talla tunnilla
piirtaminen, jolla ratkaistaisiin pohdinnassa esiin noussut ongelma liikkeen ku-
vaamisesta. Tonkko-tonttu oppisi nopeutta ja notkeutta, jos lapset piirtaisivat ha-

net litkkkuvaksi.
9.3.5 Tuotokset ja tekemisen ongelmat

Liikkuvuuden kuvaamisen ongelmista keskusteltiin seka toita tehdessa etta niita
tarkasteltaessa. Kokeilusta ja havainnollistamisesta huolimatta tonttujen jalat jai-
vat jaykan nakoisiksi. Neljastatoista tontusta vain kolmella jalat taipuivat liik-
keessd polvien kohdalta, kolme liikkui suorin jaloin, seitseman naytti seisovan
paikoillaan ja yksi istui rakettireessa. Kadet oli piirretty kyynéarpaisté taipuneiksi
kuudella tontulla ja kuudet kidet olivat suorat, mutta ainakin jossain méérin liik-
kuvan nikoiset. Yhden tontun kadet olivat suorina ja aivan kiinni vartalossa ja
reelld ajavan kadet luonnollisesti kiinni ohjauspyorassa. Vartalon oli kallellaan
neljélla tontulla, mutta kaltevuus vaikuttaa enemman sattumalta kuin tietoiselta
liikkeen kuvaamisen keinolta. Marin tontulla oli suorat jalat, mutta taivutetut ka-
det.

Lowenfeldin mukaan 7 - 9 -vuotias lapsi on kuvallisessa kehityksessaan
ns. kaava-asteella. Lapsi on kehittanyt kuvallisia symboleja, joita hén toistaa aina
samassa merkityksessa. (Kauppinen & Wilson 1980, 34.) Hanella on siis tietty
kaava esimerkiksi ihmisen piirtimiseen ja tatd kaavaa on yhtakkia vaikea muuttaa.
Tytto, joka pitkddn tuskaili tonttunsa jalkojen kanssa, otti mallia koukussa ole-

vista jaloista ja piirsi sellaiset omalle tontulleen. Jalat poikkesivat kuitenkin niin



paljon hanen totutusta kaavastaan, etteivat ne nayttaneet hdnen mielestdén oikeil-
ta. Lowenfeldin taiteellisen kehityksen vaiheiden luokituksessa liikkeen kuvaa-.
misen uskotaan alkavan kiinnostavan lasta varsinaisesti vasta naennaisnaturalisti-
sessa vaiheessa eli 12 — 14 vuoden i4dssé, vaikkakin teoria sallii yksilollisid eroa-
vuuksia. (Kauppinen & Wilson 1980, 34 — 35.) Lasten odotettua litkkumatto-
mammiksi kuvaamat tontut nayttaisivat tukevan tatd teoriaa. Lapsilla oli kylla
halua kuvata litketta, mutta opitut kaavat olivat vield liian voimakkaita muutetta-
viksi realistisempaan suuntaan. Konkreettiset mallit, joita Piaget pitaa oppimisen
kannalta vilttdimattomina konkreettisten operaatioiden vaiheessa (6 — 11— vuoti-
aana) eivat tassa tapauksessa riittaneet litkkeen kuvaamisen malliksi, vaan kyp-
syminen vaatii vield aikaa (Beilin 1997, 12 — 14). Lowenfeld vastusti kuvallisen
kehityksen tarpeetonta hairitsemistd opetuksella (Kauppinen & Wilson 1980, 34),
Eisner puolestaan korosti, ettei taiteellinen oppiminen ole kypsymisen automaatti-
nen tulos (Eisner 1972, 66 — 68). Lapset ovat taiteellisessa kehityksessdan paa-
saantoisesti kaava-asteella, mutta toiset alussa ja toiset pidemmalla. Merkkeja
alkavasta realismista (jengi-ika 9 — 12 - vuotiaana) on esimerkiksi maata kuvaa-
van perusviivan muuttuminen pinnaksi, jolloin henkilot eivét enda seiso vain pe-
rusviivan paalla. Tama nakyy esimerkiksi kuvasta (liite 3), jossa keltalapasinen
tonttu ei tosin tavoitteen mukaisesti litku, mutta on muista toista poiketen kuvattu
etuviistosta ja sarjakuvamaisesti. Vygotskyn (1982) lahikehityksen vyohykkeen
teorian mukaan opetuksen olisi suuntauduttava tiedollisen toiminnan tasolle tai
alueelle, jolla oppija pystyy toimimaan tuettuna, mutta ei vield itsenaisesti (von
Wright 1993, 14 — 16). Tamén perusteella litkkeen kuvaaminen olisi voinut on-
nistua, jos sille sopiva kuvallisen kehityksen vaihe olisi ollut riittavén lahella saa-
vutettavaksi.

Kaikki liikkumattomuus tonttujen kuvissa ei johtunut vaikeuksista liikkkeen
kuvaamisessa. Monen melko jaykan tontun piirtdja oli taysin tyytyvéinen tonttun-
sa liikkkuvuuteen, koska litkkkua voi muutenkin kuin juosten. Toiden yhteisessa
tarkastelussa keskityttiinkin erilaisten liikkumistapojen huomaamiseen ja arvos-
tamiseen, silld lasten mielesta tontun térkeisiin taitoihin kuuluu my®és hiljaa hiipi-
minen ja kuunteleminen.

Myétatunto tonttua kohtaan, auttamishalu ja aiheen laheisyys oman asuin-
alueen mainitsemisen kautta lisasivit lasten sitoutumista tyéhon. Nekin, joilla oli

vélilla hankaluuksia piirtamisessa tekivit tonttunsa valmiiksi. Ponnistelu vei kui-



tenkin voimia ja vihensi heidin tekemiensa kuvien yksityiskohtia. Kaikki tontut
saivat uuden nimen ja iloisen ilmeen. Marin tontun suu on levedssd hymyssa.
Sakeassa lumipyryssa seisovan tontun Mari kertoo heiluttavan toisille tontuille.
Marin ja vierustoverin tontut ovat suurikokoisia, seisovat paikoillaan kadet koho-
tettuina ja katsovat samaan suuntaan. Yksityiskohdiksi molemmat ovat valinneet
kulkuset ja violettia askarteluhuopaa lapasiin. Mari e1 myontédnyt ottaneensa vie-
rustoveristaan mallia ainakaan tietoisesti, yhtd hyvin vierustoveri oli voinut saada
vaikutteita Marin tyosta. Viimeistelyvaiheessa tontut saivat yksilollisyytta, silla
Mari piirsi lunta ja sakean lumipyryn, kun taas toinen tytto lisdsi yksityiskohtia

itse tonttuun.

9.4 "Joulu tuoksuu ja maistuu” Hajuaisti ja makuaisti (n&ko, tunto).

Neljas kuvataiteen kaksoistunti pidettiin aamun ja iltapaivan ryhmétunneilla vii-
meiselld kokonaisella kouluviikolla ennen joulua. Kolmiulotteisen tyoskentelyn
materiaalina oli pullataikina. Tunnit pidettiin erillisessa alkuopetusluokassa, missa

oli leipomisessa tarvittavaa valineistod ja kaksi uunia.

Tunnin sisalto:

- mausteiden tunnistaminen haistelemalla ja maistelemalla
- keskustelu

- mallin mukaan muotoileminen

- omien mallien keksiminen

- valmiiden tuotosten arviointi

9.4.1 Mausteiden tunnistaminen

Jouluisia mausteita eli kanelia, piparkakkumaustetta, kokonaisia neilikoita ja kar-
demummaa tutkittiin haistelemalla ja maistelemalla. Lapset pyrkivat tunnista-
maan mausteet ensin pelkdn hajuaistina avulla siten, ettd jokainen sai vuorollaan
haistella, mutta arvauksia sai esittdd vasta, kun kaikki olivat valmiita arvaamaan.
Halukkaat saivat my0s maistaa naytteité.

Maustepurkit pidettiin haistelun aikana piilossa, jottei ulkonako tai etiketti

paljastanut sisiltod. Lapsille kerrottiin, ettd tunnistettavat tuoksut littyvit jouluun.
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Silti tuntemattoman aineen haistamiseen suhtauduttiin hieman varauksella.
“Onko pakko haistaa sitd?”

Varsinkin ryhmén kahden ensimmaisen lapsen nuuhkaisut olivat nopeita ja varo-
vaisia. Muut lapset olivat jo rohkeampia tarkkailtuaan ensimmadisten reaktioita ja

huomattuaan, etteivat tuoksut ilmeisesti ole epamiellyttavia.
“ Anna méékin haistan!”

Kaneli tunnistettiin nopeimmin. Jo ensimmaéinen haistelija nosti innokkaana ka-
tensa pystyyn haluten kertoa vastauksen. Kaneli toi lapsille mieleen korvapuustit
ja riisipuuron. Kanelia halusivat maistaa kaikki.

Piparkakkumauste nimettiin piparkakun tuoksuksi ja sekin tunnistettiin
molemmissa ryhmissé jo tuoksusta. Lapsia piti muistuttaa, ettel mausteen nimea
saa paljastaa ennen kuin kaikki ovat saaneet haistaa. Jokaisen lapsen piti saada
mahdollisuus yrittad tunnistusta omien aistimuksiensa perusteella. Aamuryhmas-
sa yksi lapsista piti kéttd suunsa edessa varmistaakseen, ettei vahingossa paljasta
tietojaan. Tama toimi samalla muistutuksena toisillekin. Maistamiseen suhtau-

duttiin hieman epéilevimmin kuin kanelin kohdalla.

" Anna ihan ihan pikkusen vaan™.

Kokonaiset neilikat olivat hankalimpia tunnistettavia. Niitd el tunnettu tuoksun,

maun tai ulkonaon perusteella.

“Miti roskia noi on?”

Kun vihjeeksi annettiin kinkun koristelu ja kukan nimi, mausteenkin nimi 16ytyi.
Kaikki lapset eivat halunneet maistaa neilikkaa ja maistajatkin ottivat vain pienia

muruja.

Kardemumma tuoksui tutulta, mutta tunnistettiin kummassakin ryhméssa vasta,
kun maustetta sai katsoa ja maistaa. Maku toi mieleen pullan ja viimein mausteen

nimenkin, joka oli kolmelle lapselle ennestaan tuntematon.



Kaikkien mausteiden makuja kuvailtiin 1ahinna hyvaksi tai pahaksi tai kerrottiin
mika ruoka mausteesta tulee mieleen. Jokaisen mausteen kohdalla muisteltiin ky-
seisen aineen kayttokohteita jouluisessa ruokapoydassa. Lapset kertoivat lisaksi
omista mieluisista joulutuoksuistaan ja herkuistaan. Mainituksi tuli jouluisia ruo-
kia ja leivonnaisia, joulukuusi ja joulukukat. Joillakin tosin allergiat estivat kuu-
sen ja kukkien tuoksuista nauttimisen. Piparkakkuja oli leivottu jo monessa kodis-

sa.

”Musta piparit tuoksuu ihanalle. Ja maistuu, kun sy6n aina ne valkoset koristeet ensin”

9.4 .2 Taikinataiteilu

Lapset tyoskentelivdt ryhmaétunneilla, joten paikalla ol vain 7-8 oppilasta kerral-
laan. Ryhmalle oli tehty valmiiksi litran pullataikina, joka kohottuaan taytti yli
puolet ampérista. Kukaan lapsista ei ollut allerginen leivonnassa tarvittaville ai-
neksille. Ensin tutkittiin yhdessa perinteisten joulupullien mallipiirroksia ja mie-
tittiin miten niiden nimet liittyvat jouluun. Lucian kruunun, kapalolapsen, joulu-

porsaan ja pukinsarvien yhteys jouluaikaan keksittiin helposti

Suulliset ohjeet:
1. Jokainen saa yhté suuren palan taikinaa

2. Leivo taikinasta sormen vahvuisia tankoja

("]

Muotoile ainakin yksi pulla perinteisen mallin mukaan.
4. Keksi omia jouluisia pullamalleja.

Koristele kirsikoilla tai rusinoilla (tai molemmilla)

(94

6. Raesokeri vasta kohotuksen ja voitelun jilkeen.

Lapsille naytettiin, miten taikinasta saa leivottua ohuita tankoja. Perinteisten jou-
lupullien purrosmallit olivat esilla poydalla ja lapset tekivat ainakin yhden pullis-
taan tédllaisen mallin mukaan (kuva liitteesséi 4). Kaksiulotteisen piirretyn mallin
muuttaminen kolmiulotteiseksi pullaksi onnistui kaikilta. Taikinaa oli varattu niin
runsaasti, ettd jokaisella oli mahdollisuus muotoilla monta pullaa. Paistamista
varten oli kaytossé kaksi uunia ja Sari-opettajan avustuksella pullat valmistuivat

nopeasti. Omat leivonnaiset 10ytyivat helposti, silla oppilaan nimi oli kirjoitettu
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leivinpaperiin.

Lasten omien luomusten joukosta 1oytyi mm. eldimia, luiniukkoja, korva-
puusteja ja seka jo tonttupiirroksissakin esiintynyt Tahtien sota -elokuvasta tuttu
rakettireki! Perinteiset mallit olivat kaikki yhta suosittuja. Jopa suuritdisia Lucian
kruunuja syntyi monta kappaletta, koska leipominen osui juuri Lucian péiville.
Keskustelu oli vilkasta, kun omaa ja toisten leipomuksia arvioitiin ja ideoita vaih-

dettun.

“Teitkd si ton monesta palasta vai vhestd?”

"~ Mai tein ekana noita p6tk6ja ja tan pitkan sithen péille™:

“"Mulla on pulla-nalle ja tossa on tan kaveri! Niisté tulee aika pulleita™.

Mari: "Taa kaveri on mun tekema. Nai menee paistumaan vierekkain'.

“Mai voin kyvlla ottaa. jos sulla on liikaa taikinaa.”

“Ei. kun méi haluun vield tehd™:

9.4 3 Aistienvarainen arviointi

Teosten arviointia odotettiin innokkaasti. Myos arviointi, kuten tehtavaan virit-
taytyminenkin, perustui haju- ja makuaistin kdyttoon. Pullat tuoksuivat lampi-
malta, joululta, makealta ja tietenkin pullalta! Ne maistuivat hyvalta, makealta,
pehmedlta, tuoreelta ja jouluiselta. Myos tunnin alussa arvuuteltu kardemumma

tunnistettiin.

“On tatd ollu meilld kotonakin pullassa™.

Leipomusten ulkonako kiinnosti myos kovasti jo senkin takia, ettd kohotus ja
paistaminen muuttavat sekd muotoa ettd varia. Taiteilijat olivat poikkeuksetta

tyytyvaisia aikaansaannoksiinsa.

”Vihin hienoja tuli. Kato miten t44 on kasvanu!™

" Hirveen kuuma. mutta mé haluun ottaa sen jo .

Kaikki mité ei jaksettu syoda, pussitettiin kotiin vietavaksi. Joidenkin lasten van-

hemmat kertoivat Sari-opettajalle, etti lasten innostuksen vuoksi pullaa oli lei-



vottu myos kotona.
9.4 4 Prosessin arviointi

Tama kuvataiteen kaksoistunti oli ajateltu sijoitettavaksi Kolbin (1984) malliin
siten, ettd aistthavainnot ja niiden virittamat mielikuvat vastaisivat ensimmaist4 ja
toista vaihetta. Kolmannen vaiheen abstrakti kasitteellistiminen tapahtuisi maus-
teista, joulusta ja leipomisesta keskustelemalla ja leipominen olisi neljanteen vai-
heeseen kuuluvaa aktiivista toimintaa. Kolbin mallin vaiheet voi 10yta4 ongelman
ratkaisemista vaativista tunnin eri osista selvemmin kuin koko kaksoistunnista.
Kokonaisuus onkin monen "Kolbin kierroksen™ yhdistelma.

Mausteiden tunnistaminen. Kolbin mallin ensimmaiseen vaiheeseen liit-
tyvid omakohtaisia, ilman késitteellistimistd vastaanotettuja kokemuksia lapset
satvat mausteita haistelemalla ja maistelemalla. Goldsteinin (1996) mukaan pe-
rushajuja thminen tunnistaa noin 1000, mutta perusmakuja vain nelja. Suuri osa
makuelamyksestd onkin tuoksun ansiota. (Goldstein 1996, 534 — 535.) Toinen
vaihe pohdiskelevine havaintoineen ja mielleyhtymineen seurasi elamysta ja vaati
saman tien kolmannen vaiheen tietoista ajattelua, jotta ongelma voitaisiin ratkaista
eli mauste tunnistaa.

Lapsille kerrottiin, ettd haisteltavat aineet ovat jouluun liittyvia maustei-
ta. Talld pyrittiin pienentdmién piilossa pidetyn mausteen haistamiseen liittyvia
ennakkoluuloja. Silti varsinkin ensimmaiset haistelijat suhtautuivat tehtavaan
hieman epiluuloisesti toimien nopeasti ja varovasti. Muut seurasivat tarkasti hei-
dan reaktioitaan, muodostaen omia ennakkokasityksian siitd, onko tuoksu miel-
lyttava vai epamiellyttdava. Lapset istuivat pyorean poydan ymparilla, joten hais-
telukierros oli yhta luonteva aloittaa kenesta tahansa lapsesta. Mari ei halunnut
olla ensimmaiinen. Uusissa tilanteissa hinelle onkin luonteenomaista seurata ensin
toisten reaktioita, ennen kuin liittyy mukaan. Elamys olisi ollut omakohtaisempi,
jos lapset olisivat sulkeneet silméinsa haistelukierroksen ajaksi. Talloin he olisivat
keskittyneet paremmin omaan aistimukseensa toisten reaktioita tarkkailematta.
Maistamalla vahvistettiin tunnistus (kaneli ja piparkakkumauste) tai saatiin tar-
peellista lisatietoa (kardemumma). Kokonaisen neilikan tunnistus vaati esimerk-
keja kayttokohteista, mutta lopulta lapset tunnistivat senkin. Ennakkoluuloisia

oltiin vain neilikan maistamista kohtaan. Se ei lasten mielestd ndyttinyt syotavak-
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si kelpaavalta, vaan roskalta. Maistaminen oli vapaehtoista ja maustetta sai omalle
kdmmenelleen.

Taikinataiteilu. Leipomisvaihe aloitettiin tutustumalla perinteisiin joulu-
pullamalleihin, jotka oli piirretty A4 kokoisille papereille. Mallit oli valittu siten,
ettd mukana oli seké yksinkertaisia ettd monimutkaisempia. Kaikki olivat kuiten-
kin lapsen taidoilla toteutettavissa. Taikina oli tehty ja kohotettu valmiiksi mo-
lemmille ryhmille, silla ndin varmistettiin leipomisen ja arvioinnin kiireettomyys.

Leipomisvaiheen elamykseltd vaikutti hetki, jolloin lapsi sai kasiinsa
taikinaa. Taikinaa haisteltiin, maisteltiin ja tunnusteltiin elamyksen ja mielikuvien

kietoutuessa toisiinsa.

“Ihanan tahmeeta. Tén vois syddi kokonaan heti™.

Lapsi tarvitsee jo yksinkertaisenkin kohteen kuvaamiseen monenlaisia taitoja.
Hénen taytyy kyeté eritteleméén ja yhdistelemaan nakdhavaintoa sekd luomaan
rakenteellisia vastaavuuksia mallin ja materiaalin valille. Tarvitaan lisaksi kaden
ja silmén yhteisty6ta seka tietoa materiaalin mahdollisuuksista ja rajoituksista.
(Salminen 1994, 38 —39.) Leipomisvaiheen tietoisesti pohdittavaksi ongelmaks:
nousi miten saada perinteinen pulla nayttimaan kuvan mallilta ja oma luomus
omalta mielikuvalta. Satunnaisesti esiintyi myos ongelmia taikinan tarttumisesta
pOytddn ja liian ohuiksi leivotuista taikinapaloista. Koska taikinaa oli runsaasti
kaikki leipoivat sekd monta perinteista etta monta oman mallin mukaista pullaa.

jolloin oli mahdollista kokeilla erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja.
“Se ensimmdinen ei 00 niin hyvi kun tia toinen™
9.4 .5 Tuotosten arviointi

Arviointivaiheen elamyksellisyys perustui makuaistimukseen ja sen vahvistajana
toimivaan tuoksuun (kuva liitteessd 4). Valmiita pullia katseltiin ja haisteltiin

innokkaasti, mutta maku oli lasten mielesta tirkein. Maistelu oli arviointivaihees-
sa seka elamys ettd vaiheen aktiivinen toiminta. Keskustelu jdi lyhyeksi makujen
ja tuoksujen luetteluksi, silla innolla odotettu pullan sydminen ja lopuksi myos -

kotiin viemisten pakkaaminen vei lasten mielenkiinnon kokonaan.
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Tavoitteen mukaan jokainen kaytti seké perinteisid ettd itse keksittyja malleja.
Tyot aloitettiin ripedsti eika keskeneraisia tuotoksia jaanyt keneltakaan. Tyon
merkityksellisyyden ja sithen sitoutumisen tarkein motiivi lienee ollut se, ettd
omat tuotokset saa syoda itse. Aistihavainnot mausteista ja taikinasta olivat osal-
taan antamassa uusia nakékulmia niin jouluun ja leipomiseen kuin muotoilun mo-
niin mahdollisuuksiin. Savi ja muut massat ovat lapsille mieleistd, mutta leipomi-

sen elamyksellisyys maistamisineen tuo uuden ulottuvuuden taiteiluun.
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10 POHDINTA
10.1 Tutkimuksen tarkoitus

Tutkimuksen tarkoituksena oli havainnoida peruskoulun 2.- luokalle suunnitel-
lussa opetuskokeilussa, miké yhteys kuvataidetuntien alussa tehdyilld monipuoli-
silla aistihavainnoilla on tyoskentelyyn ja kuvallisiin tuotoksiin. Havainnoinnin
padpaino oli tunnin prosessissa, johon kuului aistihavaintojen tekeminen ja poh-
timinen, havainnoista keskusteleminen ja niiden pohjalta tyoskenteleminen seki
arviointikeskustelu. Tarkein havainnoinnin kohde oli lasten toiminta eli mité lap-
set sanoivat ja tekivit prosessin aikana. Tuntien runkona kaytettiin Kolbin (1984))
kokemuksellisen oppimisen mallia Inkeri Savan (1992) kuvataiteellisin sovelluk-
sin ja mallin nelja vaihetta pyrittiin 16ytiméiéan oppituntien prosessista. Mallissa
oppimisen alkuna pidetiidn juuri aistihavaintojen kautta saatavia omakohtaisia
kokemuksia ja elamyksid, joista keskustellaan ja joiden pohjalta tyéskennelldan.
Tuntien sisiltdjen ja tyotapojen valinnan taustalla olivat Piaget'n kognitiivisen
kehityksen vaiheiden teoria ja Lowenfeldin luokitus lapsen taiteellisen kehityksen
vaiheista. Tunnit sijoittuivat marras-joulukuulle, joten aiheetkin olivat talvisia ja

jouluisia.
10.2 Huomioita ja arvioita tutkimuksesta

Neljin periakkdiisen viikon aikana lapset ehtivit tottua aistihavaintopohjaiseen
tyotapaan. Kaksoistunti oli sopivan mittainen aika yhteen kuvataidekertaan, silld
sen aikana ehdittiin havainnoida, keskustella, tyoskennelld ja (ensimmaista ker-
taa lukuun ottamatta) arvioida kiireettomasti. Sadunomaiset ja ajankohtaan (talvi,
joulu) liittyvit aiheet kiinnostivat 2.-luokkalaisia. Erityisesti tonttu, joka seikkaili
lasten kotinurkilla, tuntui heisti laheiselti. Tyoskentelyn ohjeistuksen tarkka etu-
kateispohdinta oli kannattavaa, sillé tarkkojen ja yksiselitteisten ohjeiden avulla
lapset péaisivat nopeasti toteuttamaan ideoitaan.

Tunnit aloitettiin aistihavaintoja tekemélla, jolloin lapsille muodostui
aiheesta omia kokemuksia ja mielikuvia. Omat kokemukset lisdéivét asioiden

merkityksellisyyttd ja tarkeiltd tuntuville asioille uhrataan enemmén aikaa ja
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ajatuksia. Lapset tyoskentelivatkin motivoituneesti, mika nakyi ainakin aloittami-
sen helppoutena, keskittymisena kuvan tekemiseen ja sitoutumisena tyon valmiik-
si saamiseen. Lapset eivit halunneet pitaa valitunteja kaksoistuntien keskella,
koska juuri aloitettua kuvien tekemista ei haluttu keskeyttaa. Tyohon sitoutu-
mista osoitti myos se, ettd kaikki ty6t tehtiin valmiiksi ja niiden arviointiin osal-
listuttiin aktiivisesti. Nekin oppilaat, joilla ty6hon liittyvien ongelmien ratkaise-
minen tuotti vaikeuksia, jaksoivat loppuun saakka.

Havainnostaan ja niiden pohdinnasta lapset saivat aineksia kuvan tekemi-
seen. Aistihavaintojen vaikutuksen tarkka arvioiminen lasten tuotoksista vaatisi
vertailukohdaksi kuvia, jotka on tehty ilman edeltdvia aistihavaintoja. Lasten te-
kemdt kuvat olivat osa koko prosessia. Vain pieni osa lapsen mielessa litkkuneista
kuvista ja ajatuksista paityi paperille - tai taikinaan. Selvimmin aistihavainnot
nakyivit musiikista maalatuissa kuvissa, joista lapset pystyivit kertomaan esimer-
kiksi tumman vérin alkuperiksi kappaleen matalat sdvelet. Omasta litkkkumisesta
ja taiteilijan keinoista kuvata liiketti tehdyt havainnot puolestaan nékyivit lasten
toissd odotettua vihemman. Kuvallisessa kehityksessdin vahvasti kaava-asteella
olevat lapset pyrkivit sdilyttiméaén totutun jaykan ihmismallin. Mahdollisesti tun-
nista jai heidin muistiinsa tietoa, joka tukee liikkkeen kuvaamista sitten, kun ke-
hityksen vaihe on sille otollinen. Lapset vaikuttivat kuitenkin tyytyvaisilta tuotok-
siinsa ja esittelivat niitd mielelldan.

Havaintoja pohdittiin keskusteluissa, joihin kaikki osallistuivat ainakin
kuuntelemalla. Aistihavainnoista kannattaa keskustella heti havainnoinnin jil-
keen, jotta havainnot eivit ehtisi unohtua tai peittyd muihin havaintoihin. Se, mi-
ten kaikki lapset ehtisivit ja uskaltaisivat sanallistaa havaintojaan, vaatii pohdin-
taa. Jos oppilaita on paljon ei ole mielekésti kéyttda joka kerta atkaa kaikkien
oppilaiden perikkaisiin puheenvuoroihin. T4ll6in muilla on liikaa hiljaista odot-
tamista ja aikaa omalle tekemiselle jai liian vdhdn. Yksi mahdollisuus olisi, ettd
oppilaat keskustelevat pareittain tai pienryhmiss, joita opettaja kiertaa kuuntele-
massa tai eri kerroilla keskityttiisiin syvillissmmin yhden pienryhméan havaintoi-
hin.

Havainnointi oli sopiva tutkimusmenetelma, koska sen avulla saatiin
suoraa tietoa todellisista tilanteista. Havainnointi olisi ollut tehokkaampaa ja tar-
kempaa, mikali sitd olisi tiydennetty videoimalla oppitunteja tai nauhoittamalla

keskusteluja. Tutun havainnoijan osallistuminen ei hairinnyt tai muuttanut tilan-
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netta, mutta havaintojen kirjaaminen ja tunnin ohjaaminen oli ty6las yhdistelma,
jossa tehtivit veivit aikaa toinen toisiltaan. Tutkimuksen kannalta kiinnostavia
asioita jai varmasti huomaamatta ja kirjaamatta. Ne havainnot, jotka ehti kirjata
vasta tunnin jilkeen, saattoivat viivytyksen takia muuntua.

Alun perin oli tarkoitus havainnoida ja analysoida useita lapsia yksilolli-
semmin, myds heiddn oppimistyylejaan Kolbin luokituksen perusteella. Se olisi
kuitenkin vaatinut paljon enemmin aikaa, opetustunteja ja tietoa jokaisesta lap-
sesta. Mari valikoitui yksiléllisemmin tarkkailtavaksi, koska hanen oppimistaan
olin seurannut siénnoéllisesti jo koko ensimmdisen luokan ajan.

Kolbin malli tunnin runkona selkeytti suunnittelua ja ohjasi huomioi-
maan oppimisprosessin eri vaiheet niin suunnittelussa, toteutuksessa kuin arvioin-
nissakin. Koska mallin vaiheet liittyvét eri oppimistyyleihin ja malli mahdollistaa
erilaisten oppijoiden tarpeiden huomioimisen. Suunnitteluvaiheessa Kolbin malli
toimi koko kuvataiteen kaksoistunnin runkona. Tunteja analysoitaessa kavi ilmi,
ettd mallin vaiheet 16ytyivit jossain muodossa kaikista tuntien ongelmanratkaisu-
tilanteista. Prosessi ei ollutkaan yksi suuri kehé, vaan pikemminkin toisiaan seu-
raavia pienii spiraaleita, joissa edellisen ratkaisuvaihe tuotti uusia kokemuksia ja

uuden alun.
10.3 Tulevaisuudennakymia

Luokanopettajan tyossd haluan siilyttad elamyksellisyyden ja sadunomaisuuden
piirteits, sill4 ne innostavat pienti ja isompaakin oppijaa tutkimaan ja pohtimaan
itsedidn ja ympdristodan. Téssd tutkimuksessa mietin vield loppumetreillakin tyoni
perimmaisté tarkoitusta ja tutkittavia ongelmien tarkkaa muotoilua. Mahdollisissa
tulevissa kokeiluissa ja tutkimuksissa pyrin entistd yksityiskohtaisemptin ja tar-
kempiin tuloksiin, mika vaatii paattavaista tutkimustehtdvéin ja —ongelmien rajaa-
mista jo suunnitteluvaiheessa.

Lapset oppivat moniaistimuksellisesti eli aistthavainnot tukevat toisiaan.
Kun aistien kdyttdminen ja havaintokyky harjaantuvat, saadaan tarkempaa tietoa
sekd omasta itsesti etti ympéaroivastd maailmasta. Tarkka havainnointikyky on
tarpeen kaikessa oppimisessa ja muuallakin kuin kouluelamassé. Varsinkin en-
simmaisten kouluvuosien aikana (usein my6hemminkin) opitaan techokkaimmin

itse kokemalla, havainnoimalla ja tekemaélld. Taito- ja taideaineiden opetus on



toiminnallista. Aistihavaintojen tekeminen ja pohtiminen liittyvéat luontevasti
mukaan. Opettajalle haasteellisempaa on oppia soveltamaan aistihavaintopoh-
jaista tyoskentelya entistd enemmén muihinkin oppiaineisiin. Opetuskokeiluluo-
kassa liitin kuvataidetunnit didinkieleen siten, ettd lapset kirjoittivat aiheista tari-
noita. Luokanopettajana voin suunnitella valitsemani teeman ympérille muitakin
oppiaineita koskevia laajempia kokonaisuuksia, jossa aistthavainnot, pohdinta,
keskustelu ja tyoskentely seuraavat toisiaan joustavasti oppilaiden tarpeet huomi-

oiden.
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Liite 1. "Koti kuoren alla”

Kesilla, auringon lammittiessa kylkia, Mauri Monkiinen oli kellinyt lehdelléd haukaten
vilipalaa milloin mieli teki. Syksyn viimat veivit lehdet mennessdén, joten Maurin oli
aika vetdytya talvilevolle.Se monki pitkin puun runkoa miettien: “Tallaisen rosoisen
kuoren alta voisin 16yt44 itselleni hyvin suojapaikan talven tuulilta ja tuiskuilta”.
Kuoren raosta Mauri puikahti kuoren alle. Paras vihan katsella ympaérilleen, jota paras
mahdollinen paikka 16ytyy. Mauri kaiveli aikansa kiemuraisia kiaytavidan kohdaten
milloin mitdkin monkiiisid samalla asialla. Loydettyddn viimein sopivan paikan, Mauri
kellahti uupuneena, mutta tyytyvaisend lepaamain. Pian ei kuulunut kuin pienta unen

tuhinaa.... ... ...

Kaapin oveen kiinnitetyt ty6t muodostivat rungon, jonka pinnan alta 16ytyi kaytavia

asukkaineen.
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Liite 2. 7 Suomi véreina ja kuvina”

Maalaukset ja piirrokset liimattiin (50t vhiteiseen karttaan.
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Liite 3. ”Tonkko-tonttu”

Tontut Vikkeld ja Vilkas palasivat posket punaisina tiedusteluretkeltién Jyvaskylasta.
Joulupukki oli lahettanyt heidat sinne tarkistamaan viime hetken kiltteystilannetta.

B No niin tontut. Mikas oli tilanne Jyviskyldssia? Ehditteko kurkistaa sisdén kaikista
niistd ikkunoista, joista pitikin? Vikkeld kerrohan olivatko Mattilanpellon lapset
kiltteja ja auttavaisia?

Kilttejé olivat ja ahkeria myos touhusi Vikkeld. Siella autettiin &itid ja isda jouluval-

misteluissa.

Joulupukin pajan kiire ja tohina alkoi jo paljon ennen auringonnousua. Oikeastaan se ei

nyt kiireisimpiin aikaan juuri ehtinyt yoksi hiljentyakaan, kun kaikki piti saada ajoissa

valmiiksi.

B Pikkuveljii ja siskojakin hoidettiin ihan pyytdmatta.

B Schin oli mukava kuulla! Entds Vilkas. Jaksavatko Kuokkalan suunnan lapset viela
opiskella, vai joko ovat pitkasta syksysta visyneet?

B Voi joulupukki! Innostui Vilkas. Niin ovat lapset siellapiin reippaita, etti kaikki
laksyt luetaan tarkasti ja vield muitakin kirjoja lisaksi. Kiltisti jaksavat lapset joulua
odottaa.

@ Hienoa, hienoa. Mutta eikds jonkun pitényt olla tirkisteleméasséd Viitaniemenkin
ikkunoista. Kukas teilld oli kolmantena mukana...............? Eikai vain............?

Samassa kuului ulkoa kovaa rymindd. Aivan kuin joku olisi hiihtinyt suksilla pain

seindd. Kohta ovesta kellahti sisdédn tonttu, joka jai jalat ja kidet suorina makaamaan

keskelle tuvan lattiaa.

B Tonkko-poikaseni, huokasi joulupukki. Mina tissa juuri pohdinkin, ettd sindkohan se
sielté tuot raporttia Jyviskylan Viitaniemestd. Miti sinulla on kerrottavana?

Tonkko oli hetken hiljaa. Sitten hén alkoi nyyhkyttii ja pian nyyhkytys paisui

mahtavaksi ulinaksi.

(jatkuu)
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® Rauhoitu tonttuseni, puheli joulupukki. Kerrohan mika mieltisi oikein painaa?

B Mini en saanut selville yhtddn mitd4n, nyyhki Tonkks. Mind en ndhnyt sisddn
ikkunoista, koska en nilla jaykilla jaloillani paassyt kiipeamaéan ikkunan lihelle-
kaan. Siella olisi ollut monta kerrostaloa ja varsinkin se mahdottoman korkea Viita-
torni! Enkd min4 ehtinyt edes piiloon, kun yksi téti kdvelytti koiraansa. Onneksi oli
Jo niin hdmaraa, etta han luuli minua joksikin naapurin Tiinaksi ja kaski minun
menna kotiin lammitteleméan. Olin kuulemma sen nakoéinen kuin olisin kylmésta
kohmettunut, kun seisoin siind tumput suorina. Kotimatkalla en pysynyt toisten
tonttujen tahdissa ja kun kaaduin hankeen luulin etten enas koskaan péésisi pys-
tyyn............. Nyyhkytys yltyi taas niin, ettei sanoista saanut selvaa.

B Kylldhan sind todellakin olet jaykkajalkainen ja selkéinen, taytyyhan se myontaa
tuumi joulupukki. Jotenkin sinuun pitdisi saada lisdi liikkuvuutta, silloin mielesikin
muuttuisi iloisemmaksi. Nyt tarvitaan niit liikkuvaisia ja auttavaisia lapsia, keksi
Joulupukki. Heiddn avullaan notkistut varmasti!

® Luuletko niin? Kysyi Tonkko arasti............

Liikkuvaksi piirretyt tontut saivat uudet nimet ja iloiset ilmeet.
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Liite 4. "Joulu tuoksuu ja maistuu”

Ryhmatunneilla muotoiltiin sekd perinteisen mallisia pullia ettad omia luomuksia.

Myés arviointi perustui aistihavaintoihin



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

