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TIIVISTELMA

Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella sosiaalisen tason merkityksid, jotka ovat
ohjanneet kuvataide-oppiaineen edustajien julkisia kirjoituksia oppiaineensa
asemaan liittyen. Tutkimuksen ldhtokohtaisen aineiston muodostivat 85 Hel-
singin Sanomien mielipideosastolla vuoden 2001 aikana julkaistua kirjoitusta,
jotka kasittelivdt samana vuonna ilmestynyttd peruskoulun tuntijakoehdotusta.
Kirjoituksista 15 oli kuvataiteen edustajien kannanottoja. Kannanotot jatkoivat
oppiaineelle jo tavanomaista linjaa: oppiaineen perusteita ldhestyttiin ristiriitai-
sella, mutta samalla yhdenmukaisella, tavalla. Tamé&n lisdksi kirjoittamisen
motiivit jdivdt epdselviksi. Tutkimuksen aikana aineisto laajeni kasittamaan
myos oppiaineen sosio-historiallista kehitystd kuvaavia kirjoituksia, jotka on
kerdtty oppiaineyhdistyksen Stylus-julkaisusta vuodesta 1906 jatkuen vuoteen
2001. Historiallisen aineiston tarkoituksena oli valottaa niitd oppiaineen sosiaa-
lisen rakentumisen merkityksid, joiden oletin vaikuttavan myds oppiaineen
myohdisemmaén toiminnan taustalla erddnlaisena oppiainekulttuurin sosiaali-
sena sddnnostond. Tutkimuksen myotd muodostui kuva prosessista, jonka
myotd 1900-luvun alun oppikoulujen toissijainen ja teknis-kdytdnnollinen pii-
rustus on rakentunut kohti vakiintuneen ja akateemisen aseman kuvataidetta.
Téssd prosessissa oppiaineen retoriikka on saanut varsin poliittisen ja pinnalli-
sen luonteen, ja ndyttdd laajenevan aina kunkin ajan erityispiirteiden mukana
ilman tarkempia perusteita. Akateemisuuden suuntaan oppiainetta nayttdad oh-
janneen erityisesti halu parantaa oppiaineen alhaiseksi uskottua statusta.
Uskomus alhaisesta statuksesta ei ole vuosien myo6td kadonnut, joskin taméan
oppiaineen edustajien toimintaa ohjaava merkitys ndyttdd muuttuneen. Siind
missd oppiaineen statuskamppailu johti oppiaineen muutokseen 1900-luvun
alkupuolella, ténd pdivéand statuskamppailun yksi keskeinen merkitys nayttaa
piilevan tavoitteiltaan ja perusteiltaan muutoin hajanaisen oppiaineen sisdisen
kulttuurin vahvistamisessa. Tdssd itse toiminta on tirkeampdd kuin toiminnan
perusteet.

Asiasanat: kuvataide, oppiaineet, oppiainekulttuuri, koulutussosiologia
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JOHDANTO

Kun suomalaisilla nuorilla ilmenee ongelmia matematiikassa, ovat matematii-
kan opettajat syyttamassa tdstd oppiaineelle myonnettyjen tuntien vahdisyyttd
(ks. Monen nuoren matematiikan taidoissa puutteita 2008). Vastaavasti, kun
suomalaiset eivit osaa laittaa pilkkuja oikeaan paikkaan, on didinkielen niko-
kulmasta tunteja lisdttdvda. Sama kaava kertautuu oppiaineesta toiseen. Viime
vuosikymmenet julkisuudessa on kadyty keskustelua erityisesti niin kutsuttujen
taito- ja taideaineiden asemasta peruskoulussa. Ndiden aineiden ndkokulmasta
tunteja on liian vdhdn, mistd on vditetty seuraavan esimerkiksi oppilaiden sel-
kdvaivoja tai tunne-eldmdn hdirioitd (esim. Helin, HS 2001; Bergstrom,
Mertjarvi & Pyykold, HS 2001).

Vuonna 2010 teema on yhd ajankohtainen. Uuden tuntijakoehdotuksen ol-
lessa valmisteilla taito- ja taideaineiden merkitys on - ajan henkeen vedoten -
yhdistetty myos yritysmaailman asettamiin luovuuden haasteisiin (esim. Juvo-
nen, Lehtonen & Ruismdki, HS 2010), visuaalisen liiketoiminnan kasvuun
(esim. Hietala, HS 2009), tai jopa kansakunnan eldkeidn nousuun ja siihen liit-
tyvddn tyokyvyn yllapitimiseen (Helin, HS 2010). Perusteissa voi olla jotain
perdd, mutta onko yhtdlo todella ndin yksinkertainen?

Tassd tutkimuksessa tarkastelun kohteena on yksi nykyisistd taideaineista,
kuvataide, osana laajempaa oppiaine- ja opetussuunnitelmakeskustelun kon-
tekstia. Kuvataiteen valintaa tutkimuskohteeksi kaikkien oppiaineiden joukosta
ovat minua ohjanneet paitsi kuvataiteen sivuaineopintoni, myds oppiaineen
toistuva ndkyvyys julkisessa keskustelussa. Erityisen mielenkiinnon kohteeksi
on muodostunut tapa, jolla oppiaineen asemaa perustellaan. Sama retoriikka
nousee vuodesta toiseen esiin keskustelussa, ja oppiaineen puolestapuhujina
toimivat pddosin oppiaineen edustajat. Oppiaineen edustajilla tarkoitan aineen-
opettajien sekd oppiainejdrjestovden lisdksi yliopiston ainelaitosten edustajia,
lehtoreita ja professoreja. Nama muodostavat oppiaineen sosiaalisen selkdran-
gan, ja ovat viime vuosina tulleet ndkyvédsti esiin oppiaineensa asemaa
puolustelevine, yhdenmukaisine kannanottoineen.

Yhdenmukaisuudesta huolimatta kannanotoissa esitetyt perusteet ja mo-
tiivit ovat jddneet kuitenkin epamddrdisiksi. Oppiaineen merkitystd ei ole
pohdittu kovin syvillisesti, mutta tdstd huolimatta oppiaineen edustajat valitte-
levat oppiaineensa olevan jotain, jota muut eivdt ymmarrd. Mistd toiminnassa
on kyse, mitkd sadnnot opettajien toimintaa ohjaavat?

Kysymykseen vastaaminen vaatii kédsitykseni mukaan irtautumista suo-
malaisen oppiainetutkimuksen perinteestd, jossa oppiainetta ldhestytddan usein
itsestddnselvyytend, keskittyen esimerkiksi oppiaineen pedagogiseen sisdltoon,
opetusmetodeihin tai ndiden historiaan (esim. Tuomikoski-Leskeld 1979; Ranta-
la 2001a, 2001b; Padjoki 1999; Pohjakallio 2005). Oppiaine ndyttdd olennaisilta
osiltaan rakentuvan mydos oppiaineen edustajien sosiaalisessa toiminnassa, jon-
ka taustalla on hahmoteltavissa aivan omat, erityiset arvot, uskomukset ja
oletukset - oppiainekulttuuri. Kulttuuri ei ole syntynyt tyhjiossd, vaan rakentu-



nut oppiaineen historiallisen kehityksen rinnalla, oppiaineen edustajien pyrki-
essd sopeuttamaan oppiaineensa osaksi kulloinkin vallitsevaa koulujdrjestelmaa
sekd tdman jarjestelman ”pelisdantoja” (Goodson 2001, 231).

Tamaénkaltaista ndkokulmaa korostaa esimerkiksi brittildinen “uusi koulu-
tussosiologia”, jonka ajatukset ndyttdisivdat rantautuneen véhitellen myos
suomalaiseen OPS-tutkimukseen (esim. Virta 1998; Virta, Kaartinen & Eloranta
2001, 2003; Tomperi 2007). Nakokulman keskeisend ldhtokohtana on muistutus,
ettd jokainen tuntemamme oppiaine on saanut muotonsa sosio-historiallisen
prosessin seurauksena, ndyttipd se miten itsestddn selviltd ja ikuiselta tahansa
(Tomperi 2007, 105). Tutkimuksessani sitoudun myds itse tdmdnkaltaiseen na-
kokulmaan tarkastelemalla kuvataiteen sosio-historiallisen kehityksen
pddpiirteitd suomalaisessa koulujdrjestelmdssd. Kuvataiteen historiaa tulkiten
pyrin ymmaértamadn myos kuvataiteen edustajien nykyistd toimintaa, op-
piainekulttuurin merkitystd tdssd toiminnassa, ja lopulta sitd, mistd
oppiainekeskustelussa on kyse yleisemmalléd tasolla.

Tutkimusraportti etenee pitkalti tulkintaprosessini mukaisessa jdrjestyk-
sessd, joka sekin on hieman totunnaisesta poikkeava: (1.) Ensimmdisessd
kappaleessa esittelen tutkimukseni teoreettisia ldhtokohtia siirtyen op-
piainekulttuurin kasitteestd kohti englantilaisen opetussuunnitelmatutkijan,
Ivor Goodsonin, ajatuksia. Téssd osiossa hahmottelemani oivallukset ovat olleet
keskeisid tutkimukseni muotoutumisessa. (2.) Toisessa kappaleessa erittelen
oppiaineen edustajien mielipidekirjoituksista sekd oppiaineen sisdisistd kirjoi-
tuksista koostuvaa aineistoani. Mielipidekirjoitukset ovat keskeinen
tutkimuskohteeni ja osa suurempaa, vuoden 2001 Helsingin Sanomissa nous-
seen kiivaan keskustelun, kokonaisuutta. Keskustelu sai alkunsa uuden
tuntijakoehdotuksen (Perusopetuksen uudistamistyéryhma 2001) tullessa julki-
suuteen erilaisine ristiriitoja  herdttdvine muutosehdotuksineen. Téssa
kappaleessa esittelen myos aineistosta tekemidni havaintoja ja alustavaa tulkin-
taa, joiden tarkoitus on ohjata lopullista analyysia. (3.) Analyysin peruspiirteet
ja sitoumukset tarkentuvat kolmannessa, itse tutkimusmetodiikkaa kaisittele-
vassd, osiossa.

Tutkimuksen varsinainen anti koostuu kahdesta osiosta (4. ja 5.). Ensim-
mdisessd tarkastelen kuvataiteen sosio-historiallisen kehityksen p&dpiirteita
oppiaineen historiallisia teksteja tulkiten. Toisessa osiossa pureudun oppiai-
neen myochdisempddn tilanteeseen ja asemaan, sekd oppiainekulttuurin
mahdollisiin merkityksiin kuvataiteen edustajien toiminnassa. Yleisesti tutki-
mus on uuden ndakokulman hahmottamista suomalaiseen
oppiainetutkimukseen, ja vahvuuksineen sekd puutteineen nostanee esiin myos
kysymyksid mahdollisia jatkotutkimuksia ajatellen.



1 OPPIAINE TOIMINTATAPANA

1.1 Oppiainekulttuuri selittivana tekijana

Tutkimuksen keskiossd on oppiainekulttuurin késite, jolla ndyttda olevan seli-
tysvoimaa suhteessa opettajien usein irrationaaliseen, mutta yhdenmukaiseen
tapaan toimia. Kulttuurin késitteelld viitataan tavallisesti varsin monenlaisiin
asioihin, kuten jonkin ryhmdn tai yhteison keskuudessa nayttaytyvaan sddn-
nonmukaiseen  kdyttdytymiseen, toimintaa ohjaaviin normeihin ja
pelisdantoihin, arvoihin ja perusfilosofiaan, tai esimerkiksi vallitsevaan ilmapii-
riin. N4itd kaikkia voidaan pitdd kulttuuria pinnallisella tavalla kuvastavina
merkityksind. (Schein 1987, 23-24.)

Syvemmalla tasolla kulttuurin voi ndhdé olevan erddnlainen perusoletusten
ja -uskomusten malli, joka on yhteinen kaikille jonkin rajatun yhteison jdsenille.
Tama malli ohjaa kaikkea ryhman tai yhteison toimintaa, ja mdarad ndiden kasi-
tyksen itsestddn ja ympdristostddn perusluonteisella, “itsestddn selvalld” tavalla.
Tatda kulttuurin perusolemusta kutsutaan usein myo6s ryhmén identiteetiksi.
Namd, pddosin tiedostamattomalle tasolle siirtyneet, uskomukset ja oletukset
ovat opittu tapa reagoida ryhmén sdilymiseen ja sen sisdiseen yhdentymiseen
liittyviin ongelmiin. Téstd reagointitavasta on tullut itsestdédn selvyys, silld sen
avulla on voitu toistuvasti ratkaista nditd ongelmia. (Schein 1987, 23-24.)

Oppiaineet eivit ole ainoastaan kognitiivisia kokonaisuuksia - niiden ke-
hityksen ja muotoutumisen mddrdd ensisijaisesti se, kuinka oppiaineen
edustajat yhdessd oppiaineitaan pyrkivit ja ovat pyrkineet kehittamé&an (Good-
son 1983, 2001). Myos oppiaineiden keskuudessa on todettu vallitsevan aivan
omat, erityiset arvot, normit sekd odotukset, joita voidaan pitdd kulttuuria pin-
nallisella tasolla kuvastavina tekijoind (Ball & Goodson 1985, 19; Goodson &
Mangan 1995, 626; Virta ym. 2001, 36; ks. myos Schein 1987, 24). Naitd alakult-
tuureita on ryhdytty kutsumaan oppiainekulttuurin nimelld keskeisen
viitepisteensd, oppiaineen, vuoksi. Oppiainekulttuu-
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rin eri merkityksid on vahitellen ryhdytty tutkimaan myods Suomessa, keskitty-
en erityisesti sen ilmenemismuotoihin yliopistolaitosten sekd tieteenalojen
ympdrilld (esim. Virta ym. 2001; Penttinen 1997; Ylijoki 1998a, 1998b). Tutkimus
on arvokasta sikéli, ettd oppiainekulttuurin merkityksid paljastamalla se on
tuonut esiin myos oppiaineen sosiaalisen ulottuvuuden.

1.1.1 Oppiainekulttuurin ilmeneminen

Oppiainekulttuuri voi ilmentyd, ja kdytdannossa myos ilmentyy, monella tasolla.
Se ei ilmene aina myonteisessd muodossa; silld ndyttdd olevan sekd opettajia
yhdistdvd, mutta ennen kaikkea erottava vaikutus. Esimerkiksi yliopistoissa
oppiaineesta vastaavien ainelaitosten on todettu muodostavan erdanlaisia aka-
teemisia heimoja, joilla on omat tapansa palkita ja rangaista jaseniddn, yllapitaa
rajojaan ja omaa identiteettidan. Niilld saattaa olla my6s omia vihollisia, joista
pyritddn erottautumaan ja joita vastaan puolustaudutaan. (Ylijoki 1998b, 7). Il-
meisesti oppiainekulttuurilla on my&s opettajankoulutusta pirstaloiva vaikutus,
joskaan tdtd ei ole tutkittu.

Koulutasolla oppiainekulttuuri voi myos ehkdistd yhtendisen, yhteisollisen
ja yhteisiin tavoitteisiin suuntaavan tydyhteison muodostumisen (Virta ym.
2001, 37). Laajemmassa mittakaavassa tamé voi ndyttaytyd oppiaineen edustaji-
en oppiaineen asemaa ajavina tai oppiaineen rajoja puolustavina,
yhdenmukaisina ja julkisina kannanottoina, kuten opetussuunnitelmakeskuste-
lussa usein ilmenee. Koulutasolla se saattaa ilmetd oppiaineen ympadrille
muodostuvina pienryhming, jotka toimivat toisistaan eristyneind klikkeing, ja
joiden vilille saattaa muodostua kilpailua resursseista, oppilaiden suosiosta tai
statuksesta koulussa. (Virta ym. 2001, 37.) Opettajat tulevat usein my6s maari-
tellyiksi edustamansa oppiaineen kautta (Grossman, Wineburg & Woolworth
2001, 962). Ilmio ndyttdd siirtyvan koulutusasteelta ja -alueelta toiselle vain
hieman muotoaan muuttaen.

1.1.2 Oppiainekulttuurin sosiaalistava vaikutus

Oppiainekulttuurin laaja-alaisuutta selittdd pitkille edennyt kulttuurinen sosia-
lisaatio, jonka keskidssd ovat ennen kaikkea opettajat, mutta myds oppilaat
vélillisesti heiddn kauttaan. Oppiainekulttuurin uusiutumisessa ja jatkumisessa
on ndin kyse erddnlaisesta pedagogisen tradition kehéstd, joka koskettaa jolla-
kin tavalla kaikkia oppiaineen kanssa tekemisissd olevia (Virta ym. 2001, 40).
Erityisesti yliopistoista on muodostunut merkittivd voima suhteessa op-
piainekulttuuriin olemassaoloon ja uusiutumiseen: jokainen aineenopettaja
joutuu muodollisen pdtevyyden saadakseen kdymaddn ldpi yliopistojen ainelai-
toksille tyypillisten tietojen, toimintatapojen ja arvojen valittdimisen prosessin,
toisin sanoen sosialisaation oppiainetta ympardivaan kulttuuriin. Vaikka ai-
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neenopettaja sosiaalistuu uransa aikana eri kenttiin ja eri rooleihin, on aineen-
opettajien tydyhteisolle leimallista nimenomaan oppiaineeseen sitoutuminen
(Virta ym. 2001, 19).

Opintojensa aikana opiskelija omaksuu esimerkiksi tieteenalansa kielen
kayton, tietyn tavan puhua ja kirjoittaa (Penttinen 1997, 19). Opiskelijoiden odo-
tetaan myos implisiittisesti pddsevan kiinni oppiaineensa “juonesta” ja
tunnistavan vallitsevat sdannot siitd, miten erilaisia tilanteita tulkitaan, millaista
koodia ne edellyttdvat, kuinka véitteitd ja kysymyksid kulloinkin esitetddn ja
milld perusteilla niitd arvioidaan (Ylijoki 1998a, 73-74). Sosiaalistumisprosessi
opettaa ndin opiskelijoille erdédnlaiset sosiaalisen kieliopin sddnnot, joiden avul-
la akateemisen, oppiaineiden keskindisen ja oppiaineiden vdlisen, pelin
kiemuroissa voidaan suunnistaa. Samalla opitaan lojaalisuus omaa tieteenalaa
sekd oppiainetta kohtaan (Ylijoki 1998a, 74), mutta my6s oman alan asema aka-
teemisten tieteenalojen, tdtd kautta myds oppiaineiden, vilisessa
nokkimisjarjestyksessa (Virta ym. 2001, 19).

1.2 Ivor Goodson ja historiallinen lihestymistapa

Oppiainekulttuurissa on kyse ennen kaikkea erilaisista uskomuksista, arvos-
tuksista ja lopulta oletuksista, esimerkiksi oppiaineiden statuseroista, jotka
voivat toimia varsin merkittdvinad opettajien vuorovaikutusta ja yleistd toimin-
taa ohjaavina sdantdind (ks. Karjalainen 1991, 1992). Nama4 traditiot nousevat
osin oppiaineen omasta luonteesta, mutta pddasiassa kuitenkin niistd sosiaali-
sista ja poliittisista prosesseista, jotka ovat niitdi muovanneet (Goodson &
Mangan 1995, 615).

Tata ndkokulmaa tutkimukseeni tuo englantilaisen opetussuunnitelmatut-
kija, Ivor Goodson (esim. 1983, 2001). Goodson on kansainvilisen kasvatuksen
tutkimuksen kentdlld merkittdava poikkeus pyrkiessddan luomaan opetussuunni-
telma- ja oppiainetutkimukseen sosiologisesti painottuneempaa, historiallista
ldhestymistapaa. Sen sijaan, ettd ottaisi esimerkiksi oppiaineen sisdllollisen
muutoksen itsestddn selvyytend, tai késittdisi oppiaineen rajatusti kognitiivise-
na kokonaisuutena, Goodson pyrkii tutkimaan, mistd muutoksessa oikeastaan
on kyse ja miksi opetussuunnitelma oppiaineineen on sellainen kuin on. Hanta
on ohjannut erityisesti kiinnostus niitd sosiaalisia prosesseja sekd historiallisia
rakenteita kohtaan, jotka maarddvat ja ovat madranneet sen, kuinka kirjoitettu
opetussuunnitelma muotoutuu ja kuinka se koulutasolla toteutuu.

1.2.1 Kehitystd ohjaavat rakenteet

Goodsonin mukaan juuri oppiaineet voivat tarjota kontekstin, jossa historialli-
set rakenteet tormddvéat yhteen kunkin ajan erityispiirteiden kanssa (Goodson &



10

Mangan 1995; Goodson 2001, 120). Hin ndkee oppiaineen olevan alun perin
johonkin asiaan vihkiytyneen ihmisjoukkion, pddasiassa opettajien, aluille pa-
nema projekti tai “keksintd”. Keksintoddn edistdessddn opettajat joutuvat
kohtaamaan opetussuunnitelman rakenteisiin kirjoitetut ”pelisddnnot”, joihin
mukautumalla oppiaineelle on mahdollista saavuttaa asema opetussuunnitel-
massa ja kouluissa. (Goodson 2001, 231.)

Merkittdavin Goodsonin havaitsema, toimintaa ohjaava, rakenne tai peli-
sddnto on akateemisen statuksen sekd jaettujen voimavarojen yhteys, jonka hin
nidkee olevan ainakin englantilaisen koulujdrjestelmén perustavaa laatua oleva
piirre (Goodson 2001, 221). Yhteys tarkoittaa sitd, ettd korkeamman akateemi-
sen statuksen omaavien aineiden on todettu saavan suuremman osan
oppiaineille kohdistetuista rajallisista resursseista. Havainto saa tukea paitsi
Goodsonin omista tutkimuksista (1983, 2001) useisiin englantilaisin oppiainei-
siin (biologia, maantieto, ympdristoopinnot) liittyen, my06s esimerkiksi
Goodsonin ty6td viitoittaneen Laytonin (1973) tutkimuksesta englantilaisen tie-
deopetuksen historiasta (ks. Tomperi 2007, 111). Havainto ndyttdd uskottavalta
myo6s suomalaisessa koulujdrjestelmdssa: ei ole sattumaa, ettd opetussuunni-
telmassa institutionaalisen aseman saavuttaneet oppiaineet, joihin myos
kuvataide lukeutuu, perustavat olemisensa erityisesti akateemiselle opettajan-
koulutukselle, mutta usein myos tieteenalaperustaiselle
opetussuunnitelmaretoriikalle.

1.2.2 Rakenteiden teoreettinen vilittyminen

Goodsonin ndkemyksen mukaan oppiaine joutuu mukautumaan erilaisiin ul-
koisiin vaatimuksiin ja ndin toiminnallaan vilittdd olemassa olevia rakenteita,
mikali mielii padstd osaksi oppiainejdrjestelmdn resursointia. Rakenteet, kuten
akateemisuuden ja voimavarojen jakamisen suhde, ovat inhimillisen toiminnan
tulosta, eikd niitd ndin ollen voi pitdd muuttumattomina. Tiettynd ajanjaksona
osoittamansa pysyvyyden vuoksi rakenteet kuitenkin voivat auttaa erottamaan
selittdvid ja vertailun mahdollistavia viitekehyksid toiminnan tarkastelemisille
(Goodson 2001, 231). Rakenteiden vilittymisen prosessia Goodson pyrkii hah-
mottamaan yleisemmin rakentamansa oppiaineen kehityksen
“evolutionaarisen” mallin kautta. Malli koostuu neljédstd oppiaineen kehittymis-
td sekd rakenteiden wvdlittymistd kuvaavasta tasosta, kohti akateemisen
oppiaineen vakiintunutta asemaa:

1. Keksinto. Oppiaine voi saada alkunsa opettajien toiminnasta tai ideoista. Jos-
kus se voi olla vastaus mielipideilmastoon, oppilaiden vaatimuksiin tai
vastustukseen. Oppiainetta saatetaan ehdottaa myo6s koulun ulkopuolelta.
Sisdisesti oppiaine on alkuvaiheessaan useiden, erilaisia ndkemyksid omaa-
vien, alaryhmien viljd yhteenliittym4, ja painopiste on pedagogisissa seké
yleishyodyllisissd padmaarissa. (Goodson 2001, 234, 239.)
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2. Edistdminen. Kasvatusjdrjestelmdn sisdlld toimivat opettajat pyrkivét edista-
mddn oppiainetta. Oppiaineen sisdlle muodostuu alaryhmd, joka pyrkii
muuttamaan oppiaineen akateemiseksi tieteenalaksi, jolloin oppiaineelle on
mahdollista vaatia runsaammat voimavarat ja parempi statusasema. (Good-
son 2001, 235.)

Oppiaineen edistiminen perustuu siihen, ettd havaitaan mahdollisuus
ammatillisen roolin ja aseman parantumiseen. Oppiaineet, joilla on alhainen
status, heikot uralla etenemisen mahdollisuudet ja jopa todellisia elossa-
pysymisen ongelmia, voivat olla halukkaita kannattamaan uusia ideoita.
Viime vuosikymmenind tdmé& on voinut ndkyd esimerkiksi haluna lisdtd op-
piaineen teknologia- tai tietokonepainotteisuutta. Vastaavasti korkean
statuksen oppiaineet voivat jattad kayttamattda merkittavidkin tilaisuuksia,
koska niiden rahoitus on riittava. (Goodson 2001, 239-240.) Ne siis pyrkivat
rakenteita sdilyttdvaan toimintaan (vrt. Bourdieu 1985; Bourdieu & Wacqu-
ant 1995).

3. Lainsdidintd. Jos oppiaineita onnistutaan viemddn eteenpdin, tuloksena on
uusien oppiaineiden vakiintuminen. Sisdisesti akateemisen oppiaineen on-
nistunut vakiinnuttaminen huipentuu yliopistollisen tiedepohjan luomiseen,
jolloin yliopiston tieteenharjoittajat alkavat entistdi enemmadn mddiritelld op-
piaineen rajoja (Goodson 2001, 236.)

Vaikka keksintojen eteenpdinvieminen ldhtee alun perin liikkeelle si-
sdisend toimintana, sen on kehitettdvd myos suhteet ulospdin (Goodson
2001, 240). Ulkoisten suhteiden yhteydessd Goodson puhuu ”yleisostd” tai
“valitsijakunnista”, joiden kannatuksen oppiaineen tulee saavuttaa. Yleiso
voi koostua paitsi vanhemmista, tyonantajista, ammattiliitoista tai yliopis-
toista, myos poliitikoista, hallinnon virkamiehistd ja niin edelleen. Nadiden
kannatuksen saavuttamiseksi oppiaineen edustajien tulee madritelld oppiai-
neelleen sopiva retoriikka. (Goodson 2001, 238, 240.) Tamd tarkoittaa
kaytannossa sitd, ettd alkuperdistd oppiainetta, erityisesti sen siséltod, ollaan
valmiita muuttamaan vastaamaan ulkoisia vaatimuksia. Ne oppiaineet jotka
tassd onnistuvat, omaavat paremmat mahdollisuudet sdilyd opetussuunni-
telmissa.

4. Mytologisoituminen. Kun oppiaineelle on kerran saavutettu automaattinen
tuki, voidaan toimintoja suorittaa hyvin monella tavalla. Toiminnan rajat tu-
levat vastaan sellaisissa toiminnoissa, jotka wuhkaavat legitimoivaa
retoriikkaa ja siten kannattajilta saatua tukea. Tdssd vaiheessa oppiaineesta
on tullut mytologinen ja oppiaineen hiomisen ja vakiinnuttamisen prosessi
on viety onnistuneesti padtokseen. (Goodson 2001, 240.)
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1.2.3 Oppiaineen traditiot

Se, milld tavalla oppiainetta perustellaan ja minkilaisia merkityksid oppiaineel-
le annetaan eri aikoina, voidaan Goodsonin (1983) mukaan luokitella karkeasti
kolmen erilaisen padatradition vélille:

1. Korkean statuksen akateeminen traditio, johon oppiaineilla ulkoisten raken-
teiden ohjaamien sisdisten konfliktien myotd ndyttdisi olevan taipumusta
kehittyd, korostaa oppiaineen tietopainotteisuutta sekd tieteenalaomaisia
piirteitd. Talloin oppiaineelle on helpompi muodostaa esimerkiksi valta-
kunnalliset loppukokeet tai standardoida oppiaineen numerointikriteerit
vaikkapa peruskoulun padastotodistukseen.

2. Opetussuunnitelmaa ympéaroivien rakenteiden puitteissa akateeminen tradi-
tio ndyttdisi syrjdyttdvan - tai vdhintddnkin asettavan todella ahtaalle -
utilitaarisen, eli oppiaineen tuomia kdytdnnon hyotyjd sekd valmiuksia pai-
nottavan, tradition. Kdaytdnnon tieto ja taito yhdistetddn usein alhaiseen
statukseen, eikd se ndin ollen voi tarjota opettajakunnalle sen havittelemaa
intellektuaalista identiteettid.

3. Alhainen status leimaa myos oppiaineen kasvatuksellista merkitystad koros-
tavaa, pedagogista traditiota. Lapsikeskeinen ajattelu tai lapsen edun
tavoittelu ei sovellu akateemista ylivaltaa ylldpitdaviin rakenteisiin, vaikka-
kin haastaa opettajien ammatillisen ja oppiaineittain eriytyneen, identiteetin
vaateillaan. (Goodson 1983, 26-32.)

On selvdd, ettd kdytannossa traditiot sekoittuvat keskenddn vain suhteelli-
sia painotuksiaan muuttaen. Tamd tulee kuitenkin ndhdd ennen kaikkea
oppiaineen sisdisten, historiallisten ja jatkuvien, ristiriitojen heijastumana. Op-
piaineen evolutionaarisessa mallissa tdménkaltaista opetussuunnitelman
muutosta tarkastellaan oppiaineen kehittymisen kautta muodostuvana poliitti-
sena prosessina, joka todellisuudessa on pitkdkestoinen ja huomattavasti
moniulotteisempi. Malli kuitenkin tarjoaa hyvin viitekehyksen, mikali halutaan
tutkia ja vertailla sitd muutosprosessia, jossa koulutuksen uudistuksia ajava
toiminta kohtaa institutionalisoituneet rakenteet sekd koulutusta koskevat kult-
tuuriset perusoletukset.

Téassa tutkimuksessa sovellan mallia kuvataide-oppiaineen kehityksen
tarkastelemiseen suomalaisessa koulujdrjestelméssda. Goodsonin tapa tarkastella
oppiainetta tarjoaa paitsi ndkokulman, jonka puitteissa oppiainetta voidaan
tutkia, myds suuntaa antavan késitteiston oppiaineen kehityksen kannalta kes-
keisten piirteiden hahmottelemiseksi.
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2 TUTKIMUSAINEISTO

2.1 Ensisijaiset lihteet

2.1.1 Helsingin Sanomat

Tutkimukseni ldhtokohtaisen aineiston muodostaa Helsingin Sanomien sivuilla
kayty vilkas kirjoittelu vuonna 2001, erityisesti kuvataiteen edustajien kannan-
otot vuorovaikutteisena osana tdtd kokonaisuutta.. Kirjoittelu koski
pddasiallisesti taito- ja taideaineiden asemaa peruskoulussa, ja sai varsinaisen
alkunsa Opetusministerion perusopetuksen uudistamistydoryhmén muistiosta
(Perusopetuksen uudistamistydryhma 2001), joka sisdlsi ehdotuksen perusope-
tuksen wuusista valtakunnallisista tavoitteista sekd oppiaineiden vilisestd
tuntijaosta.

Helsingin Sanomia pdddyin tutkimaan kaivattuani opetussuunnitelma-
keskusteluun liittyvdd kirjallista aineistoa. Kirjallisessa aineistossa minua
kiehtoivat sen pysyvyys ja tulkinnalle tarjoamat mahdollisuudet: samat kirjoi-
tukset ovat periaatteessa kenen tahansa tulkittavissa. Helsingin Sanomat on
myo6s merkittdva ja institutionalisoitunut osa suomalaista valtajulkisuutta, ja
runsaan 410 000 kappaleen levikilldédan huomattava tiedotusviline suhteessa
maan asukaslukuun (Suhonen 1994, 70-71; Levikintarkastus Oy 2008). Tama
lienee yksi merkittdva syy sille, ettd lehden sivuilla kdyd&an jatkuvaa keskuste-
lua myos tuntijakoon liittyen. Helsingin Sanomiin kirjoitetaan miltei yhta
itsestddn selvisti, kuin sitd luetaankin.

Aineiston keruun aloitin kartoittamalla kaikki tuntijakoa koskevat kirjoi-
tukset vuodesta 1990! ldhtien jatkuen vuoteen 2006, jolloin tutkimukseni sai
alkunsa. Tuntijako maédérittelee oppiaineiden viliset suhteelliset tuntiméaérét ja
on ndin rakenne, jonka ympdérille oppiaineiden perustelut tunneistaan kietou-

' Helsingin Sanomien artikkelit on arkistoitu sihkoiseen ja helposti tutkittavaan
muotoon vuodesta 1990 lihtien. Rajaus helpotti ndin aineiston kerdamista.
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tuvat. Teemaa kasittelevid kirjoituksia esiintyi sdadnnollisesti, mutta valtaosa
kietoutui vuosien 1994 sekd 2001 tuntijakotilanteiden ymparille. Vuoden 2001
tuntijakokeskustelussa mielenkiintoni heré&tti kannanottojen poikkeuksellinen
runsaus. Tuntijakoon esitetyt muutokset olivat saaneet erityisesti kuvataiteen
edustajat kirjoittamaan, minkd vuoksi pdddyin rajaamaan tekstit tdhan liittyvik-
si. Yhteen tuntijakokeskusteluun kohdistuva rajaus oli myos vilttdméadton
riittdvan monipuolisen kontekstin hahmottamisen kannalta. Vuoden 2001 kir-
joittelussa kuvataiteen edustajien kirjoitukset (yhteensd 15 kappaletta)
jakautuvat seuraavasti:

- Peruskoulun tai lukion kuvataideopettajat (10 kirjoitusta, 6 eri kirjoittajaa)

- Suomen kuvataideopettajaliitto ry:n edustajat (3 kirjoitusta, 2 eri kirjoittajaa)

- Taideteollisen korkeakoulun taidekasvatuksen professorit (1 kirjoitus, 3 eri
kirjoittajaa)

- Helsingin yliopiston taito- ja taidekasvatuksen didaktiikan professo-
ri/kuvataideopettaja (1 kirjoitus)

Kuvataiteen edustajien kirjoitusten lisdksi olen kerdnnyt aineistooni kaikki saa-
tavilla olevat tuntijakoa késittelevét kirjoitukset sekd dokumentit joihin n&issa
mahdollisesti viitattiin. Taméan koin tdrkedksi aineiston erilaisten merkitysyhte-
yksien hahmottamista ajatellen (ks. Palonen 1988, 61). Kaiken kaikkiaan
tuntijakoa jollain tasolla késittelevid kirjoituksia oli 85 kappaletta. Helsingin
Sanomiin kohdistamieni aineistoviitteiden sekd ldhdeluettelon yhteys tulee
esiin viitteeseen lisdidmdni "HS” -lyhenteen kautta. Lahdeluettelossa tekstit on
luetteloitu myos omaan kategoriaansa.

2.1.2 Stylus - oppiaineyhdistyksen julkaisu

Oppiaineen historiaa sekd oppiaineen sisdistd kehitystd hahmottaakseni tdy-
densin  aineistoa Suomen kuvataideopettajaliiton (entinen = Suomen
piirustusopettajainliitto ja Suomen kuvaamataidonopettajien liitto) julkaisun,
Styluksen, oppiaineen tilaa sivunneilla artikkeleilla ja kolumneilla vuodesta
1906, jolloin liitto perustettiin, jatkuen vuoteen 2001. Kirjoituksissa oppiaineen
tila ja asema peruskoulussa ovat esilld jatkuvasti. Ndin ne tarjoavat mielenkiin-
toisen dokumentin liittyen oppiaineen retoriseen muutokseen suomalaisen
koulujarjestelmén historiassa.

Styluksen tekstit olen valikoinut ensin siséllysluetteloiden, tamaén jalkeen
tarkemman lukemisen perusteella. Olen ottanut mukaan kaikki kirjoitukset,
jotka kasitykseni mukaan sivuavat liiton sekd oppiaineen asemaa kulloisenakin
aikana. Alkuperdinen tarkoitukseni ei ollut kerdtd aineistosta ndin kattavaa ja
laajaa, mutta tutkimusprosessin edetessd erilaisten itsestddanselvyyksin purka-
minen on edellyttanyt oppiaineen yha aikaisempien vaiheiden esiin tuomista ja
tutkimista. Vaivihkaa aineisto on laajentunut késittiméaan koko oppiaineen ke-
hityskulun osana suomalaisen koulujdrjestelmédn rakentumista 1900-luvulla.
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Yleisesti ottaen voi sanoa, ettd alun perin tiydentdmaan hankkimani aineisto on
noussut keskeiseksi tekijiksi myos vuoden 2001 kirjoittelua tulkittaessa. On
selvdd, ettd myos viimeaikainen tuntijakokeskustelu muodostaa kiintedn osan
oppiaineen kehityskulkua. Jatkossa selvenndn myos Styluksen teksteihin koh-
distamien aineistoviitteiden sekd erillisen ldhdeluettelon vilistd yhteyttd
viitteissd olevalla “Stylus” -tekstilla.

2.2 Helsingin Sanomien tuntijakokirjoittelu, 2001

Koska vuoden 2001 kirjoittelu kietoutuu tuntijakoehdotuksen ympérille, muo-
dostaa kritiikkid kohdannut ehdotus perustaa aineistoni alustavalle tulkinnalle
jatkossa. Vaikka tulkintani tutkimuksen edetessd liikkuu yhd kauemmaksi tun-
tijakokirjoittelusta, koen tarkedksi selventdd myos tutkimukseni ldhtokohtia,
toisin sanoen alkuperdisaineistossani havaitsemia ristiriitoja. Naméa ovat ohjan-
neet olennaisella tavalla tutkimukseni kulkua.

2.2.1 Tuntijakoehdotus ja kirjoittelun herddaminen

Opetusministerion uudistamistydryhméa ehdotti vuoden 2001 kirjoittelun nos-
tattaneessa muistiossaan (Perusopetuksen uudistamistydryhma 2001) tuntijaon
uudistamista lisidmadlld historian ja yhteiskuntaopin, didinkielen ja kirjallisuu-
den sekd matematiikan opetuksen vuosiviikkotuntimddrdd yhteensd neljalla
tunnilla. Lisdksi uutta oppiainetta, terveystietoa, ehdotettiin itsendiseksi oppi-
aineeksi 5. luokasta eteenpdin yhteensd kolmella vuosiviikkotunnilla.

Tuntimé&érien korotusten sekd terveystiedon tuntimddran ehdotettiin saa-
tavan vahentdmalld valinnaistuntien méddrdda peruskoulun vuosiluokilla 7-9.
Aikaisempaan, vuoden 1993, tuntijakoon ndhden valinnaisuuden karsiminen
oli merkittdva muutos. Nyt valinnaisuus lisdksi laajennettiin kolmen ylimmaén
luokan sijasta kdsittamaan vuosiluokkia 5-9, toisin sanoen tuntimééara tuli uu-
den ehdotuksen mukaan jakaa useammalle luokalle kuin aikaisemmin.
Tuntijako muuttui hieman ennen lopullista paatoksentekoa, mutta silld ei ole
taman tutkimuksen kannalta merkitystd. Keskustelu, jota tutkin, liittyi ensisijai-
sesti tuntijakoehdotukseen.

2.2.2 Tuntijakoa vastaan epdselvin perustein

Uudistamistyéryhmén suunnittelutyotd oli seurattu pitkin kevattda Helsingin
Sanomien sivuilla. Vaikka voimakkaampaa keskustelua jo suunnitteluvaiheissa
enteilivdat muutamat mielipidekirjoitukset, joilla kokonaisuuden kannalta ei ole
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suurta merkitystd, nosti tuntijakokirjoittelun kukoistukseen vasta esityksen jul-
kistamisesta seké yleisistd linjauksista kertova lehden oma artikkeli (Liiten, HS
2001). Artikkeli toi kaikkien nédhtdville sen, mikd uudistusehdotukseen oli kir-
joitettu.

Muistio ja tdtd kasitteleva artikkeli heréttivat erityisesti kuvataiteen edus-
tajat ottamaan kantaa taideaineiden puolesta. Oppiaineen edustajat
ndyttaytyivat Helsingin Sanomien sivuilla hyvin yhtendisend joukkona, yhte-
ndisin perustein kirjoittaen. Kannanoton viesti oli niin ikddn yhtendinen:
tuntijakoehdotus toteutuessaan uhkaa peruskoulun taideopetusta merkittavalla
tavalla.

Uusi peruskoulun tuntijakosuunnitelma nosti hiukseni pystyyn. Kun taideaineiden
tunteja leikattiin edellisessa tuntijakouudistuksessa, patevat musiikinopettajat katosi-
vat pienistd kouluista. Nyt havitetdan kuvataideopettajat. (Iso-Markku, HS 2001.)

Koulun tuntijakotyéryhmén mietinté on valmistunut. Samalla syntyi, vailla julkista
keskustelua ja perusteellista pohjaa suunnitelma, joka romuttaa sekd ohjelmien vaa-
teet ettd yli satavuotiaan kuvataideoppiaineen mahdollisuudet. (Piironen, Sava &
Varto, HS 2001.)

Koulussa, jossa on toistakymmentd kieltenopettajaa ja saman verran matematiikan ja
luonnontieteiden opettajia, on yleensd vain yksi kuvataiteen ja musiikin aineenopet-
taja. Toteutuessaan nykyinen esitys voi tehdad tdimén ainoankin virattomasti. (Toyssy,
HS 2001.)

Kirjoituksista muodostui kuva, ettd peruskoulun taideaineet, pddasiassa
musiikki ja kuvataide, olivat kohdanneet vadryyttd jo aikaisemman tuntijaon
yhteydessd, ja uuden tuntijaon myotd oppiaineen tilanne olisi tullut vain huo-
nonemaan. Yleisesti ottaen tuntijakoehdotusta ldhestyttiin hyvin ehdottomasti,
jopa tunteenomaisesti, ja tekstejd lukiessa todella voi kuvitella oppiaineen tilan-
teen olleen uhattuna. Tama ldhtokohta seurasi kaikkia kannanottoja siitdkin
huolimatta, ettd lopulta se, kuinka tuntijakoehdotuksen ndhtiin oppiaineen
asemaa uhkaavan, jdi varsin epamadrdiseksi.

Keskeisend lahtokohtana kirjoittamiselle, pddasiassa kuvataideopettajien
suunnalta, esitettiin valinnaisuuteen kohdistuvia muutoksia sekd ndiden oppi-
aineelle aiheuttamaa uhkaa. Tama tuli esiin useimmissa opettajien teksteissa.

Térked valinnaisaineiden ryhmaé ovat taideaineet, kuvataide ja musiikki. N4itd aineita
ollaan siirtdmaéssd pois peruskoulun ylédluokilta valinnaisuuden supistamisen loppu-
tuloksena. (Viitasalo & Vapaasalo, HS 2001.)

Taideopetuksesta suurin osa toteutuu tdlld hetkelld valinnaisaineena. Kaventamalla
valinnaisuutta vdhennetdan myos taideopetusta. (Seiskari, HS 2001.)

Valinnaiskurssien vihentdmistd on perusteltu silld, ettd kurssien sisdlto ei vastaa sitd,
mitd koulun on tarkoitus opettaa. Koulussamme valtaosa taidekasvatuksesta tapah-
tuu valinnaiskursseilla. (Leppédnen, Huolman & Janhunen, HS 2001.)
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Lahtokohta oli sikdli ymmarrettdvd, ettd ehdotetut muutokset, tuntimaa-
ran supistaminen ja laajentaminen useampaa vuosiluokkaa koskevaksi, olisivat
vaikuttaneet kielteisesti erityisesti peruskoulun yldluokkien (7-9) valinnaistun-
tien mddrdadn. Naméd ovat olleet perinteisesti aineenopettajien vastuulla. Sen
sijaan ylldttavad oli se, ettd muutoksia vastustettiin juuri kuvataideopettajien
toimesta; vaikka ehdotuksessa valinnaisuutta kokonaisuudessaan supistettiin-
kin, pyrittiin valinnaisuutta edellisestd tuntijaosta poiketen kohdentamaan juuri
taito- ja taideaineita koskettavaksi (ks. Perusopetuksen uudistamistydryhma
2001). Ndin, valtakunnallisesti ajateltuna, kuvataiteen saama tuntimddra olisi
saattanut jopa nousta. Tédtd vaihtoehtoa kannanotoissa ei mainittu lainkaan.

Valinnaisuuden muutoksiin kohdistuva vastustus oli my®s sikéli erikoista,
ettd oppiaineen kannalta valinnaisuuden oli aikaisemmin todettu merkitsevan
ldhinnd epdvarmuutta ja oppiaineiden vilistd kilpailua koulutasolla. Vuoden
1993 tuntijaon yhteydessa valinnaisuuden lisddmistd nimenomaan vastustettiin,
silld lisdidminen perustui kaikille oppilaille yhteisten, kiinteiden tuntien supis-
tamiseen. Valinnaisuuden lisddmisen peldttiin suosivan ”tarkeampind” koettuja
aineita kuvataiteen kustannuksella (ks. Mustonen, Stylus 1992a, 1992b).

2.2.3 Perustelut

Myo6s oppiaineen puolesta esitetyt argumentit ndyttdytyivdt jossain médrin
harkitsemattomilta, dkkipikaisilta tai tunteenomaisilta. Tdma johtui erityisesti
siitd, ettd oppiaineen tarkeyttd ja merkitystd vakuuteltiin padasiassa suureellisin
ja yksinkertaistavin termein, jotka kuitenkin lopulta jdivat vailla tarkempaa
madrittelyd. Vastaava perustelemisen tapa on tuotu esiin myds joissakin muissa
taidekasvatusretoriikkaa kasitelleissd tutkimuksissa (esim. Rantala 2001a,
2001b; Paddjoki 1999), joten kyse ei ollut ainutkertaisesta ilmiostd. Seuraavassa
olen taulukoinut keskeiset oppiaineen perusteisiin liittyvit teemat esimerkein,
jotka havainnollistavat kirjoitusten sisdltod yleiselld tasolla.

Tuntijakoehdotus toteutuessaan johtaa epdpatevan opetuksen tarjontaan.

Tyéryhman muistion mukaan valinnaisaineiden tulisi suuntautua kaikille yhteisten ainei-
den syventdviin ja soveltaviin opintoihin. Opetuksen tason pitdd olla sen mukaista.
Téllaisen opetuksen toteuttamiseen on todellinen patevyys ainoastaan koulutetulla ai-
neenopettajalla. (Seiskari & Kirkkopelto, HS 2001.)

Tuntijako on tehtdva sellaiseksi, ettd taidekasvatuksen ammattilaiset sdilyvét viroissaan.
Tamai takaa sen, ettd kaikilla koululaisilla on edes kerran eldmissdadan mahdollisuus saada
pdtevédd taideopetusta. (Toyssy, HS 2001.)
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Tuntijakoehdotus toteutuessaan lisdd eriarvoisuutta.

Jos kuvataide ja musiikki jatetddan virallisen opetussuunnitelman ulkopuolelle, koulu edis-
tdd eriarvoisuutta. Jokaista lasta ja nuorta ei kotoa ohjata kulttuuriharrastuksiin, eivatka
namd mahdollisuudet edes ole jokaisen lapsen ja nuoren ulottuvilla. (Viitasalo & Vapaasa-
lo, HS 2001.)

Valinnaisuutta kavennetaan voimakkaasti luokilla 8-9, mikd taas siirtdd taideopetuksen
painopisteen kaikille yhteisen peruskoulun ulkopuolelle. Ndin oppilaat joutuisivat eriar-
voiseen asemaan, eikd koulutuksellinen tasa-arvo toteudu. (Seiskari, HS 2001.)

Kuvataide auttaa oppilaita ymmartaméadn kulttuuria ja taidetta, lisdd laaja-
alaista yleissivistystd ja kehittdd itseilmaisua.

Nuoret tarvitsevat tilaisuuksia ilmaista itsedédn, he tarvitsevat laajaa yleissivistystd ja ym-
marrystd omasta kulttuuristaan ja maailman monista kulttuureista, nyt enemmaén kuin
koskaan. (Laitinen, HS 2001).

Taideaineiden havitessd peruskoulun yldluokilta havitettdisiin kouluista paitsi luomisen
ja ilmaisun iloa, madallettaisiin my6s kansakunnan sivistyksellistd tasoa. Onko suomalais-
ta yhteiskuntaa ja kulttuurielamdd ajateltavissa ilman korkeatasoista musiikki- ja taide-
eldmaid, ilman suomalaista muotoilua, elokuvaa tai arkkitehtuuria. Kaikista ei tule ndiden
alojen ammattilaisia, mutta jokainen toki tarvitsee kykyd ymmartada ja nauttia kulttuurista
ja taiteen tuotteista. (Viitasalo & Vapaasalo, HS 2001.)

Kuvataide on ihmisldheistd ja “pehme&dd” toimintaa.

Kovan elinkeinoeldmaén rinnalla kulkee pehmeampi polku. Kysymys on eldimén arvoista.
Ihmisyys, eettinen vastuunotto, henkinen hyvinvointi, ehyt mindkuva, kyky tuntea ja il-
maista itseddn ovat kaikki eldimdnlaadun ja onnellisuuden keskitssd. Tdtd tukemaan
tarvitsevat lapset ja nuoret tulevaisuudessakin maailman, jossa on runsaasti leikkiad ja
laulua! (Viita, HS 2001.)

Herdd kysymys, parannetaanko esimerkiksi matematiikan tuntimé&dran lisddmiselld ma-
tematiikan osaamista, vai kuten HS:n kirjoituksessa tuli esille, lisdtdanko vain
syrjdytymisvaarassa olevien oppilaiden syrjdytymistd (Iso-Markku, HS 2001).

Kuvataide edistdd matemaattista ajattelua, ja on myos “kovan” alueen etu.

Mitd tulee matematiikan opetukseen, olin kouluni ammatinvalinnan testeissd ennen opin-
tojani Taideteollisessa korkeakoulussa, ja opintojeni loppuvaiheessa puolitutun
psykologianopiskelijan pyynnosta hdanen koetestattavanaan. Molemmat testit mittasivat
muun muassa matemaattista dlykkyytta. Taideopintojen jdlkeen suorittamani testitulos oli
paljon edellista koetta parempi matematiikan osalta, kun taas kielelliselld puolella ei ollut
tapahtunut mitdan muutosta. (Iso-Markku, HS 2001.)

Kuuntelemalla asiantuntijoita tuntijakotydryhma olisi saattanut kuulla, ettd juuri visuaali-
sen hahmottamisen opettelu ja kisilld tyoskentely antavat ne taidot, joissa uusi syntyy




19

myo6s matematiikassa ja luonnontieteissd. Kolmiulotteinen hahmottaminen ei ole vain
laskutoimitus, vaan ndkemyksen asia, joka vaatii harjaantumista. (Piironen, Sava & Varto,
HS 2001.)

Tulevaisuuden osaajalta vaaditaan taatusti aimo annos vahvaa itsetuntoa, luovaa ajatte-
lua, kykyd hahmottaa olennaisuuksia ja ratkaista ongelmia. Oma aloitteisuudella ja
yhteistyotaidoilla tulee olemaan kova kysyntd. Nama kaikki ovat esimerkkejd taidekasva-
tuksen tavoitteista. (...) Kansainvélisessd osaamiskilpailussa tarvitaan siis taideaineita.
(Viita, HS 2001.)

Taulukko 1. Oppiaineen merkityksen perustelut

Kuvataiteen merkitystd vakuuteltiin pitkélti kuvataideopettajien koulu-
tuksensa myo6td saaman pdtevyyden kautta. Padtevdd kuvataideopetusta
korostaessaan kirjoittajat asettuivat edustamaan esimerkiksi suomalaista taide-
ja kulttuurieldmdd, “laaja-alaista sivistystd”, lasten ja nuorten henkistd hyvin-
vointia ja kasvua, mutta my6s matemaattista ajattelua. Oppiaineen merkitysta
lahestyttiin my0s erilaisten uhkakuvien sekd vertailuasetelmien kautta. Tunti-
maddran vihenemisen kuvailtiin johtavan esimerkiksi suomalaisten sivistystason
laskuun tai eriarvoisuuden lisdéntymiseen.

Kuvataideopetus tuskin muutamin lisdtunnein olisi voinut vastata itsel-
leen asettamiinsa haasteisiin. Lahtokohta puolustaa oppiainetta tédlld tavoin oli
myd0s sikéli ristiriitainen, ettd ilman tarkempaa maédrittelyd valtaosa perusteista
olisi voitu sitoa kuvataiteen ohella minkd tahansa muun oppiaineen edistdami-
seen. Kirjoituksissa esimerkiksi taideaineita ldhes poikkeuksetta kuvailtiin
olevan ainoastaan musiikin ja kuvataiteen. Samaan aikaan peruskoulun ulko-
puolinen taiteen perusopetus késitti taiteen eri lajeiksi myos arkkitehtuurin,
kdsityon, tanssin, teatteri- ja sirkus- sekd sanataiteen (Porna 2003). Eiko ndiden-
kin opiskeluun tulisi olla kaikilla lapsilla ja nuorilla oikeus tasa-arvoisessa
koulussa?

2.3 Yhteenvetoa aineistosta

Kaikkia tekstejd yhdistdd ja niiden keskeiset piirteet kokoaa yhteen muutama
keskeinen havainto tai vdite, jotka muodostavat ldhtokohdan aineiston tar-
kemmalle analyysille jatkossa:

1. Ristiriitaisten lahtokohtien seurauksena kannanotoista muodostui kuva, etta
kuvataiteen edustajille selvésti perusteltua toimintaa tarkeampdd oli tuntija-
on vastustaminen yleisesti. Mielikuvan muodostumiseen johti myos se, ettd
osa kirjoittajista ei maininnut konkreettisia muutoksia kirjoittamisensa mo-
tiiviksi lainkaan. Tuntijaon vastustamista pidettiin jossain maéédrin
itsestddnselvyytend.
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2. Kirjoittajissa on useita edustajia myos lukio- ja yliopistotasolta, joita perus-
koulun tuntijako ei konkreettisella tasolla edes koskettanut. Silti tapa
kirjoittaa ja puolustaa oppiainetta ei juuri erottunut peruskoulujen kuvatai-
deopettajista; tuntijakoehdotuksen kuvailtiin olevan wuhka kaikesta
huolimatta.

3. Oppiainetta voitiin perustella ldhes miten tahansa. Potentiaaliset perusteet
valjastettiin oppiaineen retoriikkaan ilman ndiden tarkempaa maéérittelya.

4. Kirjoitukset eivit argumentoineet. Pikemminkin kannanotot perustuvat ole-
tukseen siitd, ettd lukija hyvaksyy esitetyt vdittamat suoraan, ristiriidat
ohittaen (vrt. Rantala 2001b, 9). Oppiainetta yleensd ottaen ldhestyttiin itses-
tddnselvyytend.

2.4 Tutkimusongelmat

Muodostamani havainnot ovat jo tdssd vaiheessa pitkilti oman tulkintani tulos-
ta, ja sikdli jo tutkimustulos itsessddn. Vaikka ilmiotd kuvailevalle tasolle olisi
periaatteessa helppo jaddd, ei timd johda vield ymmaérrykseen ilmion taustoista.
Mikdli toimintaa pyritddn ymmartamadn, tulee kysyéd, miksi oppiaineen edusta-
jat toimivat ndin ristiriitaisesti, epamaddrdisid perusteita kdyttden ja
epdmaédrdisin motiivein? Tutkimusongelma, johon jatkossa pyrin 1oytaméaan
vastauksia, voidaan esittdd tiivistetysti:

Mikd aiheuttaa kuvataiteen edustajien irrationaalisen mutta yhdenmukaisen tavan
kirjoittaa Helsingin Sanomien sivuille? Onko taustalla hahmotettavissa jokin oppiai-
neen edustajien vuorovaikutusta ohjaava logiikka?

Alustavan tulkintani mukaan kirjoitukset nadyttdisiviat nivoutuvan osaksi
sitd keskustelua, jota esimerkiksi peruskoulujen ja lukioiden opettajanhuoneissa
tai yliopistojen opettajanhuoneissa kdydddn (ks. Karjalainen 1991, 1992). Oppi-
aineiden vdlilld ndyttdd olevan yhdenmukaisuutta, mutta samalla namaé
voidaan erottaa toisistaan paitsi siséltdjen, myds oppiaineen edustajien toimin-
nan perusteella. Oppiaineita luokitellaan, vertaillaan toisiinsa ja ndiden vilille
muodostetaan késitteellisid raja-aitoja, jotka eivit koulutodellisuutta silmallad
pitden palvele vilttamattd tarkoitustaan. Oppiaineita saatetaan perustella esi-
merkiksi oppilaiden tarpeilla, mutta kuka lopulta paattaa oppilaiden tarpeet?

Tutkimuksessani pyrin ymmartdmdan yhden oppiaineen, kuvataiteen, so-
siaalista ulottuvuutta uudella tavalla - oppiainekulttuurin pinnan alle
kurkottaen. Keskeisen oletukseni mukaan oppiaineen sosiaalisen puolen eritte-
leminen voi tarkentaa merkittavdllda tavalla niitd ongelmia, joita
opetussuunnitelmakeskustelu nostaa usein esiin. Jatkossa pyrin erittelem&an
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tarkemmin niitd oletuksia ja sitoumuksia, joita myos tdhdnastinen tulkintani
pitdd takanaan, ja tdtd kautta hahmottelemaan menetelmaillisid ratkaisuja tut-
kimusongelmani ratkaisemiseksi, sekd timan edelleen tarkentamiseksi.
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3 TUTKIMUSMENETELMA

3.1 Merkitysrakenteet tulkinnan kohteena

Tutkimusaineiston muodostavia tekstejd voidaan tutkia lukemattomin eri ta-
voin, mutta keskeistd on pyrkid valitsemaan ratkaisut, jotka palvelevat
tutkimuskysymyksid parhaalla mahdollisella tavalla. Tamdn hetkisen kasityk-
seni mukaan kuvataiteen edustajien vuoden 2001 Kkirjoituksista tekemdni
havainnot ovat selitettdvissad ensisijaisesti oppiaineen sosiaalisen historian né-
kokulmasta. Oletan oppiaineen kehittyessddn kohtaamien esteiden ja ndista
selviytymisen tdnd pdivand vaikuttavan oppiainekulttuurin muodostavina pe-
rustavanlaatuisina oletuksina ja uskomuksina, jotka madrddvat oppiaineen
edustajien tavan toimia yhdessa. Yhtdlo on looginen: mikali toimitaan ndin yh-
denmukaisella tavalla yhteisen asian vuoksi, tdytyy tdmén tavan perustua myos
yhteisesti jaettuihin merkityksiin. Nama eivit valttamaittd ole tietoisella tasolla,
vaikka ohjaavat kaikkea toimintaa itsestdan selvélla tavalla.

Tutkimukseni on pohjimmiltaan siis yhteisollisten merkitysten tulkintaa.
Kun tutkitaan, mitd merkityksid esimerkiksi tuntijakoon liitetddn, on nama
merkitykset suhteutettava myos tuntijakoa ympéaroivdaan yhteiskunnalliseen
tilanteeseen, historiallisiin muutoksiin jne. (ks. Moilanen & Ré&iha 2001, 44).
Tarkemmin ottaen tutkimustani voi sanoa ohjaavan pyrkimys selvittdd, minka-
laisia merkitysrakenteita kuvataiteen edustajat kayttivdat ja soveltavat
oppiaineesta kirjoittaessaan (Alasuutari 1994, 63). Nditd merkitysrakenteita jal-
jittddkseni minun tulee ymmaértdd myos sitd, kuinka oppiaineyhteisd on
kehittynyt, ja minké&laisia muutoksia tdiméa on kehittyessdan kohdannut. Vaikka
pysyttelenkin oppiaineen tarkastelemisessa sosiaalisella tasolla, lienee tdrkedd
korostaa myos sitéd, ettd tdssd prosessissa on toki myos yksilollisilla nakemyksil-
14, esimerkiksi ns. voimakkaiden johtajahahmojen muodossa, ollut oma
merkityksensd ja siten arvo itsessddn. Toisaalta, oletan my6s tdimén tason na-
kemysten saavan kauaskantoisemman merkityksensd vasta oppiaineen
sosiaalista olemusta muotoilleena voimana (ks. Schein 1987, 22-24). Yleisesti
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ndkokulma on syntynyt kasi kddessd aineiston ja teoreettisen viitekehyksen
kanssa. Aineiston tutustumisen kautta myos tutkimuskysymykseni ovat tarken-
tuneet. Kokonaisuus, jota pyrin hahmottamaan, yltdd kauas oppiaineen
historialliseen kehitykseen.

3.1.1 Tulkintaa ohjaavat oletukset

Ajatus merkitysrakenteiden tulkinnasta pitdd takanaan oletuksia, jotka tutkijan
tulee tehdd ndkyvidksi. Tdssd suhteessa nojaudun Siljanderin ja Karjalaisen
(1993) muotoilemiin laadullisen aineistoanalyysin sitoumuksiin, joiden perus-
teella tulkintaprosessin eri vaiheet on hahmotettavissa selkeammin.
Lahtokohtana tdssd on klassisessa saksalaisessa hermeneutiikassa esiintynyt
ajatus “sosiaalisesta interaktiosta tekstind”. Toisin sanoen mitd tahansa sosiaa-
lista tapahtumaa voidaan tutkia tekstind, kun teksti yleisesti késitetddn
sdadannonmukaiseksi merkitysjdrjestelmdksi. (Siljander & Karjalainen 1993, 84,
90.) Tamén ajatuksen pohjalta tulkinnalle voidaan asettaa kolme ldhtokohtaista
oletusta, jotka vaikuttavat myods oman analyysini taustalla:

1. Sosiaalisen toiminnan tulkinta arkitodellisuudessa vaatii kulttuurin sisai-
sen rakenteen ymmartdmistd, ja tdtd kautta kykyad tulkita oikein toisten
ihmisten toimintaa vaihtuvissa sosiaalisissa konteksteissa (Siljander & Kar-
jalainen 1993, 84). Todellisuuden hahmottaminen tdytyy olla siis riittavalla
tavalla yhdenmukaista tulkitsijan ja tulkittavan valilld, jotta asianmukai-
nen tulkinta on mahdollista (Eskola & Suoranta 1999, 45).

2. Vuworovaikutuksen tulkinta tieteessd tarvitsee ndkyvésti ilmaistua merki-
tyksen késitettd. Merkityksen médrittely auttaa tutkijaa tiedostamaan, mita
hadn tekstistd etsii ja mitd tekstistd on loydettdvissd vaikuttaen samalla
myos tutkijan késitykseen tekstistd. (Siljander & Karjalainen 1993, 84-85.)

3. Jotta voitaisiin puhua mielekk&dstd tulkinnasta, on tehtdva “realistinen
oletus”: Tutkittavalla tekstilld on oma sisdinen sddnnénmukainen merki-
tysrakenne, joka itsessddn on riippumaton tulkitsijan tarkoitusperista.
Oletuksesta seuraa, ettd tulkitsija ei varsinaisesti muokkaa tulkittavan
tekstin sisdistd merkitysrakennetta, vaan yrittdad 1oytdad siihen tarttumapin-
taa omasta merkitysjdrjestelméstdaan. Tulkitsija ei luo kohteenaan olevaa
tekstid vaan kdannoksid siitd (Siljander & Karjalainen 1993, 85, 91, 93.)

3.1.2 Merkitys ja merkityksen tasot

Eskolan ja Suorannan mukaan (1999) hahmotamme maailmaa aina tietyn mer-
kityskellistamisprosessin ja merkitysyhteyden kautta. Tamd on ihmiselle
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ominainen olemassaolon tapa, joka auttaa meitd ”suunnistamaan arkieldmas-
samme ns. luonnollisen asenteen saattelemana.” Todellisuus on meille alusta
asti merkitysten ldpdisemadd, ja merkityksistdi muodostuva sosiaalinen todelli-
suus mahdollistaa sen, ettdi kohtaamamme asiat eividt ndyttdydy kokonaan
uusina. Meitd toisin sanoen ohjaa aina tietty opittu ajattelutapa tai jarjestelma
hahmottaessamme ja tulkitessamme asioita. (Eskola & Suoranta 1999, 45.) Mer-
kitykset ja merkityssuhteet antavat rakenteen toiminnallemme (Siljander &
Karjalainen 1993, 85).

Merkityksen eri tasoja valaisee Siljanderin ja Karjalaisen (1993, 86) malliin
pohjautuva jaottelu. Mallissa erotetaan yht&alta yksilolliset ja yhteisolliset seka
toisaalta tiedostetut ja tiedostamattomat merkityksenannot. Moilasen ja Rédihdn
mukaan jaotteluita ei ole syytd pitdd ehdottomina, vaan kyse on pikemminkin
jatkumoista. Kaikissa yksilollisissda merkityksenannoissa on yhteisollinen poh-
jansa, ja tiedostamattomat merkityksenannot voivat tulla tiedostetuiksi.
(Moilanen & Réiha 2001, 46.)

Tiedostettu Tiedostamaton
Yksilollinen 1. tiedostetut tunteet, ta- | 2. piilotajunta
voitteet, uskomukset
Yhteisollinen 3. yhteison: 4. yhteison:
- normit - rutinoituneet
- rooliodotukset toimintarakenteet
- ihanteet - perusmyytit
- moraali - toiminnan piilevat
sdannot, sosiaaliset
“kieliopit”
Universaali 5. yleispitevit tiedostetut | 6. yleispdtevdt generatiivi-
yhteisollinen ideat ja moraali set sddntojdrjestelmat

Kaavio 1. Toiminnan merkitystasot (Siljander & Karjalainen 1993, 86, Moilanen
& Raiha 2001, 46.)

Tasolla 1 yksilo toimii oman yksil6llisen tietoisuutensa perusteella. Toimin-
taa ohjaavat tietoiset merkityksenannot, kuten tavoitteet tunteet ja
mieltymykset. Tavallisesti yksilo tiedostaa vain ympadristossd toimeen tulemi-
sen kannalta valttaméattomimman. Taméan kaltaisia valttaméattomyyksid voi
omien tavoitteiden lisdksi olla sosiaalisen ympériston normit ja hinelle eri tilan-
teissa lankeavat rooliodotukset. (Siljander & Karjalainen 1993, 86.)

Tasolla 2 yksilon toimintaa ohjaa psyykkinen, juuri hdnelle ominainen pii-
lotajunnan rakenne. Jokaisella on omat neuroottiset rakenteensa ja torjutut
kokemuksensa, jotka tietoisen toiminnan tasolla koetaan ”selittaméttoming”
tuntemuksina, hysteerisind tai paniikinomaisina tilanteina. Taméa alue on esi-
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merkiksi psykoanalyyttisen tulkintamallin ensisijainen kohde. (Siljander & Kar-
jalainen 1993, 87.)

Taso 3 tuo esiin sosiaalisen toiminnan julkisen ja ndkyvan maailman. Tama
taso koostuu jokapdivdisen sosiaalisen toiminta-avaruuden kirjatuista ja kirjoit-
tamattomista sddnnoistd. Ndméd ovat sosiaalisia rakenteita, jotka yksilo kaiken
aikaa tiedostaa tai jotka ainakin ovat helposti tietoisuuteen palautettavissa. (Sil-
jander & Karjalainen 1993, 87.) Moilanen ja Réiha (2001) kuvailevat télle tasolle
kuuluvan esimerkiksi sellaisia tietoja sekd ideoita, jotka rakentavat yhteisid
toimintatapoja, kuten suomalainen sisu tai liikennesddnnot (Moilanen & Réiha
2001, 47).

Rutinoituminen tai toimintakokonaisuuksien automatisoituminen siirtda
merkitysrakenteita tasolta 3 tasolle 4 (Siljander & Karjalainen 1993, 86-87; Schein
1987, 34). Tamd taso syvimmillddn sisdltdd kulloisellekin kulttuurille tietyssa
historiallisessa ja kulttuurisessa kontekstissa tyypilliset sosiaaliset “aakkoset ja
perussadnnot”, joiden pohjalta myos konkreettiset normit ja sosiaaliset toimin-
tamallit rakentuvat. Sdannot opitaan kulttuuriin sosiaalistumisen ohessa, minka
pommin. Tulkittavan ja tulkitsijan kulttuurit eivdt kuitenkaan saa olla tdysin
outoja, vaan niilld tulee olla yhtyméakohtia tasolla 6. (Siljander & Karjalainen
1993, 88.)

Tasot 5 ja 6 ovat yleispdtevid, kaikkia kulttuureja jollain tavoin koskevia
merkityksenantoja. Téllaisia Moilasta ja Raihda (2001) mukaillen voivat olla
esimerkiksi syntymd ja kuolema, nilkdisyys ja kylldisyys, jotka automaattisesti
kuuluvat inhimilliseen olemassaoloon. Vaikka ndiden merkitykset saattavatkin
muuttua vivahteikkaasti eri kulttuureissa, jotain yhteistd niissd kuitenkin on
(Moilanen & Réihd 2001, 48). Todellisten yleispdtevyyksien tieteellinen osoitta-
minen on vaativa tehtédvé, ja vaatii paitsi syvallistd teoreettista perustelua, myos
vertailevaa empiiristd tutkimusta (Siljander & Karjalainen 1993, 89). Myos ky-
symys siitd, voiko tiedostamattomia universaaleja merkityksid ylipddansa olla
olemassa on vaikea. Vaikka ihminen ei voisi olla tietoinen néistd merkityksistd,
ei niiden olemassaoloa voi kuitenkaan kieltdd. (Moilanen & R&iha 2001, 48.)

Siljanderin ja Karjalaisen (1993) mukaan mitd tahansa sosiaalista toimintaa
voidaan tutkia tasojen 1-6 ndkokulmasta. Sosiaalinen toiminta on tapahtumista
kaikilla merkityksen tasoilla yhtd aikaa ja merkityssuhteita voidaan jaljittaa eri
tasojen suunnassa. Samat saannot patevat myos tulkitsijan toimintaan, silld han
on itse osallinen samassa merkitysjdrjestelmdssd. Tamdn tiedostaminen mah-
dollistaa kriittisen suhtautumisen omaan toimintaan, sillda myos tekstin tulkinta
tapahtuu ndiden tasojen kautta. (Siljander & Karjalainen 1993, 86, 89-90.)

3.1.3 Teksti merkitysten vilittdjana

Realistisen oletuksen mukaan todellisuudesta kertovat tallenteet eivit koskaan
ole satunnaisia, vaan aina sosiaalisten kielioppien mukaan tuotettuja. Tekstia
tuottaneet henkil6t ovat tulkinneet todellisuutta tietyn logiikan mukaan, joka
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on pddosin kulttuurisesti omaksuttu. Nédin ollen tdmén logiikan tai merkitysra-
kenteen tulisi my0s vilittyd tekstin kautta tulkitsijalle. (Siljander & Karjalainen
1993, 97.) Kaavionomaisesti kuvailtuna:

Lukutavat Lukutavat
Kirjoittajan Tutkijan
Sosiaalinen tulkinta tulkinta
todellisuus 2> 2> Aineisto > > Merkitys
2> 2>
2> 2>

Kaavio 2. Merkitysten vilittymisen prosessi (Siljander & Karjalainen 1993, 98).

Sosiaalista todellisuutta voidaan ajatella luettavan tai tulkittavan kuten
tekstid. Tulkitsijalla on useita mahdollisia lukutapoja kaikilla merkityksen ta-
soilla, joista hén valitsee kulloiseenkin tilanteeseen sopivimman. Jokainen myos
lukee todellisuutta omalla tavallaan. Tdmai ei kuitenkaan merkitse kaaosta, mis-
td seuraisi tutkimuksenteon mahdottomuus: vaikka mahdollisia lukutapoja on
lukematon méard, on oletettavaa, ettd sosiaalistuminen kyseessd olevaan kult-
tuuriin merkitsee sitd, ettd epatarkoituksenmukaiset lukutavat karsiutuvat pois.
Voidaan my®0s olettaa, kuten edelld, ettd yksilon toiminta alkaa ohjautua yhtei-
solle ominaisen toimintalogiikan mukaisesti. Té4lloin toimintaa ohjaavat yksilon
tietoiset pyrkimysten ja tavoitteiden lisdksi myo6s tiedostamattomat motiivit
sekd sosiaaliset sdannot. (Siljander & Karjalainen 1993, 98.)

Perustava oletus on siis se, ettd sosiaalisen toimintajdrjestelmdn merkitys-
rakenteet vilittyvat kirjoittajan todellisuudesta muodostaman tulkinnan kautta
aineistoon. Realistisen oletuksen mukaan tutkijan on aineistoa lukiessaan mah-
dollisuus jdljittdd ja paasta lahemmaksi tuota merkitysrakennetta. Kirjoittajan ja
tutkijan tulkinnan vélinen ero on ldhinnd siind, ettd “edellinen on tavallisesti
spontaania, jalkimmdinen systemaattista.” Tulkintaprosessin perusidean kan-
nalta ei ole olennaista, onko tutkittavana oleva aineisto tarkoituksellisesti
tutkimuksen tarpeita tuotettu, vai “aidon tilanteen” jiljenne, kuten tutkitta-
vanani olevat tekstit ovat. (Siljander & Karjalainen 1993, 98-99.)

3.2 Tulkinnan kaksi tasoa

Se, mitd kuvataiteen edustajat kirjoittavat julkisesti, ei kerro paljoakaan siitd,
kuinka he kokevat ja merkityksellistdvit ympéaroivan todellisuuden yksil6tasol-
la. Luonnollisesti jotain loogisia pddtelmid voi lehtiaineistonkin perusteella
tehdd, mutta kirjoitukset sekd niiden siséltdmdt erilaiset vihjeet ovat antoisia
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erityisesti merkityksen tasojen 3 ja 4 ndkdkulmasta. Se, kummasta ndkokulmas-
ta aineistoani ldhestyn, seuraa oletuksista, joita kirjoituksiin olen liittanyt:

Taso 4: Helsingin Sanomien kannanotoissa esiin tuleva yhtendinen tapa kirjoittaa vih-
jaa kannanottojen taustalla vaikuttavan joitakin sddntojd, jotka ovat yhteisollisid ja
mahdollisesti tiedostamattomalle tasolle siirtyneitd. Ndiden sddntdjen oletan pitdvan
takanaan merkityksid, jotka ovat juuri kyseiselle oppiainekulttuurille ominaisia. Vas-
taavia oletuksia on noussut esiin myds muissa oppiainetutkimuksissa (esim.
Penttinen 1997; Virta 1998, 34), joten tédssd suhteessa oletukseni saanee myos tukea.

Taso 3: Helsingin Sanomien kannanotoissa mahdollisesti piilevat merkitykset eivét
ole syntyneet tyhjiossd. Oletan, ettd kannanottojen merkitykset ovat padosin oppiai-
neen sosio-historiallisen rakentumisen tuotosta; toisin sanoen sen
sopeutumisprosessin seurausta, jonka oppiaine on kdynyt muotoutuessaan sellaisek-
si, kuin sen tdnd pdivand tunnemme. Ryhmalld on alkuvaiheessaan oltava erilaisia
ndkyvaésti ilmaistuja arvoja, pddmaarid, normeja jne., jotka ovat ohjanneet oppiaineen
toimintaa, ja mahdollisesti siten vakiintuneet oppiainekulttuuriin oletusten tasolle.
Ndihin toivon péddsevéni kdsiksi Stylus-tekstien kautta.

Vaikka ajattelen kaikkien tekstien muodostavan kokonaisuuden ja olevan
kiinted osa oppiaineen kehityskulkua, erotan jaottelun perusteella tulkittavana-
ni olevat kirjoitukset toisistaan. Késitdn vuoden 2001 kirjoitukset erddnlaisena
historiallisena ldpileikkauksena, jonka merkityksid pyrin tarkastelemaan oppi-
aineen pitkdaikaista, historiallista muutosta kuvaavia ldhteitd apuna kayttden.
Kirjoituksia tulkitessa sitoudun ndin Goodsonin (2001) periaatteisiin asettaa
tutkimuksen yhdeksi keskeisimmistd tavoitteista nykyisen todellisuuden valai-
semisen, ”ajattelun ja toiminnan terdvoittdmisen”, historian tutkimuksen avulla
(Goodson 2001, 70). Helsingin Sanomien kirjoitukset ovat ndin ensi sijaisen tul-
kintani kohteena - ovathan ne tietylld tapaa myos tutkimukseni ldhtokohta.

3.3 Analyysin tarkennus

3.3.1 Styluksen kirjoitukset

Analyysi on mielekéstd jakaa kahteen vaiheeseen tulkintatapojen erilaisuutensa
vuoksi. Ensimmadisessd vaiheessa ldhestyn Styluksen teksteja Goodsonin muo-
toilemaan sosio-historialliseen tulkintatapaan, sekd hdnen kehittelemddnsa
késitteistoon, sitoutuen. Toisin sanoen pyrin keskittymé&dn oppiaineen kehityk-
seen tdmdn ulkoisten rakenteiden sanelemine sopeutumispyrkimyksineen.
Tassd valitsen tietoisesti tulkintandkokulman, jossa en pyri etsiméddn “tekstien
takana” olevaa merkitysrakennetta, vaan tulkitsen selvésti ilmaistuja asioita,
jotka kertovat oppiaineen kunakin aikana kohtaamista muutoksista ja muutos-
tarpeista. Styluksen kirjoitukset ovat tarkoitettu ensisijaisesti piirustuksen,
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myohemmin kuvaamataidon ja kuvataiteen, opettajien luettavaksi, ja siten nii-
den ndkdkulman oletan palvelevan tétd tarkoitusta erityisen hyvin.

Téassd prosessissa minun tulee sitoutua ehtoihin, joita sosiologis-
historiallinen 1dhestymistapa pitdd takanaan. Lahtokohtaisesti on selvdd, ettd on
olemassa prosessi, jonka seurauksena kuvataiteesta on tullut esimerkiksi aka-
teeminen oppiaine. Vaikka tdméd on tiedossa, en voi esittdd pdtevid vditteita
tastd prosessista tutkimatta sitd tarkemmin. Jokainen oppiaine kehittyy ja so-
peutuu ympadriston sille asettamiin ehtoihin ainutlaatuisella tavalla. Toisin
sanoen, en voi olettaa kuvataiteen automaattisesti tai orjallisesti seuraavan jo-
tain yleistd mallia, vaan minun tulee suhtautua varauksella my0s teoreettisiin
oletuksiin seké késitteisiin, joita tulkinnassani sovellan.

Toisaalta teoreettinen tieto on osin myos tutkimukseni ldhtokohta, jota en
voi kieltdd. Tekstien ajallinen etdisyys sekd laajuus ovat siind madrin merkitta-
vid, ettd tulkintaa ohjaavaan viitekehykseen tukeutuminen on jossain méarin
valttamatontd. Se, minkélaisten merkitysjdrjestelmien kautta ihmiset ovat useita
sukupolvia sitten eldneet, on yksinkertaisesti mahdoton tehtdva sellaiselle, joka
kasittdd taméan hetkisen ympadriston miltei itsestddn selvilld tavalla. Kari Palo-
nen (1988, 33) puhuu tdssd yhteydessd “kontekstuaalisesta barrikadista”.
Kasittddkseni barrikadi on omalla kohdalla ylitettdvissad ainoastaan tutkimustie-
toon nojautuen, vaikkakin se saattaa auttaa minua 16ytdméaan aineistosta myos
jotain, jota aikaisemmin ei ole osattu lukea. Ohjaamalla tulkintaani teoreettinen
viitekehys myos kontrolloi tata (Hosio-Paloposki 2006, 66).

Osittain ndiden seikkojen vuoksi joudun hylkddmaan perinteisen historian
tutkimuksen keinot, ja rajaamaan merkitysten tarkastelun muutokseen, joka
oppiaineen rakentumisessa yhteisolliselld ja julkisella tasolla tapahtuu. Taustal-
la on myds realistinen késitys siitd, ettd oppiaineen kohtaaman muutoksen
tutkiminen sadan vuoden ajalla kaikilla siséllon ja kontekstin tasoilla olisi toivo-
ton tehtdvd. Tavallaan kyse on siis historiallisen aineiston sekd menetelman
vélisen eron tekemisestd. Historiallinen aineisto voi toimia materiaalina myos
sosiologiselle tutkimukselle, nimenomaan mahdollistaen erilaisten viitekehys-
ten rakentamisen ja arvioimisen jatkossa. Tarkastelutapa toisin sanoen vastaa
my0s tavoitteitani.

3.3.2 Helsingin Sanomien kirjoitukset

Analyysin toisessa vaiheessa ldhestyn Helsingin Sanomien tekstejd suhteessa
oppiaineen kohtaamiin historiallisiin muutoksiin oppiainekulttuurin viiteke-
hystd apuna kayttden. Kirjoituksia voi ldhestyd kysymalld, mikd on se piilossa
oleva ilmi6, josta joidenkin sosiaalisten kielioppien mukaan tdytyy kirjoittaa
jollakin “tietylld tavalla tietylle yleisolle” (Siljander & Karjalainen 1993, 94)?
Toisin sanoen, ymmadrrdn kuvataiteen edustajien my6s 2000-luvulla olevan it-
sendisesti ajattelevia ja tavoitteellisia yksil6itd, joita kirjoittamaan ohjaavat myos
tietoiset tavoitteet. Oletan yhteisollisten sddntdjen voiman olevan kuitenkin niin
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suuri, ettd se pakottaa Helsingin Sanomiin kirjoittaneet toimimaan tavalla, jo-
hon ndiden edes itse on vaikea kuvitella uskovan.

Tassd yhteydessd tulee todeta myos kérjistyksen vaikutus tutkimuksen
luotettavuudelle, silld aineistoni koostuu ainoastaan oppiaineen julkisista kirjoi-
tuksista. On todennidkoistd, ettd oppiaineen sisdlld on myos ryhmittymid, joiden
ddni ei tdssd tutkimuksessa pddse esiin. Vaikka oletan, ettd myos vaikeneminen
on yksi kulttuuria vahvistava mekanismi, ja ettd oppiaineen julkikuvaan vaikut-
tavien tahojen merkitys on myos kulttuurin rakentumisessa suuri, tulee nama
mekanismit viimekddessd todentaa vaikenevia kuulemalla. Tdmé&n vuoksi jou-
dun pitdytymddn tdssd kappaleessa esittdamieni tulkintojeni osalta
hypoteettisella tasolla, ja antaa teoretisointini lukijan avoimesti testattavaksi.

Joka tapauksessa, Helsingin Sanomien teksteihin olen valinnut tietoisesti
lukutavan, jonka kautta pyrin pddsemddn kéasiksi merkityksiin, joiden oletan
oppiaineen edustajien toimintaa ohjaavan. Tdssd yhteydessa tulkinnan ongelma
on toisaalla suhteessa aikaisemmin kuvailemaani “kontekstuaaliseen barrika-
diin”. Helsingin Sanomien tekstit saattavat olla ajallisesti jopa liian ldhelld, jotta
voisin tulkita nditd asianmukaisella tavalla - kirjoituksia tulkitessa en ehka ky-
kene huomaamaan seikkoja, joille lukijat sadan vuoden pddstd vain hymyilevit.
Tassa suhteessa tulkintaprosessi on luonteeltaan ennen kaikkea omien, oppiai-
neita ja oppiainekeskustelua koskevien, ennakkokésitysteni muuntamista; yhta
aikaa tutun tekemistd oudoksi ja oudon tekemista tutuksi (ks. Palonen 1988, 14-
15).

Asetelma, jossa pyrin pddsemddn kasiksi mahdollisiin piileviin merkityk-
siin, ldhenee jossain madrin myos sosiologis-historiallisen ndkokulman ehtoja.
Myos tiedostamattomien tasojen merkitykset on aina pddteltdvd epdsuoraan
liittdmalld ”erilaisia kontekstisidonnaisia oletusjdrjestelmid aineistosta suoraan
ilmenevien merkitysten taustarakenteiksi” (Siljander & Karjalainen 1993, 90).
Pyrin 16ytdméddn aineiston sisdltimien merkitysten yhteyksid omaan merkitys-
maailmaani - tdtd muiden merkitysjdrjestelmien, kuten teoreettisen
kirjallisuuden avulla, laajentaen. Viime kéddessd tulkintaprosessi molemmissa
tapauksissa on erityisesti omaa jarjenkdyttod, ja tdssd omien késitysten jatkuvaa
kokeilua.
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4 KUVATAITEEN KEHITYSVAIHEET

Oppiaineen edistamisen historiassa voidaan hahmottaa kaksi keskeistd kaan-
nettd, joita seuraavat tapahtumat ovat tulkintani mukaan olleet merkittdvia
taimdn pdivdn kuvataide-oppiaineen perustan rakentumisessa. Ensimmadinen
ajoittuu 1900-luvun alkuun, kun teknis-kdytdnnollistd piirustusta ryhdyttiin
edistimddn taideaineena oppikoulujen piirustusopettajien toimesta. Oppikou-
lun piirustusopettajat ndyttavat olleen keskeisid oppiaineen kehityksen
kannalta erityisesti siksi, ettd he - kansakoulunopettajista poiketen - olivat vail-
la selkedd ammatillista asemaa 1800-luvun lopun ja 1900-luvun vaihteen
koulujdrjestelmédssd. Asemaansa parantaakseen opettajien tdytyi jdrjestdytyd
Piirustusopettajayhdistyksen muotoon ja ryhtyd kehittdm&ddan oppiaineettaan
muiden oppiaineiden rinnalla.

Toinen kddnne sijoittuu 1960- ja 70-lukujen vaihteeseen, jolloin peruskoulu
teki tuloaan, ja oppikoulujen piirustusopettajien tyotilanne uhkasi huonontua
merkittdvasti. Samassa yhteydessd opettajankoulutus saavutti korkeakoulusta-
tuksen. Peruskoulu-uudistuksen on todettu vaikuttaneen oppikoulujen
aineenopettajien asemaan sekd oppiaineyhdistysten luonteeseen myos ylei-
semmin. Esimerkiksi historian ja yhteiskuntaopin opettajien uudistuksen
yhteydessda muotoutunut uudenlainen jdrjestiytyminen ja edunvalvonta, sekd
tdhan liittyvd oppiaineen pedagoginen muutos, muistuttavat olennaisimmilta
osiltaan hyvin paljon kuvaamataidon silloisen kehityksen suuntaviivoja (ks.
Virta 1998). Tuolloin erityisesti oppiaineiden vilinen rajanveto nayttda karjisty-
neen voimakkaasti, minkd seurauksineen tulkitsen ndkyvan myos nykyisessa
opetussuunnitelmakeskustelussa.



31

4.1 Itsendisen taideaineen synty ja vakiintuminen 1907-1960

4.1.1 Oppiaineen varhainen edistiminen

Piirustuksenopettajayhdistyksen synty oli suoraa seurausta vuonna 1906 pide-
tyn yleisen opettajakokouksen tapahtumille, jossa piirustuksenopettajat
kokoontuivat ensimmadistd kertaa kidsittelemddn oppiaineen asemaan liittyvid
ongelmia yhdessd. Tapahtumaa edeltdneet vuosikymmenet piirustuksenopetta-
jat olivat olleet ainoastaan hajanainen joukko oppikouluissa sivutoimenaan
opettaneita taiteilijoita tai muita asianharrastajia, ja yleisesti heiddn tyotilan-
teensa on kuvailtu palkkojen, tilojen ja opetusvélineiden suhteen olleen heikko
(Verdjankorva, Stylus 1966, 4).

Kokouksessa piirustuksenopetuksen puolesta puhui erityisesti jaoston
puheenjohtaja, taidemaalari ja Helsingin suomalaisen tyttdkoulun opettaja, An-
na Sahlstén, joka oli jo aikaisempina vuosina esitellyt oppiainetta muokanneita
virtauksia Euroopassa. Suomalaisen piirustuksenopetuksen kehitykselle hanta
on pidetty tarkeampéna henkilona kuin ketddan muuta (ks. Tuomikoski-Leskeld
1979, 281; Salervo 1934, 15). Sahlstén esitti kokouksessa useita uudistusvaati-
muksia oppiaineelle: tuntim&drdd oli lisdttdvd, arvosanan merkitsevyyteen
kokonaisarvostelussa kiinnitettdvd huomiota, opettajankoulutukseen ja opetuk-
sen tarkastukseen saatava parannus, ja oli asetettava myds komitea laatimaan
sopivat mallikurssit piirustuksen opettamiseksi (Tuomikoski-Leskeld 1979, 280).

Sahlstén lausui vaateiden muodossa keskeiset tavoitteet, joita myds hdnen
seuraavat 22 vuotta luotsaamansa Piirustuksenopettajayhdistys ryhtyi jatkossa
ajamaan. Piirustusopettajien asemaa ajavalle yhdistykselle néytti olleen tilausta,
silld jo opettajakokouksessa Sahlsténin ehdotukset saivat laajan kannattajakun-
nan, ja Piirustusopettajayhdistys sai my06s senaatin vahvistamat saannot ripedsti
jo kahden kuukauden sisélld tamén jalkeen. Yhdistyksen sihteeri, Helmi Kapari,
kuvailee seuraavana vuonna (1907) ilmestyneessd Styluksessa oppiaineen tule-
vaisuuden kannalta tarkeimpien tavoitteiden merkitystd seuraavalla tavalla.

Koska piirustusopetus meidan kouluissamme tdhdn asti on ollut monessa suhteessa
syrjdytettynd toisten oppiaineiden rinnalla, ja koska erittdinkin kuluneina sortovuo-
sina tdmdn aineen opetukselta tunti toisensa jdlkeen riistettiin, on yhdistys katsonut
ensimmadiseksi velvollisuudekseen piirustusopetukselle hankkia useampia tunteja
koulujen opetusohjelmassa.

(...) Oivaltaen, ettd kaikki tydskentely piirustuksenopetuksen kohottamiseksi
on turhaa eikd voi toivottuihin tuloksiin johtaa, ennen kuin piirustusopettajain val-
mistukselle on uusi perustus pantu, on yhdistys kddntynyt senaatin puoleen, pyytden
senaatin tatd kysymystd harkitsemaan. (Kapari, Stylus 1907, 1-2.)

Piirustusopettajayhdistyksen ensimmadisten vuosien toiminta oli nopeaa.
Ensisijaiseksi tavoitteekseen piirustusopetuksen ”edistdmisessd, kohottamisessa
ja kehittamisessd” (Kapari, Stylus 1907, 1-2) yhdistys asetti lisdtuntien hankki-
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misen, kuten Sahlstén oli jo edellisend vuonna muotoillut. Tavoite on ymmar-
rettdva sikali, ettd piirustusopettajien asema 1870-luvulta 1900-luvun alkuun oli
oppikouluissa varsin epamddrdinen: senaatti vahvisti yksittdisten koulujen ope-
tusohjelmia, eikd niihin valttamatta sisdltynyt piirustusta (Tuomikoski-Leskeld
1979, 291; ks. my6s Salminen 2002, 155, 190-191). Oppikoulujen opettajat olivat
pddasiassa korkeasti koulutettuja, ja opettajan pdtevyys hankittiin erillisilld
normaalilyseoissa suoritetuilla opinnoilla (Sorvali 2005, 109). Piirustuksenopet-
tajilla ei sen sijaan ollut ”opettajanvalmistuksen” suomaa péatevyyttd lainkaan,
mika teki heiddn asemansa oppikouluissa epdvarmaksi.

Oppikoulujen tilanne ndyttdd tdssd suhteessa poikenneen merkittdvasti
kansakouluista, joihin piirustus oli vakiinnutettu vuoden 1866 kansakouluase-
tuksen myotd, ja joissa piirustuksesta vastasivat kansakoulunopettajat.
Kansakoulunopettajille piirustus oli yksi oppiaine muiden joukossa, eikd siten
vaikuttanut opettajien asemaan kouluissa yleisesti. Oppikoulujen piirustusopet-
tajilla ei sen sijaan ollut “istunto- ja puhevaltaa opettajakollegioissa”, eika
oppiaineen arvosanaa huomioitu lainkaan kokonaisarvioinnissa, kuten Styluk-
sen sivuilla mychemmin kuvailtiin (ks. Piirustusopettajayhdistys, Stylus 1910,
56-57). Ndiden, kuten myos alhaisten tuntimdarien sekd oppiaineen toteutumi-
sen valinnaisuuden kautta, tulkittiin olevan merkittdvid oppiaineen alhaista
arvostusta heijastelevia tekijoitd. Alhaisen arvostuksen takana taas oletettiin
olevan ennen kaikkea oppiaineen muodollisen ja pedagogisen itsendisyyden
puute.

Koulutuskysymyksessd Piirustusopettajayhdistys kdadntyi senaatin puo-
leen pyytden tdtd asettamaan komitean uudistamaan piirustuksen opetusta ja
opettajien koulutusta. Tdhdn mennessd tuntimddrdd kasvattamaan vaatinut kir-
jelmd reaalikouluja uudistavalle komitealle oli tuottanut jo tulosta, mutta
varsinainen edistysaskel oli Senaatin myontyminen komiteavaatimuksiin
vuonna 1908. Kaiken lisdksi komitea tuli koostumaan Piirustusopettajayhdis-
tyksen edustajien lisdksi varsin arvovaltaisista nimistd. Jasenistoon kuuluivat
esimerkiksi taiteilija ja professori Eero Jarnefelt puheenjohtajana seka arkkitehti
Armas Lindgren ”asiantuntijajisenend” (Kapari, Stylus 1908, 5; Tuomikoski-
Leskeld 1979, 290). Komitea merkitsi oppikoulujen piirustusopettajille merkitta-
vdd mahdollisuutta kohentaa profiiliaan virallisessa muodossa.

Komitean oppikoulujen piirustusopetuksen uudistamiseksi muotoilemaa,
vuonna 1909 julkaistua, esitystd kasiteltiin Styluksessa kahteen otteeseen. Esite-
tyt vaatimukset olivat vallankumoukselliset sithen ndhden, mitd piirustus oli
tahan hetkeen mennessa ollut:

1. Piirustuksen tuntimé&&rad reaalilyseoissa ja tyttokouluissa tulee lisdtd. Piirus-
tus tulee ottaa oppiaineeksi my0s klassisiin lyseoihin. Opetuksen tulee alkaa
jo ensimmadiseltd luokalta ldhtien (tdhdn mennessd se oli alkanut vasta kol-
mannella luokalla) ja koulujen valmistavilla luokilla tuli opettaa myos
piirustusta.

2. Piirustuksen valinnaisuudesta tulee luopua, ja tehdd oppiaineesta vakinai-
nen.
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3. Piirustuksen tulee vaikuttaa todistusten keskiarvoon muiden oppiaineiden

rinnalla.

Piirustuksenopetukselle tulee hankkia asianmukainen vilineistd ja tilat.

5. Piirustuksenopettajien koulutusta varten perustetaan yliopiston yhteyteen
erillinen laitos, joka asetetaan yliopiston hallinnon alaiseksi.

6. Piirustuksen opettajanviran saamiseen valtion oppilaitoksissa vaaditaan se-
kad tdydellisen oppikurssin suorittamista yliopiston ”piirustusopettajain
valmistuslaitoksessa”, kasvatusopin tutkintoa sekd normaalilyseossa tai tyt-
tokoulussa suoritettua tutkintoa.

7. Piirustuksenopettajille tulee suoda tdydellinen jdsenyys oppilaitosten opet-
tajakunnissa.

8. Piirustuksenopettajille tulee saada parempi palkka ja asianmukaiset palkan-
korotukset. (Piirustusopettajayhdistys, Stylus 1909, 73-75; Sahlstén, Stylus
1910, 19-21; Tuomikoski-Leskeld 1979, 304-305.)

-

Merkittavin seikka vaatimuksissa, oppiaineen edistamisen ndkokulmasta,
oli oletus yliopistollisen koulutuksen merkityksestd oppiaineen arvostukselle.
Komitea pohti opettajanvalmistuksen jdrjestimistd myos Ateneumin yhteyteen,
joka tilojensa ja vélineidensd puolesta olisi sopinut tdhdn paremmin. Ajatus kui-
tenkin hyldttiin ja p&dddyttiin ajamaan opettajanvalmistusta Aleksanterin
yliopistoon (nykyinen Helsingin yliopisto), silld yliopisto-opintoja olisi edelta-
nyt tarpeeksi korkea pohjakoulutus, kuten ylioppilaskoulutus tai opintoja jatko-
oppilaitoksessa. (ks. Tuomikoski-Leskeld 1979, 306.) Yliopistollisissa kursseissa
pddsyvaatimukset myo6s piirustusopettajavalmistuslaitokseen olisi ndin voitu
nostaa riittdvan korkealle tasolle.

Akateemisen statuksen ja oppiaineen aseman suhde tulee selvisti esiin
myo6s vuoden 1910 Styluksessa Anna Sahlsténin kisitellessda komitean ehdotuk-
sen saamaa vastausta.

Piirustuksenopettajayhdistys on monessa tilaisuudessa ja monta kertaa vakaumukse-
naan esiintuonut, ettd ainoastaan jarkiperdinen opettajanvalmistus sekd korotetut
vaatimukset opettajan yleissivistykselle, voivat vakaannuttaa piirustuksen tulevai-
suuden tdssd maassa ja nostaa sen yhdenarvoiseksi muiden oppiaineiden rinnalle.

(...) Mitd tallaisen meilld ehdotetun piirustusopettajavalmistuslaitoksen tieteel-
lisyyteen tulee, niin on kylld monessa paikassa ulkomailla huomattu ettd myoskin
piirustusopetusta ja sen eri metoodeja voi késitelld tieteellisesti, ettd tatakin ihmis-
hengen toimintaa tutkiessa avautuu uusia ndkokohtia ja esiintyy mieltdkiinnittavia
ilmicita. (Sahlstén, Stylus 1910, 21-22.)

Senaatti pyysi komitean esityksestd lausuntoa Yliopiston konsistorilta seka
Kouluylihallitukselta. Yliopiston konsistori, hallitusta vastaava elin, ei kuiten-
kaan ndhnyt piirustuksen olevan “tieteellinen” ja siten kuuluvan hallintonsa
alaiseksi. Kouluylihallitus taas oli lausunnossaan myonteinen ylipistohankkeel-
le, mutta vaati alhaisempia sisddnpddsyvaatimuksia kursseille. Sahlstén ei
voinut késittdd ndiden tahojen ndkemyksid koulutustarpeista, ja syytti Yliopis-
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toa sekd Kouluylihallitusta esimerkiksi piirustusopettajien ”sivistystason las-
kusta”. (Sahlstén, Stylus 1910, 21-22.)

Toive yliopistolaitoksesta ei toteutunut, mutta sekd Yliopiston konsistori
ettd Kouluylihallitus olivat ainakin julkisesti yksimielisid tarpeesta kohottaa
piirustuksen tuntimédarid sekd piirustusopettajien palkkaa. Myos opettajankou-
lutus otti ensimmdiset askeleensa vuonna 1918, kun piirustusopettajien
valmistuskursseja ryhdyttiin jarjestiméddn Taideteollisen keskuskoulun yhtey-
dessd. Muutosten tulkitsen olleen oppiaineen kannalta merkittavia siksi, ettd ne
legitimoivat timdn aseman itsendisend oppiaineena, ja mahdollistivat t4td kaut-
ta my06s oppiaineen lisddntyvit vaateet jatkossa. Piirustusopettajayhdistykselle
edistysaskeleet merkitsivdt my0s viestid uuden taideaineen seké tahan liittyvan
retoriikan hyvaksynnasta.

4.1.2 Kdytdnnon piirustuksesta taideaineeksi

Suomalaiseen taideopetukseen perehtynyt, Paula Tuomikoski-Leskeld (1979),
on tehnyt merkittdvan tyon tutkiessaan piirustuksen sekd muiden harjoitusai-
neiden pedagogiikan kehittymistd 1800-luvun puolivélistd 1900-luvun alkuun.
Hénen mukaansa ajanjakso oli keskeinen nykyisten taito- ja taideaineiden pe-
rustan rakentumisessa. Piirustuksen suhteen erityisen merkittdvad oli, ettd
yleisen opettajakokouksen, ja tddllda Anna Sahlsténin pitdimdn puheenvuoron
myo6td, oppiainetta ryhdyttiin edistiméadn uudenlaisena ilmaisuun perustuvana
taideaineena. (ks. Tuomikoski-Leskeld 1979, 280-281.) Profiloituminen taideai-
neena tarjosi oppikoulujen piirustusopettajille ilmeisesti mahdollisuuden
erottautua oppiaineeseen 1800-luvulla liitetystd kansanomaisesta leimasta, joka
koulutuksen puutteen ohella oli epdileméttd yksi keskeinen oppiaineen arvos-
tusta heikentédva elementti ”“korkeampaa sivistystd” tarjoavissa oppikouluissa.

Tuomikoski-Leskeldn (1979) mukaan piirustuksen kansanomainen leima
johtui pddasiassa oppikoulun piirustuksen opetuksen sitoutumisesta kansakou-
lun kehitystyohon. Opettajankoulutuksen hajanaisuuden vuoksi oppikoulujen
piirustusopettajat joutuivat todistamaan patevyytensd kansakoulun seminaari-
en piirustuksen lehtoreille tai yliopiston vastaaville opettajille, jotka olivat
keskeisid oppiaineen pedagogiikan ja didaktiikan kansallisia kehittdjia 1800-
luvun loppupuolella. He kirjoittivat alan ensimmadiset oppikirjat ja muovasivat
opetuskdytannot. Kun systemaattista piirustuksen opetusta ei oppikoulujen
opetusohjelmaan sisdltynyt ennen vuosisadan vaihdetta, muodostui kansakou-
lusta se foorumi, jossa oppiaineen tavoitteita kehitettiin ja sovellettiin
kaytantoon. (Tuomikoski-Leskeld 1979, 97-98.)

Piirustuksen muotoutumiseen kansakouluissa vaikuttivat samat tekijét,
jotka sddtelivat kasvatuksen kenttdd yleensd. Hengentieteinen sielutiede tdhtasi
muodollisen kasvatusvaikutuksen aikaansaamiseen kasvatettavassa. Piirustuk-
sessa tdmd tarkoitti todellisuudesta tehtivdan “oikean havainnon” kautta
kehittyvaa kasitteellistd ajattelua ja kauneudentajua. Toinen tekija oli opetusva-
lineiden sekd opettajien koulutuksen muovaama didaktinen kaytanto. Kolmas
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tekijd oli julkisen vallan (paikallistasolla) opetukselle asettamat kadytannollisyy-
den vaatimukset, jotka taas olivat ristiriidassa sielutieteellisten oppien kanssa.
(Tuomikoski-Leskeld 1979, 16-24, 30, 104; ks. myos Salminen 2002, 42.)

Tuomikoski-Leskeldn (1979) mukaan opettajat kokivat muodollisen sivis-
tyksen tavoitteet yleensd epdselviksi, ja joissain kouluissa piirustuksen
opettamisesta luovuttiin kokonaan. Kun piirustuksen opetuksen kasvatuksellis-
ta sisdltod ei kyetty konkretisoimaan, muotoiltiin tavoitteet lopulta opettajien
kantama traditio sekd julkisen vallan asettama kdytdnnollisyyden vaade huo-
mioiden. “Hengellisen huomaamisen” sijasta piirustuksen opetuksen tehtavéaksi
tuli 1870-luvulta eteenpdin kdden taidon sekd kdtevyyden kehittdminen, ja ta-
voitteita seuraavan mittausopillisen linjaalipiirustuksen muodossa piirustus
valjastettiin tukemaan sekd matematiikkaa ettd kasityotd. (Tuomikoski-Leskeld
1979, 30, 35-37, 104.) Tahdn voimakkaasti kdytdannonldheiseen suuntaan myos
oppikoulujen opettajat joutuivat sitoutumaan.

Hyvin usein olivat opettajat etevii taiteilijoita, joilla oli takanaan monivuotinen opis-
keluaika. (...) Ldhemmin tarkatessa tdmdn aikaisista vuosikertomuksista
piirustuksenopettajien ammattia huomataan useinkin maisteri, arkkitehti t.m.s. pii-
rustuksenopettajan ~ arvonimen  edelld.  Tatd  voisi  nimittdd — miltei
liikkapatevoitymiseksi! Yhta kaikki joutui piirustuksenopettaja usein sangen arkaluon-
toiseen tehtdavadan. Taideopinnot pohjanaan hédnen tuli opettaa piirustusta, joka miltei
yksinomaan oli geometrisen muoto-opin harjoitusta. Sen takia voi pitdd varmana, etta
pdinvastaisessa tapauksessa, nim. ettd matematiikanopettaja opetti piirustusta (kuten
m.m. tapahtui ruotsalaisessa normaalilyseossa), hian selviytyi yhtd hyvin, koska pii-
rustuksenopetus oli alennettu ainoastaan geometrisen muoto-opin kuvitukseksi.
(Manulkin, Stylus 1933, 35.)

Styluksessa myohemmin ilmestynyt piirustuksen 20-vuotiskirjoitus, josta
katkelma on lainattu, tuo esiin ndkdkulman muutoksen, jotka oppiaineen sisalla
1900-luvun ensimmadisten vuosikymmenten aikana tapahtui. Muutos oli ennen
kaikkea irrottautumista ja erottautumista piirustuksen kansanomaisesta leimas-
ta, “ainoastaan geometrisen muoto-opin kuvituksesta”, kohti ainutlaatuista
taideainetta. Vajaan kymmenen vuoden sisdlld mittausopillinen piirustus ku-
mottiin tdydellisen ja vapaan luovuuden tavoitteella, ja uuden taideaineen
ndkokulmasta vanhaa traditiota ryhdyttiin késittelemé&an kielteiseen savyyn.

Lapimurto taideaineena ndyttdd liittyneen juuri oppikoulujen piirustuk-
seen, vaikka sai alkunsa myds tdssd suhteessa kansakouluista. Kansakoulujen
piirustusopetusta uudistettiin komiteavoimin jo vuonna 1907, mutta uudistus ei
saanut osakseen yhtd suurta innostusta kuin oppikoulujen piirustusopettajien
keskuudessa mychemmin (Tuomikoski-Leskeld 1979, 315). Molemmissa tapa-
uksissa uudistuksen taustalla on uskottu vaikuttaneen vuosisadan vaihteen
yleinen, empiirisen kasvatustieteen myo6td syntynyt ja lapsiehtoisia uudistuksia
pedagogiikkaan vaatinut, ilmapiiri, mutta olennaisella tavalla my0s taiteen
aseman kohoaminen suomalaisen sivistyneiston keskuudessa (Tuomikoski-
Leskeld 1979, 233-234; Sevanen 1998, 277). Tahdn ilmapiiriin onnistui ilmeisesti
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vastaamaan lapsi- ja luontokeskeisyyttd korostanut taidekasvatuksen aate, josta
erityisesti piirustuksen opetusta uudistaneet tahot saivat voimansa.

Tuomikoski-Leskeldn (1979) mukaan taidekasvatus oli varsin ndkyvé ja
olennainen osa vuosisadan vaihteen suuria aatteellisia virtauksia (Tuomikoski-
Leskeld 1979, 330). Paitsi, ettd aate ndyttdd toimineen piirustuksen opetusta uu-
distaneita tahoja yhdistdvand sidekudoksena, sai timd kannatusta myos
kasvatusopillisissa piireissd aina Aleksanterin yliopistoa my®&ten. Lapsi- ja luon-
tokeskeisyyden ohella aatteen keskeisid periaatteita olivat taide ja
kasvattaminen taiteen kautta, ja piirustuksen opetuksen ndhtiin olevan keskei-
nen vdyld aatteen levittdmisessd kouluihin. Taiteellisuudella korostettiin kdden
taidon kautta kehittyvdd mielikuvitusta ja luovuutta, mikd teki ldhtokohdista
myds tdysin vastakkaiset suhteessa teknis-kdytdnnollisen piirustusopetuksen
traditioon. (Salervo, Stylus 1956, 8; Tuomikoski-Leskeld 1979, 276-280; Verédjdn-
korva, Stylus 1966, 4-5.)

Anna Sahlstén oli keskeinen taidekasvatusliikkeen edustaja Suomessa, ja
samalla myds merkittdvad aatteen sanomaa piirustusopettajien keskuuteen levit-
tanyt henkil6 (Tuomikoski-Leskeld 1979, 281). Taiteilijana hdn uskoakseni
ymmadrsi taiteen kentdlld tapahtuneet muutokset, ja yliopistollisen kasvatusopin
tutkinnon suorittaneena oli perilld myods uudistuvan pedagogiikan tarjoamista
mahdollisuuksista. Saadessaan oppikoulujen piirustusopettajat taakseen Piirus-
tusopettajayhdistyksen muodossa, Sahlstén toimi ndin merkittavana valittdjana
muuttuneen pedagogisen ilmapiirin sekd lisddntyvan piirustusopettajien tyy-
tyméattomyyden valilld. Taméd tuskin vaati suurta harppausta suhteessa siihen
lahtokohtaan, ettd valtaosa piirustuksenopettajista oli nimenomaan taiteilija-
koulutukseen suuntautuneiden akatemioiden ldpikdyneitd taiteilijoita (ks.
Tuomikoski-Leskeld 1979, 41). Oletan, ettd juuri taideaineena piirustus pystyi
profiloitumaan kasvatuksellisesti merkityksellisend ja ennen kaikkea itsendise-
nd oppiaineena, jota ei oppikouluissa voitaisi toissijaistaa muiden oppiaineiden
rinnalla.

4.1.3 Oppiaineen vakiinnuttaminen

1900-luvun ensimmdiselld vuosikymmenelld piirustuksen voi tulkita saavutta-
neen  keskeiset  kriteerit,  jotka  itsendinen  oppiaine  tarvitsee:
opettajankoulutuksen, pedagogiikan, tuntimddrdt sekd ndiden toteutumista
valvovan oppiaineyhteison. Tastd eteenpdin jatkuen 1960-luvulle oppiaineen
kehittymisessd ei tapahtunut suuria mullistuksia. Ajanjaksoa on myds useissa
Styluksen historiikeissa kutsuttu “hiljaisen vakiintumisen ajaksi” (esim. Ranta-
nen, Stylus 1976, 29; Verdjankorva, Stylus 1966, 6). Vuonna 1918 piirustus sai
tarkastajan, joka merkitsi oppisisdltojen yhtendistymistd valtakunnallisesti.
Vuodesta 1926 eteenpdin opettajanvalmistus tuli kolmivuotiseksi, ja sisddn-
padsykriteerejd tiukennettiin. Oppiaineen sisdlld tdtd perusteltiin ajallisella
“riittamattomyydelld” seka silld, ettd aikaisemmat sisddnpaddsyvaatimukset ei-
vt vastanneet “tdaydellisessd lyseossa” opettavien yleissivistystd (Olsoni, Stylus
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1925, 6). Karkeasti ilmaisten, piirustuksesta luotiin ndin muodollisesti yha
enemman oppikoulujen oppiaine.

Oppiaineen sisdllollisessd uudistamisessa tapahtui kuitenkin 1910-luvulta
eteenpdin lievd kddnne ja vetdytyminen entiseen linjaan takaisin (Tuomikoski-
Leskeld 1979, 316). Styluksen kirjoituksista on tulkittavissa, ettd uudesta taide-
aineesta peldttiin tulleen “liian taiteellinen”. Ilmeisesti tdtd kautta peléttiin
menetettdvan se kannatus, joka mittausopillisella piirustuksella oli aikaisemmin
saavutettu, minkd seurauksena oppiainetta ryhdyttiin mddritteleméén jdlleen
myos kdytannonldheisin perustein.

Kéytannollisen toiminnan kautta kasvaa lapsessa luonteenlujuus ja tyonhalu. Tyota
tehdessd ilmenevit vastukset pakottavat tekijad uudelleen asiaa harkitsemaan, koska
harkinnan tulos on ty0ssd toteutettava. Jos missd niin meiddn maassamme on nuori-
son kaytannollinen kasvatus tdrkedtd, silla pienen kansan voima riippuu siitd, ettd
jokaisen jasenen tyokykyisyyttd kehitetdan mahdollisimman suuressa maarassa. (Tor-
nudd, Stylus 1913, 42-43.)

Kaytannonldheisyydelld vedottiin niihin, jotka vaativat tyon tuomista kou-
luun. Styluksen kirjoituksissa on selvdsti luettavissa esimerkiksi tuolloin
nousussa olleen tydkouluaatteen vaikutuksia. Oppiaineelle tuli 16ytda hyodylli-
nen momentti myos suhteessa ihmisten arkielimddn ja kansakunnan
rakentamiseen. Kadytdnnollisten arvojen rinnalla sdilyi taiteesta ammennettu
pedagoginen painotus, joskin hieman ”“laimennettuna” versiona. Oletettavasti
taiteeseen liittyvilld tavoitteilla, kuten kauneudentajun tai ilmaisukyvyn kehit-
tymiselld, ylldpidettiin ja vahvistettiin oppiaineen identiteettid sekd vedottiin
oppikoulujen sivistystehtdvadd vaatineisiin tahoihin. Ilmeisesti taiteella pyrittiin
myo0s tietoisesti erottautumaan muista harjoitusaineista.

Piirustuksessa pedagogis(taide)-kdytannollinen painotus dominoi pitkélle
1950-luvulle asti. Painotuksia taiteellisuuden ja kdytannollisyyden vililld vaih-
dettiin kulloisenkin tarpeen ja kansainvilisten virtausten mukaan. Vihitellen
ndiden rinnalle ryhdyttiin nostamaan myos “tiedollisia” tavoitteita, mikéa ilmei-
sesti  seurasi  tarpeesta  vakiinnuttaa  oppiaineen asema = my0s
opetussuunnitelmallisesti. Tastd oli merkkeja jo 1920-luvulla, kun oppiaineen
sisdlld ryhdyttiin enenevissd mddrin keskustelemaan taidehistorian ja taideteo-
reettisen sisdllon opettamisesta oppikouluissa. Jdlleen Anna Sahlstén oli
ndkyvéassd roolissa, joskin epdili taidehistorian toimivuutta osana kdytannon
piirustusta.

Vaan mitd varsinaiseen taidehistorian opetukseen tulee esiintyy erimielisyyksia. Tu-
leeko sen esitys tapahtua tyyliopin muodossa tai pidetddanko luentoja eri aikakauten
suurimmista taiteilijoista tuleeko kdyttdd oppikirjaa ja vaatia ettd oppilaat lukevat
laksyjd tdssd aineessa niin kuin muissakin lukuaineissa, kuuluuko opetus historian
tai piirustuksen opettajalle? (...) Kaytdannollisen toimintansa kautta eroaa piirustus
kokonaan muista aineista. Vaihtelu on virkistystd ja lepoa. Nyt jdisi taméa vaihtelu
pois ja aine tulisi aivan samanlaiseksi kuin muut lukuaineet. (Sahlstén, Stylus 1923,
21-22)
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Opettajien keskuudessa kdytannonldheinen piirustus koettiin selvéstikin
mielekkddnd, mutta teoreettinen sisdlto nadyttdytyi jossain mddrin valttamatto-
mdnd. Lahtokohta ndyttdd kulminoituneen uuteen opetussuunnitelmaan, jonka
oppiaineen tarkastaja, Toivo Salervo, laati vuosikymmenen lopulla (Salervo,
Stylus 1929). Uudessa opetussuunnitelmassa tyyli- ja taidehistoria otettiin oppi-
koulun viimeisen luokan keskeiseksi sisdlloksi. Opetussuunnitelmasta pyrittiin
tekemddn tdasmallisempi, jotta luokkakohtaiset “oppienndtykset” voitaisiin mi-
tata my0s piirustuksen kohdalla, ja pedagogiikka rakentaa yhtendisemmaéksi
koulusta riippumatta (Salervo, Stylus 1929, 18-19). Vaikka tietosisédllon suhteen
oltiin aluksi avoimen epdilevdisid, 1950-luvulle tultaessa suhtautumistavan
muutos oli jo selvemmin ndht&vissd. Esimerkiksi tyyli- ja taidehistorian opetus-
ta kasiteltiin oppiaineen sisdisissd teksteissd jo itsestddn selvyytend (ks. esim.
Somerniemi, Stylus 1955, 13).

Tietopainotteisten perusteiden tullessa pedagogisten sekd kaytannollisten
rinnalle oppikoulu sekd opettajan valmistus lahentyivét sisdllollisesti toisiaan.
1960-luvulle asti muutokset olivat kuitenkin maltillisia, eivitkd johtaneet suu-
riin kddnteisiin oppiaineen asemissa tai yleisessi muodossa. Muutos kuitenkin
vakiinnutti oppiaineen edistdmiseen ulottuvuuden, jonka oletan olleen keskei-
nen suhteessa oppiaineen kehityskulkuun jatkossa: uusien perusteiden
sisdllyttiminen opetussuunnitelmaan ei poistanut aikaisempia painotuksia,
vaan oppiaine ryhtyi “laajenemaan” uuden tarpeen ilmaantuessa. 1950-luvulle
tultaessa esimerkiksi akateeminen painotus oli vakiintunut perinteisemman
pedagogis-kdytannollisen tradition rinnalle, joskin toistaiseksi vield sivuroolis-
sa.

4.2 Oppiaineen uusi murros 1960-luvulta eteenpdin

4.2.1 Kuvaamataidosta akateeminen oppiaine

1960-luvulla, ja erityisesti 1970-luvulle tultaessa, kuvaamataidoksi muutettu
aine ja tdmdn retoriikka alkoivat ldhentyé sitd tapaa, jota saamme seurata leh-
distd tdnd pdivdand. Oppiaine muutti radikaalisti luonnettaan, kun seka
oppiaineyhdistyksen ettd opettajankoulutuksen johto muuttuivat akateemi-
sempaan suuntaan. Taman liséksi 1960-luvun loppupuolella koulujarjestelméan
peruskoulumuotoiseksi kaavaillut muutokset uhkasivat oppiaineen asemaa
tavalla, joka olisi tehnyt ldhes kaikki tdh&dnastiset saavutukset merkityksetto-
miksi. Molempien muutosten tulkitsen merkinneen tarvetta uudenlaisille
strategioille, jotka tietyssd mielessd toimivat myods oppiaineen vakiintumiskau-
den padtepisteend.

Akateeminen kehittamisty6 toteutui pyrkimyksind muuttaa Taideteollinen
oppilaitos (entinen keskuskoulu) korkeakoulumuotoiseksi. Tédssd suhteessa op-
pilaitos sekd kuvaamataidonopettajat omasivat yhteiset intressit (Huovio 2003).
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Jo 1950-luvulla silloinen oppiaineen tarkastaja, Yrjo Somerniemi, oli ollut aktii-
visesti edistaméssd tavoitettaan “lisdtd opettajien ammattitaitoa”, mutta myos
“kehittdd ja selventdd heiddn yhteiskunnallista asemaansa” (Oittinen & Somer-
niemi, Stylus 1956, 89). Tavoite alkoi kuitenkin saada suurempaa huomiota
vasta oppiainejdrjeston uuden puheenjohtajan, Annikki Arola-Anttilan, ryhty-
essd jatkamaan Somerniemen korkeakouluperintéd wuudella innolla
vuosikymmenen vaihteessa. Arola-Anttila sai sytykkeen hankkeeseen tiuken-
tuneiden kuvaamataidon lehtoraatin patevyysehtojen kautta.

Kuvaamataidon Opettajain Liitolta enemméan kuin Taideteolliselta oppilaitokselta
lausuntoa pyytamatta kouluhallitus on laatinut nuoremman ja vanhemman lehtorin
virkoja varten uudet patevyysehdot, jotka eivat Kuvaamataidon Opettajain Liittoa tu-
le tyydyttdmaéén, ja joita se ei missddn tapauksessa sellaisenaan voi hyvaksya.

Lienee ndin ollen tdssd yhteydessd esittdd ne hallituksen toimenpiteet, joihin
asian saattamiseksi jarjestykseen on ryhdytty. Selvimmin ja yksinkertaisimmin koko
kysymyksen ratkaisisi taideteollisen oppilaitoksen kuvaamataidonopettajaosaston
muuttaminen korkeakoululinjaksi, jossa asiassa Kuvaamataidon Opettajain Liitto
yrittadkin edetd eduskunnan lakialoitteen tietd. (Arola-Anttila, Stylus 1962, 1.)

Uusiin patevyysehtoihin sisdllytettiin taidehistorian ja kansantieteen opin-
tokokonaisuuksien suorittaminen yliopistossa varsinaisen
opettajankoulutuksen lisdksi. Ndenndisesti kielteinen 1dhtokohta kuitenkin val-
jastettiin  uudeksi argumentiksi korkeakoulun perustamiselle: koska
korkeakouluhanke ei ollut saanut ylempien viranomaisten vastakaikua 1950-
luvulla (ks. Huovio 2003), oli Taideteollinen oppilaitos ryhtynyt rakentamaan
koulutusta ”sisdlta pdin” kohti yliopistollisia arvosanoja. Kansantieteen ja tai-
dehistorian opettajiksi oli palkattu “korkeimman yliopistollisen tutkinnon
suorittaneita” henkil6itd, ja sisdltojd oli rakennettu yhteistydssa Helsingin yli-
opiston ko. aineiden opettajien kanssa (Kuvaamataidon opettajain liitto, Stylus
1962, 27). Ndilld toimilla pyrittiin hankkimaan perusteita korkeakoulun perus-
tamiselle, joka olisi korottanut kuvaamataidonopettajien pitevyyden
lehtoraattien vaatimalle tasolle.

Kun aikaisemmin koulutus oli pysynyt siséllollisesti hyvin perinteisend, ja
muutokset liittyneet pddasiassa oppi- ja kansakoulun opetussuunnitelmauudis-
tuksiin, ryhdyttiin toimintaa nyt muuttamaan ensisijaisesti koulutuksen kautta.
Téssd suhteessa muutos mukailee hyvin paljon Ivor Goodsonin havaintoja siitd,
kuinka esimerkiksi maantiede-oppiainetta kehitettiin 1960-luvun Englannissa.
Koulutuksen kehittdmisen kautta maantieteelle pyrittiin saavuttamaan lopulli-
nen hyvaksyntd yliopistoissa ja lukioissa, minkd vuoksi tdm&n ympadrille
omaksuttiin uusi akateeminen retoriikka. Tdmd taas erotti oppiaineen lopulli-
sesti oppilasldhtoisyydestddan. (Goodson 2001, 212-213.)

Taideteollista korkeakoulua pyrittiin perustelemaan niin ikddn opettajan-
koulutuksen uudistuneilla akateemisilla sisdlloillda. Opettajankoulutuslinjan
johdossa vuodesta 1961 eteenpdin toiminut taidehistorian professori, Piia Ka-
terma, muutti opinnot teoria- ja pedagogispainotteisemmiksi. Ndiden lisdksi
hén lanseerasi “taidekasvatuksen” opettajankoulutuksen yldkasitteeksi seka
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vaati pro-gradu tyyppisen lopputyon tekemistd opintojen pditteeksi. Opetta-
jankoulutuksen kuvaamataito muutettiin “visuaaliseksi kasvatukseksi”, ja
kuvataiteellisten elementtien lisdksi sisdltd laajennettiin kdsittimddn myos
muotoilua ja arkkitehtuuria. (Pohjakallio 2005, 76-77.) Kaikki ndmd muutokset
ovat sdilyneet myos tdhdn pdivdan asti koulutuksen perustana.

4.2.2 Peruskoulu-uudistuksen uhka

Oppiaineen sisdlld kauan eldnyt tavoite korkeakoulusta ei tayttynyt vield 1960-
luvun puolella, mutta koulutuksen uudistaminen osoittautui ilmeisen tarpeelli-
seksi, kun vuodesta 1966 eteenpdin peruskoulu-uudistusta suunnitelleen
Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean toiminta uhkasi kuvaamataidonopet-
tajien asemaa aivan uudella ja odottamattomalla tavalla.

Quo vadis [Minne menet] - visuaalinen kasvatus. Ndin kysyy moni kuvaamataidon
opettaja huolestuneena luettuaan peruskoulukomitean mietinnon ja todettuaan sen
sisdltdvan sangen vahdn myonteistd kuvaamataidon opetuksen tulevaisuudelle.

Huolestuminen onkin tdysin aiheellista, onhan visuaalinen kasvatus suunnitel-
tu jatettdviaksi suurelta osalta (luokat 1-6) luokanopettajien huostaan. Erittdin
patevakin kansakoulunopettaja on kuitenkin vain harvoin esteettisesti suuntautunut
ammatillisen patevyyden erityisvaatimuksista puhumattakaan. (Helenius-Rantanen,
Stylus 1967, 3.)

Opetussuunnitelmakomitean toimintaa seurattiin yhden komitean asian-
tuntijajisenen ja liiton uuden puheenjohtajan, Saida Helenius-Rantasen,
johdolla. Han kuvaili peruskoulu-uudistusta oppikoulun sulauttamiseksi “kes-
kikoulun osalta kansa- ja kansalaiskouluun”, mikd merkitsi oppikoulun
alempien luokkien tuntien siirtymistd “epdpatevien” luokanopettajien vastuulle
(Helenius-Rantanen, Stylus 1968, 7). Taman lisdksi kuvaamataito, musiikki seka
kasityo asetettiin siirtyméakaudelle tarkoitetun tuntijaon myota péddasiassa va-
linnaisuuteen pohjautuviksi oppiaineiksi peruskoulun 7.-9. vuosiluokilla, jotka
taas olivat oppikoulujen piirustusopettajien, toisin sanoen uusien aineenopetta-
jien, opetusaluetta.

Komitea perusteli valinnaisuutta lisddntyneelld tarpeella turvata teoreet-
tisten aineiden maédrd, jotta peruskoulun ldpikdyneilld oppilailla olisi
edellytykset “lukiossa menestymistd ajatellen” (Peruskoulun opetussuunnitel-
makomitea 1970b, 23). Yleisesti ottaen peruskoulu ndytti muuttuvan varsin
tietopainotteiseksi, mikd ilmeisesti aiheutti perinteisesti kdytdnnonldheisille
oppiaineille lisdpaineita. Ensimmadisessd mietinndssddn komitea suunnitteli jo-
pa kuvaamataidon sekd késitdiden yhdistamistd uudeksi oppiaineeksi,
muotoamiseksi (Peruskoulun opetussuunnitelmakomitea 1970a, 80), mika olisi
luonut paineita myos opettajankoulutuksen uudelleenjarjestimiseksi. Suhteessa
sithen, ettd oppikouluissa kuvaamataidonopettajat olivat onnistuneet saavut-
tamaan kiintedt tuntimddrdan, ja vakiintuneen aseman itsendisen oppiaineen
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edustajina, uudet suunnitelmat néyttaytyivit heiddan kannaltaan erittdin kieltei-
sind.

Suunnitelmien toteutumisen pelossa kuvaamataidon edustajat ryhtyivét
painostustoimiin joukkotiedotusvélineiden sekd kirjelmien kautta. Rinnalleen
liitto sai lukuisia muita kulttuurialan vaikuttajia, mm. Taide-lehti ryhtyi julkai-
semaan 1970-luvulla kouluopetusta kaisittelevid teemanumeroita (Pohjakallio
2005, 97). Tamaén lisdksi koulutukselle annettiin uusi retorinen merkitys, kun
tuntimddrien sdilyttamistd ryhdyttiin puolustamaan pitkdn koulutuksen suo-
malla pitevyydellid. Patevyydelld luotiin ilmeisesti vastakohta juuri
luokanopettajiin, jotka leimattiin ndin ollen epdpateviksi. Oppiaineen tarkeytta
korostettiin my6s uudenlaisella, akateemisella imagolla, jossa sisdltjen laajen-
taminen vietiin uuteen ulottuvuuteen.

Taméan pdivan maailma muuttuu niin nopeasti, etté eri alojen riippuvaisuussuhde tu-
lee entistd korostetummin esiin. Ongelmat ovat tandan globaalisia ja kansainvalinen
yhteistyo kaikilla aloilla valttaméatonta. Esimerkiksi voisi ottaa ympariston suojelun ja
kehittamisen, jota ei endd voida ratkaista vain paikallisesti ja traditionaalisesti tekni-
sin keinoin. Kuvaan ovat tulleet humanistiset aatteet ja niiden mukana myds
esteettiselld kasvatuksella on arvonsa yhtend osatekijanad. Taidekasvatuksen tehtavat
ovat laajentuneet luokkahuoneesta ja olohuoneen sisustuksesta kasittamddan koko
ympdristoamme - entiset alueet sisdltyvit vain osatekijoind tdhdn kokonaismiljoo-
seen. (Rantanen, Stylus 1971, 5.)

1970-luvun alun epétoivon jdlkeen painostustoimet sekd uudenlaiset stra-
tegiat alkoivat tuottaa tuloksia. Ensimmédinen merkittdva saavutus oppiaineen
hyvidksynnille oli, kun Taideteollinen oppilaitos asetettiin lakiperustaisesti kor-
keakouluksi vuonna 1973. Téastd eteenpdin kuvataideopettajat pystyivét
perustelemaan asemiaan myos akateemisen koulutuksen kautta. Kuvaamatai-
donopettajainliiton sekd muiden kulttuurialan toimijoiden vaikutuksen tulosta
lienee osin ollut myos se, ettd oppiaine sdilytti itsendisen asemansa uuden,
vuonna 1975 asetetun tuntijaon myotd. Taman ohella my6s kolmen ylimmaéan
vuosiluokan tuntiméddrd kohentui huomattavasti, vaikka ei vield yltanytkaan
peruskoulua edeltdneelle oppikoulutasolle.

4.2.3 Piitelmia

Peruskoulun syntyprosessi sekd opettajankoulutuksen muutos korkeakoulu-
pohjaiseksi johtivat synteesiin, jossa molemmat vaikuttivat toisiinsa.
Korkeakoulu ja parantunut asema peruskoulussa olivat sikili merkittdvid saa-
vutuksia kuvaamataidolle, ettd ne osoittivat tdmén saavuttaneen lopullisesti
vakiintuneen aseman suomalaisessa koulujdrjestelmdssd. Opetussuunnitelma-
komitean toiminnan myotd opetussuunnitelman tekoprosessin osaksi tuli tdhan
pdivdan asti vakiintunut tapa, jossa oppiaineiden edustajat toimivat op-
piainekohtaisina “asiantuntijajisenind”, ja keskeisend sisdllostd vastaavana
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tahona. Tamd taas on antanut oppiaineille lisdd valtaa suhteessa oppiaineen
julkiseen médrittelemiseen.

Toimintatavoilla oli oppiaineen kannalta my6s sivuvaikutuksensa: aka-
teemisuus sekd lisdantyviat uudet "keksinnot” asettivat ahtaalle kuvataiteen
perusteluissa ne pedagogis-kdytannolliset traditiot, joiden varaan kuvaamatai-
toa edeltdavd piirustus oli alun perin rakentunut. Kun uusi peruskoulun
opetussuunnitelman tdydennysosa kuvaamataidon osalta julkaistiin vuonna
1976, oli tdhdn sisdllytetty jo Taideteolliseen korkeakouluun vakiinnutettu ”vi-
suaalinen kulttuuri” kaikkine ulottuvuuksineen:

- kuvan tekemisen keinot (varioppi, plastinen muotoilu ja rakenteellisuus,
graafiset menetelmat, tekninen piirustus)

- joukkotiedotuskasvatus (kuvallisen viestinndn rakenne ja kulutus, valoku-
van, elokuvan ja television ilmaisukeinot)

- ympdristokasvatus (luonnon maisema ja kulttuurimaisema, ymparistonsuo-
jelu: maisema, rakennukset, asumismuodot; erityiset elinymparistot,
esineisto ja vaatetus)

- taidehistoria, kirjaimet ja kirjoitus

- kokonaisilmaisu. (Kuvaamataito. POPS-opas, tiydennysosa 12b, 21-24; Poh-
jakallio 2005, 117.)

Uudet sisdllot integroitiin opetussuunnitelmaan ldhestulkoon ilman kri-
tiikkkia. Tdmdn oletan olleen jo oppiaineen aikaisemmin omaksuman
laajenemisstrategian seurausta, eikd sikéli kovin ylldtyksellistd. Joka tapaukses-
sa mahdollisuus toimia tdlld tavoin ja tdysin valtuuksiin ndyttdd johtaneen
oppiaineen toimintatapojen pysyvddn muutokseen, jonka seurauksena op-
piainetta ryhdyttiin kehittdmé&dn retorisesti vastaamaan péddasiassa “ajan
hermoilla” tapahtuvia yhteiskunnallisia muutoksia.
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5 KANNANOTTOJEN TAKANA

Téassda kappaleessa palaan takaisin Helsingin Sanomien kirjoituksiin, joiden
merkitysten tarkasteleminen oli tutkimukseni keskeinen tavoite. Kirjoituksis-
saan kuvataiteen edustajat asettuivat vastustamaan tuntijakoehdotusta, ja olivat
tassd varsin ndkyvéssd roolissa. Tapa, jolla edustajat tuntijakoehdotusta ldhes-
tyividt, oli hyvin yhdenmukainen seké siséllollisesti ettd muodollisesti, mutta
tastd huolimatta kirjoitteluun johtaneet perimmadiset motiivit jdivat vaille tar-
kempaa madadrittelyd. Kappaleessa 3 esittdméni alustavan tulkintani mukaan
teksteja kokonaisuudessaan yhdistdd neljd keskeistd havaintoa tai véitettd, joi-
den “uudelleentulkitseminen” on taman kappaleen pyrkimys.

1. Tuntijaon vastustamista pidettiin jossain mddrin itsestddn selvyytena.

2. Vaikka tuntijakoehdotus koski peruskoulua, kirjoittajat eivit olleet ainoas-
taan peruskoulun opettajia, vaan tuntijakoa vastustettiin myos lukio- ja
yliopistotasolla.

3. Oppiainetta saatettiin perustella ldhes miten tahansa. On vaikea kuvitella
oppiaineen edustajien uskovan perusteisiin itsekddn.

4. Kirjoitukset eivit argumentoineet. Ne ndyttivit perustuvan oletukseen siitd,
ettd lukija ottaa perusteet annettuina (ks. my6s Rantala 2001b, 9).

Toiseen havainnoistani olen osin jo vastannut muodostaessani tutkimus-
menetelmdd analyysin tueksi: vaikka perusopetuksen tuntijako koskettaa
erityisesti peruskoulun aineenopettajien ammatillista asemaa, oletan tuntijako-
kirjoitteluun liittyvan myods muita, kaikkia kantaa ottaneita kuvataiteen
edustajia yhdistavid, merkityksid. Ndiden merkitysten oletan kuvastavan joita-
kin oppiainetta ymparodivan kulttuurin ominaispiirteitd, tarkemmin oppiaineen
kulttuurille ominaisia “sosiaalisen kieliopin” s&d&ntdtjd, jotka ohjaavat kuvatai-
teen edustajat kirjoittamaan ndin itsestddn selvélld ja yhdenmukaisella tavalla,
edustamastaan koulutasosta riippumatta.

Merkitysten uskon vélittyvan oppiaineen edustajilta toisille erityisesti
opettajankoulutuksen, mutta myos oppiaineyhdistyksen kautta (Goodson 2001,
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202; Virta 1998, 34). Suomessa kuvataideopettajien koulutuksen erityispiirre on
ollut taiman keskittyneisyys yhden tahon, Taideteollisen korkeakoulun, kisiin
aina vuoteen 1990 asti. Tadstd eteenpdin kuvataideopettajia on koulutettu myos
Lapin yliopistossa, miké lienee ainakin alkuvaiheissaan tapahtunut niin ikdan
Taideteollisesta korkeakoulusta saaduin evdin. Esimerkiksi Rantala (2001b, 11)
on epdillyt juuri koulutuksen keskittymisen olleen ainakin yksi keskeinen syy
kuvataiteen retoriikan kérjistyneisyyteen. Kannanottojen puhetapa lienee osin
juuri sitd oppiainekulttuurin piilevad tietoa, jonka yksi aktivoitumiskanava on,
esimerkiksi Penttisen (1997, 19-21) mukaan, oppiaineen edustajien julkiset kan-
nanotot.

Tutkimusmenetelmédn yhteydessd olen tuonut esiin oletukseni aineiston
historiallisuudesta. Vaikka kuvataidetta, siind missd muita perinteisid oppiai-
neita, ldhestytddn usein itsestddn selvyytend, ei kuvataiteestakaan voitaisi
oikeastaan edes kirjoittaa ilman sitd tyotd, jonka piirustuksen, kuvaamataidon
ja myohemmin kuvataiteen edustajat ovat aikanaan oppiaineensa puolesta teh-
neet. T4td prosessia olen pyrkinyt hahmottelemaan piirustuksen syntyvaiheista
1900-luvun alkupuolelta jatkuen 1970-luvulle. Tarkastelemiseni kirjallisen
osuuden olen rajoittanut 1970-luvulle erityisesti siksi, ettd tamén jdlkeen oppi-
aineen sekd oppiaineretoriikan padpiirteissd ei ole tapahtunut endd merkittavaa
muutosta.

Historiallisten tekstien tarkastelemisen kautta olen pyrkinyt raottamaan
sitd institutionaalista verhoa, joka “perinteisten” oppiaineiden ympdrilld tana
pdivdand vallitsee. Tédssd kappaleessa jatkan edelleen kuvataiteen sosio-
historiallisen rakentumisen tulkitsemista, pyrkien ymmairtdmaan oppiaineen
edustajien kulttuurisia toimintatapoja sekd oletuksia hieman tarkemmin vuo-
den 2001 kirjoittelun kautta, joka liittyi silloiseen
opetussuunnitelmauudistukseen. Lopulta tutkimus esiin nousevine oletuksi-
neen on siten myods hypoteesi ja puheenavaus jatkokeskustelulle.

5.1 Yhteenvetoa ja tulkintaa kuvataiteen varhaisista vaiheista

Kun oppiainetta ryhdyttiin kehittdméaan ja itsendistam&dan 1900-luvun alkupuo-
lella, perustui kehittdmistyd muutaman keskeisen tavoitteen ymparille: tarkedd
oli ensinndkin saada oppiaineelle suotuisat tilat ja vilineet, sekd valtakunnalli-
sesti yhtendiset tunnit piirustusopettajien tyotilanteen parantamiseksi.
Olennaista oli myo6s nostaa piirustusopettajien palkat muiden opettajien tasolle.
Materiaaliset epakohdat asettuivat kuitenkin toissijaiseen asemaan piirustuksen
sekd piirustusopettajien arvostuksen rinnalla, jota Styluksen sivuilla kuvailtiin
toistuvasti ”alhaiseksi”, erityisesti suhteessa “muiden oppiaineiden” opettajiin.
Alhaisen arvostuksen tulkittiin olevan ongelmista keskeisin, josta juontuivat
myo6s muut epdkohdat oppiaineen kohtelussa.

Kappaleessa 4 esittdiméni tulkinnan mukaan arvostusta ryhdyttiin korjaa-
maan ensinndkin tavoittelemalla itsendistd ja legitimoitua asemaa
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opettajankoulutuksen - mielelldén akateemisen sellaisen - kautta. Akateemi-
suuden suhteen oppiaineen toiminta ndyttdd mukailleen hyvin pitkalti Ivor
Goodsonin (1983, 2001) havaintoja englantilaisiin oppiaineisiin liittyen. Aka-
teemisuus yhdistettiin erityisesti oppikoulun oppiaineisiin, silld ldhes
poikkeuksetta oppikoulun muiden oppiaineiden opettajat harjoitusaineita lu-
kuun ottamatta olivat akateemisen koulutuksen ldpikdyneitd, ja siten
“korkeamman sivistyksen” omaavia, kuten piirustusopettajien kirjoituksissa
epdsuorasti valiteltiin. Tdma taas merkitsi harjoitusaineiden opettajille toissijais-
ta asemaa oppikoulujen opettajien sisdisessd hierarkiassa.

Opettajankoulutuksen ja akateemisen statuksen lisdksi oppiaineelle pyrit-
tiin luomaan my6s omaleimainen identiteetti sitoutumalla 1900-luvun
alkupuolella laajamittaista suosiota saavuttaneen taidekasvatusaatteen pedago-
gisiin teeseihin. Piirustusopettajien kannalta t&lla oli ndhdékseni kaksi keskeista
tavoitetta, joista ensimmadistd kasiteltiin myos julkisesti: 1) Usein taidekoulutuk-
sen lapikdyneiden piirustusopettajien tyo pyrittiin saamaan mielekkddmmaéksi
suhteessa oppiaineen aikaisempaan matemaattis-tekniseen traditioon. 2) Taitee-
seen sitoutumalla pyrittiin myds nostamaan oppiaineen ja siten opettajien
statusta koulutuspoliittisen yleison silmissd, erottautumalla esimerkiksi muista
harjoitusaineista “sivistyneemman” ja ainutlaatuisen identiteetin turvin.

Muutos oppiaineen toiminnassa oli laajamittainen, mutta uskoakseni
olennaisimmilta piirteiltddn myos retorinen. Joka tapauksessa - vaikka korkea-
lentoiset periaatteet, joita Styluksenkin sivuilla julistettiin, eivdt ehka
sellaisenaan olleet siirrettdvissd suoraan oppikoulujen arkeen, saavutettiin ndi-
den avulla merkittivimmaét ensiaskeleet itsendisen oppiaineen kehityskulussa.
Goodsonilaisittain ajateltuna taide ja taidekasvatus merkitsivit oppiaineen ke-
hittymisen kannalta ratkaisevaa “keksintdod”, joka puri paitsi oppiaineen
ulkopuoliseen yleisoén mahdollistaen lisdresurssit sekd alustavan opettajan-
koulutuksen, loi uskoakseni my6s oppiaineen sisdistd yhtendisyyttd tarjoten
oppiaineen edustajille yhteiset tavoitteet sekd kielen Styluksen muodossa. Sa-
malla oppiaine sai jakaa my06s osan siitd suosiosta, jota kuvataide musiikin
rinnalla aina 1960-luvulle asti taidemuotona nautti. Tdnd aikana oppiaine vah-
vistui selvdsti, ja onnistui saavuttamaan myos vakiintuneen ja kiintedtuntisen
aseman osana oppikoulujen arkea.

5.2 Konteksti

Vuoden 2001 kannanotot asettuvat ristiriitaiseen valoon erityisesti siksi, ettd
luoduista uhkakuvista huolimatta oppiaineen ulkoinen asema néyttdd tuolloin
olleen edelleen varsin vahva. Oppiaine oli saavuttanut ensinndkin rakenteellista
vakautta kahden korkeakoulun sekd monitasoisen virkarakenteen kautta. Té-
mdn lisdksi oppiaineen voi tulkita saavuttaneen pysyvyyttd myo0s
koulujdrjestelmdssa toimivien tahojen sekd koulutuspoliittisen yleison mielissa
ja odotuksissa, kiteytyen siten instituutioksi ja kulttuuriseksi itsestddnselvyy-
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deksi (Tomperi 2007, 107). Kuvataiteen kulttuurinen vahvuus tuli esiin myos
tuntijakoehdotuksessa sekd tdstd seuranneessa kirjoittelussa. Peruskoulun tai-
deaineita kuvailtiin olevan miltei yksinomaan musiikin ja kuvataiteen, ja vaikka
halukkuutta taideaineiden opetussuunnitelmaan ilmaistiin my6s esimerkiksi
tanssin ja teatterin taholta (ks. Hamaéldinen, Rusanen & Anttila, HS 2001), jatet-
tiin vaihtoehdot tdysin huomiotta. Asetelma oli varsin ilmeinen myos
kuvataiteen omissa teksteissd: yleisolle ei argumentoitu, vaan perusteet usko-
muksellisesta luonteestaan huolimatta saatettiin ilmaista faktoina.

Helsingin Sanomien kannanotoissa ilmenevé tyytymattomyys ja ristiriitai-
suus saavatkin ymmarrettavaimman muodon vasta hieman laajemmassa
historiallisessa kontekstissa. Oletan niiden merkitysten, joita kannanotot ristirii-
toineen heijastelevat, periytyvan tietylld tavoin jo oppiaineen syntyvaiheista,
mutta muodostuneen ristiriidoiksi erityisesti 1960- ja 70-luvulla tapahtuneen
yhteiskunnallisen murroksen - konkreettisesti peruskoulu-uudistuksen - myo-
td. Peruskoulu merkitsi kuvaamataidolle paitsi alhaisempia tuntim&arid,
erityisesti oppikoulujen 5. ja 6. vuosiluokkien menettamisend, my0s lisddntyvaa
epdvarmuutta yleisesti: tdstd eteenpdin juuri kuvaamataito on kuulunut niiden
oppiaineiden joukkoon, joiden asemaan erilaiset uudistusehdotukset, erityisesti
valinnaisten ja kiinteiden tuntien vélisissd suhteissa, ovat poikkeuksetta heijas-
tuneet.

Muutosalttiudella, ja oppiaineen laadullisesti heikentyneelld asemalla pe-
ruskoulussa, oletan tuntijakokirjoittelun kannalta olevan merkityksensd jo
itsessddn. Se, ettd kuvataiteen asema on kautta peruskoulun perustunut pitkalti
valinnaisuuteen, ja my0s tdhdn valinnaisuuteen on kohdistettu toistuvia muu-
toksia, lienee yleisesti oppiaineen vastarintaa ja “rdjahdysherkkyyttd” lisdava
tekija (ks. Tiuraniemi 1993, 78). Oppiaineen asema on ndenndisesti hyvd, mutta
ei selvdstikddn tyydyttava. Valinnaisuus ja muutosalttius nayttdisivat liittyvan
myds tulkintoihin yleison oppiaineelle osoittamasta arvostuksesta - kysymyk-
sestd, joka on ollut piirustuksen, kuvaamataidon ja kuvataiteen edustajien
keskeinen huolenaihe kautta oppiaineen historian. Ndiden seikkojen suhteen
vuoden 2001 tuntijakokirjoittelu ei koske ainoastaan vuoden 2001 tuntijakoeh-
dotusta, vaan ndyttdd liittyvdn jo kauan jatkuneeseen tyytymattomyyteen
oppiaineen sisalla.

Muutosalttiuden ja heikentyneen arvostuksen oletan kuitenkin pohjimmil-
taan heijastelevan oppiaineen kannalta vield kouriintuntuvampia ongelmia:
kun piirustus ja kuvaamataito olivat aina 1960-luvulle asti edistamé&éan asemiaan
taiteen rinnalla ja erityisesti kuvataiteen yhteiskunnalliseen merkitykseen tu-
keutuen, on taiteen kenttd vdihitellen kirjavoitunut vaikeuttaen taiteen
madrittelemistd yleisesti, ja toisin pdin (Rantala 2001a, 11; Sevanen 1998, 389).
Toisin sanoen, kun 1960-luvulle asti taide voitiin maaritelld yksinkertaisesti ku-
vataiteen, musiikin, kirjallisuuden tai teatterin ympdrille, on taide
kasitteellisesti ja kulttuurisesti hajaantunut saaden rinnalleen yhd monipuoli-
sempia tulkintoja. Kuvataiteen merkitykseen nojaavan oppiaineen kannalta
ristiriidan voi ilmaista yksinkertaisesti: kuinka maddritelld erityinen taideaine,
kun taide on muuttunut yhéd yleisemmaéksi ja vaikeammaksi maééritelld (Ranta-
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nen 2001b, 5-7)? Tamé&n kysymyksen taas oletan heijastuvan paitsi oppiaineen
legitimiteettiin my6s oppiaineen sisdiseen yhtendisyyteen, oppiaineen merki-
tyksen ja tavoitteiden muututtua yha epamaéadrdisemmaksi.

5.3 Status

Vaikka perinteisten oppiaineiden véahitellen institutionalisoitunut asema on
tuonut oppiainekeskusteluun yha epamaéardisempid perusteita, ndyttdd tuntija-
kokirjoittelussakin olevan kyse varsin yksinkertaisista asioista. Taméan
tutkimuksen ndkokulmasta erityisesti kysymys oppiaineen statuksesta ndyttad
olevan yhd ajankohtainen ja keskeinen. Statuksella viittaan tarkemmin usko-
muksiin  oppiaineiden vdilisestd hierarkiasta sekd ndiden erilaisesta
arvostuksesta ja arvovallasta oppiainejdrjestelméssd. Varsin syvaddn juurtunut
késitys on, ettd koulun eri oppiaineilla on erilainen status ja ettd jotkut aineet
ovat tirkedmpid tai hyodyllisempid kuin jotkut toiset (Virta ym. 2003, 264;
Tomperi 2007).

Vaikka asemansa vakiinnuttaneiden oppiaineiden keskuudessa status ei
2000-luvulla ole endd yhtd avoin puheenaihe kuin vield 50 tai 100 vuotta sitten,
ndyttdd tdimad ohjaavan oppiaineiden toimintaa edelleen. Voidaan esimerkiksi
tulkita, ettd taideaine-luokittelun sisalld kaikki oppiaineet eivat nauti yhtd suur-
ta arvostusta, silld toiset oppiaineet saavat enemmin tunteja kuin toiset.
Taideaineet taas voidaan liittdd osaksi laajempaa taito- ja taideaineiden luokitte-
lua, joiden epdtasainen resursointi suhteessa niin kutsuttuihin luku- tai
tietoaineisiin viestii arvostuseroista.

Uusi tuntijakoehdotus kertoo kehittelijdidensd arvostuksista selvasti. Taito- ja taide-
aineita kohdellaan eri tavalla kuin tietoaineita (Hyvonen ym., HS 2001.)

Suomalaisen koululaitoksen opetus perustuu karkeaan kahtiajakoon. Lukuaineet, sel-
laiset kuin matematiikka, kielet tai historia, nauttivat suurta arvonantoa. (...) Taito- ja
taideaineita ei meilld selvastikdan pidetd vélttaméattomind. (Kaipainen, HS 2001.)

Oppiaineiden ndkokulmasta tuntijako ndyttdd olevan erddnlainen sta-
tusindikaattori, joka kertoo oppiaineille ndiden aseman seké yleison osoittaman
arvostuksen muiden oppiaineiden rinnalla. Tuntijakorakenne on tédssd suhtees-
sa my0s sikdli suoraviivainen ja armoton, ettd se perustuu aina epédtasaiseen
resursointiin, ja luo siten oppiaineiden viélille vertailuasetelmaa, jossa eri oppi-
aineet ndyttaytyvat tdrkedmpind kuin toiset. Resursointi toteutuu ldhinna
epdtasaisesti jakautuvien kiinteiden ja valinnaisten tuntien kautta. Oppiainei-
den kannalta kiinteét ja valtakunnallisesti yhtendiset tunnit ndyttdisivat olevan
ihanteellisia, silld niiden voi tulkita kertovan oppiaineen korkeasta arvostukses-
ta ja vakaasta asemasta. Valinnaisuus sekd yleinen muutosalttius taas
ndyttdisivat viestivdan oppiaineen alhaista arvostusta, lisiten samalla oppiaineen
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sisdistd epdavarmuutta. Opetussuunnitelman etuuksista nauttivien, asemaltaan
institutionalisoituneiden, oppiaineiden ulkopuolelle jadvit oppiaineet ovat tas-
sd suhteessa vield epdedullisemmassa asemassa.

5.3.1 Alhainen oppiaine

Kuvataiteen kehityksessa leimallista on ollut nimenomaan uskomus oppiaineen
alhaisesta statuksesta. Vuoden 2001 kuvataiteen kannanotoissa arvostuskysy-
mykset tulivat esiin varsin yhtenevdisind puolustuspuheina esimerkiksi
taideaineisiin oletetusti liitettyd “horhoily” -leimaa vastaan.

Kun valinnaisuutta on vihennetty ratkaisevasti, taideaineiden opiskelu supistuu pe-
ruskoulun ylimmilld luokilla aivan olemattomiin. Asiaa on perusteltu silld, ettd nyt
kouluissa olisi tarjolla valinnaisia “horhokursseja”, jotka voitaisiin paremmin hoitaa
kerhoissa. Ehképad sellaisia kursseja onkin. Minua kuitenkin ihmetyttdd, mitd ajattelee
ihminen, joka véittdd kuvataidetta ja musiikkia “horhoilyksi”! (Laitinen, HS 2001.)

Taidekasvatus ei ole “horhoilyd”, vaan analyyttistd, jarjestelmallistd tyoskentelya ja
luovaa ajattelua, joka antaa vailineitd késitelld omaa itsed ja suhdetta maailmaan.
(Leppanen, Huolman & Janhunen, HS 2001).

Oppilaan mahdollisuus opiskella valinnaisaineita kuvataide mukaan lukien, on su-
pistettu jarkyttavalld tavalla. Tyoryhma perusteli valinnaisuuden kaventamista silld,
ettd ndin koulusta karsitaan pois turhat horhoilyt - taideaineet lasketaan siis turhaksi
puuhasteluksi... (Seiskari, Stylus 2001, 5.)

Vaikka joidenkin kannanottojen laatimiseen oli osallistunut myos musii-
kin edustajia, tdmédn kaltainen tapa Kkirjoittaa ja korostaa taideaineiden
merkitystd oli ominainen nimenomaan kuvataiteen edustajille. Lahtokohdan
tekee erikoiseksi se, ettd viittaukset “horhoaineista” juuri taideaineisiin eivét
tulleet esiin missddn muussa yhteydessd, vaikka oppiaineen edustajat olivat
ndin tulkinneet, tai mahdollisesti halunneet tulkita 2. Ndin kuvataiteen edustajat
toivat esiin paitsi omaa asemaansa oppiainejdrjestelmdssd, samalla myos osoit-
tivat oletuksineen sen, ettd status ei méadrity ainoastaan ulkopuolisten tahojen,
vaan selvésti myds oppiaineen omien uskomusten ja toiminnan kautta. Vertai-
lukohdan tdssé suhteessa antaa Aidinkielenopettajien liitto ry:n puheenjohtajan
itsevarma osanotto tuntijakokirjoitteluun.

Kun perusopetuksen uudistamistyoryhma jatti esityksensd, taito- ja taideaineiden
edustajat dldhtivét ja aloittivat kiivaan keskustelun lehdissd. Se on ollut asiallista ja

2 Vuoden 2001 tuntijakokirjoittelun kdynnistaneessa Helsingin Sanomien artikkelissa (Lii-
ten, HS 2001) mainittiin “horhoaineita” haluttavan karsia, mutta késitteelld ei millddn
tavoin viitattu kuvataiteeseen, musiikkiin tai kasityohon - pikemmin padinvastoin.
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hyvin perusteltua. Kirjoittajat ovat etsineet ratkaisuja, joissa taataan oppilaan oikeus
saada monipuolista taito- ja taideaineiden opetusta.

Naihin kirjoituksiin on ollut helppo yhty4, silld kirjoittajat ovat ndhneet koko-
naisuuden, eivdtkd ole tuijottaneet ainoastaan omaa oppiainettaan. Tdhdn asti
tietddkseni kukaan ei ole kiistanyt, ettd didinkieli, kirjallisuus, historia ja yhteiskunta-
oppi sekd matemaattiset aineet tarvitsevat ehdotetun lisdyksen tuntiméaériinsa.

(...) Ei kai uuden tuntijaon tarkoituksena ole tehda koulusta entistd mukavam-
paa pdivdhoitopaikkaa vaan taata, ettd oppilaat saavat tarvittavat tiedot ja taidot
elamaan. (Uusi-Hallila, HS 2001.)

Aidinkielin nauttii edelleen varsin vahvaa legitimiteettid ja statusta ope-
tussuunnitelmassa (Tomperi 2007, 113) ja tdstd todisteena vuoden 2001
tuntijakoehdotuksessa olivat myos lisddntyneet tuntiméddrat. Oppiaineen vahva
asema heijastuu myds kannanotossa itsevarmana, ja jopa ylimieliseksi tulkitta-
vissa olevana, kirjoittamisen tapana. Tama osaltaan heritti epdilyksen, ettd
kirjoituksella ei ehka valttamattd ollut tarkoitus ottaa edes kantaa, vaan tuoda
esiin oppiaineen jo valmiiksi vahvaa asemaa. Kuvataiteen edustajilla asetelma
oli pdinvastainen: oppiaineen edustajat ldhestyvéit opetussuunnitelmakeskuste-
lua alaisen statuksen kautta, vakuutellen oppiaineensa merkitystd jo ennen kuin
tahdn on suoranaisesti edes aihetta.

Téassd suhteessa oppiaineen historialliset tekstit luovat kontekstia myos
vuoden 2001 kannanotoille. Valinnaisuuden ja muutosalttiuden ohella oppiai-
neen alhaista arvostusta on tulkittu heijastelleen mys oppiaineittain eriytyneet
palkkaustavat ja ammattinimikkeet (aineenopettaja, lehtori), sekd hieman pie-
nempdnd tekijgnd myos esimerkiksi oppimistulosten arviointikriteerit
(oppiaineen vaikutus keskiarvoon, valtuus jdttdd oppilas luokalleen). Kuvatai-
teen opettajat ovat kuuluneet kautta 1900-luvun heikomman palkkaluokan
aineenopettajiin kouluissa, ja ovat edelleen opetusvelvollisuuden ja palkan suh-
teen oppiaineiden hintdpadssd (Kunnallinen tyomarkkinalaitos 2007). Ndaissa
seikoissa, osana harjoitusaineiden tai taito- ja taideaineiden luokittelua, oppiai-
neen on myos taman sisdisissd teksteissd kuvailtu aina olleen alakynnessa
suhteessa “muihin”, usein perinteeltddn teoreettisempiin oppiaineisiin.

Vanhastaan on koulun harjoitusaineiden opettajia pidetty vahemmassa arvossa kuin
muita opettajia. (...) Oppilaiden suhteen kuvaa asemaamme se, ettd arvosanaa mei-
dén aineissamme ei oteta lukuun oppilaitten keskiarvosanoja maarattaessa ja ettd ne
vield vdhemman vaikuttavat ylemmadlle luokalle siirtdmiseen. (Piirustusopettajayh-
distys, Stylus 1910, 56-57).

Tuntuu aivan nurinkuriselta, ellei kuvaamataidon opettajalle anneta sitd asemaa op-
pikoulun  opettajien  “arvojdrjestyksessd”, mikd hanelle opintojensa ja
ammattipatevyytensa perusteella kuuluu. On merkillistd, ettd vield on jalkeenjaanytta
ajattelua, jonka on vaikea tunnustaa kuvaamataidon opettajan ammattipatevyytta ja
opintojen tasa-arvoisuutta muiden akateemisten opintojen ja korkeakoulun tutkinto-
jen rinnalla (Katerma, Stylus 1961, 18.)
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Vaikka alhaisen arvostuksen epdkohtaa on pyritty korjaamaan opettajan-
koulutusta sekd osin tdtd kautta myOs oppiaineen retorista sisdltod
muotoilemalla, ovat oppiaineiden véliset statususkomukset pohjimmiltaan il-
meisen pysyvid, tai ainakin hyvin hitaasti muuttuvia (ks. Virta ym. 2003, 264).
Oppiaineiden ja oppiaineryhmien viliset jannitteet muistuttavat tdssd suhteessa
laheisesti yliopistolaitosten vélilld havaittuja statusasetelmia. Outi-Helena Ylijo-
en (1998a), Becherin (1989) ajatuksien pohjalta, hahmotteleman akateemisen
hierarkiajdrjestelmdn mukaan yliopistomaailman eliitin ovat perinteisesti muo-
dostaneet perustutkimusta tekevdt (kovat) luonnontieteet, joita kouluissa
vastaavat mm. matematiikka, fysiikka ja kemia, kun alimman pestin ovat saa-
neet soveltavat yhteiskuntatieteet sekd sosiaaliset (pehmeit) alat, joita kouluissa
vastaavat juuri taideaineet, myos terveystieto tai kotitalous. Jonnekin vélimaas-
toon asettuvat kielet, psykologia sekd sosiologia, joista kaksi ensimmadista
esiintyvét niin ikddn erilaisina oppiaineina (Ylijoki 1998a, 68).

Asetelma on ldhes rinnakkainen myos Goodsonin muotoilemien oppiai-
neen traditioiden sekd ndiden statusyhteyksien kanssa. Goodson on havainnut
englantilaisia oppiaineita tutkiessaan akateemisen tradition kulkevan yleensd
pedagogisen, ja pedagogisen tradition kdytannon hyotyd painottavan suunta-
uksen edelld. (Goodson 1983, 26-32.) Kuvataide on perinteisesti jasentanyt
arvostustaan ja olemassaoloaan pedagogis-kdytdannollisten taito- ja taideainei-
den tai harjoitusaineiden kautta, vastakohtanaan tai ”vihollisenaan”
akateemiset luku- tai tietoaineet. Oppiaineen kirjoituksissa oppiaineryhmé on
yhdistetty alhaiseen arvostukseen ja siten epdvakaaseen asemaan, kun tieto- ja
lukuaineet taas korkeampaan statukseen ja siten vakaampaan asemaan opetus-
suunnitelmassa.

5.4 Kulttuurin vahvistaminen ja sdilyttiminen

Kuvataiteen statuskannanotoissa ja muutosvastarinnassa kyse lienee osaltaan
oppiaineen edustajien sekd yleison kisitysten vélisestd ristiriidasta, mikd taas
joidenkin oppiaineen kohdalla ndyttdd johtavan kérjistyneisiin asenteisiin ja
voimakkaisiin rajanvetoihin. Oletan ilmitn olevan selitettdvissa pitkalti kult-
tuuristen mekanismien kautta, mikd kuvastaa hyvin my6s statuskamppailun
kaksinaista luonnetta. Schein (1987) on esimerkiksi kuvaillut ryhmien vilisten
konfliktien olevan hyvin vaikeita taltuttaa, silld ryhmilléd on tarve sdilyttdd iden-
titeettinsd. Tuon identiteetin parhaita sdilyttamistapoja on juuri vertailu muihin
ryhmiin ja vastakkainasettelu muiden ryhmien kanssa (Schein 1987, 55-56.)
Toisin sanoen - vertailu, kilpailu ja ristiriidat, joiden varaan myos oppiainejér-
jestelmdn  dynamiikka rakentuu, luovat otollista kontekstia myos
oppiainekulttuurin rakentumiselle ja sdilymiselle. Identiteetti, jota vertailun
kautta rakennetaan, voi kuitenkin olla varsin pinnallinen ja helposti sarkyvi,
mikd taas omalta osaltaan lisdinnee osapuolten aggressiivisuutta.
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Taménkaltaisia havaintoja ja oletuksia on noussut esiin my6s Karjalaisen
(1991) opettajanhuonekulttuuria koskevissa tutkimuksissa, hieman eri nako-
kulmasta. Karjalainen tulkitsi opettajien kiertelevin koulutodellisuuden
liittyvien ristiriitojen julkituloa erityisesti oppilaasta tai “oppilaan ongelmista”
keskustelemalla. Oppilaasta tuli tdlld tavoin opettajien vilistd pinnallista kon-
sensusta rakentava ja ylldpitdva rituaali. Samassa yhteydessd Karjalainen epdili
myds oppiaineen muodostavan erddnlaisen “ideologian”, joka yldasteilla yhdis-
tdd tietyn aineen opettajat yhteiseen rintamaan. Joidenkin oppiaineiden
opettajien kanssa keskustelemista esimerkiksi vélteltiin, silld ndmé suhtautuivat
oppiaineiden asemasta kdytdvdadn keskusteluun hyvin defensiivisesti. Oppiai-
neesta ja oppiaineen puolustamisesta muodostui ndin pinnallisen konsensuksen
mahdollistava rituaali. (Karjalainen 1991, 81.) Karjalaisen (1992) ndakemys kou-
lun toimijoista lienee jossain mddrin osuva myos oppiaineiden suhteen.

Opettajat, oppilaat ja johtajat ovat yksiloind tietoisia toiminnastaan, tietdvat mita te-
kevit ja miksi. Heilld ei ole kuitenkaan yhteistd pdamaéarda tai “kutsumusta”. Jatkaen
vertausta: koulun yksilotoimijoilla on aivot, mutta he ovat likindkdoisid. Koulun yksi-
l6toimijoita ei liitdkddn aivot tai yhteinen ndkemys organisaatiosta, vaan fiktiot,
sanaparret, rituaalit - pinnallinen sosiaalinen ja toiminnallinen yhteys. (Karjalainen
1992, 14.)

Oppiaineyhteison toiminta luo mielikuvaa yhtendisestd joukosta, jota oh-
jaavat yhteiset tavoitteet. Oppiaine ei kuitenkaan ole Ildhtokohdiltaan
yhtendinen joukko ihmisid, vaan joukko erilaisia ja mahdollisesti oppiaineesta
myd0s ristiriitaisesti ajattelevia yksiloitd. Ndistd yksiloistd tulee oppiaineen edus-
tajia oppiaineeseen sitouduttuaan, ja oppiainekulttuuri tekijd, joka mahdollistaa
yhteisen vuorovaikutuksen. Kulttuurin voi kuvailla olevan erdédnlainen oppiai-
neen edustajuutta jasentdva “suodin”, joka tarjoaa ryhmén jdsenille yhteisia
toiminnan ja havaitsemisen malleja, luoden siten ryhmén sisdistda yhdenmukai-
suutta (ks. Schein 1987, 81-87; Tiuraniemi 1993, 26-27). Luokitukset, johon
kulttuuriset mallit perustuvat, ovat kuitenkin harvoin neutraaleja tai objektiivi-
sia. Usein ne perustuvat erilaisiin yksinkertaistuksiin ja stereotypioihin, joilla
ulkopuolisen ndkokulmasta ei ole valttamattd ilmeistd todellisuuspohjaa. (ks.
Tiuraniemi 1993, 27-29.)

5.4.1 Toiveet vs. todellisuus?

Kulttuurisen luokittelun perusta muodostuu oppiaineiden vilisen sosiaalisessa
vertailussa, jolle oppiainejdrjestelméd tuntijakoineen luo rakenteen. Ryhmien
véliselle sosiaaliselle vertailulle on tavanomaista ryhmien tapa korostaa keski-
ndisid erojaan kuitenkin siten, ettd vertailu on mahdollisimman edullista omalle
ryhmaélle. (Tiuraniemi 1993, 29.) Kuvataiteen edustajien kirjoituksissa kautta
oppiaineen historian on tullut esiin halu uskoa oppiaineen merkitykseen ja op-
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piaineen edustajuuden korkeaan ammatilliseen arvostukseen. Oppiaineen on
taman sisdisissd kirjoituksissa miltei poikkeuksetta kuvailtu ansaitsevan korke-
amman statuksen, kuin silld kunakin hetkend on todellisuudessa ollut, eikid
mielikuva yleisesti ole saanut vastakaikua yleison sille osoittamasta resursoin-
nista. Ristiriita on kirjistynyt erityisesti peruskoulussa, joka ei ole voinut
mitenkddn vastata oppiaineen edustajien odotuksia tai esittdmid vaateita tai
toiveita. Tuntijako on poikkeuksetta konkretisoinut oppiaineen alhaisen ase-
man, erityisesti oppiaineen muutosherkkyyden muodossa, eikd vuoden 2001
tuntijakoehdotus tuonut tdssd suhteessa muutosta. Jdlleen kerran oppiaineen
asemaa ehdotettiin muutettavaksi, ja muutos oli kielteinen sikili, ettd tdma ta-
pahtui ainoastaan valinnaisuuden luonteessa, eikd esimerkiksi kiinteiden
tuntimé&édrien lisidntymisen muodossa.

Tapa ndhda oppiaine "todellisuutta myonteisemmassd” valossa tuli esiin
monella tavoin my6s vuoden 2001 kannanotoissa. Taideaineisiin yhdistettiin
esimerkiksi “pehmed” ja ihmisldheinen ulottuvuus. Oppiaineen merkitystd py-
rittiin korostamaan ldhestymalld sitd vastakohtaisesti “kovan” matematiikan tai
luonnontieteen kautta, siis oppiaineen perinteiseen vastakkainasettelun kohtei-
siin tukeutuen. Tdssd matemaattis-luonnontieteelliset (tai matemaattis-tekniset)
aineet yhdistettiin muun muassa “kielteisiin” liike-elaman intresseihin, minka
turvin pyrittiin ilmeisesti luomaan mielikuvaa taideaineiden suuremmasta pe-
dagogisesta merkityksestd ihmisen kasvulle. L&htokohta on kuitenkin
stereotyyppinen ja yksinkertaistava, ja luokitusten pohjimmainen merkitys
osaltaan lienee vahvistaa ryhmdn myonteistd kuvaa itsestddn (Tiuraniemi 1993,
29).

Usein toistuvat vertaukset matematiikkaan heijastellevat myods kuvatai-
teen historiallista ja ristiriitaista yhteyttd sekd pyrkimystd erottautua taméan
matemaattis-teknisestid traditiosta. Asetelma voi olla osin selitettdvissd siten,
ettd matematiikka sai tuntijakoehdotuksessa lisdtunteja, ja oli tdmén vuoksi
luonnollinen vertailukohde. Ndakokulma ei kuitenkaan huomioi sitd, ettd lisdd
resursseja saivat myds didinkieli, historia ja yhteiskuntaoppi sekd terveystieto.
Niitd kannanotoissa ei mainittu lainkaan, minkd oletan viittaavan vastak-
kainasettelun nousevan oppiaineen kulttuurisista merkityksistd. Oppiaineen
identiteettid pyritddn edelleen yllapitimadn taiteen ja matematiikan eroa koros-
tamalla, vaikka ristiriitaista kylld - samalla saatetaan tukeutua matemaattis-
teknisen tradition tarjoamaan pinnalliseen legitimiteettiperusteeseen: ”“kuvatai-
de edistdd myos matemaattista ajattelua” (ks. Iso-Markku, HS 2001; Piironen,
Sava & Varto, HS 2001).

Tastd ndkokulmasta katsoen 1960-luvulla voimistunut oppiaineen retori-
sen laajentamisen kierre ndyttdytyy pikemmin “hdtdensiapuna”, kuin
todellisina muutoksina oppiaineen asemassa ja perusolemuksessa. Oppiaineen
asemaa taideaineena pyritddn edelleen turvaamaan oppiaineen retoriikkaa pin-
nallisesti laajentamalla. Karjistetysti ilmaistuna, oppiaineen edustajat
vakuuttelevat oppiaineensa olevan esimerkiksi akateemisempi, kuin tdma to-
dellisuudessa ehkd onkaan. Oletan asetelman olevan myo6s oppiaineen sisalld
jollain tasolla tiedostettu, mutta epamiellyttava sikali, ettd tamén julkitulo ky-
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seenalaistaisi esimerkiksi sen akateemisen ”asiantuntijuuden” tai “patevyy-
den”, jota oppiaineen edustajuuteen on viimeisten vuosikymmenten aikana
pyritty liittamaan.

Tdamdnkaltaisessa tavassa ldhestyd oppiainetta toteutuukin kahdenlainen
paradoksi: (1.) samalla kun kuvataiteen edustajat pyrkivit korostamaan oppiai-
neensa erityisyyttd, tuovat he esiin myos oppiaineen mairittelemisen ongelmat,
etsimdlld oppiaineen perusteita ja rakennusaineita lahes mistd tahansa. (2.) Op-
piaineen edustajat vakuuttelevat oppiaineensa merkitystd ja arvostuksen
tarvetta jo valmiiksi “alhaisen statuksen” varittiman ldhestymistapansa kautta.
Namad seikat tuovat oppiaineen teksteihin vakuuttelevan sdvyn, eikd tekstejd
lukiessa voi olla kysymattd, kenelle vakuuttelu lopulta osoitetaan - yleisolle vai
kenties oppiaineen edustajille itselleen? Alhainen status ndyttdd ohjaavan oppi-
aineen edustajat vakuuttelemaan oppiaineensa merkitystd, mutta ilmeisesti
vakuuttelemalla pyritddn peittelemddn myos omaa epdavarmuutta, jonka alhai-
nen status tuo mukanaan.

5.4.2 Pyrkimys yhtendisyyteen?

Edellisten esimerkkien valossa Karjalaisen (1992) viittaus oppiaineeseen ”“ideo-
logiana” on ymmarrettdva. Opetussuunnitelmakeskustelu ei liiku selvastikdan
kovin rationaalisella tai ammatilliseen tulkintaan perustuvalla tasolla, vaan
muotoutuu suurelta osin myos oppiaineiden pyrkimyksistd vahvistaa omaa
asemaansa ja kulttuuriaan. Nayttad siltd, ettd kuvataiteen edustajien on todelli-
suudessa yhd vaikeampaa loytdd oppiaineelleen pitdvdd argumentointia tai
toiminnan kokonaisuutta ohjaavia perustavoitteita, minkd vuoksi oppiaineen
yhtendisyyttd pyritddan rakentamaan muilla tavoin.

Tdssd suhteessa statuskamppailulla on hahmoteltavissa kahdenlainen
funktio oppiaineen historiallisissa teksteissd. Ensinnédkin koettu ja tulkittu ar-
vostus voi johtaa oppiaineen muutokseen, aivan kuten 1900-luvun alkupuolella.
Tuolloin piirustusopettajat ryhtyivit kehittdmdan oppiainetta juuri ”alhaisen
statuksen” ohjaamana. Statuksen edistdmisen toinen funktio ja voima nayttaa
olleen, ja olevan edelleen, myos tdmédn kyvyssd rakentaa oppiaineen sisdistd
yhtendisyyttd. Uskoakseni oppiaineen 1960-luvulle asti jatkunut kehityskulku
vahvisti oppiainetta myos tdllad tasolla, ja loi uskoa statustavoitteiden oikeelli-
suuteen oppiaineen edistdmisen suuntana (ks. Schein 1987, 23-24). Vihitellen
asetelma ndyttdd kuitenkin muuttaneen merkitystddn ja korostuneen oppiai-
neen toiminnassa: mikéli oppiaine toteutuu alhaisen resursoinnin kautta, timéan
kuvaillaan johtuvan erityisesti “ymmartaméattoman” yleison arvostuksen puut-
teesta, ei ensisijaisesti oppiaineen argumenttien pitdvyydestd ja kyvystd
vakuuttaa merkitystdan. Toisin sanoen, siind missd status johti oppiaineen ldh-
tokohtaiseen muutokseen 1900-luvulla, tdnd pdivdnd se ndyttdd ehkdisevan
muutosta.

Helsingin Sanomien kannanotoissa tulkitsen tamén nidkyneen esimerkiksi
selvdsti madriteltyjen motiivien poissaolona. Vaikka kirjoitusta ohjanneet mo-
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tiivit eivét olleet millddn tavoin ilmeisid, ndyttaytyi statuksen puolustaminen ja
tuntijaon vastustaminen itsestddnselvyytend, erddnlaisena sosiaalisena sdanto-
ng, jota kuvataiteen edustajat kirjoituksissaan noudattivat. Tédstd oletan osaltaan
olleen kyseen myo0s siind tavassa, jolla oppiaineeseen liitettyd “horhoily”-leimaa
ryhdyttiin vastustamaan. Oppiaineen edustajat ryhtyivat yhdessd vastustamaan
oppiaineeseen liitettyjd syytoksid, tutkimatta tarkemmin syytosten todenperai-
syyttd. Kddnnetysti ajateltuna, “horhoilyn” oletan kantaa ottaneille tarjonneen
helpon tien liittyd yhteiseen ja tuntijakoa vastustavaan rintamaan. Samalla kun
oppiaineen statuksen puolesta vakuutellaan, ja luodaan oppiaineen ulkopuoli-
sia uhkakuvia, luodaan mahdollisuus pintatason yhteistoimintaan sekéa
tiktiiviseen sosiaaliseen vertailuun, joille muutoin voisi olla vaikea 16ytda perus-
teita (vrt. Karjalainen 1992, 16).

Statuskamppailun ohella oppiaineen sisdistd yhtendisyyttd on ndhddkseni
rakennettu myos oppiaineen sisdisen taidekasvatuspuheen tasolla. Rantala
(2001a) on kuvaillut retoriikan tdssd ldhennelleen jopa uskonnollisia piirteité:
oppiainetta oikeuttava abstrakti kasitteisto - yksilollisen ilmaisun my6ta tapah-
tuva henkinen ja eettinen kasvu, persoonallisuuden kehitys jne. - eivdt
oppiaineen teksteissd ole ndyttdytyneet kyseenalaisina, vaan pikemmin uskoon
nojautuvina, perusteina. Perusteisiin on ollut helppo uskoa, mutta samaan ai-
kaan niitd on ollut myos vaikea todentaa. (Rantala 2001a, 10.) Tastd
ndkokulmasta katsoen taiteessa on itsessddn uskottu olevan jotain hyvéd, joka
tuo automaattisesti oppiaineelle oikeutuksensa osana opetussuunnitelmaa.

IImeisesti uskomuksella on ollut perustansa, silld taidekasvatuksen aate
nautti myo6s laajempaa suosiota 1900-luvun alun koulutuspoliittisessa ilmapii-
rissd (Tuomikoski-Leskeld 1979, 276-280). Oppiaineen sisdisen yhtendisyyden
kannalta uskomuksellisten perusteiden vahvuus lienee myos siind, ettd ne eivit
ole kyseenalaistaneet oppiainetta ja oppiaineen perusteita, vaan nojautuneet
pikemmin yleisesti hyviaksyttyihin itsestddan selvyyksiin.

My6s oppiaineen “hyvyyteen” liittyvdan pyyteettomyyden piilevampi
merkitys ndyttdd olleen tdiman kyvyssa oikeuttaa jo mainitsemani taipumus siir-
tdd oppiaineen mahdollisesti kohtaamat ristiriidat oppiaineen ulkopuolelle,
ymmartamattomastd yleisostd tai kuvauksellisemmin - ulkoisesta ”pahasta” -
johtuviksi. Asetelma on korostunut aika ajoin erityisesti tuntijakojen yhteydes-
sd, ja usein oppiaineen sisdistd yhtendisyyttd on pyritty vahvistamaan
oppiainejdrjeston johdolla.

Suomen piirustuksenopettajat tuntevat myos eldvésti tehtdviansa tdarkeyden. Sen
vuoksi he jadvat ihmettelemé&dn niitd “kylmahkoja viimoja”, jotka kohdistuvat heiddn
pyrkimyksiinsd “maéadrdavan tahon” puolelta. Missa on syy, he kysyvét. (Tolvanen,
Stylus 1945, 19.)

Kolhuja olemme saaneet pitkin matkaa ja herkésti olemme masentuneet ja turhautu-
neet, kun tyoolosuhteet ovat tuntuneet vain wuudistus uudistuksen jdlkeen
huonontuneen. Mutta me emme luovuta. Me uskomme itseemme, oman tyomme
tarkeyteen, aineemme ainutlaatuisuuteen, ruohonjuuritason tydmme korvaamatto-
muuteen. (Mustonen, Stylus 1986.)
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Takana on kiireinen toukokuu. Tuosta tuntijaon julkistamishetkestd alkoikin varsi-
nainen pyoritys. Puhelinsoittoja, kirjeitd, juttuja mielipidepalstoille, sdhkopostin
ddressd koulussa meni kaikki valitunnit ja ajat tuntien p&atyttyd. Voin kertoa, ettd
opetustyoni hoidin varsin huonosti. Kun puhelimeni soi kesken tunnin ja kerroin
syyn siihen, olivat oppilaat tietenkin yhta huolissaan uhkaavasta vaarasta kuin mina-
kin. (...)

Taistelu on vasta alkanut, seuraavana on vuorossa lukion tuntijako, joten
olemme valmistautuneet ottamaan kantaa my®os siihen ja olemaan mukana valmiste-
lun eri vaiheissa tiiviisti.

Kuvataideopettajaliiton hallitus ei ole onneksi yksin puurtanut yhteisten asioi-
den parissa. Kiitdn lampimasti kaikkia niitd henkil6itd ja tahoja, jotka ovat mukana
liiton toiminnassa omalla panoksellaan, teitd on paljon. Jokainen pienikin tieto, yh-
teydenotto, kirjoitus ja keskustelu on vienyt asiaamme eteenpdin. (Seiskari, Stylys
2001.)

Kirjoituksissa oppiaineen ja oppiaineen arvostuksen puolustamisessa syn-
tyy pyyteettomyyden kautta pddtarkoitus. Taistelu voidaan oikeuttaa
esimerkiksi karjistamalld tuntijakoehdotus oppiaineen olemassaoloa uhkaavak-
si, vaikka pohjimmiltaan tuntijakoa suurempi uhka oppiaineen kannalta lienee
juuri oppiainekulttuurin konsensuksen murtuminen. Ilmeisesti on niin, ettd
oppiainekulttuurin tdytyy rakentua oletukseen oppiaineen sdilyvyydestd ja it-
sestddnselvyydestd. Pinnalliseen konsensukseen ja oppiaineiden véliseen
sosiaaliseen vertailuun tukeutuen, kuvataiteen edustajat pyrkivit turvaamaan
oppiaineen ja siten ammatillisen identiteettinsd perusoletukset, jotka kuitenkin
muuttuva ympdaristd on asettanut yhad kyseenalaisemmiksi. Vaikka oppiaineelle
on yhéd vaikeampi 16ytdd perusteita, taméa pyrkii edelleen sdilymdan kulttuuri-
sella tasolla.
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6 LOPETUS

Tutkimukseni ldhti liikkeelle pyrkimyksestd ymmartdd paremmin sitd keskuste-
lua, jota oppiaineiden asemasta opetussuunnitelmissa kdyddan. Oppiaineet
vertailevat toisiaan, toimivat ddrimmadisesti, asettavat rajoja toiminnalleen -
yleisesti ottaen keskustelu on usein irrationaalista ja kouluarkeen suhteutettuna
epdtarkoituksenmukaista. Toimintaa verhoaa tdmaén liséksi mytologisoiva kasi-
tys oppiaineesta jonkinlaisena kognitiivisena ja staattisena kokonaisuutena, joka
on ja pysyy maailman muuttuessa. Tama késitys on ohjannut myds omaa ajatte-
luani vuodesta toiseen, ja ainakin tdssd suhteessa tutkimukseni on tuonut
muutoksen. Niin yksinkertainen kuin asia onkin, keskeinen tutkimusprosessini
nostama oivallus on se, ettd oppiaineet ovat kaikkea muuta kuin itsestdan selva
asia.

Taman itsestddnselvyyden murenemisessa keskeinen tehtdva on ollut ku-
vataide-oppiaineen historiaan tutustumisella. Historiallisen ndkokulman
muotoutumisessa keskeinen asema on taas ollut Ivor Goodsonin hahmottele-
malla tavalla tutkia oppiainetta “oppiaineen edistdmisen” ndkokulmasta. Olen
tarkastellut kuvataidetta Goodsonin tavoin erddnlaisena “keksintond” tai kei-
nona, jonka yksi keskeinen alkuperdismerkitys on liittynyt piirustusopettajien
ammatillisen aseman kohentamiseen oppikouluissa. Tdssd tehtdvassd alun pe-
rin toissijainen piirustus ndyttdd muotoutuneen akateemiseksi taideaineeksi,
vastaamaan ensinndkin oletuksia yleison sille asettamista odotuksista, luomaan
oletettavasti myos merkityksellisempéd identiteettid oppiaineen edustajuudelle.
Téssd tehtdvassd myos oppiaineen retoriikka sekd opettajankoulutus nayttdisi-
vit saaneen vélineellisen luonteen.

Historiaan tutustumisen kautta oletin pddsevani kasiksi oppiaineen kult-
tuuriin, jonka uskoin tuovan selityksen niille ristiriitaisille
toimintamekanismeille, joita esimerkiksi julkisuudessa kadytdvat oppiainekes-
kustelut tuovat jatkuvasti esiin; oppiaineen edustajat toimivat irrationaalisesti,
mutta samalla hyvin yhdenmukaisesti. Yhdessd nakokulmat ovat tdydentaneet
toisiaan (joskin ndkokulmien yhdistiminen kaipaa vield kehittamistd): sen li-
sdksi, ettd oppiaineet edistdvdt asemiaan ulospdin esimerkiksi retoriikkaa
muotoilemalla, oppiaineen tulee rakentaa ja ylldpitdd myos sisdisid suhteitaan.
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Kuvataiteen kohdalla nayttda siltd, ettd oppiaineen perusteiden muututtua yha
kyseenalaisemmiksi, erilaiset oppiaineen sisdistd yhtendisyyttd luovat, mutta
samalla my6s mahdollisia ristiriitoja peittelevit, rituaalit ovat saaneet oppai-
neen toiminnassa yha keskeisemman roolin.

Kddnteisesti ilmaisten, kuvataiteen historiallisen kehityksen kaaressa op-
piaineen “keksinnostd” ndyttdd muotoutuneen itseisarvo, jonka sdilymistd ja
olemassaoloa oppiaineen ympdrille kehittynyt kulttuuri pyrkii turvaamaan.
Tassd suhteessa mielenkiinnon kohteeksi nousee erityisesti oppiaineen edusta-
juus erilaisine historiallisine merkityksineen: kuvataiteen edustajat,
sitoutuessaan oppiaineeseen, saavat tdnd pdivand nauttia kohtalaisesta ja ldhes
automatisoituneesta resursoinnista osana suomalaista koulujdrjestelmaa. Oppi-
aineen sdilyminen opetussuunnitelmassa ei ndytd endd merkittavalld tavalla
rilppuvan oppiaineen perusteista, vaan nojautuvan erityisesti oletukseen, jonka
mukaan kuvataide kuuluu peruskouluun siind missa muut “perinteiset” oppi-
aineet.

Samalla oppiaineeseen sitoutuessaan kuvataiteen edustajat saavat kannet-
tavakseen myos oppiaineen historian kielteiset puolet, kuten akateemisuuden
myotd laajenevan retoriikan, alhaisen statuksen sekéd taideidentiteetin, jolle on
kuitenkin vaikeaa l6ytdd endd rakennusaineita. Yleisesti ottaen oppiaineen
edustajuus, sekd tdhdn liittyva asiantuntijuus ja arvostus eivit ndytd nykykult-
tuurissa olevan endid selvio, vaikka ndin mahdollisesti haluttaisiin uskoa -
uskomuksen hataruus tiedetddn, mutta téstd tulee pitdd kiinni.

Naiden merkitysten suhteen joudun tutkimuksessani pitdytymaan kuiten-
kin alustavien oletusten tasolla, ja myontdmddn, ettd jo julkisiin kirjoituksiin
rajautuvan aineiston luonne ehkéisee toimintaa ohjaavan ja tavoittelemani kult-
tuurisen merkitysrakenteen riittdavan jdljittdamisen. Joka tapauksessa,
uudenlaisen ndkokulman hahmotteleminen suomalaiseen oppiainetutkimuk-
seen on kaiketi arvo jo itsessddn. Kuvataiteen kehittyminen paljastaa selvésti
ongelmia itsestddn selvdnd pidetyn oppiaineen olemuksessa. Tamdn ongelmal-
lisuuden ydin ei kuitenkaan ole itse oppiaineessa, vaan kulttuurissa ja
rakenteissa joiden puitteissa oppiaine toimii. Oppiaine eri ulottuvuuksineen on
merkittdviltd osin ndiden tekijoiden tuotosta.

Taman hetkinen oppiainekeskustelu kuvaa hyvin sitd kaaosta, joka koulu-
jarjestelmdssamme vallitsee. Uuteen tuntijakoon on tdlld hetkelld tarjolla 30
uutta oppiainetta (Turunen 2009), joista jokainen tarjoaa omaa merkitystdan
korostavia ehdotuksia maailman muutokseen. Uusia taideaine-ehdokkaita ovat
muun muassa draamaopetus, tanssitaide ja sirkustaide. Voi olla, ettd op-
piainejdrjestelmdn dynamiikka ei yksinkertaisesti anna mahdollisuutta
vakiintuneille oppiaineille heikkouksiensa myontdmiseen, vaan pikemmin ke-
hottaa nditd pitdytymddn vanhassa - heikkoutensa myontaville 16ytyy kylld
korvaaja. Tédssd sopassa kuvataide on ainoastaan yksi osapuoli, eikd lopulta
enempdd tai vdhempdd  oikeutettu  kuin muutkaan oppiaineet.
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6.1 Luotettavuudesta ja eettisyydestd

Laadullisen tutkimuksen arviointi pelkistyy kysymykseksi tutkimusprosessin
luotettavuudesta (Eskola & Suoranta 1999, 211). Laadullisen tutkimuksen ”pe-
rinteessd” tutkimuksen luotettavuuden arviointiin ndyttdd kuitenkin liittyvan
monenlaisia kysymyksid. Sekd tutkittavat, tutkija ettd tutkimusta mahdollisesti
lukevat henkilot ldhestyvit sosiaalista todellisuutta kukin jossain mé&arin omalla
tavallaan. Taméa merkitysten moninaisuus johtaa erilaisiin nakokulmiin, ja siten
vditteisiin tutkimuksenteon luotettavuuden kriteereistd tai mielekkyydestd
yleensa.

Ensinndkin voidaan vdittdd, ettd tulkinta on aina liiaksi subjektiivinen
prosessi, jotta mitddn yleispatevdd tulkintaa aineiston merkityksistd voitaisiin
tehdd (ks. Palonen 1988, 14-16). Toiseksi voidaan kysyd, onko jadhmettyneiden
tulkintojen tekeminen edes mielekdstd, kun sosiaalisen todellisuuden tapahtu-
mat todellisuudessa ovat epdvakaita ja mutkikkaita (ks. Lehtonen 1996, 212)?

Tassd tutkimuksessa myonnan avoimesti oman subjektiviteettini ja tulkin-
tojeni rajallisuuden. En ole pyrkinyt tekemddn yleispdtevdd tulkintaa
todellisuudesta, vaan ainoastaan mielekkdiltd tuntuvan kuvauksen, joka on
lapeensd tulkinnallinen. Raportti on siten yksi, vdistamaéttd yksinkertaistava,
tallenne muuttuvan tulkinnan prosessissa, ja siten myds lukijan ajatusten va-
paasti muokattavissa. Toisaalta tutkimusmenetelméni suhteen olen sitoutunut
myos kasitykseen, ettd oma merkityksenantoni on vain rajatussa mielessa sub-
jektiivinen tapahtuma (Siljander & Karjalainen 1993, 85): ilman kielellista ja
kulttuurista yhteyttd tulkittaviini tutkimuksenteosta olisi jossain madrin miele-
tontd edes puhua. Iman tdméankaltaista yhteyttd lukijaan, my6s tdiman raportin
tulkitseminen olisi mahdotonta.

Nadistd lahtokohdista tarkastellen tutkimuksen luotettavuuden arviointi on
kaiketi sen pohtimista, missd mddrin olen tdssd merkitysmaailmojen ”yhteydes-
sd” onnistunut ja milld menetelmin. Tamén yhteyden onnistumisessa piilee
myds oletus tutkimustulosten yleistettavyydestd - siitd, saavatko soveltamani
kasitteet sekd oletukset tukea lukijan merkitysmaailmassa. Kysymyksenalaisiksi
nousevat ainakin tutkimusraportin teoreettinen ja késitteellinen yhdenmukai-
suus (sisdinen validiteetti), aineiston sekd tulosten vilisen suhteen patevyys
(ulkoinen validiteetti) sekd aineiston sisdltiméat mahdolliset ristiriitaisuudet (re-
liabiliteetti) (Eskola & Suoranta 1999, 214). Niihin liittyvat heikkoudet ja
vahvuudet nadyttdisivdt nivoutuvan olennaisilta piirteiltdan myos tutkimuksen-
teon eettisiin ulottuvuuksiin.

Tutkimusraporttini on oikeastaan suora ja pelkistetty kuvaus tdhdnastisen
tutkimusprosessini eri vaiheista siind jdrjestyksessd kuin tdméd prosessi on ta-
pahtunut. Lahtokohdat ovat pitkalti teoreettiset, vaikkakin kuvataiteen valinta
tutkimuskohteeksi juontaa juurensa omiin kuvataiteen sivuaineopintoihini. Ku-
ten olen jo metodologiaa kasittelevdssa kappaleessa kuvaillut, teoreettinen tieto
ja késitteisto on paitsi laajentanut omaa ndkdkulmaani, myos kontrolloinut ta-
hén ndkokulmaan liittyvid ennakko-oletuksia sekd mahdollista ylitulkinnan
vaaraa. Ennakko-oletuksiani ja tekemi&ni tulkintoja olen pyrkinyt kontrolloi-
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maan my0s aineistoa tarvittaessa laajentaen ja aineistoon toistuvasti palaten.
Téhdn prosessiin on kuulunut myos toistuva aineiston sekd aineistosta teke-
mieni tulkintojen vilisen suhteen kyseenalaistaminen. Prosessi on ollut vaikea
ja aikaa vievd, ja tdlldkin hetkelld koen, ettd kaiken voisi tehdd hieman eri ta-
voin.

Teoreettinen tieto, ja erityisesti suomalaisen oppiainetutkimuksen viitteel-
linen tuki, on ollut kuitenkin hyvin rajallista, mikd omalta osaltaan asettaa
tutkimuksen luotettavuuden kyseenalaiseksi. Samalla kun tutkimuksen ndko-
kulma olisi voinut olla selvésti rajatumpi, ja siten my6s mahdollisesti hieman
juurevampi, olen kokenut ndkokulman rajaamisen tutkimustiedon puuttuessa
hyvin vaikeaksi. Tdssd suhteessa kyse on ennen kaikkea tutkimusaiheen haas-
teellisuudesta, ja siitd, ettd ldhtiessdni tekemddn tutkimusta en
kokemattomuudessani tiennyt tdstd haasteellisuudesta mitddn. Kokemattomuu-
teni on my0s yksi keskeinen syy sosio-historiallista tutkimustapaa luoneen, Ivor
Goodsonin, ajatuksiin jopa liialliseen tukeutumiseen. Kuten tutkimukseni oh-
jaajat ovat kuvailleet, Goodsonista on muodostunut erddnlainen “ikoni”, jonka
ajatukset nekin kaipaisivat hieman kriittisempé&a tarkastelutapaa. Taman kritii-
kin syntymiseen ei ole ollut tilaa, silld miltei kaikki tutkimuksessa kohtaamani
on ollut uutta.

Ndiden seikkojen vuoksi olenkin pyrkinyt korostamaan tdamén tutkimuk-
sen viitekehyksenomaista luonnetta; tutkimus on ollut ennen kaikkea uuden
ndkokulman muotoilemista, ja sikdli heikkouksineen ja vahvuuksineen eettises-
ti perusteltua. Tutkimukselle tukea antaa my®0s laaja aineisto, jota olen pyrkinyt
erottelemaan ja esittelemddn mahdollisimman avoimesti ja selvésti maaritelty-
jen kriteerien puitteissa. Mahdollisesti kyseenalaisina nayttdvat tulkinnat ja
viitteet ovat jokaisen (ainakin yliopistossa opiskelevan tai opettavan) vapaasti
arvioitavissa ja tarkistettavissa, ja siten mielestdni asianmukaisia. Eettisesti ky-
seenalaisempaa lienee ndkokulmien rajallisuudessa pitdytyminen, joka ainakin
suomalaisessa oppiainetutkimuksessa on edelleen pinnalla.

Uuden ndkokulmaan on toki sisdltynyt késitteellisid ja metodologisia
haasteita, joita olen jo metodiosuudessa pyrkinyt tuomaan esiin. Olen esimer-
kiksi kysynyt, missd maddrin julkisten Kkirjoitusten tulkitsemisen kautta voi
pdasta kasiksi oppiainekulttuuriin? Ja missd mddrin oppiaineen historialliset
kirjoitukset auttavat selittdimaddan oppiainekulttuurin nykyistd luonnetta? Mie-
lestdni yhteys on olemassa, vaikka tdamén perusteltu esiin tuominen onkin
hyvin haastavaa. Julkiset kirjoitukset ovat selvasti yksi tie ainakin oppiainekult-
tuurin pinnallisempiin tasoihin, ja jossain mddrin myo6s toimintaa ohjaaviin
piilevampiin sddntdihin. Joka tapauksessa, kulttuurin tarkempi tutkiminen kai-
paa myos laajempaa, esimerkiksi haastattelumuotoista, aineistoa tuekseen,
mutta timd jadnee tulevien tutkimusten haasteeksi. Tutkimuksen ndkokulmas-
sa on ndin ollen selvdsti myo6s heikkouksia, jotka saavat merkityksensad vasta
mahdollisessa jatkotutkimuksessa.

Tuleville tutkimuksia ajatellen mielenkiinnon kohteeksi nousevat ainakin
oppiaineen edustajuuden eritasoiset merkitykset, esimerkiksi sosiaalisen identi-
teetin ndkokulmasta. Oppiaineen edustajuus on historiallinen ja tdtd kautta



60

vdistaimattd myos ristiriitainen viitekehys esimerkiksi aineenopettajien ammatil-
lisen identiteetin rakentumiselle. Ndiden merkitysten tarkempi erittelemisen
uskon avaavan uuden tien oppiaineiden ja tédtd kautta myods koulutodellisuuden
monipuolisempaan ymmarrykseen. Myos koulutusta ohjaavat rakenteet sekéa
erilaiset kulttuuriset itsestddnselvyydet tulisi tieteellisessd keskustelussa nostaa
yhd ndkyvamman tarkastelun ja kritiikin kohteeksi. Oppiaineetkaan eivét olisi
olemassa ilman ndiden merkitysten olemassaoloa.
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