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TIIVISTELMÄ 
 
 
Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella sosiaalisen tason merkityksiä, jotka ovat 
ohjanneet kuvataide-oppiaineen edustajien julkisia kirjoituksia oppiaineensa 
asemaan liittyen. Tutkimuksen lähtökohtaisen aineiston muodostivat 85 Hel-
singin Sanomien mielipideosastolla vuoden 2001 aikana julkaistua kirjoitusta, 
jotka käsittelivät samana vuonna ilmestynyttä peruskoulun tuntijakoehdotusta. 
Kirjoituksista 15 oli kuvataiteen edustajien kannanottoja. Kannanotot jatkoivat 
oppiaineelle jo tavanomaista linjaa: oppiaineen perusteita lähestyttiin ristiriitai-
sella, mutta samalla yhdenmukaisella, tavalla. Tämän lisäksi kirjoittamisen 
motiivit jäivät epäselviksi. Tutkimuksen aikana aineisto laajeni käsittämään 
myös oppiaineen sosio-historiallista kehitystä kuvaavia kirjoituksia, jotka on 
kerätty oppiaineyhdistyksen Stylus-julkaisusta vuodesta 1906 jatkuen vuoteen 
2001. Historiallisen aineiston tarkoituksena oli valottaa niitä oppiaineen sosiaa-
lisen rakentumisen merkityksiä, joiden oletin vaikuttavan myös oppiaineen 
myöhäisemmän toiminnan taustalla eräänlaisena oppiainekulttuurin sosiaali-
sena säännöstönä. Tutkimuksen myötä muodostui kuva prosessista, jonka 
myötä 1900-luvun alun oppikoulujen toissijainen ja teknis-käytännöllinen pii-
rustus on rakentunut kohti vakiintuneen ja akateemisen aseman kuvataidetta. 
Tässä prosessissa oppiaineen retoriikka on saanut varsin poliittisen ja pinnalli-
sen luonteen, ja näyttää laajenevan aina kunkin ajan erityispiirteiden mukana 
ilman tarkempia perusteita. Akateemisuuden suuntaan oppiainetta näyttää oh-
janneen erityisesti halu parantaa oppiaineen alhaiseksi uskottua statusta. 
Uskomus alhaisesta statuksesta ei ole vuosien myötä kadonnut, joskin tämän 
oppiaineen edustajien toimintaa ohjaava merkitys näyttää muuttuneen. Siinä 
missä oppiaineen statuskamppailu johti oppiaineen muutokseen 1900-luvun 
alkupuolella, tänä päivänä statuskamppailun yksi keskeinen merkitys näyttää 
piilevän tavoitteiltaan ja perusteiltaan muutoin hajanaisen oppiaineen sisäisen 
kulttuurin vahvistamisessa. Tässä itse toiminta on tärkeämpää kuin toiminnan 
perusteet. 
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SISÄLLYS 
 
 
TIIVISTELMÄ 

SISÄLLYS 

JOHDANTO 

 
1 OPPIAINE TOIMINTATAPANA ......................................................................8 

1.1 Oppiainekulttuuri selittävänä tekijänä.....................................................8 

 1.1.1 Oppiainekulttuurin ilmeneminen .................................................8 

 1.1.2 Oppiainekulttuurin sosiaalistava vaikutus..................................8 

1.2 Ivor Goodson ja historiallinen lähestymistapa........................................9 

 1.2.1 Kehitystä ohjaavat rakenteet ..........................................................9 

 1.2.2 Rakenteiden teoreettinen välittyminen ......................................10 

 1.2.3 Oppiaineen traditiot ......................................................................12 

 

2 TUTKIMUSAINEISTO.......................................................................................13 

2.1 Ensisijaiset lähteet ......................................................................................13 

 2.1.1 Helsingin Sanomat.........................................................................13 

 2.1.2 Oppiaineyhdistyksen julkaisu .....................................................14 

2.2 Helsingin Sanomien tuntijakokirjoittelu, 2001 ......................................15 

 2.2.1 Tuntijakoehdotus ja kirjoittelun herääminen ............................15 

 2.2.2 Tuntijakoa vastaan epäselvin perustein .....................................15 

 2.2.3 Perustelut ........................................................................................17 

2.3 Yhteenvetoa aineistosta.............................................................................19 

2.4 Tutkimusongelmat.....................................................................................20 

 

3 TUTKIMUSMENETELMÄ................................................................................22 

3.1 Merkitysrakenteet tulkinnan kohteena...................................................22 

 3.1.1 Tulkintaa ohjaavat oletukset ........................................................23 

 3.1.2 Merkitys ja merkityksen tasot ......................................................23 

 3.1.3 Teksti merkitysten välittäjänä ......................................................25 



3.2 Tulkinnan kaksi tasoa................................................................................26 

3.3 Analyysin tarkennus .................................................................................27 

 3.3.1 Styluksen kirjoitukset ....................................................................27 

 3.3.2 Helsingin Sanomien kirjoitukset..................................................28 

 

4 KUVATAITEEN KEHITYSVAIHEET..............................................................30 

4.1 Itsenäisen taideaineen synty ja vakiintuminen 1907–1960 ..................31 

 4.1.1 Oppiaineen varhainen edistäminen ............................................31 

 4.1.2 Käytännön piirustuksesta taideaineeksi.....................................34 

 4.1.3 Oppiaineen vakiinnuttaminen.....................................................36 

4.2 Oppiaineen uusi murros 1960-luvulta eteenpäin..................................38 

 4.2.1 Kuvaamataidosta akateeminen oppiaine ...................................38 

 4.2.2 Peruskoulu-uudistuksen uhka.....................................................40 

 4.2.3 Päätelmiä .........................................................................................41 

 

5 KANNANOTTOJEN TAKANA.......................................................................43 

5.1 Yhteenvetoa ja tulkintaa kuvataiteen varhaisista vaiheista.................44 

5.2 Konteksti .....................................................................................................45 

5.3 Status............................................................................................................47 

 5.3.1 Alhainen oppiaine..........................................................................48 

5.4 Kulttuurin vahvistaminen ja säilyttäminen ...........................................50 

 5.4.1 Toiveet vs. todellisuus? .................................................................51 

 5.4.2 Pyrkimys yhtenäisyyteen?............................................................53 

 

6 LOPETUS .............................................................................................................56 

6.1 Luotettavuudesta ja eettisyydestä ...........................................................58 

 

LÄHTEET 



JOHDANTO 
 
 
Kun suomalaisilla nuorilla ilmenee ongelmia matematiikassa, ovat matematii-
kan opettajat syyttämässä tästä oppiaineelle myönnettyjen tuntien vähäisyyttä 
(ks. Monen nuoren matematiikan taidoissa puutteita 2008). Vastaavasti, kun 
suomalaiset eivät osaa laittaa pilkkuja oikeaan paikkaan, on äidinkielen näkö-
kulmasta tunteja lisättävä. Sama kaava kertautuu oppiaineesta toiseen. Viime 
vuosikymmenet julkisuudessa on käyty keskustelua erityisesti niin kutsuttujen 
taito- ja taideaineiden asemasta peruskoulussa. Näiden aineiden näkökulmasta 
tunteja on liian vähän, mistä on väitetty seuraavan esimerkiksi oppilaiden sel-
kävaivoja tai tunne-elämän häiriöitä (esim. Helin, HS 2001; Bergström, 
Mertjärvi & Pyykölä, HS 2001).  

Vuonna 2010 teema on yhä ajankohtainen. Uuden tuntijakoehdotuksen ol-
lessa valmisteilla taito- ja taideaineiden merkitys on – ajan henkeen vedoten – 
yhdistetty myös yritysmaailman asettamiin luovuuden haasteisiin (esim. Juvo-
nen, Lehtonen & Ruismäki, HS 2010), visuaalisen liiketoiminnan kasvuun 
(esim. Hietala, HS 2009), tai jopa kansakunnan eläkeiän nousuun ja siihen liit-
tyvään työkyvyn ylläpitämiseen (Helin, HS 2010). Perusteissa voi olla jotain 
perää, mutta onko yhtälö todella näin yksinkertainen? 

Tässä tutkimuksessa tarkastelun kohteena on yksi nykyisistä taideaineista, 
kuvataide, osana laajempaa oppiaine- ja opetussuunnitelmakeskustelun kon-
tekstia. Kuvataiteen valintaa tutkimuskohteeksi kaikkien oppiaineiden joukosta 
ovat minua ohjanneet paitsi kuvataiteen sivuaineopintoni, myös oppiaineen 
toistuva näkyvyys julkisessa keskustelussa. Erityisen mielenkiinnon kohteeksi 
on muodostunut tapa, jolla oppiaineen asemaa perustellaan. Sama retoriikka 
nousee vuodesta toiseen esiin keskustelussa, ja oppiaineen puolestapuhujina 
toimivat pääosin oppiaineen edustajat. Oppiaineen edustajilla tarkoitan aineen-
opettajien sekä oppiainejärjestöväen lisäksi yliopiston ainelaitosten edustajia, 
lehtoreita ja professoreja. Nämä muodostavat oppiaineen sosiaalisen selkäran-
gan, ja ovat viime vuosina tulleet näkyvästi esiin oppiaineensa asemaa 
puolustelevine, yhdenmukaisine kannanottoineen. 

Yhdenmukaisuudesta huolimatta kannanotoissa esitetyt perusteet ja mo-
tiivit ovat jääneet kuitenkin epämääräisiksi. Oppiaineen merkitystä ei ole 
pohdittu kovin syvällisesti, mutta tästä huolimatta oppiaineen edustajat valitte-
levat oppiaineensa olevan jotain, jota muut eivät ymmärrä. Mistä toiminnassa 
on kyse, mitkä säännöt opettajien toimintaa ohjaavat? 

Kysymykseen vastaaminen vaatii käsitykseni mukaan irtautumista suo-
malaisen oppiainetutkimuksen perinteestä, jossa oppiainetta lähestytään usein 
itsestäänselvyytenä, keskittyen esimerkiksi oppiaineen pedagogiseen sisältöön, 
opetusmetodeihin tai näiden historiaan (esim. Tuomikoski-Leskelä 1979; Ranta-
la 2001a, 2001b; Pääjoki 1999; Pohjakallio 2005). Oppiaine näyttää olennaisilta 
osiltaan rakentuvan myös oppiaineen edustajien sosiaalisessa toiminnassa, jon-
ka taustalla on hahmoteltavissa aivan omat, erityiset arvot, uskomukset ja 
oletukset – oppiainekulttuuri. Kulttuuri ei ole syntynyt tyhjiössä, vaan rakentu-



nut oppiaineen historiallisen kehityksen rinnalla, oppiaineen edustajien pyrki-
essä sopeuttamaan oppiaineensa osaksi kulloinkin vallitsevaa koulujärjestelmää 
sekä tämän järjestelmän ”pelisääntöjä” (Goodson 2001, 231). 

Tämänkaltaista näkökulmaa korostaa esimerkiksi brittiläinen ”uusi koulu-
tussosiologia”, jonka ajatukset näyttäisivät rantautuneen vähitellen myös 
suomalaiseen OPS-tutkimukseen (esim. Virta 1998; Virta, Kaartinen & Eloranta 
2001, 2003; Tomperi 2007). Näkökulman keskeisenä lähtökohtana on muistutus, 
että jokainen tuntemamme oppiaine on saanut muotonsa sosio-historiallisen 
prosessin seurauksena, näyttipä se miten itsestään selvältä ja ikuiselta tahansa 
(Tomperi 2007, 105). Tutkimuksessani sitoudun myös itse tämänkaltaiseen nä-
kökulmaan tarkastelemalla kuvataiteen sosio-historiallisen kehityksen 
pääpiirteitä suomalaisessa koulujärjestelmässä. Kuvataiteen historiaa tulkiten 
pyrin ymmärtämään myös kuvataiteen edustajien nykyistä toimintaa, op-
piainekulttuurin merkitystä tässä toiminnassa, ja lopulta sitä, mistä 
oppiainekeskustelussa on kyse yleisemmällä tasolla. 

Tutkimusraportti etenee pitkälti tulkintaprosessini mukaisessa järjestyk-
sessä, joka sekin on hieman totunnaisesta poikkeava: (1.) Ensimmäisessä 
kappaleessa esittelen tutkimukseni teoreettisia lähtökohtia siirtyen op-
piainekulttuurin käsitteestä kohti englantilaisen opetussuunnitelmatutkijan, 
Ivor Goodsonin, ajatuksia. Tässä osiossa hahmottelemani oivallukset ovat olleet 
keskeisiä tutkimukseni muotoutumisessa.  (2.) Toisessa kappaleessa erittelen 
oppiaineen edustajien mielipidekirjoituksista sekä oppiaineen sisäisistä 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 uudistamistyöryhmä 2001) tullessa julki-
suuteen erilaisine ristiriitoja herättävine muutosehdotuksineen. Tässä 
kappaleessa esittelen myös aineistosta tekemiäni havaintoja ja alustavaa tulkin-
taa, joiden tarkoitus on ohjata lopullista analyysia. (3.) Analyysin peruspiirteet 
ja sitoumukset tarkentuvat kolmannessa, itse tutkimusmetodiikkaa käsittele-
vässä, osiossa. 

Tutkimuksen varsinainen anti koostuu kahdesta osiosta (4. ja 5.). Ensim-
mäisessä tarkastelen kuvataiteen sosio-historiallisen kehityksen pääpiirteitä 
oppiaineen historiallisia tekstejä tulkiten. Toisessa osiossa pureudun oppiai-
neen myöhäisempään tilanteeseen ja asemaan, sekä oppiainekulttuurin 
mahdollisiin merkityksiin kuvataiteen edustajien toiminnassa. Yleisesti tutki-
mus on uuden näkökulman hahmottamista suomalaiseen 
oppiainetutkimukseen, ja vahvuuksineen sekä puutteineen nostanee esiin myös 
kysymyksiä mahdollisia jatkotutkimuksia ajatellen. 
 



                                                                                                     

 
 

 

 

 

 

 

1 OPPIAINE TOIMINTATAPANA 

 

 

1.1 Oppiainekulttuuri selittävänä tekijänä 
 
Tutkimuksen keskiössä on oppiainekulttuurin käsite, jolla näyttää olevan seli-
tysvoimaa suhteessa opettajien usein irrationaaliseen, mutta yhdenmukaiseen 
tapaan toimia. Kulttuurin käsitteellä viitataan tavallisesti varsin monenlaisiin 
asioihin, kuten jonkin ryhmän tai yhteisön keskuudessa näyttäytyvään sään-
nönmukaiseen käyttäytymiseen, toimintaa ohjaaviin normeihin ja 
pelisääntöihin, arvoihin ja perusfilosofiaan, tai esimerkiksi vallitsevaan ilmapii-
riin. Näitä kaikkia voidaan pitää kulttuuria pinnallisella tavalla kuvastavina 
merkityksinä. (Schein 1987, 23–24.) 

Syvemmällä tasolla kulttuurin voi nähdä olevan eräänlainen perusoletusten 
ja -uskomusten malli, joka on yhteinen kaikille jonkin rajatun yhteisön jäsenille. 
Tämä malli ohjaa kaikkea ryhmän tai yhteisön toimintaa, ja määrää näiden käsi-
tyksen itsestään ja ympäristöstään perusluonteisella, ”itsestään selvällä” tavalla. 
Tätä kulttuurin perusolemusta kutsutaan usein myös ryhmän identiteetiksi. 
Nämä, pääosin tiedostamattomalle tasolle siirtyneet, uskomukset ja oletukset 
ovat opittu tapa reagoida ryhmän säilymiseen ja sen sisäiseen yhdentymiseen 
liittyviin ongelmiin. Tästä reagointitavasta on tullut itsestään selvyys, sillä sen 
avulla on voitu toistuvasti ratkaista näitä ongelmia. (Schein 1987, 23–24.) 

Oppiaineet eivät ole ainoastaan kognitiivisia kokonaisuuksia – niiden ke-
hityksen ja muotoutumisen määrää ensisijaisesti se, kuinka oppiaineen 
edustajat yhdessä oppiaineitaan pyrkivät ja ovat pyrkineet kehittämään (Good-
son 1983, 2001). Myös oppiaineiden keskuudessa on todettu vallitsevan aivan 
omat, erityiset arvot, normit sekä odotukset, joita voidaan pitää kulttuuria pin-
nallisella tasolla kuvastavina tekijöinä (Ball & Goodson 1985, 19; Goodson & 
Mangan 1995, 626; Virta ym. 2001, 36; ks. myös Schein 1987, 24). Näitä alakult-
tuureita on ryhdytty kutsumaan oppiainekulttuurin nimellä keskeisen 
viitepisteensä, oppiaineen, vuoksi. Oppiainekulttuu-
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rin eri merkityksiä on vähitellen ryhdytty tutkimaan myös Suomessa, keskitty-
en erityisesti sen ilmenemismuotoihin yliopistolaitosten sekä tieteenalojen 
ympärillä (esim. Virta ym. 2001; Penttinen 1997; Ylijoki 1998a, 1998b). Tutkimus 
on arvokasta sikäli, että oppiainekulttuurin merkityksiä paljastamalla se on 
tuonut esiin myös oppiaineen sosiaalisen ulottuvuuden. 

 
 

1.1.1 Oppiainekulttuurin ilmeneminen 

 
Oppiainekulttuuri voi ilmentyä, ja käytännössä myös ilmentyy, monella tasolla. 
Se ei ilmene aina myönteisessä muodossa; sillä näyttää olevan sekä opettajia 
yhdistävä, mutta ennen kaikkea erottava vaikutus. Esimerkiksi yliopistoissa 
oppiaineesta vastaavien ainelaitosten on todettu muodostavan eräänlaisia aka-
teemisia heimoja, joilla on omat tapansa palkita ja rangaista jäseniään, ylläpitää 
rajojaan ja omaa identiteettiään. Niillä saattaa olla myös omia vihollisia, joista 
pyritään erottautumaan ja joita vastaan puolustaudutaan. (Ylijoki 1998b, 7). Il-
meisesti oppiainekulttuurilla on myös opettajankoulutusta pirstaloiva vaikutus, 
joskaan tätä ei ole tutkittu. 

Koulutasolla oppiainekulttuuri voi myös ehkäistä yhtenäisen, yhteisöllisen 
ja yhteisiin tavoitteisiin suuntaavan työyhteisön muodostumisen (Virta ym. 
2001, 37). Laajemmassa mittakaavassa tämä voi näyttäytyä oppiaineen edustaji-
en oppiaineen asemaa ajavina tai oppiaineen rajoja puolustavina, 
yhdenmukaisina ja julkisina kannanottoina, kuten opetussuunnitelmakeskuste-
lussa usein ilmenee. Koulutasolla se saattaa ilmetä oppiaineen ympärille 
muodostuvina pienryhminä, jotka toimivat toisistaan eristyneinä klikkeinä, ja 
joiden välille saattaa muodostua kilpailua resursseista, oppilaiden suosiosta tai 
statuksesta koulussa. (Virta ym. 2001, 37.) Opettajat tulevat usein myös määri-
tellyiksi edustamansa oppiaineen kautta (Grossman, Wineburg & Woolworth 
2001, 962). Ilmiö näyttää siirtyvän koulutusasteelta ja -alueelta toiselle vain 
hieman muotoaan muuttaen. 
 
 

1.1.2 Oppiainekulttuurin sosiaalistava vaikutus 

 
Oppiainekulttuurin laaja-alaisuutta selittää pitkälle edennyt kulttuurinen sosia-
lisaatio, jonka keskiössä ovat ennen kaikkea opettajat, mutta myös oppilaat 
välillisesti heidän kauttaan. Oppiainekulttuurin uusiutumisessa ja jatkumisessa 
on näin kyse eräänlaisesta pedagogisen tradition kehästä, joka koskettaa jolla-
kin tavalla kaikkia oppiaineen kanssa tekemisissä olevia (Virta ym. 2001, 40). 
Erityisesti yliopistoista on muodostunut merkittävä voima suhteessa op-
piainekulttuuriin olemassaoloon ja uusiutumiseen: jokainen aineenopettaja 
joutuu muodollisen pätevyyden saadakseen käymään läpi yliopistojen ainelai-
toksille tyypillisten tietojen, toimintatapojen ja arvojen välittämisen prosessin, 
toisin sanoen sosialisaation oppiainetta ympäröivään kulttuuriin. Vaikka ai-
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neenopettaja sosiaalistuu uransa aikana eri kenttiin ja eri rooleihin, on aineen-
opettajien työyhteisölle leimallista nimenomaan oppiaineeseen sitoutuminen 
(Virta ym. 2001, 19). 

Opintojensa aikana opiskelija omaksuu esimerkiksi tieteenalansa kielen 
käytön, tietyn tavan puhua ja kirjoittaa (Penttinen 1997, 19). Opiskelijoiden odo-
tetaan myös implisiittisesti pääsevän kiinni oppiaineensa ”juonesta” ja 
tunnistavan vallitsevat säännöt siitä, miten erilaisia tilanteita tulkitaan, millaista 
koodia ne edellyttävät, kuinka väitteitä ja kysymyksiä kulloinkin esitetään ja 
millä perusteilla niitä arvioidaan (Ylijoki 1998a, 73–74). Sosiaalistumisprosessi 
opettaa näin opiskelijoille eräänlaiset sosiaalisen kieliopin säännöt, joiden avul-
la akateemisen, oppiaineiden keskinäisen ja oppiaineiden välisen, pelin 
kiemuroissa voidaan suunnistaa. Samalla opitaan lojaalisuus omaa tieteenalaa 
sekä oppiainetta kohtaan (Ylijoki 1998a, 74), mutta myös oman alan asema aka-
teemisten tieteenalojen, tätä kautta myös oppiaineiden, välisessä 
nokkimisjärjestyksessä (Virta ym. 2001, 19). 
 
 

1.2 Ivor Goodson ja historiallinen lähestymistapa 
 
Oppiainekulttuurissa on kyse ennen kaikkea erilaisista uskomuksista, arvos-
tuksista ja lopulta oletuksista, esimerkiksi oppiaineiden statuseroista, jotka 
voivat toimia varsin merkittävinä opettajien vuorovaikutusta ja yleistä toimin-
taa ohjaavina sääntöinä (ks. Karjalainen 1991, 1992). Nämä traditiot nousevat 
osin oppiaineen omasta luonteesta, mutta pääasiassa kuitenkin niistä sosiaali-
sista ja poliittisista prosesseista, jotka ovat niitä muovanneet (Goodson & 
Mangan 1995, 615). 

Tätä näkökulmaa tutkimukseeni tuo englantilaisen opetussuunnitelmatut-
kija, Ivor Goodson (esim. 1983, 2001). Goodson on kansainvälisen kasvatuksen 
tutkimuksen kentällä merkittävä poikkeus pyrkiessään luomaan opetussuunni-
telma- ja oppiainetutkimukseen sosiologisesti painottuneempaa, historiallista 
lähestymistapaa. Sen sijaan, että ottaisi esimerkiksi oppiaineen sisällöllisen 
muutoksen itsestään selvyytenä, tai käsittäisi oppiaineen rajatusti kognitiivise-
na kokonaisuutena, Goodson pyrkii tutkimaan, mistä muutoksessa oikeastaan 
on kyse ja miksi opetussuunnitelma oppiaineineen on sellainen kuin on. Häntä 
on ohjannut erityisesti kiinnostus niitä sosiaalisia prosesseja sekä historiallisia 
rakenteita kohtaan, jotka määräävät ja ovat määränneet sen, kuinka kirjoitettu 
opetussuunnitelma muotoutuu ja kuinka se koulutasolla toteutuu. 
 
 

1.2.1 Kehitystä ohjaavat rakenteet 

 
Goodsonin mukaan juuri oppiaineet voivat tarjota kontekstin, jossa historialli-
set rakenteet törmäävät yhteen kunkin ajan erityispiirteiden kanssa (Goodson & 
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Mangan 1995; Goodson 2001, 120). Hän näkee oppiaineen olevan alun perin 
johonkin asiaan vihkiytyneen ihmisjoukkion, pääasiassa opettajien, aluille pa-
nema projekti tai ”keksintö”. Keksintöään edistäessään opettajat joutuvat 
kohtaamaan opetussuunnitelman rakenteisiin kirjoitetut ”pelisäännöt”, joihin 
mukautumalla oppiaineelle on mahdollista saavuttaa asema opetussuunnitel-
massa ja kouluissa. (Goodson 2001, 231.) 

Merkittävin Goodsonin havaitsema, toimintaa ohjaava, rakenne tai peli-
sääntö on akateemisen statuksen sekä jaettujen voimavarojen yhteys, jonka hän 
näkee olevan ainakin englantilaisen koulujärjestelmän perustavaa laatua oleva 
piirre (Goodson 2001, 221). Yhteys tarkoittaa sitä, että 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, ympäristöopinnot) liittyen, myös esimerkiksi 
Goodsonin työtä viitoittaneen Laytonin (1973) tutkimuksesta englantilaisen tie-
deopetuksen historiasta (ks. Tomperi 2007, 111). Havainto näyttää uskottavalta 
myös suomalaisessa koulujärjestelmässä: ei ole sattumaa, että opetussuunni-
telmassa institutionaalisen aseman saavuttaneet oppiaineet, joihin myös 
kuvataide lukeutuu, perustavat olemisensa erityisesti akateemiselle opettajan-
koulutukselle, mutta usein myös tieteenalaperustaiselle 
opetussuunnitelmaretoriikalle. 
 
 

1.2.2 Rakenteiden teoreettinen välittyminen 

 
Goodsonin näkemyksen mukaan oppiaine joutuu mukautumaan erilaisiin ul-
koisiin vaatimuksiin ja näin toiminnallaan välittää olemassa olevia rakenteita, 
mikäli mielii päästä osaksi oppiainejärjestelmän resursointia. Rakenteet, kuten 
akateemisuuden ja voimavarojen jakamisen suhde, ovat inhimillisen toiminnan 
tulosta, eikä niitä näin ollen voi pitää muuttumattomina. Tiettynä ajanjaksona 
osoittamansa pysyvyyden vuoksi rakenteet kuitenkin voivat auttaa erottamaan 
selittäviä ja vertailun mahdollistavia viitekehyksiä toiminnan tarkastelemisille 
(Goodson 2001, 231). Rakenteiden välittymisen prosessia Goodson pyrkii hah-
mottamaan yleisemmin rakentamansa oppiaineen kehityksen 
”evolutionaarisen” mallin kautta. Malli koostuu neljästä oppiaineen kehittymis-
tä sekä rakenteiden välittymistä kuvaavasta tasosta, kohti akateemisen 
oppiaineen vakiintunutta asemaa: 
 
1. Keksintö. Oppiaine voi saada alkunsa opettajien toiminnasta tai ideoista. Jos-

kus se voi olla vastaus mielipideilmastoon, oppilaiden vaatimuksiin tai 
vastustukseen. Oppiainetta saatetaan ehdottaa myös koulun ulkopuolelta. 
Sisäisesti oppiaine on alkuvaiheessaan useiden, erilaisia näkemyksiä omaa-
vien, alaryhmien väljä yhteenliittymä, ja painopiste on pedagogisissa sekä 
yleishyödyllisissä päämäärissä. (Goodson 2001, 234, 239.) 
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2. Edistäminen. Kasvatusjärjestelmän sisällä toimivat opettajat pyrkivät edistä-
mään oppiainetta. Oppiaineen sisälle muodostuu alaryhmä, joka pyrkii 
muuttamaan oppiaineen akateemiseksi tieteenalaksi, jolloin oppiaineelle on 
mahdollista vaatia runsaammat voimavarat ja parempi statusasema. (Good-
son 2001, 235.) 

Oppiaineen edistäminen perustuu siihen, että 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 vuosikymmeninä tämä on voinut näkyä esimerkiksi haluna lisätä op-
piaineen teknologia- tai tietokonepainotteisuutta. Vastaavasti korkean 
statuksen oppiaineet voivat jättää käyttämättä merkittäviäkin tilaisuuksia, 
koska niiden rahoitus on riittävä. (Goodson 2001, 239–240.) Ne siis pyrkivät 
rakenteita säilyttävään toimintaan (vrt. Bourdieu 1985; Bourdieu & Wacqu-
ant 1995). 
 

3. Lainsäädäntö. Jos oppiaineita onnistutaan viemään eteenpäin, tuloksena on 
uusien oppiaineiden vakiintuminen. Sisäisesti akateemisen oppiaineen on-
nistunut vakiinnuttaminen huipentuu yliopistollisen tiedepohjan luomiseen, 
jolloin yliopiston tieteenharjoittajat alkavat entistä enemmän määritellä op-
piaineen rajoja (Goodson 2001, 236.) 

Vaikka keksintöjen eteenpäinvieminen lähtee alun perin liikkeelle si-
säisenä toimintana, sen on kehitettävä myös suhteet ulospäin (Goodson 
2001, 240). Ulkoisten suhteiden yhteydessä Goodson puhuu ”yleisöstä” tai 
”valitsijakunnista”, joiden kannatuksen oppiaineen tulee saavuttaa. Yleisö 
voi koostua paitsi vanhemmista, työnantajista, ammattiliitoista tai yliopis-
toista, myös poliitikoista, hallinnon virkamiehistä ja niin edelleen. Näiden 
kannatuksen saavuttamiseksi oppiaineen edustajien tulee määritellä oppiai-
neelleen sopiva retoriikka. (Goodson 2001, 238, 240.) Tämä tarkoittaa 
käytännössä sitä, että alkuperäistä oppiainetta, erityisesti sen sisältöä, ollaan 
valmiita muuttamaan vastaamaan ulkoisia vaatimuksia. Ne oppiaineet jotka 
tässä onnistuvat, omaavat paremmat mahdollisuudet säilyä 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 uhkaavat legitimoivaa 
retoriikkaa ja siten kannattajilta saatua tukea. Tässä vaiheessa oppiaineesta 
on tullut mytologinen ja oppiaineen hiomisen ja vakiinnuttamisen prosessi 
on viety onnistuneesti päätökseen. (Goodson 2001, 240.) 
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1.2.3 Oppiaineen traditiot 

 
Se, millä tavalla oppiainetta perustellaan ja minkälaisia merkityksiä oppiaineel-
le annetaan eri aikoina, voidaan Goodsonin (1983) mukaan luokitella karkeasti 
kolmen erilaisen päätradition välille: 
 
1. Korkean statuksen akateeminen traditio, johon oppiaineilla ulkoisten raken-

teiden ohjaamien sisäisten konfliktien myötä näyttäisi olevan taipumusta 
kehittyä, korostaa oppiaineen tietopainotteisuutta sekä tieteenalaomaisia 
piirteitä. Tällöin oppiaineelle on helpompi muodostaa esimerkiksi valta-
kunnalliset loppukokeet tai standardoida oppiaineen numerointikriteerit 
vaikkapa peruskoulun päästötodistukseen. 

 
2. Opetussuunnitelmaa ympäröivien rakenteiden puitteissa akateeminen tradi-

tio näyttäisi syrjäyttävän – tai vähintäänkin asettavan todella ahtaalle – 
utilitaarisen, eli oppiaineen tuomia käytännön hyötyjä sekä valmiuksia pai-
nottavan, tradition. Käytännön tieto ja taito yhdistetään usein alhaiseen 
statukseen, eikä se näin ollen voi tarjota opettajakunnalle sen havittelemaa 
intellektuaalista identiteettiä. 
 

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

 
 
 On selvää, että käytännössä traditiot sekoittuvat keskenään vain suhteelli-
sia painotuksiaan muuttaen. Tämä tulee kuitenkin nähdä ennen kaikkea 
oppiaineen sisäisten, historiallisten ja jatkuvien, ristiriitojen heijastumana. Op-
piaineen evolutionaarisessa mallissa tämänkaltaista opetussuunnitelman 
muutosta tarkastellaan oppiaineen kehittymisen kautta muodostuvana poliitti-
sena prosessina, joka todellisuudessa on pitkäkestoinen ja huomattavasti 
moniulotteisempi. Malli kuitenkin tarjoaa hyvän viitekehyksen, mikäli halutaan 
tutkia ja vertailla sitä muutosprosessia, jossa koulutuksen uudistuksia ajava 
toiminta kohtaa institutionalisoituneet rakenteet sekä koulutusta koskevat kult-
tuuriset perusoletukset. 
 Tässä tutkimuksessa sovellan mallia kuvataide-oppiaineen kehityksen 
tarkastelemiseen suomalaisessa koulujärjestelmässä. Goodsonin tapa tarkastella 
oppiainetta tarjoaa paitsi näkökulman, jonka puitteissa oppiainetta voidaan 
tutkia, myös suuntaa antavan käsitteistön oppiaineen kehityksen kannalta kes-
keisten piirteiden hahmottelemiseksi. 
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2 TUTKIMUSAINEISTO 
 
 

2.1 Ensisijaiset lähteet 
 

2.1.1 Helsingin Sanomat 

 
Tutkimukseni lähtökohtaisen aineiston muodostaa Helsingin Sanomien sivuilla 
käyty vilkas kirjoittelu vuonna 2001, erityisesti kuvataiteen edustajien kannan-
otot vuorovaikutteisena osana tätä kokonaisuutta.. Kirjoittelu koski 
pääasiallisesti taito- ja taideaineiden asemaa peruskoulussa, ja sai varsinaisen 
alkunsa Opetusministeriön perusopetuksen uudistamistyöryhmän muistiosta 
(Perusopetuksen uudistamistyöryhmä 2001), joka sisälsi ehdotuksen perusope-
tuksen uusista valtakunnallisista tavoitteista sekä oppiaineiden välisestä 
tuntijaosta. 

Helsingin Sanomia päädyin tutkimaan kaivattuani opetussuunnitelma-
keskusteluun liittyvää kirjallista aineistoa. Kirjallisessa aineistossa minua 
kiehtoivat sen pysyvyys ja tulkinnalle tarjoamat mahdollisuudet: samat kirjoi-
tukset ovat periaatteessa kenen tahansa tulkittavissa. Helsingin Sanomat on 
myös merkittävä ja institutionalisoitunut osa suomalaista valtajulkisuutta, ja 
runsaan 410 000 kappaleen levikillään huomattava tiedotusväline suhteessa 
maan asukaslukuun (Suhonen 1994, 70–71; Levikintarkastus Oy 2008). Tämä 
lienee yksi merkittävä syy sille, että lehden sivuilla käydään jatkuvaa keskuste-
lua myös tuntijakoon liittyen. Helsingin Sanomiin kirjoitetaan miltei yhtä 
itsestään selvästi, kuin sitä luetaankin. 

Aineiston keruun aloitin kartoittamalla kaikki tuntijakoa koskevat kirjoi-
tukset vuodesta 19901 lähtien jatkuen vuoteen 2006, jolloin tutkimukseni sai 
alkunsa. Tuntijako määrittelee oppiaineiden väliset suhteelliset tuntimäärät ja 
on näin rakenne, jonka ympärille oppiaineiden perustelut tunneistaan kietou-

                                                 

1
 Helsingin Sanomien artikkelit on arkistoitu sähköiseen ja helposti tutkittavaan 
muotoon vuodesta 1990 lähtien. Rajaus helpotti näin aineiston keräämistä. 
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tuvat. Teemaa käsitteleviä kirjoituksia esiintyi säännöllisesti, mutta valtaosa 
kietoutui vuosien 1994 sekä 2001 tuntijakotilanteiden ympärille. Vuoden 2001 
tuntijakokeskustelussa mielenkiintoni herätti kannanottojen poikkeuksellinen 
runsaus. Tuntijakoon esitetyt muutokset olivat saaneet erityisesti kuvataiteen 
edustajat kirjoittamaan, minkä vuoksi päädyin rajaamaan tekstit tähän liittyvik-
si. Yhteen tuntijakokeskusteluun kohdistuva rajaus oli myös välttämätön 
riittävän monipuolisen kontekstin hahmottamisen kannalta. Vuoden 2001 kir-
joittelussa kuvataiteen edustajien kirjoitukset (yhteensä 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 lisäksi olen kerännyt aineistooni kaikki saa-
tavilla olevat tuntijakoa käsittelevät kirjoitukset sekä dokumentit joihin näissä 
mahdollisesti viitattiin. Tämän koin tärkeäksi aineiston erilaisten merkitysyhte-
yksien hahmottamista ajatellen (ks. Palonen 1988, 61). Kaiken kaikkiaan 
tuntijakoa jollain tasolla käsitteleviä kirjoituksia oli 85 kappaletta. Helsingin 
Sanomiin kohdistamieni aineistoviitteiden sekä lähdeluettelon yhteys tulee 
esiin viitteeseen lisäämäni ”HS” -lyhenteen kautta. Lähdeluettelossa tekstit on 
luetteloitu myös omaan kategoriaansa. 
 
 

2.1.2 Stylus – oppiaineyhdistyksen julkaisu 

 
Oppiaineen historiaa sekä oppiaineen sisäistä kehitystä hahmottaakseni täy-
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 esillä jatkuvasti. Näin ne tarjoavat mielenkiin-
toisen dokumentin liittyen oppiaineen retoriseen muutokseen suomalaisen 
koulujärjestelmän historiassa. 

Styluksen tekstit olen valikoinut ensin sisällysluetteloiden, tämän jälkeen 
tarkemman lukemisen perusteella. Olen ottanut mukaan kaikki kirjoitukset, 
jotka käsitykseni mukaan sivuavat liiton sekä oppiaineen asemaa kulloisenakin 
aikana. Alkuperäinen tarkoitukseni ei ollut kerätä aineistosta näin kattavaa ja 
laajaa, mutta tutkimusprosessin edetessä erilaisten itsestäänselvyyksin purka-
minen on edellyttänyt oppiaineen yhä aikaisempien vaiheiden esiin tuomista ja 
tutkimista. Vaivihkaa aineisto on laajentunut käsittämään koko oppiaineen ke-
hityskulun osana suomalaisen koulujärjestelmän rakentumista 1900-luvulla. 



    15                                                                                  

Yleisesti ottaen voi sanoa, että alun perin täydentämään hankkimani aineisto on 
noussut keskeiseksi tekijäksi myös vuoden 2001 kirjoittelua tulkittaessa. On 
selvää, että myös viimeaikainen tuntijakokeskustelu muodostaa kiinteän osan 
oppiaineen kehityskulkua. Jatkossa selvennän myös Styluksen teksteihin koh-
distamien aineistoviitteiden sekä erillisen lähdeluettelon välistä yhteyttä 
viitteissä olevalla ”Stylus” -tekstillä. 

 
 

2.2 Helsingin Sanomien tuntijakokirjoittelu, 2001 
 
Koska vuoden 2001 kirjoittelu kietoutuu tuntijakoehdotuksen ympärille, muo-
dostaa kritiikkiä kohdannut ehdotus perustaa aineistoni alustavalle tulkinnalle 
jatkossa. Vaikka tulkintani tutkimuksen edetessä liikkuu yhä kauemmaksi tun-
tijakokirjoittelusta, koen tärkeäksi selventää myös tutkimukseni lähtökohtia, 
toisin sanoen alkuperäisaineistossani havaitsemia ristiriitoja. Nämä ovat ohjan-
neet olennaisella tavalla tutkimukseni kulkua. 
 
 

2.2.1 Tuntijakoehdotus ja kirjoittelun herääminen 

 
Opetusministeriön uudistamistyöryhmä ehdotti vuoden 2001 kirjoittelun nos-
tattaneessa muistiossaan (Perusopetuksen uudistamistyöryhmä 2001) tuntijaon 
uudistamista lisäämällä historian ja yhteiskuntaopin, äidinkielen ja kirjallisuu-
den sekä matematiikan opetuksen vuosiviikkotuntimäärää yhteensä neljällä 
tunnilla. Lisäksi uutta oppiainetta, terveystietoa, ehdotettiin itsenäiseksi oppi-
aineeksi 5. luokasta eteenpäin yhteensä kolmella vuosiviikkotunnilla. 

Tuntimäärien korotusten sekä terveystiedon tuntimäärän ehdotettiin saa-
tavan vähentämällä valinnaistuntien määrää peruskoulun vuosiluokilla 7-9. 
Aikaisempaan, vuoden 1993, tuntijakoon nähden valinnaisuuden karsiminen 
oli merkittävä muutos. Nyt valinnaisuus lisäksi laajennettiin kolmen ylimmän 
luokan sijasta käsittämään vuosiluokkia 5-9, toisin sanoen tuntimäärä tuli uu-
den ehdotuksen mukaan jakaa useammalle luokalle kuin aikaisemmin. 
Tuntijako muuttui hieman ennen lopullista päätöksentekoa, mutta sillä ei ole 
tämän tutkimuksen kannalta merkitystä. Keskustelu, jota tutkin, liittyi ensisijai-
sesti tuntijakoehdotukseen. 
 
 

2.2.2 Tuntijakoa vastaan epäselvin perustein 

 
Uudistamistyöryhmän suunnittelutyötä oli seurattu pitkin kevättä Helsingin 
Sanomien sivuilla. Vaikka voimakkaampaa keskustelua jo suunnitteluvaiheissa 
enteilivät muutamat mielipidekirjoitukset, joilla kokonaisuuden kannalta ei ole 
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suurta merkitystä, nosti tuntijakokirjoittelun kukoistukseen vasta esityksen jul-
kistamisesta sekä yleisistä linjauksista kertova lehden oma artikkeli (Liiten, HS 
2001). Artikkeli toi kaikkien nähtäville sen, mikä uudistusehdotukseen oli kir-
joitettu. 

Muistio ja tätä käsittelevä artikkeli herättivät erityisesti kuvataiteen edus-
tajat ottamaan kantaa taideaineiden puolesta. Oppiaineen edustajat 
näyttäytyivät Helsingin Sanomien sivuilla hyvin yhtenäisenä joukkona, yhte-
näisin perustein kirjoittaen. Kannanoton viesti oli niin ikään yhtenäinen: 
tuntijakoehdotus toteutuessaan uhkaa peruskoulun taideopetusta merkittävällä 
tavalla. 
  

Uusi peruskoulun tuntijakosuunnitelma nosti hiukseni pystyyn. Kun taideaineiden 
tunteja leikattiin edellisessä tuntijakouudistuksessa, pätevät musiikinopettajat katosi-
vat pienistä kouluista. Nyt hävitetään kuvataideopettajat. (Iso-Markku, HS 2001.) 
 
Koulun tuntijakotyöryhmän mietintö on valmistunut. Samalla syntyi, vailla julkista 
keskustelua ja perusteellista pohjaa suunnitelma, joka romuttaa sekä ohjelmien vaa-
teet että yli satavuotiaan kuvataideoppiaineen mahdollisuudet. (Piironen, Sava & 
Varto, HS 2001.) 
 
Koulussa, jossa on toistakymmentä kieltenopettajaa ja saman verran matematiikan ja 
luonnontieteiden opettajia, on yleensä vain yksi kuvataiteen ja musiikin aineenopet-
taja. Toteutuessaan nykyinen esitys voi tehdä tämän ainoankin virattomasti. (Töyssy, 
HS 2001.) 

 
 
 Kirjoituksista muodostui kuva, että peruskoulun taideaineet, pääasiassa 
musiikki ja kuvataide, olivat kohdanneet vääryyttä jo aikaisemman tuntijaon 
yhteydessä, ja uuden tuntijaon myötä oppiaineen tilanne olisi tullut vain huo-
nonemaan. Yleisesti ottaen tuntijakoehdotusta lähestyttiin hyvin ehdottomasti, 
jopa tunteenomaisesti, ja tekstejä lukiessa todella voi kuvitella oppiaineen tilan-
teen olleen uhattuna. Tämä lähtökohta seurasi kaikkia kannanottoja siitäkin 
huolimatta, että lopulta se, kuinka tuntijakoehdotuksen nähtiin oppiaineen 
asemaa uhkaavan, jäi varsin epämääräiseksi. 
 Keskeisenä lähtökohtana kirjoittamiselle, pääasiassa kuvataideopettajien 
suunnalta, esitettiin valinnaisuuteen kohdistuvia muutoksia sekä näiden oppi-
aineelle aiheuttamaa uhkaa. Tämä tuli esiin useimmissa opettajien teksteissä. 
 

Tärkeä valinnaisaineiden ryhmä ovat taideaineet, kuvataide ja musiikki. Näitä aineita 
ollaan siirtämässä pois peruskoulun yläluokilta valinnaisuuden supistamisen loppu-
tuloksena. (Viitasalo & Vapaasalo, HS 2001.) 
 
Taideopetuksesta suurin osa toteutuu tällä hetkellä valinnaisaineena. Kaventamalla 
valinnaisuutta vähennetään myös taideopetusta. (Seiskari, HS 2001.) 
 
Valinnaiskurssien vähentämistä on perusteltu sillä, että kurssien sisältö ei vastaa sitä, 
mitä koulun on tarkoitus opettaa. Koulussamme valtaosa taidekasvatuksesta tapah-
tuu valinnaiskursseilla. (Leppänen, Huolman & Janhunen, HS 2001.) 
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 Lähtökohta oli sikäli ymmärrettävä, että ehdotetut muutokset, tuntimää-
rän supistaminen ja laajentaminen useampaa vuosiluokkaa koskevaksi, olisivat 
vaikuttaneet kielteisesti erityisesti peruskoulun yläluokkien (7-9) valinnaistun-
tien määrään. Nämä ovat olleet perinteisesti aineenopettajien vastuulla. Sen 
sijaan yllättävää oli se, että muutoksia vastustettiin juuri kuvataideopettajien 
toimesta; vaikka ehdotuksessa valinnaisuutta kokonaisuudessaan supistettiin-
kin, pyrittiin valinnaisuutta edellisestä tuntijaosta poiketen kohdentamaan juuri 
taito- ja taideaineita koskettavaksi (ks. Perusopetuksen uudistamistyöryhmä 
2001). Näin, valtakunnallisesti ajateltuna, kuvataiteen saama tuntimäärä olisi 
saattanut jopa nousta. Tätä vaihtoehtoa kannanotoissa ei mainittu lainkaan. 

Valinnaisuuden muutoksiin kohdistuva vastustus oli myös sikäli erikoista, 
että oppiaineen kannalta valinnaisuuden oli aikaisemmin todettu merkitsevän 
lähinnä epävarmuutta ja oppiaineiden välistä kilpailua koulutasolla. Vuoden 
1993 tuntijaon yhteydessä valinnaisuuden lisäämistä nimenomaan vastustettiin, 
sillä lisääminen perustui kaikille oppilaille yhteisten, kiinteiden tuntien supis-
tamiseen. Valinnaisuuden lisäämisen pelättiin suosivan ”tärkeämpinä” koettuja 
aineita kuvataiteen kustannuksella (ks. Mustonen, Stylus 1992a, 1992b). 
 
 

2.2.3 Perustelut 

 
Myös oppiaineen puolesta esitetyt argumentit näyttäytyivät jossain määrin 
harkitsemattomilta, äkkipikaisilta tai tunteenomaisilta. Tämä johtui erityisesti 
siitä, että oppiaineen tärkeyttä ja merkitystä vakuuteltiin pääasiassa suureellisin 
ja yksinkertaistavin termein, jotka kuitenkin lopulta jäivät vailla tarkempaa 
määrittelyä. Vastaava perustelemisen tapa on tuotu esiin myös joissakin muissa 
taidekasvatusretoriikkaa käsitelleissä tutkimuksissa (esim. Rantala 2001a, 
2001b; Pääjoki 1999), joten kyse ei ollut ainutkertaisesta ilmiöstä. Seuraavassa 
olen taulukoinut keskeiset oppiaineen perusteisiin liittyvät teemat esimerkein, 
jotka havainnollistavat kirjoitusten sisältöä yleisellä tasolla. 
 
 
Tuntijakoehdotus toteutuessaan johtaa epäpätevän opetuksen tarjontaan. 
 
Työryhmän muistion mukaan valinnaisaineiden tulisi suuntautua kaikille yhteisten ainei-
den syventäviin ja soveltaviin opintoihin. Opetuksen tason pitää olla sen mukaista. 
Tällaisen opetuksen toteuttamiseen on todellinen pätevyys ainoastaan koulutetulla ai-
neenopettajalla. (Seiskari & Kirkkopelto, HS 2001.) 
 
Tuntijako on tehtävä sellaiseksi, että taidekasvatuksen ammattilaiset säilyvät viroissaan. 
Tämä takaa sen, että kaikilla koululaisilla on edes kerran elämässään mahdollisuus saada 
pätevää taideopetusta. (Töyssy, HS 2001.) 
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Tuntijakoehdotus toteutuessaan lisää eriarvoisuutta. 
 
Jos kuvataide ja musiikki jätetään virallisen opetussuunnitelman ulkopuolelle, koulu edis-
tää eriarvoisuutta. Jokaista lasta ja nuorta ei kotoa ohjata kulttuuriharrastuksiin, eivätkä 
nämä mahdollisuudet edes ole jokaisen lapsen ja nuoren ulottuvilla. (Viitasalo & Vapaasa-
lo, HS 2001.) 
 
Valinnaisuutta kavennetaan voimakkaasti luokilla 8-9, mikä taas siirtää taideopetuksen 
painopisteen kaikille yhteisen peruskoulun ulkopuolelle. Näin oppilaat joutuisivat eriar-
voiseen asemaan, eikä koulutuksellinen tasa-arvo toteudu. (Seiskari, HS 2001.) 
 
 
Kuvataide auttaa oppilaita ymmärtämään kulttuuria ja taidetta, lisää laaja-
alaista yleissivistystä ja kehittää itseilmaisua. 
 
Nuoret tarvitsevat tilaisuuksia ilmaista itseään, he tarvitsevat laajaa yleissivistystä ja ym-
märrystä omasta kulttuuristaan ja maailman monista kulttuureista, nyt enemmän kuin 
koskaan. (Laitinen, HS 2001). 
 
Taideaineiden hävitessä peruskoulun yläluokilta hävitettäisiin kouluista paitsi luomisen 
ja ilmaisun iloa, madallettaisiin myös kansakunnan sivistyksellistä tasoa. Onko suomalais-
ta yhteiskuntaa ja kulttuurielämää ajateltavissa ilman korkeatasoista musiikki- ja taide-
elämää, ilman suomalaista muotoilua, elokuvaa tai arkkitehtuuria. Kaikista ei tule näiden 
alojen ammattilaisia, mutta jokainen toki tarvitsee kykyä ymmärtää ja nauttia kulttuurista 
ja taiteen tuotteista. (Viitasalo & Vapaasalo, HS 2001.) 
 

 

Kuvataide on ihmisläheistä ja ”pehmeää” toimintaa. 
 
Kovan elinkeinoelämän rinnalla kulkee pehmeämpi polku. Kysymys on elämän arvoista. 
Ihmisyys, eettinen vastuunotto, henkinen hyvinvointi, ehyt minäkuva, kyky tuntea ja il-
maista itseään ovat kaikki elämänlaadun ja onnellisuuden keskiössä. Tätä tukemaan 
tarvitsevat lapset ja nuoret tulevaisuudessakin maailman, jossa on runsaasti leikkiä ja 
laulua! (Viita, HS 2001.) 
 
Herää kysymys, parannetaanko esimerkiksi matematiikan tuntimäärän lisäämisellä ma-
tematiikan osaamista, vai kuten HS:n kirjoituksessa tuli esille, lisätäänkö vain 
syrjäytymisvaarassa olevien oppilaiden syrjäytymistä (Iso-Markku, HS 2001). 
 
 
Kuvataide edistää matemaattista ajattelua, ja on myös ”kovan” alueen etu. 
 
Mitä tulee matematiikan opetukseen, olin kouluni ammatinvalinnan testeissä ennen opin-
tojani Taideteollisessa korkeakoulussa, ja opintojeni loppuvaiheessa puolitutun 
psykologianopiskelijan pyynnöstä hänen koetestattavanaan. Molemmat testit mittasivat 
muun muassa matemaattista älykkyyttä. Taideopintojen jälkeen suorittamani testitulos oli 
paljon edellistä koetta parempi matematiikan osalta, kun taas kielellisellä puolella ei ollut 
tapahtunut mitään muutosta. (Iso-Markku, HS 2001.) 
 
Kuuntelemalla asiantuntijoita tuntijakotyöryhmä olisi saattanut kuulla, että juuri visuaali-
sen hahmottamisen opettelu ja käsillä työskentely antavat ne taidot, joissa uusi syntyy 
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myös matematiikassa ja luonnontieteissä. Kolmiulotteinen hahmottaminen ei ole vain 
laskutoimitus, vaan näkemyksen asia, joka vaatii harjaantumista. (Piironen, Sava & Varto, 
HS 2001.) 
 
Tulevaisuuden osaajalta vaaditaan taatusti aimo annos vahvaa itsetuntoa, luovaa ajatte-
lua, kykyä hahmottaa olennaisuuksia ja ratkaista ongelmia. Oma aloitteisuudella ja 
yhteistyötaidoilla tulee olemaan kova kysyntä. Nämä kaikki ovat esimerkkejä taidekasva-
tuksen tavoitteista. (…) Kansainvälisessä osaamiskilpailussa tarvitaan siis taideaineita. 
(Viita, HS 2001.) 
 
 
Taulukko 1. Oppiaineen merkityksen perustelut 
 
 
 Kuvataiteen merkitystä vakuuteltiin pitkälti kuvataideopettajien koulu-
tuksensa myötä saaman pätevyyden kautta. Pätevää kuvataideopetusta 
korostaessaan kirjoittajat asettuivat edustamaan esimerkiksi suomalaista taide- 
ja kulttuurielämää, ”laaja-alaista sivistystä”, lasten ja nuorten henkistä hyvin-
vointia ja kasvua, mutta myös matemaattista ajattelua. Oppiaineen merkitystä 
lähestyttiin myös erilaisten uhkakuvien sekä vertailuasetelmien kautta. Tunti-
määrän vähenemisen kuvailtiin johtavan esimerkiksi suomalaisten sivistystason 
laskuun tai eriarvoisuuden lisääntymiseen. 

Kuvataideopetus tuskin muutamin lisätunnein olisi voinut vastata itsel-
leen asettamiinsa haasteisiin. Lähtökohta puolustaa oppiainetta tällä tavoin oli 
myös sikäli ristiriitainen, että ilman tarkempaa määrittelyä valtaosa perusteista 
olisi voitu sitoa kuvataiteen ohella minkä tahansa muun oppiaineen edistämi-
seen. Kirjoituksissa esimerkiksi taideaineita lähes poikkeuksetta kuvailtiin 
olevan ainoastaan musiikin ja kuvataiteen. Samaan aikaan peruskoulun ulko-
puolinen taiteen perusopetus käsitti taiteen eri lajeiksi myös arkkitehtuurin, 
käsityön, tanssin, teatteri- ja sirkus- sekä sanataiteen (Porna 2003). Eikö näiden-
kin opiskeluun tulisi olla kaikilla lapsilla ja nuorilla oikeus tasa-arvoisessa 
koulussa? 
 
 

2.3 Yhteenvetoa aineistosta 
 
Kaikkia tekstejä yhdistää ja niiden keskeiset piirteet kokoaa yhteen muutama 
keskeinen havainto tai väite, jotka muodostavat lähtökohdan aineiston tar-
kemmalle analyysille jatkossa: 
 
1. Ristiriitaisten lähtökohtien seurauksena kannanotoista muodostui kuva, että 

kuvataiteen edustajille selvästi perusteltua toimintaa tärkeämpää oli tuntija-
on vastustaminen yleisesti. Mielikuvan muodostumiseen johti myös se, että 
osa kirjoittajista ei maininnut konkreettisia muutoksia kirjoittamisensa mo-
tiiviksi lainkaan. Tuntijaon vastustamista pidettiin jossain määrin 
itsestäänselvyytenä. 
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2. Kirjoittajissa on useita edustajia myös 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 uhka kaikesta 
huolimatta. 

 
3. Oppiainetta voitiin perustella lähes miten tahansa. Potentiaaliset perusteet 

valjastettiin oppiaineen retoriikkaan ilman näiden tarkempaa määrittelyä.  
 
4. Kirjoitukset eivät argumentoineet. Pikemminkin kannanotot perustuvat ole-

tukseen siitä, että lukija hyväksyy esitetyt väittämät suoraan, ristiriidat 
ohittaen (vrt. Rantala 2001b, 9). Oppiainetta yleensä ottaen lähestyttiin itses-
täänselvyytenä. 

 
 

2.4 Tutkimusongelmat 
 
Muodostamani havainnot ovat jo tässä vaiheessa pitkälti oman tulkintani tulos-
ta, ja sikäli jo tutkimustulos itsessään. Vaikka ilmiötä kuvailevalle tasolle olisi 
periaatteessa helppo jäädä, ei tämä johda vielä ymmärrykseen ilmiön taustoista. 
Mikäli toimintaa pyritään ymmärtämään, tulee kysyä, miksi oppiaineen edusta-
jat toimivat näin ristiriitaisesti, epämääräisiä perusteita käyttäen ja 
epämääräisin motiivein? Tutkimusongelma, johon jatkossa pyrin löytämään 
vastauksia, voidaan esittää tiivistetysti: 
 

Mikä 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 näyttäisivät nivoutuvan osaksi 
sitä keskustelua, jota esimerkiksi peruskoulujen ja lukioiden opettajanhuoneissa 
tai yliopistojen opettajanhuoneissa käydään (ks. Karjalainen 1991, 1992). Oppi-
aineiden välillä näyttää olevan yhdenmukaisuutta, mutta samalla nämä 
voidaan erottaa toisistaan paitsi sisältöjen, myös oppiaineen edustajien toimin-
nan perusteella. Oppiaineita luokitellaan, vertaillaan toisiinsa ja näiden välille 
muodostetaan käsitteellisiä raja-aitoja, jotka eivät koulutodellisuutta silmällä 
pitäen palvele välttämättä tarkoitustaan. Oppiaineita saatetaan perustella esi-
merkiksi oppilaiden tarpeilla, mutta kuka lopulta päättää oppilaiden tarpeet? 

Tutkimuksessani pyrin ymmärtämään yhden oppiaineen, kuvataiteen, so-
siaalista ulottuvuutta uudella tavalla – oppiainekulttuurin pinnan alle 
kurkottaen. Keskeisen oletukseni mukaan oppiaineen sosiaalisen puolen eritte-
leminen voi tarkentaa merkittävällä tavalla niitä ongelmia, joita 
opetussuunnitelmakeskustelu nostaa usein esiin. Jatkossa pyrin erittelemään 
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tarkemmin niitä oletuksia ja sitoumuksia, joita myös tähänastinen tulkintani 
pitää takanaan, ja tätä kautta hahmottelemaan menetelmällisiä ratkaisuja tut-
kimusongelmani ratkaisemiseksi, sekä tämän edelleen tarkentamiseksi. 
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3 TUTKIMUSMENETELMÄ 
 
 

3.1 Merkitysrakenteet tulkinnan kohteena 
 
Tutkimusaineiston muodostavia tekstejä voidaan tutkia lukemattomin eri ta-
voin, mutta keskeistä on pyrkiä valitsemaan ratkaisut, jotka palvelevat 
tutkimuskysymyksiä parhaalla mahdollisella tavalla. Tämän hetkisen käsityk-
seni mukaan kuvataiteen edustajien vuoden 2001 kirjoituksista tekemäni 
havainnot ovat selitettävissä ensisijaisesti oppiaineen sosiaalisen historian nä-
kökulmasta. Oletan oppiaineen kehittyessään kohtaamien esteiden ja näistä 
selviytymisen tänä päivänä vaikuttavan oppiainekulttuurin muodostavina pe-
rustavanlaatuisina oletuksina ja uskomuksina, jotka määräävät oppiaineen 
edustajien tavan toimia yhdessä. Yhtälö on looginen: mikäli toimitaan näin yh-
denmukaisella tavalla yhteisen asian vuoksi, täytyy tämän tavan perustua myös 
yhteisesti jaettuihin merkityksiin. Nämä eivät välttämättä ole tietoisella tasolla, 
vaikka ohjaavat kaikkea toimintaa itsestään selvällä tavalla. 

Tutkimukseni on pohjimmiltaan siis yhteisöllisten merkitysten tulkintaa. 
Kun tutkitaan, mitä merkityksiä esimerkiksi tuntijakoon liitetään, on nämä 
merkitykset suhteutettava myös tuntijakoa ympäröivään yhteiskunnalliseen 
tilanteeseen, historiallisiin muutoksiin jne. (ks. Moilanen & Räihä 2001, 44). 
Tarkemmin ottaen tutkimustani voi sanoa ohjaavan pyrkimys selvittää, minkä-
laisia merkitysrakenteita kuvataiteen edustajat käyttävät ja soveltavat 
oppiaineesta kirjoittaessaan (Alasuutari 1994, 63). Näitä merkitysrakenteita jäl-
jittääkseni minun tulee ymmärtää myös sitä, kuinka oppiaineyhteisö on 
kehittynyt, ja minkälaisia muutoksia tämä on kehittyessään kohdannut. Vaikka 
pysyttelenkin oppiaineen tarkastelemisessa sosiaalisella tasolla, lienee tärkeää 
korostaa myös sitä, että tässä prosessissa on toki myös yksilöllisillä näkemyksil-
lä, esimerkiksi ns. voimakkaiden johtajahahmojen muodossa, ollut oma 
merkityksensä ja siten arvo itsessään. Toisaalta, oletan myös tämän tason nä-
kemysten saavan kauaskantoisemman merkityksensä vasta oppiaineen 
sosiaalista olemusta muotoilleena voimana (ks. Schein 1987, 22–24). Yleisesti 
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näkökulma on syntynyt käsi kädessä aineiston ja teoreettisen viitekehyksen 
kanssa. Aineiston tutustumisen kautta myös tutkimuskysymykseni ovat tarken-
tuneet. Kokonaisuus, jota pyrin hahmottamaan, yltää kauas oppiaineen 
historialliseen kehitykseen. 
 
 

3.1.1 Tulkintaa ohjaavat oletukset 

 
Ajatus merkitysrakenteiden tulkinnasta pitää takanaan oletuksia, jotka tutkijan 
tulee tehdä näkyväksi. Tässä suhteessa nojaudun Siljanderin ja Karjalaisen 
(1993) muotoilemiin laadullisen aineistoanalyysin sitoumuksiin, joiden perus-
teella tulkintaprosessin eri vaiheet on hahmotettavissa selkeämmin. 
Lähtökohtana tässä on klassisessa saksalaisessa hermeneutiikassa esiintynyt 
ajatus ”sosiaalisesta interaktiosta tekstinä”. Toisin sanoen mitä tahansa sosiaa-
lista tapahtumaa voidaan tutkia tekstinä, kun teksti yleisesti käsitetään 
säännönmukaiseksi merkitysjärjestelmäksi. (Siljander & Karjalainen 1993, 84, 
90.) Tämän ajatuksen pohjalta tulkinnalle voidaan asettaa kolme lähtökohtaista 
oletusta, jotka vaikuttavat myös oman analyysini taustalla: 
 
1. Sosiaalisen toiminnan tulkinta arkitodellisuudessa vaatii kulttuurin sisäi-

sen rakenteen ymmärtämistä, ja tätä kautta kykyä tulkita oikein toisten 
ihmisten toimintaa vaihtuvissa sosiaalisissa konteksteissa (Siljander & Kar-
jalainen 1993, 84). Todellisuuden hahmottaminen täytyy olla siis riittävällä 
tavalla yhdenmukaista tulkitsijan ja tulkittavan välillä, jotta asianmukai-
nen tulkinta on mahdollista (Eskola & Suoranta 1999, 45). 

 
2. Vuorovaikutuksen tulkinta tieteessä tarvitsee näkyvästi ilmaistua merki-

tyksen käsitettä. Merkityksen määrittely auttaa tutkijaa tiedostamaan, mitä 
hän tekstistä etsii ja mitä tekstistä on löydettävissä vaikuttaen samalla 
myös tutkijan käsitykseen tekstistä. (Siljander & Karjalainen 1993, 84–85.) 

 
3. Jotta voitaisiin puhua mielekkäästä tulkinnasta, on tehtävä ”realistinen 

oletus”: Tutkittavalla tekstillä on oma sisäinen säännönmukainen merki-
tysrakenne, joka itsessään on riippumaton tulkitsijan tarkoitusperistä. 
Oletuksesta seuraa, että tulkitsija ei varsinaisesti muokkaa tulkittavan 
tekstin sisäistä merkitysrakennetta, vaan yrittää löytää siihen tarttumapin-
taa omasta merkitysjärjestelmästään. Tulkitsija ei luo kohteenaan olevaa 
tekstiä vaan käännöksiä siitä (Siljander & Karjalainen 1993, 85, 91, 93.) 

 
 

3.1.2 Merkitys ja merkityksen tasot 

 
Eskolan ja Suorannan mukaan (1999) hahmotamme maailmaa aina tietyn mer-
kityskellistämisprosessin ja merkitysyhteyden kautta. Tämä on ihmiselle 
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ominainen olemassaolon tapa, joka auttaa meitä ”suunnistamaan arkielämäs-
sämme ns. luonnollisen asenteen saattelemana.” Todellisuus on meille alusta 
asti merkitysten läpäisemää, ja merkityksistä muodostuva sosiaalinen todelli-
suus mahdollistaa sen, että kohtaamamme asiat eivät näyttäydy kokonaan 
uusina. Meitä toisin sanoen ohjaa aina tietty opittu ajattelutapa tai järjestelmä 
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 yhtäältä yksilölliset ja yhteisölliset sekä 
toisaalta tiedostetut ja tiedostamattomat merkityksenannot. Moilasen ja Räihän 
mukaan jaotteluita ei ole syytä pitää ehdottomina, vaan kyse on pikemminkin 
jatkumoista. Kaikissa yksilöllisissä merkityksenannoissa on yhteisöllinen poh-
jansa, ja tiedostamattomat merkityksenannot voivat tulla tiedostetuiksi. 
(Moilanen & Räihä 2001, 46.) 

 
 
 Tiedostettu Tiedostamaton 
Yksilöllinen 1. tiedostetut tunteet, ta-

voitteet, uskomukset 
2. piilotajunta 

Yhteisöllinen 
 
 
 
 

3. yhteisön: 
 – normit 
 – rooliodotukset 
 – ihanteet 
 – moraali 

4. yhteisön: 
 – rutinoituneet        

toimintarakenteet 
 – perusmyytit 

– toiminnan piilevät 
säännöt, sosiaaliset 
”kieliopit” 

 
Universaali 
yhteisöllinen 

5. yleispätevät tiedostetut 
ideat ja moraali 

6. yleispätevät generatiivi-
set sääntöjärjestelmät 

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

Tasolla 1 yksilö toimii oman yksilöllisen tietoisuutensa perusteella. Toimin-
taa ohjaavat tietoiset merkityksenannot, kuten tavoitteet tunteet ja 
mieltymykset. Tavallisesti yksilö tiedostaa vain ympäristössä toimeen tulemi-
sen kannalta välttämättömimmän. Tämän kaltaisia välttämättömyyksiä voi 
omien tavoitteiden lisäksi olla sosiaalisen ympäristön normit ja hänelle eri tilan-
teissa lankeavat rooliodotukset. (Siljander & Karjalainen 1993, 86.) 

Tasolla 2 yksilön toimintaa ohjaa psyykkinen, juuri hänelle ominainen pii-
lotajunnan rakenne. Jokaisella on omat neuroottiset rakenteensa ja torjutut 
kokemuksensa, jotka tietoisen toiminnan tasolla koetaan ”selittämättöminä” 
tuntemuksina, hysteerisinä tai paniikinomaisina tilanteina. Tämä 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 näkyvän maailman. Tämä 
taso koostuu jokapäiväisen sosiaalisen toiminta-avaruuden kirjatuista ja kirjoit-
tamattomista säännöistä. Nämä ovat sosiaalisia rakenteita, jotka yksilö kaiken 
aikaa tiedostaa tai jotka ainakin ovat helposti tietoisuuteen palautettavissa. (Sil-
jander & Karjalainen 1993, 87.) Moilanen ja Räihä (2001) kuvailevat tälle tasolle 
kuuluvan esimerkiksi sellaisia tietoja sekä ideoita, jotka rakentavat yhteisiä 
toimintatapoja, kuten suomalainen sisu tai liikennesäännöt (Moilanen & Räihä 
2001, 47). 

Rutinoituminen tai toimintakokonaisuuksien automatisoituminen siirtää 
merkitysrakenteita tasolta 3 tasolle 4 (Siljander & Karjalainen 1993, 86–87; Schein 
1987, 34). Tämä taso syvimmillään sisältää kulloisellekin kulttuurille tietyssä 
historiallisessa ja kulttuurisessa kontekstissa tyypilliset sosiaaliset ”aakkoset ja 
perussäännöt”, joiden pohjalta myös konkreettiset normit ja sosiaaliset toimin-
tamallit rakentuvat. Säännöt opitaan kulttuuriin sosiaalistumisen ohessa, minkä 
vuoksi kulttuurin ulkopuolinen henkilö havaitsee ne yleensä aktiivijäsentä hel-
pommin. Tulkittavan ja tulkitsijan kulttuurit eivät kuitenkaan saa olla täysin 
outoja, vaan niillä tulee olla yhtymäkohtia tasolla 6. (Siljander & Karjalainen 
1993, 88.) 

Tasot 5 ja 6 ovat yleispäteviä, kaikkia kulttuureja jollain tavoin koskevia 
merkityksenantoja.  Tällaisia Moilasta ja Räihää (2001) mukaillen voivat olla 
esimerkiksi syntymä ja kuolema, nälkäisyys ja kylläisyys, jotka automaattisesti 
kuuluvat inhimilliseen olemassaoloon. Vaikka näiden merkitykset saattavatkin 
muuttua vivahteikkaasti eri kulttuureissa, jotain yhteistä niissä kuitenkin on 
(Moilanen & Räihä 2001, 48). Todellisten yleispätevyyksien tieteellinen osoitta-
minen on vaativa tehtävä, ja vaatii paitsi syvällistä teoreettista perustelua, myös 
vertailevaa empiiristä tutkimusta (Siljander & Karjalainen 1993, 89). Myös ky-
symys siitä, voiko tiedostamattomia universaaleja merkityksiä ylipäänsä olla 
olemassa on vaikea. Vaikka ihminen ei voisi olla tietoinen näistä merkityksistä, 
ei niiden olemassaoloa voi kuitenkaan kieltää. (Moilanen & Räihä 2001, 48.) 

Siljanderin ja Karjalaisen (1993) mukaan mitä tahansa sosiaalista toimintaa 
voidaan tutkia tasojen 1-6 näkökulmasta. Sosiaalinen toiminta on tapahtumista 
kaikilla merkityksen tasoilla yhtä aikaa ja merkityssuhteita voidaan jäljittää eri 
tasojen suunnassa. Samat säännöt pätevät myös tulkitsijan toimintaan, sillä hän 
on itse osallinen samassa merkitysjärjestelmässä. Tämän tiedostaminen mah-
dollistaa kriittisen suhtautumisen omaan toimintaan, sillä myös tekstin tulkinta 
tapahtuu näiden tasojen kautta. (Siljander & Karjalainen 1993, 86, 89–90.) 
 
 

3.1.3 Teksti merkitysten välittäjänä 

 
Realistisen oletuksen mukaan todellisuudesta kertovat tallenteet eivät koskaan 
ole satunnaisia, vaan aina sosiaalisten kielioppien mukaan tuotettuja. Tekstiä 
tuottaneet henkilöt ovat tulkinneet todellisuutta tietyn logiikan mukaan, joka 
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on pääosin kulttuurisesti omaksuttu. Näin ollen tämän logiikan tai merkitysra-
kenteen tulisi myös välittyä tekstin kautta tulkitsijalle. (Siljander & Karjalainen 
1993, 97.) Kaavionomaisesti kuvailtuna: 
 
 

Lukutavat Lukutavat 

 

 

Kirjoittajan 
tulkinta 

 

 

 

Tutkijan 
tulkinta 

 

�  Aineisto �  Merkitys 

�  

�  

�  

�  

 

 

Sosiaalinen 
todellisuus 

�   

 

�   

 

 
Kaavio 2. Merkitysten välittymisen prosessi (Siljander & Karjalainen 1993, 98). 
 
 
 Sosiaalista todellisuutta voidaan ajatella luettavan tai tulkittavan kuten 
tekstiä. Tulkitsijalla on useita mahdollisia lukutapoja kaikilla merkityksen ta-
soilla, joista hän valitsee kulloiseenkin tilanteeseen sopivimman. Jokainen myös 
lukee todellisuutta omalla tavallaan. Tämä ei kuitenkaan merkitse kaaosta, mis-
tä seuraisi tutkimuksenteon mahdottomuus: vaikka mahdollisia lukutapoja on 
lukematon määrä, on oletettavaa, että sosiaalistuminen kyseessä olevaan kult-
tuuriin merkitsee sitä, että epätarkoituksenmukaiset lukutavat karsiutuvat pois. 
Voidaan myös olettaa, kuten edellä, että yksilön toiminta alkaa ohjautua yhtei-
sölle ominaisen toimintalogiikan mukaisesti. Tällöin toimintaa ohjaavat yksilön 
tietoiset pyrkimysten ja tavoitteiden lisäksi myös tiedostamattomat motiivit 
sekä sosiaaliset säännöt. (Siljander & Karjalainen 1993, 98.) 

Perustava oletus on siis se, että sosiaalisen toimintajärjestelmän merkitys-
rakenteet välittyvät kirjoittajan todellisuudesta muodostaman tulkinnan kautta 
aineistoon. Realistisen oletuksen mukaan tutkijan on aineistoa lukiessaan mah-
dollisuus jäljittää ja päästä lähemmäksi tuota merkitysrakennetta. Kirjoittajan ja 
tutkijan tulkinnan välinen ero on lähinnä siinä, että ”edellinen on tavallisesti 
spontaania, jälkimmäinen systemaattista.” Tulkintaprosessin perusidean kan-
nalta ei ole olennaista, onko tutkittavana oleva aineisto tarkoituksellisesti 
tutkimuksen tarpeita tuotettu, vai ”aidon tilanteen” jäljenne, kuten tutkitta-
vanani olevat tekstit ovat. (Siljander & Karjalainen 1993, 98–99.) 
 
 

3.2 Tulkinnan kaksi tasoa 
 
Se, mitä kuvataiteen edustajat kirjoittavat julkisesti, ei kerro paljoakaan siitä, 
kuinka he kokevat ja merkityksellistävät ympäröivän todellisuuden yksilötasol-
la. Luonnollisesti jotain loogisia päätelmiä voi lehtiaineistonkin perusteella 
tehdä, mutta kirjoitukset sekä niiden sisältämät erilaiset vihjeet ovat antoisia 
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erityisesti merkityksen tasojen 3 ja 4 näkökulmasta. Se, kummasta näkökulmas-
ta aineistoani lähestyn, seuraa oletuksista, joita kirjoituksiin olen liittänyt: 
 

Taso 4: Helsingin Sanomien kannanotoissa esiin tuleva yhtenäinen tapa kirjoittaa vih-
jaa kannanottojen taustalla vaikuttavan joitakin sääntöjä, jotka ovat yhteisöllisiä ja 
mahdollisesti tiedostamattomalle tasolle siirtyneitä. Näiden sääntöjen oletan pitävän 
takanaan merkityksiä, jotka ovat juuri kyseiselle oppiainekulttuurille ominaisia. Vas-
taavia oletuksia on noussut esiin myös muissa oppiainetutkimuksissa (esim. 
Penttinen 1997; Virta 1998, 34), joten tässä suhteessa oletukseni saanee myös tukea. 
 
Taso 3: Helsingin Sanomien kannanotoissa mahdollisesti piilevät merkitykset eivät 
ole syntyneet tyhjiössä. Oletan, että kannanottojen merkitykset ovat pääosin oppiai-
neen sosio-historiallisen rakentumisen tuotosta; toisin sanoen sen 
sopeutumisprosessin seurausta, jonka oppiaine on käynyt muotoutuessaan sellaisek-
si, kuin sen tänä päivänä tunnemme. Ryhmällä on alkuvaiheessaan oltava erilaisia 
näkyvästi ilmaistuja arvoja, päämääriä, normeja jne., jotka ovat ohjanneet oppiaineen 
toimintaa, ja mahdollisesti siten vakiintuneet oppiainekulttuuriin oletusten tasolle. 
Näihin toivon pääseväni käsiksi Stylus-tekstien kautta. 

 
 
 Vaikka ajattelen kaikkien tekstien muodostavan kokonaisuuden ja olevan 
kiinteä osa oppiaineen kehityskulkua, erotan jaottelun perusteella tulkittavana-
ni olevat kirjoitukset toisistaan. Käsitän vuoden 2001 kirjoitukset eräänlaisena 
historiallisena läpileikkauksena, jonka merkityksiä pyrin tarkastelemaan oppi-
aineen pitkäaikaista, historiallista muutosta kuvaavia lähteitä apuna käyttäen. 
Kirjoituksia tulkitessa sitoudun näin Goodsonin (2001) periaatteisiin asettaa 
tutkimuksen yhdeksi keskeisimmistä tavoitteista nykyisen todellisuuden valai-
semisen, ”ajattelun ja toiminnan terävöittämisen”, historian tutkimuksen avulla 
(Goodson 2001, 70). Helsingin Sanomien kirjoitukset ovat näin ensi sijaisen tul-
kintani kohteena – ovathan ne tietyllä tapaa myös tutkimukseni lähtökohta.  
 
 

3.3 Analyysin tarkennus 
 

3.3.1 Styluksen kirjoitukset 

 
Analyysi on mielekästä jakaa kahteen vaiheeseen tulkintatapojen erilaisuutensa 
vuoksi. Ensimmäisessä vaiheessa lähestyn Styluksen tekstejä Goodsonin muo-
toilemaan sosio-historialliseen tulkintatapaan, sekä hänen kehittelemäänsä 
käsitteistöön, sitoutuen. Toisin sanoen pyrin keskittymään oppiaineen kehityk-
seen tämän ulkoisten rakenteiden sanelemine sopeutumispyrkimyksineen. 
Tässä valitsen tietoisesti tulkintanäkökulman, jossa en pyri etsimään ”tekstien 
takana” olevaa merkitysrakennetta, vaan tulkitsen selvästi ilmaistuja asioita, 
jotka kertovat oppiaineen kunakin aikana kohtaamista muutoksista ja muutos-
tarpeista. Styluksen kirjoitukset ovat tarkoitettu ensisijaisesti piirustuksen, 
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myöhemmin kuvaamataidon ja kuvataiteen, opettajien luettavaksi, ja siten nii-
den näkökulman oletan palvelevan tätä tarkoitusta erityisen hyvin. 

Tässä prosessissa minun tulee sitoutua ehtoihin, joita sosiologis-
historiallinen lähestymistapa pitää takanaan. Lähtökohtaisesti on selvää, että on 
olemassa prosessi, jonka seurauksena kuvataiteesta on tullut esimerkiksi aka-
teeminen oppiaine. Vaikka tämä on tiedossa, en voi esittää päteviä väitteitä 
tästä prosessista tutkimatta sitä tarkemmin. Jokainen oppiaine kehittyy ja so-
peutuu ympäristön sille asettamiin ehtoihin ainutlaatuisella tavalla. Toisin 
sanoen, en voi olettaa kuvataiteen automaattisesti tai orjallisesti seuraavan jo-
tain yleistä mallia, vaan minun tulee suhtautua varauksella myös teoreettisiin 
oletuksiin sekä käsitteisiin, joita tulkinnassani sovellan. 
 Toisaalta teoreettinen tieto on osin myös tutkimukseni lähtökohta, jota en 
voi kieltää. Tekstien ajallinen etäisyys sekä laajuus ovat siinä määrin merkittä-
viä, että tulkintaa ohjaavaan viitekehykseen tukeutuminen on jossain määrin 
välttämätöntä. Se, minkälaisten merkitysjärjestelmien kautta ihmiset ovat useita 
sukupolvia sitten eläneet, on yksinkertaisesti mahdoton tehtävä sellaiselle, joka 
käsittää tämän hetkisen ympäristön miltei itsestään selvällä tavalla. Kari Palo-
nen (1988, 33) puhuu tässä yhteydessä ”kontekstuaalisesta barrikadista”. 
Käsittääkseni barrikadi on omalla kohdalla ylitettävissä ainoastaan tutkimustie-
toon nojautuen, vaikkakin se saattaa auttaa minua löytämään aineistosta myös 
jotain, jota aikaisemmin ei ole osattu lukea. Ohjaamalla tulkintaani teoreettinen 
viitekehys myös kontrolloi tätä (Hosio-Paloposki 2006, 66). 
 Osittain näiden seikkojen vuoksi joudun hylkäämään perinteisen historian 
tutkimuksen keinot, ja rajaamaan merkitysten tarkastelun muutokseen, joka 
oppiaineen rakentumisessa yhteisöllisellä ja julkisella tasolla tapahtuu. Taustal-
la on myös realistinen käsitys siitä, että oppiaineen kohtaaman muutoksen 
tutkiminen sadan vuoden ajalla kaikilla sisällön ja kontekstin tasoilla olisi toivo-
ton tehtävä. Tavallaan kyse on siis historiallisen aineiston sekä menetelmän 
välisen eron tekemisestä. Historiallinen aineisto voi toimia materiaalina myös 
sosiologiselle tutkimukselle, nimenomaan mahdollistaen erilaisten viitekehys-
ten rakentamisen ja arvioimisen jatkossa. Tarkastelutapa toisin sanoen vastaa 
myös tavoitteitani. 
 
 

3.3.2 Helsingin Sanomien kirjoitukset 

 
Analyysin toisessa vaiheessa lähestyn Helsingin Sanomien tekstejä suhteessa 
oppiaineen kohtaamiin historiallisiin muutoksiin oppiainekulttuurin viiteke-
hystä apuna käyttäen. Kirjoituksia voi lähestyä kysymällä, mikä on se piilossa 
oleva ilmiö, josta joidenkin sosiaalisten kielioppien mukaan täytyy kirjoittaa 
jollakin ”tietyllä tavalla tietylle yleisölle” (Siljander & Karjalainen 1993, 94)? 
Toisin sanoen, ymmärrän kuvataiteen edustajien myös 2000-luvulla olevan it-
senäisesti ajattelevia ja tavoitteellisia yksilöitä, joita kirjoittamaan ohjaavat myös 
tietoiset tavoitteet. Oletan yhteisöllisten sääntöjen voiman olevan kuitenkin niin 
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suuri, että se pakottaa Helsingin Sanomiin kirjoittaneet toimimaan tavalla, jo-
hon näiden edes itse on vaikea kuvitella uskovan. 
 Tässä yhteydessä tulee todeta myös kärjistyksen vaikutus tutkimuksen 
luotettavuudelle, sillä aineistoni koostuu ainoastaan oppiaineen julkisista kirjoi-
tuksista. On todennäköistä, että oppiaineen sisällä on myös ryhmittymiä, joiden 
ääni ei tässä tutkimuksessa pääse esiin. Vaikka oletan, että myös vaikeneminen 
on yksi kulttuuria vahvistava mekanismi, ja että oppiaineen julkikuvaan vaikut-
tavien tahojen merkitys on myös kulttuurin rakentumisessa suuri, tulee nämä 
mekanismit viimekädessä todentaa vaikenevia kuulemalla. Tämän vuoksi jou-
dun pitäytymään tässä kappaleessa esittämieni tulkintojeni osalta 
hypoteettisella tasolla, ja antaa teoretisointini lukijan avoimesti testattavaksi. 

Joka tapauksessa, Helsingin Sanomien teksteihin olen valinnut tietoisesti 
lukutavan, jonka kautta pyrin pääsemään käsiksi merkityksiin, joiden oletan 
oppiaineen edustajien toimintaa ohjaavan. Tässä yhteydessä tulkinnan ongelma 
on toisaalla suhteessa aikaisemmin kuvailemaani ”kontekstuaaliseen barrika-
diin”. Helsingin Sanomien tekstit saattavat olla ajallisesti jopa liian lähellä, jotta 
voisin tulkita näitä asianmukaisella tavalla – kirjoituksia tulkitessa en ehkä ky-
kene huomaamaan seikkoja, joille lukijat sadan vuoden päästä vain hymyilevät. 
Tässä suhteessa tulkintaprosessi on luonteeltaan ennen kaikkea omien, oppiai-
neita ja oppiainekeskustelua koskevien, ennakkokäsitysteni muuntamista; yhtä 
aikaa tutun tekemistä oudoksi ja oudon tekemistä tutuksi (ks. Palonen 1988, 14–
15). 
 Asetelma, jossa pyrin pääsemään käsiksi mahdollisiin piileviin merkityk-
siin, lähenee jossain määrin myös sosiologis-historiallisen näkökulman ehtoja. 
Myös tiedostamattomien tasojen merkitykset on aina pääteltävä epäsuoraan 
liittämällä ”erilaisia kontekstisidonnaisia oletusjärjestelmiä aineistosta suoraan 
ilmenevien merkitysten taustarakenteiksi” (Siljander & Karjalainen 1993, 90). 
Pyrin löytämään aineiston sisältämien merkitysten yhteyksiä omaan merkitys-
maailmaani – tätä muiden merkitysjärjestelmien, kuten teoreettisen 
kirjallisuuden avulla, laajentaen. Viime kädessä tulkintaprosessi molemmissa 
tapauksissa on erityisesti omaa järjenkäyttöä, ja tässä omien käsitysten jatkuvaa 
kokeilua. 
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4 KUVATAITEEN KEHITYSVAIHEET 
 
 
Oppiaineen edistämisen historiassa voidaan hahmottaa kaksi keskeistä kään-
nettä, joita seuraavat tapahtumat ovat tulkintani mukaan olleet merkittäviä 
tämän päivän kuvataide-oppiaineen perustan rakentumisessa. Ensimmäinen 
ajoittuu 1900-luvun alkuun, kun teknis-käytännöllistä piirustusta ryhdyttiin 
edistämään taideaineena oppikoulujen piirustusopettajien toimesta. Oppikou-
lun piirustusopettajat näyttävät olleen keskeisiä oppiaineen kehityksen 
kannalta erityisesti siksi, että he – kansakoulunopettajista poiketen – olivat vail-
la selkeää ammatillista asemaa 1800-luvun lopun ja 1900-luvun vaihteen 
koulujärjestelmässä. Asemaansa parantaakseen opettajien täytyi järjestäytyä 
Piirustusopettajayhdistyksen muotoon ja ryhtyä kehittämään oppiaineettaan 
muiden oppiaineiden rinnalla. 
 Toinen käänne sijoittuu 1960- ja 70-lukujen vaihteeseen, jolloin peruskoulu 
teki tuloaan, ja oppikoulujen piirustusopettajien työtilanne uhkasi huonontua 
merkittävästi. Samassa yhteydessä opettajankoulutus saavutti korkeakoulusta-
tuksen. Peruskoulu-uudistuksen on todettu vaikuttaneen oppikoulujen 
aineenopettajien asemaan sekä oppiaineyhdistysten luonteeseen myös ylei-
semmin. Esimerkiksi historian ja yhteiskuntaopin opettajien uudistuksen 
yhteydessä muotoutunut uudenlainen järjestäytyminen ja edunvalvonta, sekä 
tähän liittyvä oppiaineen pedagoginen muutos, muistuttavat olennaisimmilta 
osiltaan hyvin paljon kuvaamataidon silloisen kehityksen suuntaviivoja (ks. 
Virta 1998). Tuolloin erityisesti oppiaineiden välinen rajanveto näyttää kärjisty-
neen voimakkaasti, minkä seurauksineen tulkitsen näkyvän myös nykyisessä 
opetussuunnitelmakeskustelussa. 
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4.1 Itsenäisen taideaineen synty ja vakiintuminen 1907–1960 
 

4.1.1 Oppiaineen varhainen edistäminen 

 
Piirustuksenopettajayhdistyksen synty oli suoraa seurausta vuonna 1906 pide-
tyn yleisen opettajakokouksen tapahtumille, jossa piirustuksenopettajat 
kokoontuivat ensimmäistä kertaa käsittelemään oppiaineen asemaan liittyviä 
ongelmia yhdessä. Tapahtumaa edeltäneet vuosikymmenet piirustuksenopetta-
jat olivat olleet ainoastaan hajanainen joukko oppikouluissa sivutoimenaan 
opettaneita taiteilijoita tai muita asianharrastajia, ja yleisesti heidän työtilan-
teensa on kuvailtu palkkojen, tilojen ja opetusvälineiden suhteen olleen heikko 
(Veräjänkorva, Stylus 1966, 4). 
 Kokouksessa piirustuksenopetuksen puolesta puhui erityisesti jaoston 
puheenjohtaja, taidemaalari ja Helsingin suomalaisen tyttökoulun opettaja, An-
na Sahlstén, joka oli jo aikaisempina vuosina esitellyt oppiainetta muokanneita 
virtauksia Euroopassa. Suomalaisen piirustuksenopetuksen kehitykselle häntä 
on pidetty tärkeämpänä henkilönä kuin ketään muuta (ks. Tuomikoski-Leskelä 
1979, 281; Salervo 1934, 15). Sahlstén esitti kokouksessa useita uudistusvaati-
muksia oppiaineelle: tuntimäärää oli lisättävä, arvosanan merkitsevyyteen 
kokonaisarvostelussa kiinnitettävä huomiota, opettajankoulutukseen ja opetuk-
sen tarkastukseen saatava parannus, ja oli asetettava myös komitea laatimaan 
sopivat mallikurssit piirustuksen opettamiseksi (Tuomikoski-Leskelä 1979, 280). 
 Sahlstén lausui vaateiden muodossa keskeiset tavoitteet, joita myös hänen 
seuraavat 22 vuotta luotsaamansa Piirustuksenopettajayhdistys ryhtyi jatkossa 
ajamaan. Piirustusopettajien asemaa ajavalle yhdistykselle näytti olleen tilausta, 
sillä jo opettajakokouksessa Sahlsténin ehdotukset saivat laajan kannattajakun-
nan, ja Piirustusopettajayhdistys sai myös senaatin vahvistamat säännöt ripeästi 
jo kahden kuukauden sisällä tämän jälkeen. Yhdistyksen sihteeri, Helmi Kapari, 
kuvailee seuraavana vuonna (1907) ilmestyneessä Styluksessa oppiaineen tule-
vaisuuden kannalta tärkeimpien tavoitteiden merkitystä seuraavalla tavalla. 
  

Koska piirustusopetus meidän kouluissamme tähän asti on ollut monessa suhteessa 
syrjäytettynä toisten oppiaineiden rinnalla, ja koska erittäinkin kuluneina sortovuo-
sina tämän aineen opetukselta tunti toisensa jälkeen riistettiin, on yhdistys katsonut 
ensimmäiseksi velvollisuudekseen piirustusopetukselle hankkia useampia tunteja 
koulujen opetusohjelmassa. 
  (…) Oivaltaen, että kaikki työskentely piirustuksenopetuksen kohottamiseksi 
on turhaa eikä voi toivottuihin tuloksiin johtaa, ennen kuin piirustusopettajain val-
mistukselle on uusi perustus pantu, on yhdistys kääntynyt senaatin puoleen, pyytäen 
senaatin tätä kysymystä harkitsemaan. (Kapari, Stylus 1907, 1–2.) 

 
 
 Piirustusopettajayhdistyksen ensimmäisten vuosien toiminta oli nopeaa. 
Ensisijaiseksi tavoitteekseen piirustusopetuksen ”edistämisessä, kohottamisessa 
ja kehittämisessä” (Kapari, Stylus 1907, 1–2)  yhdistys asetti lisätuntien hankki-
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misen, kuten Sahlstén oli jo edellisenä vuonna muotoillut. Tavoite on ymmär-
rettävä sikäli, että piirustusopettajien asema 1870-luvulta 1900-luvun alkuun oli 
oppikouluissa varsin epämääräinen: senaatti vahvisti yksittäisten koulujen ope-
tusohjelmia, eikä niihin välttämättä sisältynyt piirustusta (Tuomikoski-Leskelä 
1979, 291; ks. myös Salminen 2002, 155, 190–191). Oppikoulujen opettajat olivat 
pääasiassa korkeasti koulutettuja, ja opettajan pätevyys hankittiin erillisillä 
normaalilyseoissa suoritetuilla opinnoilla (Sorvali 2005, 109). Piirustuksenopet-
tajilla ei sen sijaan ollut ”opettajanvalmistuksen” suomaa pätevyyttä lainkaan, 
mikä teki heidän asemansa oppikouluissa epävarmaksi. 
 Oppikoulujen tilanne näyttää tässä suhteessa poikenneen merkittävästi 
kansakouluista, joihin piirustus oli vakiinnutettu vuoden 1866 kansakouluase-
tuksen myötä, ja joissa piirustuksesta vastasivat kansakoulunopettajat. 
Kansakoulunopettajille piirustus oli yksi oppiaine muiden joukossa, eikä siten 
vaikuttanut opettajien asemaan kouluissa yleisesti. Oppikoulujen piirustusopet-
tajilla ei sen sijaan ollut ”istunto- ja puhevaltaa opettajakollegioissa”, eikä 
oppiaineen arvosanaa huomioitu lainkaan kokonaisarvioinnissa, kuten Styluk-
sen sivuilla myöhemmin kuvailtiin (ks. Piirustusopettajayhdistys, Stylus 1910, 
56–57). Näiden, kuten myös alhaisten tuntimäärien sekä oppiaineen toteutumi-
sen valinnaisuuden kautta, tulkittiin olevan merkittäviä oppiaineen alhaista 
arvostusta heijastelevia tekijöitä. Alhaisen arvostuksen takana taas oletettiin 
olevan ennen kaikkea oppiaineen muodollisen ja pedagogisen itsenäisyyden 
puute. 
 Koulutuskysymyksessä Piirustusopettajayhdistys kääntyi senaatin puo-
leen pyytäen tätä asettamaan komitean uudistamaan piirustuksen opetusta ja 
opettajien koulutusta. Tähän mennessä tuntimäärää kasvattamaan vaatinut kir-
jelmä reaalikouluja uudistavalle komitealle oli tuottanut jo tulosta, mutta 
varsinainen edistysaskel oli Senaatin myöntyminen komiteavaatimuksiin 
vuonna 1908. Kaiken lisäksi komitea tuli koostumaan Piirustusopettajayhdis-
tyksen edustajien lisäksi varsin arvovaltaisista nimistä. Jäsenistöön kuuluivat 
esimerkiksi taiteilija ja professori Eero Järnefelt puheenjohtajana sekä arkkitehti 
Armas Lindgren ”asiantuntijajäsenenä” (Kapari, Stylus 1908, 5; Tuomikoski-
Leskelä 1979, 290). Komitea merkitsi oppikoulujen piirustusopettajille merkittä-
vää mahdollisuutta kohentaa profiiliaan virallisessa muodossa. 
 Komitean oppikoulujen piirustusopetuksen uudistamiseksi muotoilemaa, 
vuonna 1909 julkaistua, esitystä käsiteltiin Styluksessa kahteen otteeseen. Esite-
tyt vaatimukset olivat vallankumoukselliset siihen nähden, mitä piirustus oli 
tähän hetkeen mennessä ollut: 
 
1. Piirustuksen tuntimäärää reaalilyseoissa ja tyttökouluissa tulee lisätä. Piirus-

tus tulee ottaa oppiaineeksi myös klassisiin lyseoihin. Opetuksen tulee alkaa 
jo ensimmäiseltä luokalta lähtien (tähän mennessä se oli alkanut vasta kol-
mannella luokalla) ja koulujen valmistavilla luokilla tuli opettaa myös 
piirustusta. 

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

4. Piirustuksenopetukselle tulee hankkia asianmukainen välineistö ja tilat. 
5. Piirustuksenopettajien koulutusta varten perustetaan yliopiston yhteyteen 

erillinen laitos, joka asetetaan yliopiston hallinnon alaiseksi. 
6. Piirustuksen opettajanviran saamiseen valtion oppilaitoksissa vaaditaan se-

kä täydellisen oppikurssin suorittamista yliopiston ”piirustusopettajain 
valmistuslaitoksessa”, kasvatusopin tutkintoa sekä normaalilyseossa tai tyt-
tökoulussa suoritettua tutkintoa. 

7. Piirustuksenopettajille tulee suoda täydellinen jäsenyys oppilaitosten opet-
tajakunnissa. 

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

 
 
 Merkittävin seikka vaatimuksissa, oppiaineen edistämisen näkökulmasta, 
oli oletus yliopistollisen koulutuksen merkityksestä oppiaineen arvostukselle. 
Komitea pohti opettajanvalmistuksen järjestämistä myös Ateneumin yhteyteen, 
joka tilojensa ja välineidensä puolesta olisi sopinut tähän paremmin. Ajatus kui-
tenkin hylättiin ja päädyttiin ajamaan opettajanvalmistusta Aleksanterin 
yliopistoon (nykyinen Helsingin yliopisto), sillä yliopisto-opintoja olisi edeltä-
nyt tarpeeksi korkea pohjakoulutus, kuten ylioppilaskoulutus tai opintoja jatko-
oppilaitoksessa. (ks. Tuomikoski-Leskelä 1979, 306.) Yliopistollisissa kursseissa 
pääsyvaatimukset myös piirustusopettajavalmistuslaitokseen olisi näin voitu 
nostaa riittävän korkealle tasolle. 
 Akateemisen statuksen ja oppiaineen aseman suhde tulee selvästi esiin 
myös vuoden 1910 Styluksessa Anna Sahlsténin käsitellessä komitean ehdotuk-
sen saamaa vastausta. 
 

Piirustuksenopettajayhdistys on monessa tilaisuudessa ja monta kertaa vakaumukse-
naan esiintuonut, että ainoastaan järkiperäinen opettajanvalmistus sekä korotetut 
vaatimukset opettajan yleissivistykselle, voivat vakaannuttaa piirustuksen tulevai-
suuden tässä maassa ja nostaa sen yhdenarvoiseksi muiden oppiaineiden rinnalle. 
  (…) Mitä tällaisen meillä ehdotetun piirustusopettajavalmistuslaitoksen tieteel-
lisyyteen tulee, niin on kyllä monessa paikassa ulkomailla huomattu että myöskin 
piirustusopetusta ja sen eri metoodeja voi käsitellä tieteellisesti, että tätäkin ihmis-
hengen toimintaa tutkiessa avautuu uusia näkökohtia ja esiintyy mieltäkiinnittäviä 
ilmiöitä.  (Sahlstén, Stylus 1910, 21–22.) 

 
 
 Senaatti pyysi komitean esityksestä lausuntoa Yliopiston konsistorilta sekä 
Kouluylihallitukselta. Yliopiston konsistori, hallitusta vastaava elin, ei kuiten-
kaan nähnyt piirustuksen olevan ”tieteellinen” ja siten kuuluvan hallintonsa 
alaiseksi. Kouluylihallitus taas oli lausunnossaan myönteinen ylipistohankkeel-
le, mutta vaati alhaisempia sisäänpääsyvaatimuksia kursseille. Sahlstén ei 
voinut käsittää näiden tahojen näkemyksiä koulutustarpeista, ja syytti Yliopis-



    34                                                                                  

toa sekä Kouluylihallitusta esimerkiksi piirustusopettajien ”sivistystason las-
kusta”. (Sahlstén, Stylus 1910, 21–22.) 
 Toive yliopistolaitoksesta ei toteutunut, mutta sekä Yliopiston konsistori 
että Kouluylihallitus olivat ainakin julkisesti yksimielisiä tarpeesta kohottaa 
piirustuksen tuntimääriä sekä piirustusopettajien palkkaa. Myös opettajankou-
lutus otti ensimmäiset askeleensa vuonna 1918, kun piirustusopettajien 
valmistuskursseja ryhdyttiin järjestämään Taideteollisen keskuskoulun yhtey-
dessä. Muutosten tulkitsen olleen oppiaineen kannalta merkittäviä siksi, että ne 
legitimoivat tämän aseman itsenäisenä oppiaineena, ja mahdollistivat tätä kaut-
ta myös oppiaineen lisääntyvät vaateet jatkossa. Piirustusopettajayhdistykselle 
edistysaskeleet merkitsivät myös viestiä uuden taideaineen sekä tähän liittyvän 
retoriikan hyväksynnästä. 
 
 

4.1.2 Käytännön piirustuksesta taideaineeksi 

 
Suomalaiseen taideopetukseen perehtynyt, Paula Tuomikoski-Leskelä (1979), 
on tehnyt merkittävän työn tutkiessaan piirustuksen sekä muiden harjoitusai-
neiden pedagogiikan kehittymistä 1800-luvun puolivälistä 1900-luvun alkuun. 
Hänen mukaansa ajanjakso oli keskeinen nykyisten taito- ja taideaineiden pe-
rustan rakentumisessa. Piirustuksen suhteen erityisen merkittävää oli, että 
yleisen opettajakokouksen, ja täällä Anna Sahlsténin pitämän puheenvuoron 
myötä, oppiainetta ryhdyttiin edistämään uudenlaisena ilmaisuun perustuvana 
taideaineena. (ks. Tuomikoski-Leskelä 1979, 280–281.) Profiloituminen taideai-
neena tarjosi oppikoulujen piirustusopettajille ilmeisesti mahdollisuuden 
erottautua oppiaineeseen 1800-luvulla liitetystä kansanomaisesta leimasta, joka 
koulutuksen puutteen ohella oli epäilemättä yksi keskeinen oppiaineen arvos-
tusta heikentävä elementti ”korkeampaa sivistystä” tarjoavissa oppikouluissa. 
 Tuomikoski-Leskelän (1979) mukaan piirustuksen kansanomainen leima 
johtui pääasiassa oppikoulun piirustuksen opetuksen sitoutumisesta kansakou-
lun kehitystyöhön. Opettajankoulutuksen hajanaisuuden vuoksi oppikoulujen 
piirustusopettajat joutuivat todistamaan pätevyytensä kansakoulun seminaari-
en piirustuksen lehtoreille tai yliopiston vastaaville opettajille, jotka olivat 
keskeisiä oppiaineen pedagogiikan ja didaktiikan kansallisia kehittäjiä 1800-
luvun loppupuolella. He kirjoittivat alan ensimmäiset oppikirjat ja muovasivat 
opetuskäytännöt. Kun systemaattista piirustuksen opetusta ei oppikoulujen 
opetusohjelmaan sisältynyt ennen vuosisadan vaihdetta, muodostui kansakou-
lusta se foorumi, jossa oppiaineen tavoitteita kehitettiin ja sovellettiin 
käytäntöön. (Tuomikoski-Leskelä 1979, 97–98.) 
 Piirustuksen muotoutumiseen kansakouluissa vaikuttivat samat tekijät, 
jotka säätelivät kasvatuksen kenttää yleensä. Hengentieteinen sielutiede tähtäsi 
muodollisen kasvatusvaikutuksen aikaansaamiseen kasvatettavassa. Piirustuk-
sessa tämä tarkoitti todellisuudesta tehtävän ”oikean havainnon” kautta 
kehittyvää käsitteellistä ajattelua ja kauneudentajua. Toinen tekijä oli opetusvä-
lineiden sekä opettajien koulutuksen muovaama didaktinen käytäntö. Kolmas 
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tekijä oli julkisen vallan (paikallistasolla) opetukselle asettamat käytännöllisyy-
den vaatimukset, jotka taas olivat ristiriidassa sielutieteellisten oppien kanssa. 
(Tuomikoski-Leskelä 1979, 16–24, 30, 104; ks. myös Salminen 2002, 42.) 
 Tuomikoski-Leskelän (1979) mukaan opettajat kokivat muodollisen sivis-
tyksen tavoitteet yleensä epäselviksi, ja joissain kouluissa piirustuksen 
opettamisesta luovuttiin kokonaan. Kun piirustuksen opetuksen kasvatuksellis-
ta sisältöä ei kyetty konkretisoimaan, muotoiltiin tavoitteet lopulta opettajien 
kantama traditio sekä julkisen vallan asettama käytännöllisyyden vaade huo-
mioiden. ”Hengellisen huomaamisen” sijasta piirustuksen opetuksen tehtäväksi 
tuli 1870-luvulta eteenpäin käden taidon sekä kätevyyden kehittäminen, ja ta-
voitteita seuraavan mittausopillisen linjaalipiirustuksen muodossa piirustus 
valjastettiin tukemaan sekä matematiikkaa että käsityötä. (Tuomikoski-Leskelä 
1979, 30, 35–37, 104.) Tähän voimakkaasti käytännönläheiseen suuntaan myös 
oppikoulujen opettajat joutuivat sitoutumaan. 
 

 Hyvin usein olivat opettajat eteviä taiteilijoita, joilla oli takanaan monivuotinen opis-
keluaika. (…) Lähemmin tarkatessa tämän aikaisista vuosikertomuksista 
piirustuksenopettajien ammattia huomataan useinkin maisteri, arkkitehti t.m.s. pii-
rustuksenopettajan arvonimen edellä. Tätä voisi nimittää miltei 
liikapätevöitymiseksi! Yhtä kaikki joutui piirustuksenopettaja usein sangen arkaluon-
toiseen tehtävään. Taideopinnot pohjanaan hänen tuli opettaa piirustusta, joka miltei 
yksinomaan oli geometrisen muoto-opin harjoitusta. Sen takia voi pitää varmana, että 
päinvastaisessa tapauksessa, nim. että matematiikanopettaja opetti piirustusta (kuten 
m.m. tapahtui ruotsalaisessa normaalilyseossa), hän selviytyi yhtä hyvin, koska pii-
rustuksenopetus oli alennettu ainoastaan geometrisen muoto-opin kuvitukseksi. 
(Manulkin, Stylus 1933, 35.) 
 

 
 Styluksessa myöhemmin ilmestynyt piirustuksen 20-vuotiskirjoitus, josta 
katkelma on lainattu, tuo esiin näkökulman muutoksen, jotka oppiaineen sisällä 
1900-luvun ensimmäisten 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 sisällä mittausopillinen piirustus ku-
mottiin täydellisen ja vapaan luovuuden tavoitteella, ja uuden taideaineen 
näkökulmasta vanhaa traditiota ryhdyttiin käsittelemään kielteiseen sävyyn. 
 Läpimurto taideaineena näyttää liittyneen juuri oppikoulujen piirustuk-
seen, vaikka sai alkunsa myös tässä suhteessa kansakouluista. Kansakoulujen 
piirustusopetusta uudistettiin komiteavoimin jo vuonna 1907, mutta uudistus ei 
saanut osakseen yhtä suurta innostusta kuin oppikoulujen piirustusopettajien 
keskuudessa myöhemmin (Tuomikoski-Leskelä 1979, 315). Molemmissa tapa-
uksissa uudistuksen taustalla on uskottu vaikuttaneen vuosisadan vaihteen 
yleinen, empiirisen kasvatustieteen myötä syntynyt ja lapsiehtoisia uudistuksia 
pedagogiikkaan vaatinut, ilmapiiri, mutta olennaisella tavalla myös taiteen 
aseman kohoaminen suomalaisen sivistyneistön keskuudessa (Tuomikoski-
Leskelä 1979, 233–234; Sevänen 1998, 277). Tähän ilmapiiriin onnistui ilmeisesti 
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vastaamaan lapsi- ja luontokeskeisyyttä korostanut taidekasvatuksen aate, josta 
erityisesti piirustuksen opetusta uudistaneet tahot saivat voimansa. 
 Tuomikoski-Leskelän (1979) mukaan taidekasvatus oli varsin näkyvä ja 
olennainen osa vuosisadan vaihteen suuria aatteellisia virtauksia (Tuomikoski-
Leskelä 1979, 330). Paitsi, että aate näyttää toimineen piirustuksen opetusta uu-
distaneita tahoja yhdistävänä sidekudoksena, sai tämä kannatusta myös 
kasvatusopillisissa piireissä aina Aleksanterin yliopistoa myöten. Lapsi- ja luon-
tokeskeisyyden ohella aatteen keskeisiä periaatteita olivat taide ja 
kasvattaminen taiteen kautta, ja piirustuksen opetuksen nähtiin olevan keskei-
nen väylä aatteen levittämisessä kouluihin. Taiteellisuudella korostettiin käden 
taidon kautta kehittyvää mielikuvitusta ja luovuutta, mikä teki lähtökohdista 
myös täysin vastakkaiset suhteessa teknis-käytännöllisen piirustusopetuksen 
traditioon. (Salervo, Stylus 1956, 8; Tuomikoski-Leskelä 1979, 276–280; Veräjän-
korva, Stylus 1966, 4-5.) 
 Anna Sahlstén oli keskeinen taidekasvatusliikkeen edustaja Suomessa, ja 
samalla myös merkittävä aatteen sanomaa piirustusopettajien keskuuteen levit-
tänyt henkilö (Tuomikoski-Leskelä 1979, 281). Taiteilijana hän uskoakseni 
ymmärsi taiteen kentällä tapahtuneet muutokset, ja yliopistollisen kasvatusopin 
tutkinnon suorittaneena oli perillä myös uudistuvan pedagogiikan tarjoamista 
mahdollisuuksista. Saadessaan oppikoulujen piirustusopettajat taakseen Piirus-
tusopettajayhdistyksen muodossa, Sahlstén toimi näin merkittävänä välittäjänä 
muuttuneen pedagogisen ilmapiirin sekä lisääntyvän piirustusopettajien tyy-
tymättömyyden välillä. Tämä tuskin vaati suurta harppausta suhteessa siihen 
lähtökohtaan, että valtaosa piirustuksenopettajista oli nimenomaan taiteilija-
koulutukseen suuntautuneiden akatemioiden läpikäyneitä taiteilijoita (ks. 
Tuomikoski-Leskelä 1979, 41). Oletan, että juuri taideaineena piirustus pystyi 
profiloitumaan kasvatuksellisesti merkityksellisenä ja ennen kaikkea itsenäise-
nä oppiaineena, jota ei oppikouluissa voitaisi toissijaistaa muiden oppiaineiden 
rinnalla. 
 
 

4.1.3 Oppiaineen vakiinnuttaminen 

 
1900-luvun ensimmäisellä vuosikymmenellä piirustuksen voi tulkita saavutta-
neen keskeiset kriteerit, jotka itsenäinen oppiaine tarvitsee: 
opettajankoulutuksen, pedagogiikan, tuntimäärät sekä näiden toteutumista 
valvovan oppiaineyhteisön. Tästä eteenpäin jatkuen 1960-luvulle oppiaineen 
kehittymisessä ei tapahtunut suuria mullistuksia. Ajanjaksoa on myös useissa 
Styluksen historiikeissa kutsuttu ”hiljaisen vakiintumisen ajaksi” (esim. Ranta-
nen, Stylus 1976, 29; Veräjänkorva, Stylus 1966, 6). Vuonna 1918 piirustus sai 
tarkastajan, joka merkitsi oppisisältöjen yhtenäistymistä valtakunnallisesti. 
Vuodesta 1926 eteenpäin opettajanvalmistus tuli kolmivuotiseksi, ja sisään-
pääsykriteerejä tiukennettiin. Oppiaineen sisällä tätä perusteltiin ajallisella 
”riittämättömyydellä” sekä sillä, että aikaisemmat sisäänpääsyvaatimukset ei-
vät vastanneet ”täydellisessä lyseossa” opettavien yleissivistystä (Olsoni, Stylus 
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1925, 6). Karkeasti ilmaisten, piirustuksesta luotiin näin muodollisesti yhä 
enemmän oppikoulujen oppiaine. 
 Oppiaineen sisällöllisessä uudistamisessa tapahtui kuitenkin 1910-luvulta 
eteenpäin lievä käänne ja vetäytyminen entiseen linjaan takaisin (Tuomikoski-
Leskelä 1979, 316). Styluksen kirjoituksista on tulkittavissa, että uudesta taide-
aineesta pelättiin tulleen ”liian taiteellinen”.  Ilmeisesti tätä kautta pelättiin 
menetettävän se kannatus, joka mittausopillisella piirustuksella oli aikaisemmin 
saavutettu, minkä seurauksena oppiainetta ryhdyttiin määrittelemään jälleen 
myös käytännönläheisin perustein. 
 

Käytännöllisen toiminnan kautta kasvaa lapsessa luonteenlujuus ja työnhalu. Työtä 
tehdessä ilmenevät vastukset pakottavat tekijää uudelleen asiaa harkitsemaan, koska 
harkinnan tulos on työssä toteutettava. Jos missä niin meidän maassamme on nuori-
son käytännöllinen kasvatus tärkeätä, sillä pienen kansan voima riippuu siitä, että 
jokaisen jäsenen työkykyisyyttä kehitetään mahdollisimman suuressa määrässä. (Tör-
nudd, Stylus 1913, 42–43.) 

 
 
 Käytännönläheisyydellä vedottiin niihin, jotka vaativat työn tuomista kou-
luun. Styluksen kirjoituksissa on selvästi luettavissa esimerkiksi tuolloin 
nousussa olleen työkouluaatteen vaikutuksia. Oppiaineelle tuli löytää hyödylli-
nen momentti myös suhteessa ihmisten arkielämään ja kansakunnan 
rakentamiseen. Käytännöllisten arvojen rinnalla säilyi taiteesta ammennettu 
pedagoginen painotus, joskin hieman ”laimennettuna” versiona. Oletettavasti 
taiteeseen liittyvillä tavoitteilla, kuten kauneudentajun tai ilmaisukyvyn kehit-
tymisellä, ylläpidettiin ja vahvistettiin oppiaineen identiteettiä sekä vedottiin 
oppikoulujen sivistystehtävää vaatineisiin tahoihin. Ilmeisesti taiteella pyrittiin 
myös tietoisesti erottautumaan muista harjoitusaineista. 
 Piirustuksessa pedagogis(taide)-käytännöllinen painotus dominoi pitkälle 
1950-luvulle asti. Painotuksia taiteellisuuden ja käytännöllisyyden välillä vaih-
dettiin kulloisenkin tarpeen ja kansainvälisten virtausten mukaan. Vähitellen 
näiden rinnalle ryhdyttiin nostamaan myös ”tiedollisia” tavoitteita, mikä ilmei-
sesti seurasi tarpeesta vakiinnuttaa oppiaineen asema myös 
opetussuunnitelmallisesti. Tästä oli merkkejä jo 1920-luvulla, kun oppiaineen 
sisällä ryhdyttiin enenevissä määrin keskustelemaan taidehistorian ja taideteo-
reettisen sisällön opettamisesta oppikouluissa. Jälleen Anna Sahlstén oli 
näkyvässä roolissa, joskin epäili taidehistorian toimivuutta osana käytännön 
piirustusta. 
  

Vaan mitä varsinaiseen taidehistorian opetukseen tulee esiintyy erimielisyyksiä. Tu-
leeko sen esitys tapahtua tyyliopin muodossa tai pidetäänkö luentoja eri aikakauten 
suurimmista taiteilijoista tuleeko käyttää oppikirjaa ja vaatia että oppilaat lukevat 
läksyjä tässä aineessa niin kuin muissakin lukuaineissa, kuuluuko opetus historian 
tai piirustuksen opettajalle? (…) Käytännöllisen toimintansa kautta eroaa piirustus 
kokonaan muista aineista. Vaihtelu on virkistystä ja lepoa. Nyt jäisi tämä vaihtelu 
pois ja aine tulisi aivan samanlaiseksi kuin muut lukuaineet. (Sahlstén, Stylus 1923, 
21–22.) 
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 Opettajien keskuudessa käytännönläheinen piirustus koettiin selvästikin 
mielekkäänä, mutta teoreettinen sisältö näyttäytyi jossain määrin välttämättö-
mänä. Lähtökohta näyttää 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 sisällöksi. Opetussuunnitelmasta pyrittiin 
tekemään täsmällisempi, jotta luokkakohtaiset ”oppiennätykset” voitaisiin mi-
tata myös piirustuksen kohdalla, ja pedagogiikka rakentaa yhtenäisemmäksi 
koulusta riippumatta (Salervo, Stylus 1929, 18–19). Vaikka tietosisällön suhteen 
oltiin aluksi avoimen epäileväisiä, 1950-luvulle tultaessa suhtautumistavan 
muutos oli jo selvemmin nähtävissä. Esimerkiksi tyyli- ja taidehistorian opetus-
ta käsiteltiin oppiaineen sisäisissä teksteissä jo itsestään selvyytenä (ks. esim. 
Somerniemi, Stylus 1955, 13). 
 Tietopainotteisten perusteiden tullessa pedagogisten sekä käytännöllisten 
rinnalle oppikoulu sekä opettajan valmistus lähentyivät sisällöllisesti toisiaan. 
1960-luvulle asti muutokset olivat kuitenkin maltillisia, eivätkä johtaneet suu-
riin käänteisiin oppiaineen asemissa tai yleisessä muodossa. Muutos kuitenkin 
vakiinnutti oppiaineen edistämiseen ulottuvuuden, jonka oletan olleen keskei-
nen suhteessa oppiaineen kehityskulkuun jatkossa: uusien perusteiden 
sisällyttäminen opetussuunnitelmaan ei poistanut aikaisempia painotuksia, 
vaan oppiaine ryhtyi ”laajenemaan” uuden tarpeen ilmaantuessa. 1950-luvulle 
tultaessa esimerkiksi akateeminen painotus oli vakiintunut perinteisemmän 
pedagogis-käytännöllisen tradition rinnalle, joskin toistaiseksi vielä sivuroolis-
sa. 
 
 

4.2 Oppiaineen uusi murros 1960-luvulta eteenpäin 
 

4.2.1 Kuvaamataidosta akateeminen oppiaine 

 
1960-luvulla, ja erityisesti 1970-luvulle tultaessa, kuvaamataidoksi muutettu 
aine ja tämän retoriikka alkoivat lähentyä sitä tapaa, jota saamme seurata leh-
distä tänä päivänä. Oppiaine muutti radikaalisti luonnettaan, kun sekä 
oppiaineyhdistyksen että opettajankoulutuksen johto muuttuivat akateemi-
sempaan suuntaan. Tämän lisäksi 1960-luvun loppupuolella koulujärjestelmään 
peruskoulumuotoiseksi kaavaillut muutokset uhkasivat oppiaineen asemaa 
tavalla, joka olisi tehnyt lähes kaikki tähänastiset saavutukset merkityksettö-
miksi. Molempien muutosten tulkitsen merkinneen tarvetta uudenlaisille 
strategioille, jotka tietyssä mielessä toimivat myös oppiaineen vakiintumiskau-
den päätepisteenä. 
 Akateeminen kehittämistyö toteutui pyrkimyksinä muuttaa Taideteollinen 
oppilaitos (entinen keskuskoulu) korkeakoulumuotoiseksi. Tässä suhteessa op-
pilaitos sekä kuvaamataidonopettajat omasivat yhteiset intressit (Huovio 2003). 
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Jo 1950-luvulla silloinen oppiaineen tarkastaja, Yrjö Somerniemi, oli ollut aktii-
visesti edistämässä tavoitettaan ”lisätä opettajien ammattitaitoa”, mutta myös 
”kehittää ja selventää heidän yhteiskunnallista asemaansa” (Oittinen & Somer-
niemi, Stylus 1956, 89). Tavoite alkoi kuitenkin saada suurempaa huomiota 
vasta oppiainejärjestön uuden puheenjohtajan, Annikki Arola-Anttilan, ryhty-
essä jatkamaan Somerniemen korkeakouluperintöä uudella innolla 
vuosikymmenen vaihteessa. Arola-Anttila sai sytykkeen hankkeeseen tiuken-
tuneiden kuvaamataidon lehtoraatin pätevyysehtojen kautta. 
 

Kuvaamataidon Opettajain Liitolta enemmän kuin Taideteolliselta oppilaitokselta 
lausuntoa pyytämättä kouluhallitus on laatinut nuoremman ja vanhemman lehtorin 
virkoja varten uudet pätevyysehdot, jotka eivät Kuvaamataidon Opettajain Liittoa tu-
le tyydyttämään, ja joita se ei missään tapauksessa sellaisenaan voi hyväksyä. 
  Lienee näin ollen tässä yhteydessä esittää ne hallituksen toimenpiteet, joihin 
asian saattamiseksi järjestykseen on ryhdytty. Selvimmin ja yksinkertaisimmin koko 
kysymyksen ratkaisisi taideteollisen oppilaitoksen kuvaamataidonopettajaosaston 
muuttaminen korkeakoululinjaksi, jossa asiassa Kuvaamataidon Opettajain Liitto 
yrittääkin edetä eduskunnan lakialoitteen tietä. (Arola-Anttila, Stylus 1962, 1.) 

 
 
 Uusiin pätevyysehtoihin sisällytettiin taidehistorian ja kansantieteen opin-
tokokonaisuuksien suorittaminen yliopistossa varsinaisen 
opettajankoulutuksen lisäksi. Näennäisesti kielteinen lähtökohta 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 ”sisältä päin” kohti yliopistollisia arvosanoja. Kansantieteen ja tai-
dehistorian opettajiksi oli palkattu ”korkeimman yliopistollisen tutkinnon 
suorittaneita” henkilöitä, ja sisältöjä oli rakennettu yhteistyössä Helsingin yli-
opiston ko. aineiden opettajien kanssa (Kuvaamataidon opettajain liitto, Stylus 
1962, 27). Näillä toimilla pyrittiin hankkimaan perusteita korkeakoulun perus-
tamiselle, joka olisi korottanut kuvaamataidonopettajien pätevyyden 
lehtoraattien vaatimalle tasolle. 
 Kun aikaisemmin koulutus oli pysynyt sisällöllisesti hyvin perinteisenä, ja 
muutokset liittyneet pääasiassa oppi- ja kansakoulun opetussuunnitelmauudis-
tuksiin, ryhdyttiin toimintaa nyt muuttamaan ensisijaisesti koulutuksen kautta. 
Tässä suhteessa muutos mukailee hyvin paljon Ivor Goodsonin havaintoja siitä, 
kuinka esimerkiksi maantiede-oppiainetta kehitettiin 1960-luvun Englannissa. 
Koulutuksen kehittämisen kautta maantieteelle pyrittiin saavuttamaan lopulli-
nen hyväksyntä yliopistoissa ja lukioissa, minkä vuoksi tämän ympärille 
omaksuttiin uusi akateeminen retoriikka. Tämä taas erotti oppiaineen lopulli-
sesti oppilaslähtöisyydestään. (Goodson 2001, 212–213.) 
 Taideteollista korkeakoulua pyrittiin perustelemaan niin ikään opettajan-
koulutuksen uudistuneilla akateemisilla sisällöillä. Opettajankoulutuslinjan 
johdossa vuodesta 1961 eteenpäin toiminut taidehistorian professori, Piia Ka-
terma, muutti opinnot teoria- ja pedagogispainotteisemmiksi. Näiden lisäksi 
hän lanseerasi ”taidekasvatuksen” opettajankoulutuksen yläkäsitteeksi sekä 
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vaati pro-gradu tyyppisen lopputyön tekemistä opintojen päätteeksi. Opetta-
jankoulutuksen kuvaamataito muutettiin ”visuaaliseksi kasvatukseksi”, ja 
kuvataiteellisten elementtien lisäksi sisältö laajennettiin käsittämään myös 
muotoilua ja arkkitehtuuria. (Pohjakallio 2005, 76–77.) Kaikki nämä muutokset 
ovat säilyneet myös tähän päivään asti koulutuksen perustana. 
 
 

4.2.2 Peruskoulu-uudistuksen uhka 

 
Oppiaineen sisällä kauan elänyt tavoite korkeakoulusta ei täyttynyt vielä 1960-
luvun puolella, mutta koulutuksen uudistaminen osoittautui ilmeisen tarpeelli-
seksi, kun vuodesta 1966 eteenpäin peruskoulu-uudistusta suunnitelleen 
Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean toiminta uhkasi kuvaamataidonopet-
tajien asemaa aivan uudella ja odottamattomalla tavalla. 
 

Quo vadis [Minne menet] – visuaalinen kasvatus. Näin kysyy moni kuvaamataidon 
opettaja huolestuneena luettuaan peruskoulukomitean mietinnön ja todettuaan sen 
sisältävän sangen vähän myönteistä kuvaamataidon opetuksen tulevaisuudelle. 
  Huolestuminen onkin täysin aiheellista, onhan visuaalinen kasvatus suunnitel-
tu jätettäväksi suurelta osalta (luokat 1-6) luokanopettajien huostaan. Erittäin 
päteväkin kansakoulunopettaja on kuitenkin vain harvoin esteettisesti suuntautunut 
ammatillisen pätevyyden erityisvaatimuksista puhumattakaan. (Helenius-Rantanen, 
Stylus 1967, 3.) 

 
 

Opetussuunnitelmakomitean toimintaa seurattiin yhden komitean asian-
tuntijajäsenen ja liiton uuden puheenjohtajan, Saida Helenius-Rantasen, 
johdolla. Hän kuvaili peruskoulu-uudistusta oppikoulun sulauttamiseksi ”kes-
kikoulun osalta kansa- ja kansalaiskouluun”, mikä merkitsi oppikoulun 
alempien luokkien tuntien siirtymistä ”epäpätevien” luokanopettajien vastuulle 
(Helenius-Rantanen, Stylus 1968, 7). Tämän lisäksi kuvaamataito, musiikki sekä 
käsityö asetettiin siirtymäkaudelle tarkoitetun tuntijaon myötä pääasiassa va-
linnaisuuteen pohjautuviksi oppiaineiksi peruskoulun 7.-9. vuosiluokilla, jotka 
taas olivat oppikoulujen piirustusopettajien, toisin sanoen uusien aineenopetta-
jien, opetusaluetta. 
 Komitea perusteli valinnaisuutta lisääntyneellä tarpeella turvata teoreet-
tisten aineiden määrä, jotta peruskoulun läpikäyneillä oppilailla olisi 
edellytykset ”lukiossa menestymistä ajatellen” (Peruskoulun opetussuunnitel-
makomitea 1970b, 23). Yleisesti ottaen peruskoulu näytti muuttuvan varsin 
tietopainotteiseksi, mikä ilmeisesti aiheutti perinteisesti käytännönläheisille 
oppiaineille lisäpaineita. Ensimmäisessä mietinnössään komitea suunnitteli jo-
pa kuvaamataidon sekä käsitöiden yhdistämistä uudeksi oppiaineeksi, 
muotoamiseksi (Peruskoulun opetussuunnitelmakomitea 1970a, 80), mikä olisi 
luonut paineita myös opettajankoulutuksen uudelleenjärjestämiseksi. Suhteessa 
siihen, että oppikouluissa kuvaamataidonopettajat olivat onnistuneet saavut-
tamaan kiinteät tuntimäärän, ja vakiintuneen aseman itsenäisen oppiaineen 
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edustajina, uudet suunnitelmat näyttäytyivät heidän kannaltaan erittäin kieltei-
sinä. 

Suunnitelmien toteutumisen pelossa kuvaamataidon edustajat ryhtyivät 
painostustoimiin joukkotiedotusvälineiden sekä kirjelmien kautta. Rinnalleen 
liitto sai lukuisia muita kulttuurialan vaikuttajia, mm. Taide-lehti ryhtyi julkai-
semaan 1970-luvulla kouluopetusta käsitteleviä teemanumeroita (Pohjakallio 
2005, 97). Tämän lisäksi koulutukselle annettiin uusi retorinen merkitys, kun 
tuntimäärien säilyttämistä ryhdyttiin puolustamaan pitkän koulutuksen suo-
malla pätevyydellä. Pätevyydellä luotiin ilmeisesti vastakohta juuri 
luokanopettajiin, jotka leimattiin näin ollen epäpäteviksi. Oppiaineen tärkeyttä 
korostettiin myös uudenlaisella, akateemisella imagolla, jossa sisältöjen laajen-
taminen vietiin uuteen ulottuvuuteen. 
  

Tämän päivän maailma muuttuu niin nopeasti, että eri alojen riippuvaisuussuhde tu-
lee entistä korostetummin esiin. Ongelmat ovat tänään globaalisia ja kansainvälinen 
yhteistyö kaikilla aloilla välttämätöntä. Esimerkiksi voisi ottaa ympäristön suojelun ja 
kehittämisen, jota ei enää voida ratkaista vain paikallisesti ja traditionaalisesti tekni-
sin keinoin. Kuvaan ovat tulleet humanistiset aatteet ja niiden mukana myös 
esteettisellä kasvatuksella on arvonsa yhtenä osatekijänä. Taidekasvatuksen tehtävät 
ovat laajentuneet luokkahuoneesta ja olohuoneen sisustuksesta käsittämään koko 
ympäristöämme – entiset alueet sisältyvät vain osatekijöinä tähän kokonaismiljöö-
seen. (Rantanen, Stylus 1971, 5.) 

 
 
 1970-luvun alun epätoivon jälkeen painostustoimet sekä uudenlaiset stra-
tegiat alkoivat tuottaa tuloksia. Ensimmäinen merkittävä saavutus oppiaineen 
hyväksynnälle oli, kun Taideteollinen oppilaitos asetettiin lakiperustaisesti kor-
keakouluksi vuonna 1973. Tästä eteenpäin kuvataideopettajat pystyivät 
perustelemaan asemiaan myös akateemisen koulutuksen kautta. Kuvaamatai-
donopettajainliiton sekä muiden kulttuurialan toimijoiden vaikutuksen tulosta 
lienee osin ollut myös se, että oppiaine säilytti itsenäisen asemansa uuden, 
vuonna 1975 asetetun tuntijaon myötä. Tämän ohella myös kolmen ylimmän 
vuosiluokan tuntimäärä kohentui huomattavasti, vaikka ei vielä yltänytkään 
peruskoulua edeltäneelle oppikoulutasolle. 
 
 

4.2.3 Päätelmiä 

 
Peruskoulun syntyprosessi sekä opettajankoulutuksen muutos korkeakoulu-
pohjaiseksi johtivat synteesiin, jossa molemmat vaikuttivat toisiinsa. 
Korkeakoulu ja parantunut asema peruskoulussa olivat sikäli merkittäviä saa-
vutuksia kuvaamataidolle, että ne osoittivat tämän saavuttaneen lopullisesti 
vakiintuneen aseman suomalaisessa koulujärjestelmässä. Opetussuunnitelma-
komitean toiminnan myötä opetussuunnitelman tekoprosessin osaksi tuli tähän 
päivään asti vakiintunut tapa, jossa oppiaineiden edustajat toimivat op-
piainekohtaisina ”asiantuntijajäseninä”, ja keskeisenä sisällöstä vastaavana 
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tahona. Tämä taas on antanut oppiaineille lisää valtaa suhteessa oppiaineen 
julkiseen määrittelemiseen. 
 Toimintatavoilla oli oppiaineen kannalta myös sivuvaikutuksensa: aka-
teemisuus sekä lisääntyvät uudet ”keksinnöt” asettivat ahtaalle kuvataiteen 
perusteluissa ne pedagogis-käytännölliset traditiot, joiden varaan kuvaamatai-
toa edeltävä piirustus oli alun perin rakentunut. Kun uusi peruskoulun 
opetussuunnitelman täydennysosa kuvaamataidon osalta julkaistiin vuonna 
1976, oli tähän sisällytetty jo Taideteolliseen korkeakouluun vakiinnutettu ”vi-
suaalinen kulttuuri” kaikkine ulottuvuuksineen: 

 
- kuvan tekemisen keinot (värioppi, plastinen muotoilu ja rakenteellisuus, 

graafiset menetelmät, tekninen piirustus) 
- joukkotiedotuskasvatus (kuvallisen viestinnän rakenne ja kulutus, valoku-

van, elokuvan ja television ilmaisukeinot) 
- ympäristökasvatus (luonnon maisema ja kulttuurimaisema, ympäristönsuo-

jelu: maisema, rakennukset, asumismuodot; erityiset elinympäristöt, 
esineistö ja vaatetus) 

- taidehistoria, kirjaimet ja kirjoitus 
- kokonaisilmaisu. (Kuvaamataito. POPS-opas, täydennysosa 12b, 21–24; Poh-

jakallio 2005, 117.) 
 
 
 Uudet sisällöt integroitiin opetussuunnitelmaan lähestulkoon ilman kri-
tiikkiä. Tämän oletan olleen jo oppiaineen aikaisemmin omaksuman 
laajenemisstrategian seurausta, eikä sikäli kovin yllätyksellistä. Joka tapaukses-
sa mahdollisuus toimia tällä tavoin ja täysin valtuuksiin näyttää johtaneen 
oppiaineen toimintatapojen pysyvään muutokseen, jonka seurauksena op-
piainetta ryhdyttiin kehittämään retorisesti vastaamaan pääasiassa ”ajan 
hermoilla” tapahtuvia yhteiskunnallisia muutoksia. 
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5 KANNANOTTOJEN TAKANA 
 
 
Tässä kappaleessa palaan takaisin Helsingin Sanomien kirjoituksiin, joiden 
merkitysten tarkasteleminen oli tutkimukseni keskeinen tavoite. Kirjoituksis-
saan kuvataiteen edustajat asettuivat vastustamaan tuntijakoehdotusta, ja olivat 
tässä varsin näkyvässä roolissa. Tapa, jolla edustajat tuntijakoehdotusta lähes-
tyivät, oli hyvin yhdenmukainen sekä sisällöllisesti että muodollisesti, mutta 
tästä huolimatta kirjoitteluun johtaneet perimmäiset motiivit jäivät vaille tar-
kempaa määrittelyä. Kappaleessa 3 esittämäni alustavan tulkintani mukaan 
tekstejä kokonaisuudessaan yhdistää neljä keskeistä havaintoa tai väitettä, joi-
den ”uudelleentulkitseminen” on tämän kappaleen pyrkimys. 
 
1. Tuntijaon vastustamista pidettiin jossain määrin itsestään selvyytenä. 
2. Vaikka tuntijakoehdotus koski peruskoulua, kirjoittajat eivät olleet ainoas-

taan peruskoulun opettajia, vaan tuntijakoa vastustettiin myös lukio- ja 
yliopistotasolla. 

3. Oppiainetta saatettiin perustella lähes miten tahansa. On vaikea kuvitella 
oppiaineen edustajien uskovan perusteisiin itsekään. 

4. Kirjoitukset eivät argumentoineet. Ne näyttivät perustuvan oletukseen siitä, 
että lukija ottaa perusteet annettuina (ks. myös Rantala 2001b, 9). 

 
 
 Toiseen havainnoistani olen osin jo vastannut muodostaessani tutkimus-
menetelmää analyysin tueksi: vaikka perusopetuksen tuntijako koskettaa 
erityisesti peruskoulun aineenopettajien ammatillista asemaa, oletan tuntijako-
kirjoitteluun liittyvän myös muita, kaikkia kantaa ottaneita kuvataiteen 
edustajia yhdistäviä, merkityksiä. Näiden merkitysten oletan kuvastavan joita-
kin oppiainetta ympäröivän kulttuurin ominaispiirteitä, tarkemmin oppiaineen 
kulttuurille ominaisia ”sosiaalisen kieliopin” sääntöjä, jotka ohjaavat kuvatai-
teen edustajat kirjoittamaan näin itsestään selvällä ja yhdenmukaisella tavalla, 
edustamastaan koulutasosta riippumatta. 
 Merkitysten uskon välittyvän oppiaineen edustajilta toisille erityisesti 
opettajankoulutuksen, mutta myös oppiaineyhdistyksen kautta (Goodson 2001, 
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202; Virta 1998, 34). Suomessa kuvataideopettajien koulutuksen erityispiirre on 
ollut tämän keskittyneisyys yhden tahon, Taideteollisen korkeakoulun, käsiin 
aina vuoteen 1990 asti. Tästä eteenpäin kuvataideopettajia on koulutettu myös 
Lapin yliopistossa, mikä lienee ainakin alkuvaiheissaan tapahtunut niin ikään 
Taideteollisesta korkeakoulusta saaduin eväin. Esimerkiksi Rantala (2001b, 11) 
on epäillyt juuri koulutuksen keskittymisen olleen ainakin yksi keskeinen syy 
kuvataiteen retoriikan kärjistyneisyyteen. Kannanottojen puhetapa lienee osin 
juuri sitä oppiainekulttuurin piilevää tietoa, jonka yksi aktivoitumiskanava on, 
esimerkiksi Penttisen (1997, 19–21) mukaan, oppiaineen edustajien julkiset kan-
nanotot. 
 Tutkimusmenetelmän yhteydessä olen tuonut esiin oletukseni aineiston 
historiallisuudesta. Vaikka kuvataidetta, siinä missä muita perinteisiä oppiai-
neita, lähestytään usein itsestään selvyytenä, ei kuvataiteestakaan voitaisi 
oikeastaan edes kirjoittaa ilman sitä työtä, jonka piirustuksen, kuvaamataidon 
ja myöhemmin kuvataiteen edustajat ovat aikanaan oppiaineensa puolesta teh-
neet. Tätä prosessia olen pyrkinyt hahmottelemaan piirustuksen syntyvaiheista 
1900-luvun alkupuolelta jatkuen 1970-luvulle. Tarkastelemiseni kirjallisen 
osuuden olen rajoittanut 1970-luvulle erityisesti siksi, että tämän jälkeen oppi-
aineen sekä oppiaineretoriikan pääpiirteissä ei ole tapahtunut enää merkittävää 
muutosta. 
 Historiallisten tekstien tarkastelemisen kautta olen pyrkinyt raottamaan 
sitä institutionaalista verhoa, joka ”perinteisten” oppiaineiden ympärillä tänä 
päivänä vallitsee. Tässä kappaleessa jatkan edelleen kuvataiteen sosio-
historiallisen rakentumisen tulkitsemista, pyrkien ymmärtämään oppiaineen 
edustajien kulttuurisia toimintatapoja sekä oletuksia hieman tarkemmin vuo-
den 2001 kirjoittelun kautta, joka liittyi silloiseen 
opetussuunnitelmauudistukseen. Lopulta tutkimus esiin nousevine oletuksi-
neen on siten myös hypoteesi ja puheenavaus jatkokeskustelulle. 
 
 

5.1 Yhteenvetoa ja tulkintaa kuvataiteen varhaisista vaiheista 
 
Kun oppiainetta ryhdyttiin kehittämään ja itsenäistämään 1900-luvun alkupuo-
lella, perustui kehittämistyö muutaman keskeisen tavoitteen ympärille: tärkeää 
oli ensinnäkin saada oppiaineelle suotuisat tilat ja välineet, sekä valtakunnalli-
sesti yhtenäiset tunnit piirustusopettajien työtilanteen parantamiseksi. 
Olennaista oli myös nostaa piirustusopettajien palkat muiden opettajien tasolle. 
Materiaaliset epäkohdat asettuivat kuitenkin toissijaiseen asemaan piirustuksen 
sekä piirustusopettajien arvostuksen rinnalla, jota Styluksen sivuilla kuvailtiin 
toistuvasti ”alhaiseksi”, erityisesti suhteessa ”muiden oppiaineiden” opettajiin. 
Alhaisen arvostuksen tulkittiin olevan ongelmista keskeisin, josta juontuivat 
myös muut epäkohdat oppiaineen kohtelussa. 
 Kappaleessa 4 esittämäni tulkinnan mukaan arvostusta ryhdyttiin korjaa-
maan ensinnäkin tavoittelemalla itsenäistä ja legitimoitua asemaa 
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opettajankoulutuksen – mielellään akateemisen sellaisen – kautta. Akateemi-
suuden suhteen oppiaineen toiminta näyttää mukailleen hyvin pitkälti Ivor 
Goodsonin (1983, 2001) havaintoja englantilaisiin oppiaineisiin liittyen. Aka-
teemisuus yhdistettiin erityisesti oppikoulun oppiaineisiin, sillä lähes 
poikkeuksetta oppikoulun muiden oppiaineiden opettajat harjoitusaineita lu-
kuun ottamatta olivat akateemisen koulutuksen läpikäyneitä, ja siten 
”korkeamman sivistyksen” omaavia, kuten piirustusopettajien kirjoituksissa 
epäsuorasti valiteltiin. Tämä taas merkitsi harjoitusaineiden opettajille toissijais-
ta asemaa oppikoulujen opettajien sisäisessä hierarkiassa. 
 Opettajankoulutuksen ja akateemisen statuksen lisäksi oppiaineelle pyrit-
tiin luomaan myös omaleimainen identiteetti sitoutumalla 1900-luvun 
alkupuolella laajamittaista suosiota saavuttaneen taidekasvatusaatteen pedago-
gisiin teeseihin. Piirustusopettajien kannalta tällä oli nähdäkseni kaksi keskeistä 
tavoitetta, joista ensimmäistä käsiteltiin myös julkisesti: 1) Usein taidekoulutuk-
sen läpikäyneiden piirustusopettajien työ pyrittiin saamaan mielekkäämmäksi 
suhteessa oppiaineen aikaisempaan matemaattis-tekniseen traditioon. 2) Taitee-
seen sitoutumalla pyrittiin myös nostamaan oppiaineen ja siten opettajien 
statusta koulutuspoliittisen yleisön silmissä, erottautumalla esimerkiksi muista 
harjoitusaineista ”sivistyneemmän” ja ainutlaatuisen identiteetin turvin. 
 Muutos oppiaineen toiminnassa oli laajamittainen, mutta uskoakseni 
olennaisimmilta piirteiltään myös retorinen. Joka tapauksessa – vaikka korkea-
lentoiset periaatteet, joita Styluksenkin sivuilla julistettiin, eivät ehkä 
sellaisenaan olleet siirrettävissä suoraan oppikoulujen arkeen, saavutettiin näi-
den avulla merkittävimmät ensiaskeleet itsenäisen oppiaineen kehityskulussa. 
Goodsonilaisittain ajateltuna taide ja taidekasvatus merkitsivät oppiaineen ke-
hittymisen kannalta ratkaisevaa ”keksintöä”, joka puri paitsi oppiaineen 
ulkopuoliseen yleisöön mahdollistaen lisäresurssit sekä alustavan opettajan-
koulutuksen, loi uskoakseni myös oppiaineen sisäistä yhtenäisyyttä tarjoten 
oppiaineen edustajille yhteiset tavoitteet sekä kielen Styluksen muodossa. Sa-
malla oppiaine sai jakaa myös osan siitä suosiosta, jota kuvataide musiikin 
rinnalla aina 1960-luvulle asti taidemuotona nautti. Tänä aikana oppiaine vah-
vistui selvästi, ja onnistui saavuttamaan myös vakiintuneen ja kiinteätuntisen 
aseman osana oppikoulujen arkea. 
 
 

5.2 Konteksti 
 
Vuoden 2001 kannanotot asettuvat ristiriitaiseen valoon erityisesti siksi, että 
luoduista uhkakuvista huolimatta oppiaineen ulkoinen asema näyttää tuolloin 
olleen edelleen varsin vahva. Oppiaine oli saavuttanut ensinnäkin rakenteellista 
vakautta kahden korkeakoulun sekä monitasoisen virkarakenteen kautta. Tä-
män lisäksi oppiaineen voi tulkita saavuttaneen pysyvyyttä myös 
koulujärjestelmässä toimivien tahojen sekä koulutuspoliittisen yleisön mielissä 
ja odotuksissa, kiteytyen siten instituutioksi ja kulttuuriseksi itsestäänselvyy-
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deksi (Tomperi 2007, 107). Kuvataiteen kulttuurinen vahvuus tuli esiin myös 
tuntijakoehdotuksessa sekä tästä seuranneessa kirjoittelussa. Peruskoulun tai-
deaineita kuvailtiin olevan miltei yksinomaan musiikin ja kuvataiteen, ja vaikka 
halukkuutta taideaineiden opetussuunnitelmaan ilmaistiin myös esimerkiksi 
tanssin ja teatterin taholta (ks. Hämäläinen, Rusanen & Anttila, HS 2001), jätet-
tiin vaihtoehdot täysin huomiotta. Asetelma oli varsin ilmeinen myös 
kuvataiteen omissa teksteissä: yleisölle ei argumentoitu, vaan perusteet usko-
muksellisesta luonteestaan huolimatta saatettiin ilmaista faktoina. 
 Helsingin Sanomien kannanotoissa ilmenevä tyytymättömyys ja ristiriitai-
suus saavatkin ymmärrettävämmän muodon vasta hieman laajemmassa 
historiallisessa kontekstissa. Oletan niiden merkitysten, joita kannanotot ristirii-
toineen heijastelevat, periytyvän tietyllä tavoin jo oppiaineen syntyvaiheista, 
mutta muodostuneen ristiriidoiksi erityisesti 1960- ja 70-luvulla tapahtuneen 
yhteiskunnallisen murroksen – konkreettisesti peruskoulu-uudistuksen – myö-
tä. Peruskoulu merkitsi kuvaamataidolle paitsi alhaisempia tuntimääriä, 
erityisesti oppikoulujen 5. ja 6. vuosiluokkien menettämisenä, myös lisääntyvää 
epävarmuutta yleisesti: tästä eteenpäin juuri kuvaamataito on kuulunut niiden 
oppiaineiden joukkoon, joiden asemaan erilaiset uudistusehdotukset, erityisesti 
valinnaisten ja kiinteiden tuntien välisissä suhteissa, ovat poikkeuksetta heijas-
tuneet. 
 Muutosalttiudella, ja oppiaineen laadullisesti heikentyneellä asemalla pe-
ruskoulussa, oletan tuntijakokirjoittelun kannalta olevan merkityksensä jo 
itsessään. Se, että kuvataiteen asema on kautta peruskoulun perustunut pitkälti 
valinnaisuuteen, ja myös tähän valinnaisuuteen on kohdistettu toistuvia muu-
toksia, lienee yleisesti oppiaineen vastarintaa ja ”räjähdysherkkyyttä” lisäävä 
tekijä (ks. Tiuraniemi 1993, 78). Oppiaineen asema on näennäisesti hyvä, mutta 
ei selvästikään tyydyttävä. Valinnaisuus ja muutosalttius näyttäisivät liittyvän 
myös tulkintoihin yleisön oppiaineelle osoittamasta arvostuksesta – kysymyk-
sestä, joka on ollut piirustuksen, kuvaamataidon ja kuvataiteen edustajien 
keskeinen huolenaihe kautta oppiaineen historian. Näiden seikkojen suhteen 
vuoden 2001 tuntijakokirjoittelu ei koske ainoastaan vuoden 2001 tuntijakoeh-
dotusta, vaan näyttää liittyvän jo kauan jatkuneeseen tyytymättömyyteen 
oppiaineen sisällä. 
 Muutosalttiuden ja heikentyneen arvostuksen oletan kuitenkin pohjimmil-
taan heijastelevan oppiaineen kannalta vielä kouriintuntuvampia ongelmia: 
kun piirustus ja kuvaamataito olivat aina 1960-luvulle asti edistämään asemiaan 
taiteen rinnalla ja erityisesti kuvataiteen yhteiskunnalliseen merkitykseen tu-
keutuen, on taiteen kenttä vähitellen kirjavoitunut vaikeuttaen taiteen 
määrittelemistä yleisesti, ja toisin päin (Rantala 2001a, 11; Sevänen 1998, 389). 
Toisin sanoen, kun 1960-luvulle asti taide voitiin määritellä yksinkertaisesti ku-
vataiteen, musiikin, kirjallisuuden tai teatterin ympärille, on taide 
käsitteellisesti ja kulttuurisesti hajaantunut saaden rinnalleen yhä monipuoli-
sempia tulkintoja. Kuvataiteen merkitykseen nojaavan oppiaineen kannalta 
ristiriidan voi ilmaista yksinkertaisesti: kuinka määritellä erityinen taideaine, 
kun taide on muuttunut yhä yleisemmäksi ja vaikeammaksi määritellä (Ranta-
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nen 2001b, 5-7)? Tämän kysymyksen taas oletan heijastuvan paitsi oppiaineen 
legitimiteettiin myös oppiaineen sisäiseen yhtenäisyyteen, oppiaineen merki-
tyksen ja tavoitteiden muututtua yhä epämääräisemmäksi. 
 
 

5.3 Status 
 
Vaikka perinteisten oppiaineiden vähitellen institutionalisoitunut asema on 
tuonut oppiainekeskusteluun yhä epämääräisempiä perusteita, näyttää tuntija-
kokirjoittelussakin olevan kyse varsin yksinkertaisista asioista. Tämän 
tutkimuksen näkökulmasta erityisesti kysymys oppiaineen statuksesta näyttää 
olevan yhä ajankohtainen ja keskeinen. Statuksella viittaan tarkemmin usko-
muksiin oppiaineiden välisestä hierarkiasta sekä näiden erilaisesta 
arvostuksesta ja arvovallasta oppiainejärjestelmässä. Varsin syvään juurtunut 
käsitys on, että koulun eri oppiaineilla on erilainen status ja että jotkut aineet 
ovat tärkeämpiä tai hyödyllisempiä kuin jotkut toiset (Virta ym. 2003, 264; 
Tomperi 2007). 
 Vaikka asemansa vakiinnuttaneiden oppiaineiden keskuudessa status ei 
2000-luvulla ole enää yhtä avoin puheenaihe kuin vielä 50 tai 100 vuotta sitten, 
näyttää tämä ohjaavan oppiaineiden toimintaa edelleen. Voidaan esimerkiksi 
tulkita, että taideaine-luokittelun sisällä kaikki oppiaineet eivät nauti yhtä suur-
ta arvostusta, sillä toiset oppiaineet saavat enemmän tunteja kuin toiset. 
Taideaineet taas voidaan liittää osaksi laajempaa taito- ja taideaineiden luokitte-
lua, joiden epätasainen resursointi suhteessa niin kutsuttuihin luku- tai 
tietoaineisiin viestii arvostuseroista. 
 

Uusi tuntijakoehdotus kertoo kehittelijöidensä arvostuksista selvästi. Taito- ja taide-
aineita kohdellaan eri tavalla kuin tietoaineita (Hyvönen ym., HS 2001.) 

 
Suomalaisen koululaitoksen opetus perustuu karkeaan kahtiajakoon. Lukuaineet, sel-
laiset kuin matematiikka, kielet tai historia, nauttivat suurta arvonantoa. (...) Taito- ja 
taideaineita ei meillä selvästikään pidetä välttämättöminä. (Kaipainen, HS 2001.) 

 
 
 Oppiaineiden näkökulmasta tuntijako näyttää olevan eräänlainen sta-
tusindikaattori, joka kertoo oppiaineille näiden aseman sekä yleisön osoittaman 
arvostuksen muiden oppiaineiden rinnalla. Tuntijakorakenne on tässä suhtees-
sa myös sikäli suoraviivainen ja armoton, että se perustuu aina epätasaiseen 
resursointiin, ja luo siten oppiaineiden välille vertailuasetelmaa, jossa eri oppi-
aineet näyttäytyvät tärkeämpinä kuin toiset. Resursointi toteutuu lähinnä 
epätasaisesti jakautuvien kiinteiden ja valinnaisten tuntien kautta. Oppiainei-
den kannalta kiinteät ja valtakunnallisesti yhtenäiset tunnit näyttäisivät olevan 
ihanteellisia, sillä niiden voi tulkita kertovan oppiaineen korkeasta arvostukses-
ta ja vakaasta asemasta. Valinnaisuus sekä yleinen muutosalttius taas 
näyttäisivät viestivän oppiaineen alhaista arvostusta, lisäten samalla oppiaineen 
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sisäistä epävarmuutta. Opetussuunnitelman etuuksista nauttivien, asemaltaan 
institutionalisoituneiden, oppiaineiden ulkopuolelle jäävät oppiaineet ovat täs-
sä suhteessa vielä epäedullisemmassa asemassa. 
 
 

5.3.1 Alhainen oppiaine 

 
Kuvataiteen kehityksessä leimallista on ollut nimenomaan uskomus oppiaineen 
alhaisesta statuksesta. Vuoden 2001 kuvataiteen kannanotoissa arvostuskysy-
mykset tulivat esiin varsin yhteneväisinä puolustuspuheina esimerkiksi 
taideaineisiin oletetusti liitettyä ”hörhöily” -leimaa vastaan. 
 

Kun valinnaisuutta on vähennetty ratkaisevasti, taideaineiden opiskelu supistuu pe-
ruskoulun ylimmillä luokilla aivan olemattomiin. Asiaa on perusteltu sillä, että nyt 
kouluissa olisi tarjolla valinnaisia ”hörhökursseja”, jotka voitaisiin paremmin hoitaa 
kerhoissa. Ehkäpä sellaisia kursseja onkin. Minua kuitenkin ihmetyttää, mitä ajattelee 
ihminen, joka väittää kuvataidetta ja musiikkia ”hörhöilyksi”! (Laitinen, HS 2001.) 

 
Taidekasvatus ei ole ”hörhöilyä”, vaan analyyttistä, järjestelmällistä työskentelyä ja 
luovaa ajattelua, joka antaa välineitä käsitellä omaa itseä ja suhdetta maailmaan. 
(Leppänen, Huolman & Janhunen, HS 2001). 

 
Oppilaan mahdollisuus opiskella valinnaisaineita kuvataide mukaan lukien, on su-
pistettu järkyttävällä tavalla. Työryhmä perusteli valinnaisuuden kaventamista sillä, 
että näin koulusta karsitaan pois turhat hörhöilyt – taideaineet lasketaan siis turhaksi 
puuhasteluksi… (Seiskari, Stylus 2001, 5.) 

 
 
 Vaikka joidenkin kannanottojen laatimiseen oli osallistunut myös musii-
kin edustajia, tämän kaltainen tapa kirjoittaa ja korostaa taideaineiden 
merkitystä oli ominainen nimenomaan kuvataiteen edustajille. Lähtökohdan 
tekee erikoiseksi se, että viittaukset ”hörhöaineista” juuri taideaineisiin eivät 
tulleet esiin missään muussa yhteydessä, vaikka oppiaineen edustajat olivat 
näin tulkinneet, tai mahdollisesti halunneet tulkita 2. Näin kuvataiteen edustajat 
toivat esiin paitsi omaa asemaansa oppiainejärjestelmässä, samalla myös osoit-
tivat oletuksineen sen, että status ei määrity ainoastaan ulkopuolisten tahojen, 
vaan selvästi myös oppiaineen omien uskomusten ja toiminnan kautta. Vertai-
lukohdan tässä suhteessa antaa Äidinkielenopettajien liitto ry:n puheenjohtajan 
itsevarma osanotto tuntijakokirjoitteluun. 
 

Kun perusopetuksen uudistamistyöryhmä jätti esityksensä, taito- ja taideaineiden 
edustajat älähtivät ja aloittivat kiivaan keskustelun lehdissä. Se on ollut asiallista ja 

                                                 

2  Vuoden 2001 tuntijakokirjoittelun käynnistäneessä Helsingin Sanomien artikkelissa (Lii-
ten, HS 2001) mainittiin ”hörhöaineita” haluttavan karsia, mutta käsitteellä ei millään 
tavoin viitattu kuvataiteeseen, musiikkiin tai käsityöhön – pikemmin päinvastoin. 
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hyvin perusteltua. Kirjoittajat ovat etsineet ratkaisuja, joissa taataan oppilaan oikeus 
saada monipuolista taito- ja taideaineiden opetusta. 
  Näihin kirjoituksiin on ollut helppo yhtyä, sillä kirjoittajat ovat nähneet koko-
naisuuden, eivätkä ole tuijottaneet ainoastaan omaa oppiainettaan. Tähän asti 
tietääkseni kukaan ei ole kiistänyt, että äidinkieli, kirjallisuus, historia ja yhteiskunta-
oppi sekä matemaattiset aineet tarvitsevat ehdotetun lisäyksen tuntimääriinsä. 
  (…) Ei kai uuden tuntijaon tarkoituksena ole tehdä koulusta entistä mukavam-
paa päivähoitopaikkaa vaan taata, että oppilaat saavat tarvittavat tiedot ja taidot 
elämään. (Uusi-Hallila, HS 2001.) 

 
 
 Äidinkielin nauttii edelleen varsin vahvaa legitimiteettiä ja statusta ope-
tussuunnitelmassa (Tomperi 2007, 113) ja tästä todisteena vuoden 2001 
tuntijakoehdotuksessa olivat myös lisääntyneet tuntimäärät. Oppiaineen vahva 
asema heijastuu myös kannanotossa itsevarmana, ja jopa ylimieliseksi tulkitta-
vissa olevana, kirjoittamisen tapana. Tämä osaltaan herätti epäilyksen, että 
kirjoituksella ei ehkä välttämättä ollut tarkoitus ottaa edes kantaa, vaan tuoda 
esiin oppiaineen jo valmiiksi vahvaa asemaa. Kuvataiteen edustajilla asetelma 
oli päinvastainen: oppiaineen edustajat lähestyvät opetussuunnitelmakeskuste-
lua alaisen statuksen kautta, vakuutellen oppiaineensa merkitystä jo ennen kuin 
tähän on suoranaisesti edes aihetta. 
 Tässä suhteessa oppiaineen historialliset tekstit luovat kontekstia myös 
vuoden 2001 kannanotoille. Valinnaisuuden ja muutosalttiuden ohella oppiai-
neen alhaista arvostusta on tulkittu heijastelleen myös oppiaineittain eriytyneet 
palkkaustavat ja ammattinimikkeet (aineenopettaja, lehtori), sekä hieman pie-
nempänä tekijänä myös esimerkiksi oppimistulosten arviointikriteerit 
(oppiaineen vaikutus keskiarvoon, valtuus jättää oppilas luokalleen). Kuvatai-
teen opettajat ovat kuuluneet kautta 1900-luvun heikomman palkkaluokan 
aineenopettajiin kouluissa, ja ovat edelleen opetusvelvollisuuden ja palkan suh-
teen oppiaineiden häntäpäässä (Kunnallinen työmarkkinalaitos 2007). Näissä 
seikoissa, osana harjoitusaineiden tai taito- ja taideaineiden luokittelua, oppiai-
neen on myös tämän sisäisissä teksteissä kuvailtu aina olleen alakynnessä 
suhteessa ”muihin”, usein perinteeltään teoreettisempiin oppiaineisiin. 
 

Vanhastaan on koulun harjoitusaineiden opettajia pidetty vähemmässä arvossa kuin 
muita opettajia. (…) Oppilaiden suhteen kuvaa asemaamme se, että arvosanaa mei-
dän aineissamme ei oteta lukuun oppilaitten keskiarvosanoja määrättäessä ja että ne 
vielä vähemmän vaikuttavat ylemmälle luokalle siirtämiseen. (Piirustusopettajayh-
distys, Stylus 1910, 56–57). 

 
Tuntuu aivan nurinkuriselta, ellei kuvaamataidon opettajalle anneta sitä asemaa op-
pikoulun opettajien ”arvojärjestyksessä”, mikä hänelle opintojensa ja 
ammattipätevyytensä perusteella kuuluu. On merkillistä, että vielä on jälkeenjäänyttä 
ajattelua, jonka on vaikea tunnustaa kuvaamataidon opettajan ammattipätevyyttä ja 
opintojen tasa-arvoisuutta muiden akateemisten opintojen ja korkeakoulun tutkinto-
jen rinnalla (Katerma, Stylus 1961, 18.) 
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 Vaikka alhaisen arvostuksen epäkohtaa on pyritty korjaamaan opettajan-
koulutusta sekä osin tätä kautta myös oppiaineen retorista sisältöä 
muotoilemalla, ovat oppiaineiden väliset statususkomukset pohjimmiltaan il-
meisen pysyviä, tai ainakin hyvin hitaasti muuttuvia (ks. Virta ym. 2003, 264). 
Oppiaineiden ja oppiaineryhmien väliset jännitteet muistuttavat tässä suhteessa 
läheisesti yliopistolaitosten välillä havaittuja statusasetelmia. Outi-Helena Ylijo-
en (1998a), Becherin (1989) ajatuksien pohjalta, hahmotteleman akateemisen 
hierarkiajärjestelmän mukaan yliopistomaailman eliitin ovat perinteisesti muo-
dostaneet perustutkimusta tekevät (kovat) luonnontieteet, joita kouluissa 
vastaavat mm. matematiikka, fysiikka ja kemia, kun alimman pestin ovat saa-
neet soveltavat yhteiskuntatieteet sekä sosiaaliset (pehmeät) alat, joita kouluissa 
vastaavat juuri taideaineet, myös terveystieto tai kotitalous. Jonnekin välimaas-
toon asettuvat kielet, psykologia sekä sosiologia, joista kaksi ensimmäistä 
esiintyvät niin ikään erilaisina oppiaineina (Ylijoki 1998a, 68). 
 Asetelma on lähes rinnakkainen myös Goodsonin muotoilemien oppiai-
neen traditioiden sekä näiden statusyhteyksien kanssa. Goodson on havainnut 
englantilaisia oppiaineita tutkiessaan akateemisen tradition kulkevan yleensä 
pedagogisen, ja pedagogisen tradition käytännön hyötyä painottavan suunta-
uksen edellä. (Goodson 1983, 26–32.) Kuvataide on perinteisesti jäsentänyt 
arvostustaan ja olemassaoloaan pedagogis-käytännöllisten taito- ja taideainei-
den tai harjoitusaineiden kautta, vastakohtanaan tai ”vihollisenaan” 
akateemiset luku- tai tietoaineet. Oppiaineen kirjoituksissa oppiaineryhmä on 
yhdistetty alhaiseen arvostukseen ja siten epävakaaseen asemaan, kun tieto- ja 
lukuaineet taas korkeampaan statukseen ja siten vakaampaan asemaan opetus-
suunnitelmassa. 
 
 

5.4 Kulttuurin vahvistaminen ja säilyttäminen 
 
Kuvataiteen statuskannanotoissa ja muutosvastarinnassa kyse lienee osaltaan 
oppiaineen edustajien sekä yleisön käsitysten välisestä ristiriidasta, mikä taas 
joidenkin oppiaineen kohdalla näyttää johtavan kärjistyneisiin asenteisiin ja 
voimakkaisiin rajanvetoihin. Oletan ilmiön olevan selitettävissä pitkälti kult-
tuuristen mekanismien kautta, mikä kuvastaa hyvin myös statuskamppailun 
kaksinaista luonnetta. Schein (1987) on esimerkiksi kuvaillut ryhmien välisten 
konfliktien olevan hyvin vaikeita taltuttaa, sillä ryhmillä on tarve säilyttää iden-
titeettinsä. Tuon identiteetin parhaita säilyttämistapoja on juuri vertailu muihin 
ryhmiin ja vastakkainasettelu muiden ryhmien kanssa (Schein 1987, 55–56.) 
Toisin sanoen – vertailu, kilpailu ja ristiriidat, joiden varaan myös oppiainejär-
jestelmän dynamiikka rakentuu, luovat otollista kontekstia myös 
oppiainekulttuurin rakentumiselle ja säilymiselle. Identiteetti, jota vertailun 
kautta rakennetaan, voi kuitenkin olla varsin pinnallinen ja helposti särkyvä, 
mikä taas omalta osaltaan lisännee osapuolten aggressiivisuutta. 
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 Tämänkaltaisia havaintoja ja oletuksia on noussut esiin myös Karjalaisen 
(1991) opettajanhuonekulttuuria koskevissa tutkimuksissa, hieman eri näkö-
kulmasta. Karjalainen tulkitsi opettajien kiertelevän koulutodellisuuden 
liittyvien ristiriitojen julkituloa erityisesti oppilaasta tai ”oppilaan ongelmista” 
keskustelemalla. Oppilaasta tuli tällä tavoin opettajien välistä pinnallista kon-
sensusta rakentava ja ylläpitävä rituaali. Samassa yhteydessä Karjalainen epäili 
myös oppiaineen muodostavan eräänlaisen ”ideologian”, joka yläasteilla yhdis-
tää tietyn aineen opettajat yhteiseen rintamaan. Joidenkin oppiaineiden 
opettajien kanssa keskustelemista esimerkiksi välteltiin, sillä nämä suhtautuivat 
oppiaineiden asemasta käytävään keskusteluun hyvin defensiivisesti. Oppiai-
neesta ja oppiaineen puolustamisesta muodostui näin pinnallisen konsensuksen 
mahdollistava rituaali. (Karjalainen 1991, 81.) Karjalaisen (1992) näkemys kou-
lun toimijoista lienee jossain määrin osuva myös oppiaineiden suhteen. 
 

Opettajat, oppilaat ja johtajat ovat yksilöinä tietoisia toiminnastaan, tietävät mitä te-
kevät ja miksi. Heillä ei ole kuitenkaan yhteistä päämäärää tai ”kutsumusta”. Jatkaen 
vertausta: koulun yksilötoimijoilla on aivot, mutta he ovat likinäköisiä. Koulun yksi-
lötoimijoita ei liitäkään aivot tai yhteinen näkemys organisaatiosta, vaan fiktiot, 
sanaparret, rituaalit – pinnallinen sosiaalinen ja toiminnallinen yhteys. (Karjalainen 
1992, 14.) 

 
 
 Oppiaineyhteisön toiminta luo mielikuvaa yhtenäisestä joukosta, jota oh-
jaavat yhteiset tavoitteet. Oppiaine ei kuitenkaan ole lähtökohdiltaan 
yhtenäinen joukko ihmisiä, vaan joukko erilaisia ja mahdollisesti oppiaineesta 
myös ristiriitaisesti ajattelevia yksilöitä. Näistä yksilöistä tulee oppiaineen edus-
tajia oppiaineeseen sitouduttuaan, ja oppiainekulttuuri tekijä, joka mahdollistaa 
yhteisen vuorovaikutuksen. Kulttuurin voi kuvailla olevan eräänlainen oppiai-
neen edustajuutta jäsentävä ”suodin”, joka tarjoaa ryhmän jäsenille yhteisiä 
toiminnan ja havaitsemisen malleja, luoden siten ryhmän sisäistä 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 näkökulmasta ei ole välttämättä ilmeistä todellisuuspohjaa. (ks. 
Tiuraniemi 1993, 27–29.) 
 
 

5.4.1 Toiveet vs. todellisuus? 

 
Kulttuurisen luokittelun perusta muodostuu oppiaineiden välisen sosiaalisessa 
vertailussa, jolle oppiainejärjestelmä tuntijakoineen luo rakenteen. Ryhmien 
väliselle sosiaaliselle vertailulle on tavanomaista ryhmien tapa korostaa keski-
näisiä erojaan kuitenkin siten, että vertailu on mahdollisimman edullista omalle 
ryhmälle. (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 
tämän sisäisissä kirjoituksissa miltei poikkeuksetta kuvailtu ansaitsevan korke-
amman statuksen, kuin sillä kunakin hetkenä on todellisuudessa ollut, eikä 
mielikuva yleisesti ole saanut vastakaikua yleisön sille osoittamasta resursoin-
nista. Ristiriita on kärjistynyt erityisesti peruskoulussa, joka ei ole voinut 
mitenkään vastata oppiaineen edustajien odotuksia tai esittämiä vaateita tai 
toiveita. Tuntijako on poikkeuksetta konkretisoinut oppiaineen alhaisen ase-
man, erityisesti oppiaineen muutosherkkyyden muodossa, eikä vuoden 2001 
tuntijakoehdotus tuonut tässä suhteessa muutosta. Jälleen kerran oppiaineen 
asemaa ehdotettiin muutettavaksi, ja muutos oli kielteinen sikäli, että tämä ta-
pahtui ainoastaan valinnaisuuden luonteessa, eikä esimerkiksi kiinteiden 
tuntimäärien lisääntymisen muodossa. 
 Tapa nähdä oppiaine ”todellisuutta myönteisemmässä” valossa tuli esiin 
monella tavoin myös vuoden 2001 kannanotoissa. Taideaineisiin yhdistettiin 
esimerkiksi ”pehmeä” ja ihmisläheinen ulottuvuus. Oppiaineen merkitystä py-
rittiin korostamaan lähestymällä sitä vastakohtaisesti ”kovan” matematiikan tai 
luonnontieteen kautta, siis oppiaineen perinteiseen vastakkainasettelun kohtei-
siin tukeutuen. Tässä matemaattis-luonnontieteelliset (tai matemaattis-tekniset) 
aineet yhdistettiin muun muassa ”kielteisiin” liike-elämän intresseihin, minkä 
turvin pyrittiin ilmeisesti luomaan mielikuvaa taideaineiden suuremmasta pe-
dagogisesta merkityksestä ihmisen kasvulle. Lähtökohta on kuitenkin 
stereotyyppinen ja yksinkertaistava, ja luokitusten pohjimmainen merkitys 
osaltaan lienee vahvistaa ryhmän myönteistä kuvaa itsestään (Tiuraniemi 1993, 
29). 
 Usein toistuvat vertaukset matematiikkaan heijastellevat myös kuvatai-
teen historiallista ja ristiriitaista yhteyttä sekä pyrkimystä erottautua tämän 
matemaattis-teknisestä traditiosta. Asetelma voi olla osin selitettävissä siten, 
että matematiikka sai tuntijakoehdotuksessa lisätunteja, ja oli tämän vuoksi 
luonnollinen vertailukohde. Näkökulma ei kuitenkaan huomioi sitä, että lisää 
resursseja saivat myös äidinkieli, historia ja yhteiskuntaoppi sekä terveystieto. 
Näitä kannanotoissa ei mainittu lainkaan, minkä oletan viittaavan vastak-
kainasettelun nousevan oppiaineen kulttuurisista merkityksistä. Oppiaineen 
identiteettiä pyritään edelleen ylläpitämään taiteen ja matematiikan eroa koros-
tamalla, vaikka ristiriitaista kyllä – samalla saatetaan tukeutua matemaattis-
teknisen tradition tarjoamaan pinnalliseen legitimiteettiperusteeseen: ”kuvatai-
de edistää myös matemaattista ajattelua” (ks. Iso-Markku, HS 2001; Piironen, 
Sava & Varto, HS 2001). 
 Tästä näkökulmasta katsoen 1960-luvulla voimistunut oppiaineen retori-
sen laajentamisen kierre näyttäytyy pikemmin ”hätäensiapuna”, kuin 
todellisina muutoksina oppiaineen asemassa ja perusolemuksessa. Oppiaineen 
asemaa taideaineena pyritään edelleen turvaamaan oppiaineen retoriikkaa pin-
nallisesti laajentamalla. Kärjistetysti ilmaistuna, oppiaineen edustajat 
vakuuttelevat oppiaineensa olevan esimerkiksi akateemisempi, kuin tämä to-
dellisuudessa ehkä onkaan. Oletan asetelman olevan myös oppiaineen sisällä 
jollain tasolla tiedostettu, mutta epämiellyttävä sikäli, että tämän julkitulo ky-
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seenalaistaisi esimerkiksi sen akateemisen ”asiantuntijuuden” tai ”pätevyy-
den”, jota oppiaineen edustajuuteen on viimeisten vuosikymmenten aikana 
pyritty liittämään. 
 Tämänkaltaisessa tavassa lähestyä oppiainetta toteutuukin kahdenlainen 
paradoksi: (1.) samalla kun kuvataiteen edustajat pyrkivät korostamaan oppiai-
neensa erityisyyttä, tuovat he esiin myös oppiaineen määrittelemisen ongelmat, 
etsimällä oppiaineen perusteita ja rakennusaineita lähes mistä tahansa. (2.) Op-
piaineen edustajat vakuuttelevat oppiaineensa merkitystä ja arvostuksen 
tarvetta jo valmiiksi ”alhaisen statuksen” värittämän lähestymistapansa kautta. 
Nämä seikat tuovat oppiaineen teksteihin vakuuttelevan sävyn, eikä tekstejä 
lukiessa voi olla kysymättä, kenelle vakuuttelu lopulta osoitetaan – yleisölle vai 
kenties oppiaineen edustajille itselleen? Alhainen status näyttää ohjaavan oppi-
aineen edustajat vakuuttelemaan oppiaineensa merkitystä, mutta ilmeisesti 
vakuuttelemalla pyritään peittelemään myös omaa epävarmuutta, jonka alhai-
nen status tuo mukanaan. 
 
 

5.4.2 Pyrkimys yhtenäisyyteen? 

 
Edellisten esimerkkien valossa Karjalaisen (1992) viittaus oppiaineeseen ”ideo-
logiana” on ymmärrettävä. Opetussuunnitelmakeskustelu ei liiku selvästikään 
kovin rationaalisella tai ammatilliseen tulkintaan perustuvalla tasolla, vaan 
muotoutuu suurelta osin myös oppiaineiden pyrkimyksistä vahvistaa omaa 
asemaansa ja kulttuuriaan. Näyttää siltä, että kuvataiteen edustajien on todelli-
suudessa yhä vaikeampaa löytää oppiaineelleen pitävää argumentointia tai 
toiminnan kokonaisuutta ohjaavia perustavoitteita, minkä vuoksi oppiaineen 
yhtenäisyyttä pyritään rakentamaan muilla tavoin. 
 Tässä suhteessa statuskamppailulla on hahmoteltavissa kahdenlainen 
funktio oppiaineen historiallisissa teksteissä. Ensinnäkin koettu ja tulkittu ar-
vostus voi johtaa oppiaineen muutokseen, aivan kuten 1900-luvun alkupuolella. 
Tuolloin piirustusopettajat ryhtyivät kehittämään oppiainetta juuri ”alhaisen 
statuksen” ohjaamana. Statuksen edistämisen toinen funktio ja voima näyttää 
olleen, ja olevan edelleen, myös tämän kyvyssä rakentaa oppiaineen sisäistä 
yhtenäisyyttä. Uskoakseni oppiaineen 1960-luvulle asti jatkunut kehityskulku 
vahvisti oppiainetta myös tällä tasolla, ja loi uskoa statustavoitteiden oikeelli-
suuteen oppiaineen edistämisen suuntana (ks. Schein 1987, 23–24).  Vähitellen 
asetelma näyttää kuitenkin muuttaneen merkitystään ja korostuneen oppiai-
neen toiminnassa: mikäli oppiaine toteutuu alhaisen resursoinnin kautta, tämän 
kuvaillaan johtuvan erityisesti ”ymmärtämättömän” yleisön arvostuksen puut-
teesta, ei ensisijaisesti oppiaineen argumenttien pitävyydestä ja kyvystä 
vakuuttaa merkitystään. Toisin sanoen, siinä missä status johti oppiaineen läh-
tökohtaiseen muutokseen 1900-luvulla, tänä päivänä se näyttää ehkäisevän 
muutosta. 
 Helsingin Sanomien kannanotoissa tulkitsen tämän näkyneen esimerkiksi 
selvästi määriteltyjen motiivien poissaolona. Vaikka kirjoitusta ohjanneet mo-
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tiivit eivät olleet millään tavoin ilmeisiä, näyttäytyi statuksen puolustaminen ja 
tuntijaon vastustaminen itsestäänselvyytenä, eräänlaisena sosiaalisena sääntö-
nä, jota kuvataiteen edustajat kirjoituksissaan noudattivat. Tästä oletan osaltaan 
olleen kyseen myös siinä tavassa, jolla oppiaineeseen liitettyä ”hörhöily”-leimaa 
ryhdyttiin vastustamaan. Oppiaineen edustajat ryhtyivät yhdessä vastustamaan 
oppiaineeseen liitettyjä syytöksiä, tutkimatta tarkemmin syytösten todenperäi-
syyttä. Käännetysti ajateltuna, ”hörhöilyn” oletan kantaa ottaneille tarjonneen 
helpon tien liittyä yhteiseen ja tuntijakoa vastustavaan rintamaan. Samalla kun 
oppiaineen statuksen puolesta vakuutellaan, ja luodaan oppiaineen ulkopuoli-
sia uhkakuvia, luodaan mahdollisuus pintatason yhteistoimintaan sekä 
fiktiiviseen sosiaaliseen vertailuun, joille muutoin voisi olla vaikea löytää perus-
teita (vrt. Karjalainen 1992, 16). 
 Statuskamppailun ohella oppiaineen sisäistä yhtenäisyyttä on nähdäkseni 
rakennettu myös oppiaineen sisäisen taidekasvatuspuheen tasolla. Rantala 
(2001a) on kuvaillut retoriikan tässä lähennelleen jopa uskonnollisia piirteitä: 
oppiainetta oikeuttava abstrakti käsitteistö – yksilöllisen ilmaisun myötä tapah-
tuva henkinen ja eettinen kasvu, persoonallisuuden kehitys jne. – eivät 
oppiaineen teksteissä ole näyttäytyneet kyseenalaisina, vaan pikemmin uskoon 
nojautuvina, perusteina. Perusteisiin on ollut helppo uskoa, mutta samaan ai-
kaan niitä on ollut myös vaikea todentaa. (Rantala 2001a, 10.) Tästä 
näkökulmasta katsoen taiteessa on itsessään uskottu olevan jotain hyvää, joka 
tuo automaattisesti oppiaineelle oikeutuksensa osana opetussuunnitelmaa. 
 Ilmeisesti uskomuksella on ollut perustansa, sillä taidekasvatuksen aate 
nautti myös laajempaa suosiota 1900-luvun alun koulutuspoliittisessa ilmapii-
rissä (Tuomikoski-Leskelä 1979, 276–280). Oppiaineen sisäisen yhtenäisyyden 
kannalta uskomuksellisten perusteiden vahvuus lienee myös siinä, että ne eivät 
ole kyseenalaistaneet oppiainetta ja oppiaineen perusteita, vaan nojautuneet 
pikemmin yleisesti hyväksyttyihin itsestään selvyyksiin. 
 Myös oppiaineen ”hyvyyteen” liittyvän pyyteettömyyden piilevämpi 
merkitys näyttää olleen tämän kyvyssä oikeuttaa jo mainitsemani taipumus siir-
tää oppiaineen mahdollisesti kohtaamat ristiriidat oppiaineen ulkopuolelle, 
ymmärtämättömästä yleisöstä tai kuvauksellisemmin – ulkoisesta ”pahasta” – 
johtuviksi. Asetelma on korostunut aika ajoin erityisesti tuntijakojen yhteydes-
sä, ja usein oppiaineen sisäistä yhtenäisyyttä on pyritty vahvistamaan 
oppiainejärjestön johdolla. 
 

 Suomen piirustuksenopettajat tuntevat myös elävästi tehtävänsä tärkeyden. Sen 
vuoksi he jäävät ihmettelemään niitä ”kylmähköjä viimoja”, jotka kohdistuvat heidän 
pyrkimyksiinsä ”määräävän tahon” puolelta. Missä on syy, he kysyvät. (Tolvanen, 
Stylus 1945, 19.) 

 
Kolhuja olemme saaneet pitkin matkaa ja herkästi olemme masentuneet ja turhautu-
neet, kun työolosuhteet ovat tuntuneet vain uudistus uudistuksen jälkeen 
huonontuneen. Mutta me emme luovuta. Me uskomme itseemme, oman työmme 
tärkeyteen, aineemme ainutlaatuisuuteen, ruohonjuuritason työmme korvaamatto-
muuteen. (Mustonen, Stylus 1986.) 
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Takana on kiireinen toukokuu. Tuosta tuntijaon julkistamishetkestä alkoikin varsi-
nainen pyöritys. Puhelinsoittoja, kirjeitä, juttuja mielipidepalstoille, sähköpostin 
ääressä koulussa meni kaikki välitunnit ja ajat tuntien päätyttyä. Voin kertoa, että 
opetustyöni hoidin varsin huonosti. Kun puhelimeni soi kesken tunnin ja kerroin 
syyn siihen, olivat oppilaat tietenkin yhtä huolissaan uhkaavasta vaarasta kuin minä-
kin. (…) 
  Taistelu on vasta alkanut, seuraavana on vuorossa lukion tuntijako, joten 
olemme valmistautuneet ottamaan kantaa myös siihen ja olemaan mukana valmiste-
lun eri vaiheissa tiiviisti. 
  Kuvataideopettajaliiton hallitus ei ole onneksi yksin puurtanut yhteisten asioi-
den parissa. Kiitän lämpimästi kaikkia niitä henkilöitä ja tahoja, jotka ovat mukana 
liiton toiminnassa omalla panoksellaan, teitä on paljon. Jokainen pienikin tieto, yh-
teydenotto, kirjoitus ja keskustelu on vienyt asiaamme eteenpäin. (Seiskari, Stylys 
2001.) 

 
 
 Kirjoituksissa oppiaineen ja oppiaineen arvostuksen puolustamisessa syn-
tyy pyyteettömyyden kautta päätarkoitus. Taistelu voidaan oikeuttaa 
esimerkiksi kärjistämällä tuntijakoehdotus oppiaineen olemassaoloa uhkaavak-
si, vaikka pohjimmiltaan tuntijakoa suurempi uhka oppiaineen kannalta lienee 
juuri oppiainekulttuurin konsensuksen murtuminen. Ilmeisesti on niin, että 
oppiainekulttuurin täytyy rakentua oletukseen oppiaineen säilyvyydestä ja it-
sestäänselvyydestä. Pinnalliseen konsensukseen ja oppiaineiden väliseen 
sosiaaliseen vertailuun tukeutuen, kuvataiteen edustajat pyrkivät turvaamaan 
oppiaineen ja siten ammatillisen identiteettinsä perusoletukset, jotka kuitenkin 
muuttuva ympäristö on asettanut yhä kyseenalaisemmiksi. Vaikka oppiaineelle 
on yhä vaikeampi löytää perusteita, tämä pyrkii edelleen säilymään kulttuuri-
sella tasolla. 
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6 LOPETUS 
 
 
Tutkimukseni lähti liikkeelle pyrkimyksestä ymmärtää paremmin sitä keskuste-
lua, jota oppiaineiden asemasta opetussuunnitelmissa käydään. Oppiaineet 
vertailevat toisiaan, toimivat äärimmäisesti, asettavat rajoja toiminnalleen – 
yleisesti ottaen keskustelu on usein irrationaalista ja kouluarkeen suhteutettuna 
epätarkoituksenmukaista. Toimintaa verhoaa tämän lisäksi mytologisoiva käsi-
tys oppiaineesta jonkinlaisena kognitiivisena ja staattisena kokonaisuutena, joka 
on ja pysyy maailman muuttuessa. Tämä käsitys on ohjannut myös omaa ajatte-
luani vuodesta toiseen, ja ainakin tässä suhteessa tutkimukseni on tuonut 
muutoksen. Niin yksinkertainen kuin asia onkin, keskeinen tutkimusprosessini 
nostama oivallus on se, että oppiaineet ovat kaikkea muuta kuin itsestään selvä 
asia. 
 Tämän itsestäänselvyyden murenemisessa keskeinen tehtävä on ollut ku-
vataide-oppiaineen historiaan tutustumisella. Historiallisen näkökulman 
muotoutumisessa keskeinen asema on taas ollut Ivor Goodsonin hahmottele-
malla tavalla tutkia oppiainetta ”oppiaineen edistämisen” näkökulmasta. Olen 
tarkastellut kuvataidetta Goodsonin tavoin eräänlaisena ”keksintönä” tai kei-
nona, jonka yksi keskeinen alkuperäismerkitys on liittynyt piirustusopettajien 
ammatillisen aseman kohentamiseen oppikouluissa. Tässä tehtävässä alun pe-
rin toissijainen piirustus näyttää muotoutuneen akateemiseksi taideaineeksi, 
vastaamaan ensinnäkin oletuksia yleisön sille asettamista odotuksista, luomaan 
oletettavasti myös merkityksellisempää identiteettiä oppiaineen edustajuudelle. 
Tässä tehtävässä myös oppiaineen retoriikka sekä opettajankoulutus näyttäisi-
vät saaneen välineellisen luonteen. 
 Historiaan tutustumisen kautta oletin pääseväni käsiksi oppiaineen kult-
tuuriin, jonka uskoin tuovan selityksen niille ristiriitaisille 
toimintamekanismeille, joita esimerkiksi julkisuudessa käytävät oppiainekes-
kustelut tuovat jatkuvasti esiin; oppiaineen edustajat toimivat irrationaalisesti, 
mutta samalla hyvin yhdenmukaisesti. Yhdessä näkökulmat ovat täydentäneet 
toisiaan (joskin näkökulmien yhdistäminen kaipaa vielä kehittämistä): sen li-
säksi, että oppiaineet edistävät asemiaan ulospäin esimerkiksi retoriikkaa 
muotoilemalla, oppiaineen tulee rakentaa ja ylläpitää myös sisäisiä suhteitaan. 
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Kuvataiteen kohdalla näyttää siltä, että oppiaineen perusteiden muututtua yhä 
kyseenalaisemmiksi, erilaiset oppiaineen sisäistä yhtenäisyyttä luovat, mutta 
samalla myös mahdollisia ristiriitoja peittelevät, rituaalit ovat saaneet oppai-
neen toiminnassa yhä keskeisemmän roolin. 
 Käänteisesti ilmaisten, kuvataiteen historiallisen kehityksen kaaressa op-
piaineen ”keksinnöstä” näyttää muotoutuneen itseisarvo, jonka säilymistä ja 
olemassaoloa oppiaineen ympärille kehittynyt kulttuuri pyrkii turvaamaan. 
Tässä suhteessa mielenkiinnon kohteeksi nousee erityisesti oppiaineen edusta-
juus erilaisine historiallisine merkityksineen: kuvataiteen edustajat, 
sitoutuessaan oppiaineeseen, saavat tänä päivänä nauttia kohtalaisesta ja lähes 
automatisoituneesta resursoinnista osana suomalaista koulujärjestelmää. Oppi-
aineen säilyminen opetussuunnitelmassa ei näytä enää merkittävällä tavalla 
riippuvan oppiaineen perusteista, vaan nojautuvan erityisesti oletukseen, jonka 
mukaan kuvataide kuuluu peruskouluun siinä missä muut ”perinteiset” oppi-
aineet. 
 Samalla oppiaineeseen sitoutuessaan kuvataiteen edustajat saavat kannet-
tavakseen myös oppiaineen historian kielteiset puolet, kuten akateemisuuden 
myötä laajenevan retoriikan, alhaisen statuksen sekä taideidentiteetin, jolle on 
kuitenkin vaikeaa löytää enää rakennusaineita. Yleisesti ottaen oppiaineen 
edustajuus, sekä tähän liittyvä asiantuntijuus ja arvostus eivät näytä nykykult-
tuurissa olevan enää selviö, vaikka näin mahdollisesti haluttaisiin uskoa – 
uskomuksen hataruus tiedetään, mutta tästä tulee pitää kiinni. 
 Näiden merkitysten suhteen joudun tutkimuksessani pitäytymään kuiten-
kin alustavien oletusten tasolla, ja myöntämään, että jo julkisiin kirjoituksiin 
rajautuvan aineiston luonne ehkäisee toimintaa ohjaavan ja tavoittelemani kult-
tuurisen merkitysrakenteen riittävän jäljittämisen. Joka tapauksessa, 
uudenlaisen näkökulman hahmotteleminen suomalaiseen oppiainetutkimuk-
seen on kaiketi arvo jo itsessään. Kuvataiteen kehittyminen paljastaa selvästi 
ongelmia itsestään selvänä pidetyn oppiaineen olemuksessa. Tämän ongelmal-
lisuuden ydin ei kuitenkaan ole itse oppiaineessa, vaan kulttuurissa ja 
rakenteissa joiden puitteissa oppiaine toimii. Oppiaine eri ulottuvuuksineen on 
merkittäviltä osin näiden tekijöiden tuotosta. 
 Tämän hetkinen oppiainekeskustelu kuvaa hyvin sitä kaaosta, joka koulu-
järjestelmässämme vallitsee. Uuteen tuntijakoon on tällä hetkellä tarjolla 30 
uutta oppiainetta (Turunen 2009), joista jokainen tarjoaa omaa merkitystään 
korostavia ehdotuksia maailman muutokseen. Uusia taideaine-ehdokkaita ovat 
muun muassa draamaopetus, tanssitaide ja sirkustaide. Voi olla, että op-
piainejärjestelmän dynamiikka ei yksinkertaisesti anna mahdollisuutta 
vakiintuneille oppiaineille heikkouksiensa myöntämiseen, vaan pikemmin ke-
hottaa näitä pitäytymään vanhassa – heikkoutensa myöntävälle löytyy kyllä 
korvaaja. Tässä sopassa kuvataide on ainoastaan yksi osapuoli, eikä lopulta 
enempää tai vähempää oikeutettu kuin muutkaan oppiaineet. 
 



    58                                                                                  

6.1 Luotettavuudesta ja eettisyydestä 
 
Laadullisen tutkimuksen arviointi pelkistyy kysymykseksi tutkimusprosessin 
luotettavuudesta (Eskola & Suoranta 1999, 211). Laadullisen tutkimuksen ”pe-
rinteessä” tutkimuksen luotettavuuden arviointiin näyttää kuitenkin liittyvän 
monenlaisia kysymyksiä. Sekä tutkittavat, tutkija että tutkimusta mahdollisesti 
lukevat henkilöt lähestyvät sosiaalista todellisuutta kukin jossain määrin omalla 
tavallaan. Tämä merkitysten moninaisuus johtaa erilaisiin näkökulmiin, ja siten 
väitteisiin tutkimuksenteon luotettavuuden kriteereistä tai mielekkyydestä 
yleensä. 
 Ensinnäkin voidaan väittää, että tulkinta on aina liiaksi subjektiivinen 
prosessi, jotta mitään yleispätevää tulkintaa aineiston merkityksistä voitaisiin 
tehdä (ks. Palonen 1988, 14–16). Toiseksi voidaan kysyä, onko jähmettyneiden 
tulkintojen tekeminen edes mielekästä, kun sosiaalisen todellisuuden tapahtu-
mat todellisuudessa ovat epävakaita ja mutkikkaita (ks. Lehtonen 1996, 212)? 
 Tässä tutkimuksessa myönnän avoimesti oman subjektiviteettini ja tulkin-
tojeni rajallisuuden. En ole pyrkinyt tekemään yleispätevää tulkintaa 
todellisuudesta, vaan ainoastaan mielekkäältä tuntuvan kuvauksen, joka on 
läpeensä tulkinnallinen. Raportti on siten yksi, väistämättä yksinkertaistava, 
tallenne muuttuvan tulkinnan prosessissa, ja siten myös lukijan ajatusten va-
paasti muokattavissa. Toisaalta tutkimusmenetelmäni suhteen olen sitoutunut 
myös käsitykseen, että oma merkityksenantoni on vain rajatussa mielessä sub-
jektiivinen tapahtuma (Siljander & Karjalainen 1993, 85): ilman kielellistä ja 
kulttuurista yhteyttä tulkittaviini tutkimuksenteosta olisi jossain määrin miele-
töntä edes puhua. Ilman tämänkaltaista yhteyttä lukijaan, myös tämän raportin 
tulkitseminen olisi mahdotonta. 

Näistä lähtökohdista tarkastellen tutkimuksen luotettavuuden arviointi on 
kaiketi sen pohtimista, missä määrin olen tässä merkitysmaailmojen ”yhteydes-
sä” onnistunut ja millä menetelmin. Tämän yhteyden onnistumisessa piilee 
myös oletus tutkimustulosten yleistettävyydestä – siitä, saavatko soveltamani 
käsitteet sekä oletukset tukea lukijan merkitysmaailmassa. Kysymyksenalaisiksi 
nousevat ainakin tutkimusraportin teoreettinen ja käsitteellinen yhdenmukai-
suus (sisäinen validiteetti), aineiston sekä tulosten välisen suhteen pätevyys 
(ulkoinen validiteetti) sekä aineiston sisältämät mahdolliset ristiriitaisuudet (re-
liabiliteetti) (Eskola & Suoranta 1999, 214). Näihin liittyvät heikkoudet ja 
vahvuudet näyttäisivät nivoutuvan olennaisilta piirteiltään myös tutkimuksen-
teon eettisiin ulottuvuuksiin. 
 Tutkimusraporttini on oikeastaan suora ja pelkistetty kuvaus tähänastisen 
tutkimusprosessini eri vaiheista siinä järjestyksessä kuin tämä prosessi on ta-
pahtunut. Lähtökohdat ovat pitkälti teoreettiset, vaikkakin kuvataiteen valinta 
tutkimuskohteeksi juontaa juurensa omiin kuvataiteen sivuaineopintoihini. Ku-
ten olen jo metodologiaa käsittelevässä kappaleessa kuvaillut, teoreettinen tieto 
ja käsitteistö on paitsi laajentanut omaa näkökulmaani, myös kontrolloinut tä-
hän näkökulmaan liittyviä ennakko-oletuksia sekä mahdollista ylitulkinnan 
vaaraa. Ennakko-oletuksiani ja tekemiäni tulkintoja olen pyrkinyt kontrolloi-
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maan myös aineistoa tarvittaessa laajentaen ja aineistoon toistuvasti palaten. 
Tähän prosessiin on kuulunut myös toistuva aineiston sekä aineistosta teke-
mieni tulkintojen välisen suhteen kyseenalaistaminen. Prosessi on ollut vaikea 
ja aikaa vievä, ja tälläkin hetkellä koen, että kaiken voisi tehdä hieman eri ta-
voin. 
 Teoreettinen tieto, ja erityisesti suomalaisen oppiainetutkimuksen viitteel-
linen tuki, on ollut kuitenkin hyvin rajallista, mikä omalta osaltaan asettaa 
tutkimuksen luotettavuuden kyseenalaiseksi. Samalla kun tutkimuksen näkö-
kulma olisi voinut olla selvästi rajatumpi, ja siten myös mahdollisesti hieman 
juurevampi, olen kokenut näkökulman rajaamisen tutkimustiedon puuttuessa 
hyvin vaikeaksi. Tässä suhteessa kyse on ennen kaikkea tutkimusaiheen haas-
teellisuudesta, ja siitä, että lähtiessäni tekemään tutkimusta en 
kokemattomuudessani tiennyt tästä haasteellisuudesta mitään. Kokemattomuu-
teni on myös yksi keskeinen syy sosio-historiallista tutkimustapaa luoneen, Ivor 
Goodsonin, ajatuksiin jopa liialliseen tukeutumiseen. Kuten tutkimukseni oh-
jaajat ovat kuvailleet, Goodsonista on muodostunut eräänlainen ”ikoni”, jonka 
ajatukset nekin kaipaisivat hieman kriittisempää tarkastelutapaa. Tämän kritii-
kin syntymiseen ei ole ollut tilaa, sillä miltei kaikki tutkimuksessa kohtaamani 
on ollut uutta. 
 Näiden seikkojen vuoksi olenkin pyrkinyt korostamaan tämän tutkimuk-
sen viitekehyksenomaista luonnetta; tutkimus on ollut ennen kaikkea uuden 
näkökulman muotoilemista, ja sikäli heikkouksineen ja vahvuuksineen eettises-
ti perusteltua. Tutkimukselle tukea antaa myös laaja aineisto, jota olen pyrkinyt 
erottelemaan ja esittelemään mahdollisimman avoimesti ja selvästi määritelty-
jen kriteerien puitteissa. Mahdollisesti kyseenalaisina näyttävät tulkinnat ja 
viitteet ovat jokaisen (ainakin yliopistossa opiskelevan tai opettavan) vapaasti 
arvioitavissa ja tarkistettavissa, ja siten mielestäni asianmukaisia. Eettisesti ky-
seenalaisempaa lienee näkökulmien rajallisuudessa pitäytyminen, joka ainakin 
suomalaisessa oppiainetutkimuksessa on edelleen pinnalla. 
 Uuden näkökulmaan on toki sisältynyt käsitteellisiä ja metodologisia 
haasteita, joita olen jo metodiosuudessa pyrkinyt tuomaan esiin. Olen esimer-
kiksi kysynyt, missä määrin julkisten kirjoitusten tulkitsemisen kautta voi 
päästä käsiksi oppiainekulttuuriin? Ja missä määrin oppiaineen historialliset 
kirjoitukset auttavat selittämään oppiainekulttuurin nykyistä luonnetta? Mie-
lestäni yhteys on olemassa, vaikka tämän perusteltu esiin tuominen onkin 
hyvin haastavaa. Julkiset kirjoitukset ovat selvästi yksi tie ainakin oppiainekult-
tuurin pinnallisempiin tasoihin, ja jossain määrin myös toimintaa ohjaaviin 
piilevämpiin sääntöihin. Joka tapauksessa, kulttuurin tarkempi tutkiminen kai-
paa myös laajempaa, esimerkiksi haastattelumuotoista, aineistoa tuekseen, 
mutta tämä jäänee tulevien tutkimusten haasteeksi. Tutkimuksen näkökulmas-
sa on näin ollen selvästi myös heikkouksia, jotka saavat merkityksensä vasta 
mahdollisessa jatkotutkimuksessa. 
 Tuleville tutkimuksia ajatellen mielenkiinnon kohteeksi nousevat ainakin 
oppiaineen edustajuuden eritasoiset merkitykset, esimerkiksi sosiaalisen identi-
teetin näkökulmasta. Oppiaineen edustajuus on historiallinen ja tätä kautta 
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väistämättä myös ristiriitainen viitekehys esimerkiksi aineenopettajien ammatil-
lisen identiteetin rakentumiselle. Näiden merkitysten tarkempi erittelemisen 
uskon avaavan uuden tien oppiaineiden ja tätä kautta myös koulutodellisuuden 
monipuolisempaan ymmärrykseen. Myös koulutusta ohjaavat rakenteet sekä 
erilaiset kulttuuriset itsestäänselvyydet tulisi tieteellisessä keskustelussa nostaa 
yhä näkyvämmän tarkastelun ja kritiikin kohteeksi. Oppiaineetkaan eivät olisi 
olemassa ilman näiden merkitysten olemassaoloa. 
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