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1 KUVA ON KIELI

"Se mikd on kuvan todellista maailmaa, on mielessd, eika sitd ndy,
kun taasen se, miké nakyy, on puun kuva"

(Karjalainen 1996, 12).

Useimmat meista tietdvét suurin piirtein miltd kuusi ndyttdd. Me osaamme
kuvailla kyseisen puun vihredksi havupuuksi, jonka perusteella muististamme
todenndkdisesti nousee sakarainen, ylospdin suippeneva kuusipuu. Tai ehka
mielessimme on mielikuva jouluna nurkassa seisovasta "puusta”, vilkkuvine
valoineen, kirkkaine koristepalloineen ja vélkehtivine hopeanauhoineen. "Oi
kuusipuu...", laulamme. Mutta miltd tuo puu todellisuudessa nayttdd, kun
seisot sen juurella katsellen yl6s korkeuksiin? Miltd tuntuu sen runko, josta
pihka tarttuu sormiisi? Miten vaikuttaa pehmeéd sammal tai mérdn maaston

tuoksu saamaasi kokemukseen kuusipuusta?

Kokemubksellinen oppiminen on kuvallisen ilmaisun yksi ldhtékohta. Aikai-
semmat tutkimukset ja taidekasvatusta kisittelevit teokset osoittavat (esim.
Mantere 1995; Rédsanen 1993; Sovelius-Sovio 1992), ettd oppiminen kokemusten
ja elimysten kautta saa syvempiéd merkityksid, koska ymparistostd muotoutu-
nut informaatio kiinnittyy tunteiden vilitykselld osaksi ihmisen laajempaa
sisdistd maailmaa. Kokonaisvaltaisen taidekasvatuksen oppimisndkemyksen
padkohtia ovat ihmiskuva, todellisuussuhde, tiedonkisitys ja oppimiskasitys,
jotka pohjautuvat fenomenologiaan, eksistentialismiin, hermeneutiikkaan ja
kognitiiviseen psykologiaan. IThmiskuva sisiltdd tiedostavan, aktiivisen ja
integroituneen kokonaispersoonallisuuden, jossa tunteet ja ajatukset ndhdaian
samanarvoisina. Ndkemys korostaa ihmisen siséista todellisuutta, jossa syntyy
henkinen, kokemuksellinen ja eldmyksellinen suhde ymparistoon. Yksilo

konstruoi ja muuntaa kokemusten kautta saatua tietoa yhdistden sen kasitetie-
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toon. Oppimisndkemys perustuu siis konstruktivismin periaatteisiin. (Rdsdnen
1993, 82 - 85.) Ihmisen yksil6llistd todellisuutta ei voi ndhda jaettuna osiin,
vaan kokemusten muuntaminen merkityssuhteiksi on luova prosessi, jossa

huomioidaan kokonaisvaltaisesti ihmisen kaikki olemispuolet.

Berleant (1994, 159) toteaa, ettd ympéristot eivit ole fyysisid vaan ne ovat
havainnoissa olevia paikkoja, joiden luomiseen ihminen aktiivisesti osallistuu
maééritellen niiden luonteen. Esteettinen havaitseminen ainutkertaisuudessaan
ja yksilollisyydessadn - huolimatta siitd onko esteettinen tieto hankittu havait-
semalla, aistimalla, kuvittelemalla, kéasittdimalld tai jollain muulla tavalla
tajuamalla - tapahtuu ihmisessa itsessddn, hanen omien merkityshorisonttien-
sa tulkitsemana. Esteettisen havaitsemisen kohdalla ei voida puhua mistddn
erityisestd havainnon mekanismista, vaan se on ihmisen omakohtainen jasen-
nelty ratkaisu jollekin ilmiélle. (Margolis 1971; Viljo 1976.) Havainnon subjek-
tiivisuudesta huolimatta sithen liittyy myds kulttuuristen sopimusten mukaista
merkityksellisyytta (Karjalainen 1996, 10; Elovirta 1998; 78). Esteettinen havait-
seminen muodostaa rikkaan, aistillisen todellisuussuhteen, jonka voi 16ytaa
myo0s arkitilanteista (esim. Dewey 1980). Tutkielmassamme tarkoitamme
esteettisyyden kisitteelld edelld kuvattua havaitsemisprosessia, emmeké
estetiikkaan yleensd liitettdvid taiteen filosofisia kisitteitd kuten kauneus,

ylevyys tai harmonisuus.

Naistd ldhtokohdista kdsin kiinnostuksemme ihmisen sisdisti maailmaa
kohtaan johti meidét tarkastelemaan ihmisen todellistumisen muotoja, koke-
musta ja esteettistd havaitsemista fenomenologis-hermeneuttisesta nikékul-
masta. Esteettinen suhtautuminen ymparist66n on vuorovaikutusta ihmisen
ulkoisen ja sisdisen todellisuuden valilld siten, ettd ihminen tulkitsee ympéris-
tod omien tiedostamisprosessiensa kautta. Tutkimuksessamme selvitetddn,
mitd merkityksid lapsi antaa havainnoilleen kuvallisessa ilmaisussa ja mihin
lapsi kiinnittdd huomiota kuvaa tehdessddn ja kuvaa tarkastellessaan. Tutki-

maamme ryhméaan kuului kolme ensiluokkalaista: kaksi poikaa ja yksi tytto.



7

Suunnittelimme ja toteutimme kolme ympéristén havaitsemiseen tahtdavaa
tuokiota, joiden pohjalta oppilaat tydstivit kuvia kuvallisen ilmaisun keinoin.
Toiminnan jdlkeen haastattelimme heitd kdyttden ldhtokohtana lasten omia
tekemiddn toitd. Fenomenologis-hermeneuttisesta ldhtékohdasta olemme
toisaalta kuvailleet lasten tekemii kuvia mahdollisimman tarkasti, toisaalta

tulkinneet niitd omista lahtokohdistamme kisin.

Mielestimme nykyinen koululaitos ja koko yhteiskunta painottavat liikaa
tietoaineksen maarad oppilaiden oman ajattelun kehittdmisen kustannuksella.
Laajojen oppisisiltojen keskelld ei ndhdd mielikuviin perustuvan ajattelun
arvoa. Oppiaines on monesti niin abstraktia, késitteellistd tai kaukana lasten
omasta eldmadstd, ettd yhteys heiddn mielikuvamaailmaansa on katkaistu.
My&s median tarjoamat epédsuorat sijaiskokemukset kahlitsevat lasten omaa
kuvittelukykya. Heinonen (1993, 17 - 18) esittad, ettd mielikuvat ovat Glouber-
manin mukaan kielen metaforia, jotka kuvaavat ilmididen vélisid suhteita
eivdtkd niinkddn itse objekteja. Niiden avulla voi palauttaa eldytymisen
kokemukseen, koska ne vertauskuvallisuudessaan ovat ldheisid, holistisia,
yksilollisid ja tilallisia. Mielikuvilla prosessoiminen tarkoittaa herkistymisté
kuuntelemaan ja katselemaan, se vaatii pysdhtymistd ja oman sisdisyyden

tutkimista (Heinonen 1993, 19).



2 MINA JA MAAILMANTI

Vaikka tutkija ei valttamatta tiedostetusti valitse ihmiskéasitystdan, on tutki-
muksen taustalla kuitenkin aina jokin ihmiskasitys, koska tutkimuksen meto-
dit ja mahdolliset hypoteesit edellyttavit jo jotakin ihmisestd tutkimuskohtee-
na (Rauhala 1978, 2). Heideggerin eksistentiaalis-fenomenologisen ihmiskési-
tyksen mukaan ihmisen eksistenssi eli situationaalinen sddtopiiri on eri osate-
kijoiden dynaaminen kokonaisuus. Ihminen reaalistuu olemistyypeissa.
Kasitys korostaa situaation merkitysté erityisesti siind suhteessa, ettd se on
my0s osa ihmistd eikd psykofyysisen olemassaolon sijoittuneisuussfaéri.
Tajunnallisuus ja kehollisuus mahdollistuvat suhteessa situaatioon eli psyko-
fyysinen olemassaolo on jo primaaristi situationaalisuutta. (Rauhala 1978, 3 -
5). Fenomenologisessa filosofiassa ihminen ndhdaén intentionaalisena, jolloin
esimerkiksi ymmartdminen ei ole vain jonkin ymmartdmistd, vaan my0s

yhteyksissd ymmartamistd (Rauhala 1995, 85 - 86).

Ihminen on jatkuvasti yhteydessd ymparéivdan todellisuuteen. Han hahmottaa
ympéristddan niiden mielikuvien ja merkitysten avulla, joita hidn on fyysisessa
ja sosiaalisessa ympaéristdssd toimiessaan saanut ja joita hdn jatkuvasti uusien
kokemuksien myo6td tyostdd. Mielikuvat tutusta ymparistdstd voivat muodos-
tua erdadnlaiseksi kognitiiviseksi kartaksi, joka on yksinkertaistettu, mutta
tarkoituksenmukainen nikemys tuosta ympaéristostd (Horelli 1992, 41 - 42).
Tarkeéksi koetut paikat ovat korostetussa asemassa. Sen lisiksi, ettd ihminen
toiminnan avulla ty6staa seki tuttuja ettd uusia mielikuvia ja merkityksid, ne
my06s ohjaavat toimintaa tavoitteena minédn ylldpitdiminen ja ympaéristosta
selviytyminen. Tédllainen ndkemys ympéristdsuhteen muodostumisesta poh-
jautuu dynaamiseen tiedonkasitykseen, jonka mukaan tieto syntyy toiminnan

ja sitd seuraavan ajattelun kautta. (Horelli 1992, 5 - 7.) Horelli (1981, 199)



9

painottaa, ettd ihmisen maailmaa koskeva tieto ei ole peréisin ulkoisten kohtei-
den havaitsemisesta vaan se syntyy ihmisen oman toiminnan ymparistosta
aikaansaaman havainnon vaikutuksesta. Lahelld kognitiivisen kartan merki-
tystd on skeeman késite, jolla tarkoitetaan havaitsijan sisdistd osaa havainto-
syklissd, jota uudet kokemukset muuttavat ja rakentavat ja joka toimii suunni-
telmana uuden tiedon hankinnassa (Neisser 1981, 50, 94; ks. my&s Horelli

1981, 77 - 79).

2.1 RAUHALAN ONTOLOGINEN RATKAISU

Ihmisen ontologinen analyysi kédsittelee kysymysté siitd, miten ihminen on
olemassa. Rauhalan ratkaisu tdhan ongelmaan perustuu holistiseen ihmiskési-
tykseen, jonka mukaan ihmisen olemassaolo jasentyy kolmena perusmuotona:
tajunnallisuutena, kehollisuutena ja situationaalisuutena. Ne ilmaisevat
millaisissa olemisen muodoissa ihminen todellistuu, millaista problematiikkaa
erilaiset muodot aiheuttavat ihmistutkimukselle ja miten eri muotojen suhteet
toimivat sekd mita tarkoittaa ykseys moninaisuudessa. Rauhalan ontologisen
ratkaisun mukaan tajunnallisuuden perusolemus on mielellisyys, kehollisuu-
den eldma ja situationaalisuuden suhteutuneisuus eli suhteissa oleminen
kulloisenkin eldmaéntilanteen komponentteihin. Yksi merkittdivimmista eroista
perinteisiin ihmiskésityksiin verrattuna on situationaalisuuden merkitys. Se ei
Rauhalan holistisessa ihmiskéasityksessa ole tajunnallisen ja kehollisen olemas-
saolon sijoittumispaikka, vaan situationaalisuudella tarkoitetaan ihmisen
kietoutuneisuutta maailmaan situaation kautta (Rauhala 1983, 26). Situaatio on
siis yhtd alusta asti olemassa kuin tajunnallisuus ja kehollisuus. Situaatio
mahdollistaa mielellisilld suhteilla operoimisen (Rauhala 1983, 45). Ymparisto
ei ole situationaalisessa mallissa ulkonaisten aistidrsykkeiden kokonaisuus,
vaan kuuluu ensisijaisena osatekijana ihmisen olemassaoloon. Ympdrist6 on
yhtd kuin maailma, yhtd kuin todellisuus, yhtd kuin merkitysyhteyksien

jarjestelmé. (Lehtovaara 1996, 98 - 99.) Merleau-Pontyn (1962) nidkemys ihmi-
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sen olemistyypeistd on erilainen, koska hén pitdd kokemuksen perustana
ruumiillista maailmassa olemista. Hinen mukaansa ihmisen ruumis on maail-
man nollapiste, jolle ymparéivda maailma muodostaa jatkumon. Rauhalan
(1998, 26) mielestd Merleau-Ponty néki kehon intentionaalisuuden kattavan
kaiken tarkoittamisen ja sen analyysin olevan ihmisen ymmaértdmiseksi riitta-

vaa.

Rauhala esittelee edelld kuvatun ontologisen ratkaisun perusajatuksia mm.
teoksessaan "Thmiskasitys ihmistyossa" (1983). Tajunnallisuus on holistisen
ihmiskésityksen mukaan inhimillisen kokemisen kokonaisuus, jonka perusole-
mus on mielellisyyttd. Mieli on se, joka eldmyksessd (tajunnan tilassa) antaa
merkityksen, jonka avulla ihminen ymmartaa ilmion tai asian joksikin. Mieli
siis asettuu tajunnassa suhteeseen jonkin asian tai ilmitn kanssa siten, etté
ihminen ymmartdd sen kyseisen mielen avulla joksikin. Tajunnassa tapahtuva
mielen suhteutuminen asiaan synnyttad merkityssuhteen, joka on yksinkertai-
sin kokemusyksikké. Lehtovaara (1996, 39) tarkoittaa valittdmilla kokemuksil-
la juuri omakohtaisesti elettyjd, kokonaisena ihmisend ympardsivasta todelli-
suudesta muodostuneita merkityssuhteita. Merkityssuhteiden avulla ihminen
ymmartédi situaatiotaan. Merkityssuhteet verkostoituvat ja niistd syntyy
kunkin ihmisen oma maailmankuva ja késitys itsestd. Koska ihminen on
tajunnallinen, tajuava eli kokeva, ihmisen perusolemukseen kuuluu se, ettd
ihminen muodostaa merkityssuhteita ja operoi niilld (Lehtovaara 1996, 39).
Merkityssuhteet jasentyvéat koko ajan uudella tavalla ihmisen tajunnallisuudes-
sa - osa niistd vaipuu tiedostamattomaan, osa unohtuu ja osa nousee uudestaan
tietoisuuteen. Vanhaa kokemustaustaa, joka toimii ymmartdmisyhteytena
uusien noemojen eli mielien suhteutuessa siihen, kutsutaan horisontiksi. Toisin
sanoen koetun maailman analyysissé tarkasteltavat ymmaértdmisen ehdot
voidaan kisittdd merkityssuhteiksi tai niiden muodostamiksi suhdejérjestel-
miksi, joihin suhteutuen tai joissa jokin uusi saa mielensi (Rauhala 1974, 68).
Ymmartdmisyhteys toimii ihmisen tajunnan ja valintojen médérittdjané ja on

horisonttina varsinaiselle ymmartamiselle eli tajunnallisuudelle (Kolkka 1996,
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62). Tajunnassa oleva mielellinen sisalto ei ole koskaan taysin ‘puhdasta’, vaan
vanha kokemustausta on koko ajan ldsna ja tulkitsee uusia (Rauhala 1995, 86 -
87). Oppiminen tarkoittaa sitd, ettd oppijan tajunnassa aktivoituu ja avautuu
uusia ymmartdmisyhteyksid (Rauhala 1974, 64). Rauhalan (199 5, 118) mielesta
oppijan henkistd kasvua voidaan kehittdd jalostamalla merkityskokemuksia.
Motivoituneisuus tarkoittaa sitd, ettd yksilo pyrkii luomaan itselleen aitoja
merkityssuhteita todellisuuteen (Lehtovaara 1996, 36). Tajunta on ihmisen
olemispuolista tdrkein, silld tajunnallisuus pystyy merkityssuhteillaan tyésken-
telemdlld muuttamaan oman tilansa lisdksi my0s situaatiotaan ja kehoaan.
Ihmisen psyykkis-henkiseen olemuspuoleen palaamme tarkemmin lapsen
sisdistd maailmaa kisittelevéssd luvussa. Siind paneudumme my®s siihen, mité

henkinen ihmisessa tarkoittaa ja miten se ilmenee.

Kehollisuudella tarkoitetaan aineellis-orgaanista tapahtumista. Elintoimin-
noissa ei ole mitddn symbolista, eivitka ne ole mielellisesséd suhteessa toisiinsa.
Kehollisuuden yhteydessé voidaan pikemminkin puhua mielekkyydestd, joka
sekin on mykkéa. Orgaaninen voi kylld tulla tajunnallisen ymmartamisen
kohteeksi, se voidaan ymmaérti4 ja siitd voidaan muodostaa tietoa. Thmisen
orgaanisen olemassaolon perusolemus on eldm4, jolloin mielekkyydella
késitetddn eldman eri osatehtdvien onnistuneisuuden muotoja, asteita ja
vaiheita. Keho tarjoaa meille kokemuksen synnyssé ikdan kuin koordinaatis-
ton. "Thmisen keho, ihminen organismina on luotettava perusta, joka mahdol-
listaa ihmisen rakentavan, tdyden ihmisyyden kannalta kohdallisen olemassa-
olon" (Lehtovaara 1996, 35). Ihminen on ikdédn kuin todellinen kehona ja sen
ulottuvuuksissa. Tajunta kuvaa tuota kehon maailmassa olemista (Lehtovaara
1996, 95). Kehon aivot toimivat vilineind, joiden avulla merkitykset ovat, kun
taas elaméntilanne eli situaatio tarjoaa aiheet, joista merkitykset ovat (Rauhala
1995, 37). Lehtovaaran (1996, 35) mukaan kehon avoin dialogi todellisuuden
kanssa tarkoittaa sitd, ettd ne virtaavat toisiinsa elamén sdilymisen kannalta

tarkoituksenmukaisimmalla tavalla. Kehon kautta ihmisen kokemuksilla on
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kiinnityskohta maailmaan eli varsinaiseen todellisuuspohjaan (Lehtovaara

1994, 214).

Situationaalisuus olemassaolon perusmuotona kuvaa ihmisen kietoutunei-
suutta eliméntilanteen kautta todellisuuteen. Situaation komponentit maaraa-
vit millaiseksi ihminen tulee. Osan noista rakennetekijoistd ihminen voi valita,
osa madrdytyy ilman, ettd yksild pystyy niihin vaikuttamaan. Situationaali-
suutta pystyy siis osittain itse muuntelemaan. Rauhala kéyttaa situaation
kaikkien komponenttien sisdlldistd nimitysté faktisuus, joka sisiltda seka
konkreettisten ettd ideaalisten rakenneosasten reaalisisallot. Suhde situaatioon
tarkoittaa, ettéd situaation faktisuudella on aina jokin vaikutus ihmisen olemas-
saoloon, koska kaikki se mihin ihminen on suhteessa, on situaatiota. Situatio-
naalisuuden yhteys tajunnallisuuteen ja kehollisuuteen tapahtuu esiymmar-
ryksen kautta. Esiymmartidneisyys tarkoittaa sité, ettd eldvéa olento sisdénra-
kennetusti pyrkii sithen, ettd hinen mahdollisuutensa toteutuisivat koko-
naisuutena ja mahdollisimman tdytend, mutta kuitenkin ymparistdn koko-
naisuuden rakentavana osana (Lehtovaara 1996, 35). Situationaalisuuden
faktisuus rajaa ja suuntaa tajunnan kokemuksia sekd kehon orgaanisten
tapahtumien etenemistd. Osa situationaalisuuden komponenttien siséllosta on
siis tajunnasta riippumatonta. Tajunta joutuu késitteleméaan sita faktisuutta,
joka on situaatiossa tajunnasta riippumatta ja ennen sitd olemassa. Myos kehon
kannalta voidaan tietynlainen faktisuus késittda esiymmarrykseksi, jos se
toimii kehon toiminnan edellytyksend. Esiymmartineisyys vaikuttaa tajunnas-
sa ja kehossa eri tavalla eli se vaikuttavat tajunnan tai kehon kanavan kautta.
Uuden faktisuusympariston vuoksi saattaa situaation komponenttien faktisuus
tulkkiutua uudella tavalla tajuntaan ja kehoon ndhden. Kun situaation muutos
uuden rakennetekijdn takia vaikuttaa tajunnan tai kehon prosesseihin, puhu-
taan situationaalisesta tulkkiutuneisuudesta erotukseksi esiymmaérryksessa
valittyvasta faktisuudesta. Yhteiskunnan rakenteet madradvat merkittavéasti
sitd, millaiseksi situaatio jasentyy. Situationaalisuus onkin tirkea osatekija

ihmisen identiteetin muodostumisessa ja koska se muotoutuu jokaisen kohdal-
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la erityisesti persoonallisten valintojen takia erilaiseksi, pitda se kisittdd hyvin

yksilolliseksi ja ainutkertaiseksi olemassaolon perusmuodoksi.

Ihmisen olemispuolien moninaisuudesta huolimatta ne toimivat yhdessi ja
niiden tapahtumat kietoutuvat kokonaisuudeksi ja yhteisvaikutuksellaan
todellistavat tapahtumia. Ne edellyttdvit toistensa olemassaolon ollakseen itse
omassa tehtdvdssadn olemassa olevia eli ne ldpaisevit toinen toisensa. Kun
lapsi esimerkiksi metsaretkelld 16yt4d maasta puusta pudonneen linnun pesén,
syntyy hinelle uusi suhde metsdan, koska hin alkaa tillaisen kokemuksen
my6td mahdollisesti ndhda metsdn mielenkiintoisena ymparistoné. Olemis-
puolien holistista kokonaisuutta, jossa korostuu niiden keskinéisen suhteen
dynaamisuus, Rauhala (1983, 46) nimittda situationaaliseksi sddtopiiriksi.
Mikaén olemispuoli ei ole muiden syy tai seuraus, vaan ne kaikki ovat lasna
samaan aikaan. Olemispuolet eivit vaikuta toisiinsa kausaalisuhteessa, vaan
ne resonoivat toinen toisissaan ja siten vaikuttavat toisiinsa. "Aktualisoitues-
saan tdytend ihmisend ihmisen tietoinen tajunta, tiedostava kokemus, vain
heijjastaa sitd, mitd ihmisessd kokonaisuutena on tapahtumassa” (Lehtovaara
1996, 39). Kokemustausta vaikuttaa siihen, mitd havaitaan. Kéanteisesti situaa-
tiosta ja kehosta muodostuneet kasitykset muuttavat sitd havainnoimisen ja
ajattelemisen funktiota, joka seuraavassa vaiheessa kohdistuu situaatioon ja

kehoon (Rauhala 1983, 50).

2.2 LAPSEN ULKOINEN JA SISAINEN TODELLISUUS

Lapsen ajattelun hallitseva piirre on minékeskeisyys. Lapsi ei tee rajaa fyysisen
ja psyykkisen todellisuuden vilille ja siitd johtuen hdn my6s muodostaa
sisdisistd kokemuksista késin ulkomaailmaa koskevia johtopdatoksia. Kehitty-
essadn lapsi rakentaa jatkuvasti késitteistodan ja sdéntojarjestelmadnsa aktiivi-
sessa vuorovaikutuksessa ympariston kanssa siten, ettd ne yhd paremmin

vastaavat aineellisen todellisuuden ja kisitemaailman monimutkaisia rakentei-
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ta. Sen lisdksi hdn oppii ymmaértimaan paremmin itseddn persoonana, omaa
psyykkistd maailmaansa. Késitteiden ja ajattelun avulla lapsi jasentdd seka
ulkoista etta sisdistd maailmaansa (Turunen 1987a, 44). Turunen (1987a, 68)
jakaa maailman kahteen elementtiin, sisdiseen ja ulkoiseen, kasittelemalla
tajunnan suhdetta todellisuuteen. Ihmisen tajunta heijastaa sitéd todellisuutta,
jossa hin eldd. Mielenmaailma kuvaa ihmisen tajunnan suhdetta ulkoiseen
todellisuuteen ja on se osa hédnen sisdistd olemustaan, jolla hdn on ihmisena

orientoitunut ja sitoutunut maailmaan (Turunen 1991, 60, 77).

Teoksissaan "Thmissielun olemus" (1987b), "Ihmisen kasvatus" (1988) seka
"Mieli ja sielu” (1989) Turunen kasittelee ihmisen sisdisen maailman ominai-
suuksia ja niiden suhdetta ulkoiseen maailmaan. Hanen mukaansa ihmisen
sisdisyys jakautuu henkisyyteen ja sielullisuuteen (Turunen 1987b, 22 - 23).
Henkinen on ndakymaétonti, kun taas sielullinen, joka siséltia tietoisen mielen
ja tiedottoman sielun, on nakyvaa. Esimerkiksi mielikuvat sisdltyvat sielulli-
suuteen, koska ne muodostavat ihmisen sisdisyyteen kuvakokemuksia. Sen
sijaan esimerkiksi késitteet ovat henkisié (ei-aineellisia), koska niit4 ei voi
suoraan kohdata, vaikka ne vaikuttavat mielessa liittymalld mielikuviin. My®6s
henkisen luonne ja rakenne heijastuvat ajatteluun ja siksi my®0s siitd alkaa
muodostua ajatuksia ja tietoa. (Turunen 1989, 14.) My®&s Rauhala (1992) késitte-
lee ihmisen henkistd olemuspuolta. Hinen mukaansa henkinen ihmisessa on
sen arvottava olemuspuoli, joka pystyy ymmartiméan abstraktioita ja operoi-
maan niilld. Henkinen on se puoli sisdisyydestd, joka sallii ihmisen kokea
olemassaolon tyydytystd. Rauhala tarkoittaa henkiselld ideaalista merkitys-
tasoa ihmisen olemassaolosta. Han (1983, 53 - 55) kuvaa Schelerin niakemysta
ihmisen psyykkis-henkisestd olemuksesta, jossa psyykkinen tarkoittaa objekti-
voitumatonta yksilollista tajunnallista peruskokemusta, jolloin ihminen on
kokemuksensa ja affektinsa kautta mukana olemisen tilassa. Kun ihminen
tajunnallisen asenteenmuutoksen avulla alkaakin tarkastella dskeisia tunte-
muksia kauempaa ja kisitteellistdd niitd, on kyseessa ihmisen henkinen tajun-

nallisen tapahtumisen taso.
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Sielullisuuteen kuuluvalla mielelld Turunen (1987b, 1988, 1989) tarkoittaa
sisdisen maailman kiinteda ja tietoista osaa, joka ilmaisee peruskokemuksen
ihmisesti itsestddn ja ymparoivastd maailmasta. Mieli voidaan kéasittaa sekd
hetkellisend ilmiona ettd mielen sisaltond, jossa vaikuttaa mielikuvat, ajatukset,
mielialat seka kaikki koetut mielensiséll6t. Sielu taas sisdltaa sielullisuuden
tiedottomia osia, kuten tahdon. Sielun alueelle kuuluvat torjutut, alitajuiset
kokemukset ja monet yllykkeet, joita ylimina kontrolloi. Kolmantena sielulli-
suuden ulottuvuutena Turunen mainitsee tunteen, joka limittyy seka sieluun

ettd mieleen.

Lapsen sisdiseen maailmaan kuuluvat ajatukset, tunteet, pyrkimykset (tahto)
ja mielikuvat, ovat mindisi4, jotka juuri minuus pystyy kohtaamaan, tunnista-
maan ja tiedostamaan osana sisdistd ja ulkoista todellisuutta. Alkaessaan
tiedostaa omaa sisdistd maailmaansa lapsi saa kosketuksen sisdisyyden omaan
laatuun ja sen kisitteeseen. Sisdisyys on jotakin samaa kuin yksil6llisyys,
vaikka eri yksiloiden sisdisilld maailmoilla onkin yhteinen perusta. Ihmisen
minuus toteutuu niiden aineellisten, sielullisten ja henkisten energioiden
kautta, joihin hén on liittynyt. Ympariston virikkeisiin reagoidessaan ja niihin
vastatessaan lapsen eriytyméton sisdisyys alkaa saada sisdltod ja lainalaisuuk-

sia.

Ymparisto siis heréttdd lapsen sisdistd maailmaa ja antaa sille sisélt6jd. Ilman
lapsen omaa reagoimista ei kuitenkaan tapahdu mitédan. Sisdisyyden kehittyes-
sé ja muotoutuessa lapsi voi sen avulla jasentdd kokemustaan ja suhdettaan
maailmaan (Turunen 1988, 17 - 18, 20). Niskasen (1996, 42) mukaan suhde
ympiristoon on suhdetta itseemme, jossa tajunta hakee tarvitsemiaan merki-
tyksid ja savyttyneitd sisdltojd ulkoisesta ymparistostd. Niiden avulla ihminen
suuntautuu ja samaistuu, etsii kokonaisuuden olemusta ja omaa paikkaansa
maailmassa. Lehtiméki (ks. Niskanen 1996) on sitd mieltd, ettd sisdisen maail-
man ja ympaériston vastaavuus syntyy rationaalisen tietoisuuden ja alitajuisen

intuitiomaisen ymparistkokemuksen suhteesta. Thminen myds etsii ulkoisesta
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ymparist0std vastineita mielenmaisemalleen. Lehtimiden mukaan minédé ja
maailmaa yhdistidvien samaistumiskohteiden etsiminen on jatkuva tiedostama-
ton prosessi, jonka kautta ihminen muodostaa suhdettaan ulkoiseen maail-

maan. (Niskanen 1996, 42 - 43.)

Sisdinen maailma (Turunen 1989) on yhteydessi tietoisuuteen, joka taas on
tekemisisséd inhimillisen kokemuksen ytimen kanssa ja painvastoin. Tietoisuus
vaikuttaa myds sielullisuuteen kuuluvien mielen ja sielun tilaan niin, ettd ne
joutuvat muutokselle alttiiseen kehitysprosessiin. Sielullinen on olemassa
koetusti. Se on jotakin tuntuvaa, tajunnallista, joka on olemassa kohdattavana
sisdisend kokemuksena. (Turunen 1989, 13.) Nédin ollen minuus voi kohdata
itsensd ja maailman vain itsensd kautta ja ymmartdé ainoastaan sen, minkéd on
tavoittanut sekd sisdisessd ettd ulkoisessa todellisuudessa. Toisaalta minuus on
sisdisten elementtien lisdksi liittynyt myds fyysiseen kehoon, sen liikkeisiin ja
sen valittdmiin aistimuksiin. (Turunen1989, 274 - 276, 288.) Pallasmaan (1996)
mukaan maailma on ihmisen olemassaolon edellytys. Tietoisuus on aina
tietoisuutta jostakin, mistd seuraa se valttimattomyys, ettd maailma on tietoi-
suuden sisdltond. Tietoisuus ilmenee maailman kohtaamisena ja synnyttaa

ihmiselle kuvan itsestdan. (Pallasmaa 1996, 8.)

Kaiken kaikkiaan Turusen (1988, 18) mielestd voidaan ihmisen sisdisestd
avaruudesta tietdd hyvin vahan. Lapsen, ja laajemmin ihmisen, sisdisen maail-
man tunteminen ja sen ymmartdminen on kuitenkin olennaista ihmisty&ssa.
Jotta voisi suunnitella kasvatuksen padmaérid ja tavoitteita, on tiedettdva mista
sisdisyydessd on kysymys. Pitda olla avoin ja herkké tunnistamaan ja tekemé&an
havaintoja mainituista tavoitettavissa olevista liikahduksista. Turunen (1989)
painottaa sitd, ettd vaikka lapsen sisdisyys vaikuttaa hyvin epéjarjestelmallisel-
td ja sekavalta kaikessa moninaisuudessaan, siitd on mahdollista erotella
laatuja, joita késittelemme seuraavassa luvussa. Sisdiselld todellisuudella on
yleisidkin piirteitd, mutta loppujen lopuksi kyseessa on hyvin persoonallinen

osa ihmista.
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2.2.1 Sisdisen maailman laatujen ja olemassaolon ulottuvuuksien fenomenolo-

ginen ndkékulma

Turunen (1987b, 1991) méarittelee ihmisen sisdisen maailman koostuvan
kolmesta peruslaadusta: ajattelusta, tunteesta ja tahdosta, joihin minuus on
liittynyt ja joiden kautta minuus on kokemuksellisesti olemassa. Olemme
kasitelleet niitd luvussa 2.2, mutta tdssd haluamme vield koota peruslaatujen

keskeisimmait piirteet ja tehtdvit sisdisyyden osana.

Ajattelu ldpaisee kaikki ihmisen inhimillisen olemisen tasot, silld jasentamalla
ihmisen todellisuutta sekd ihmisté itseddn se juurruttaa hanet todellisuuteen.
Ajattelu on siind mielessa yhteistd kaikille ihmisille, ettd se mahdollistaa
esimerkiksi ihmisten vélisen kommunikaation, mutta samalla se on my®s niin
sisdistd, ettei kenenkadn ajattelu ole suoraan toisten havainnoitavissa. Ajattelu
on hyvin omatasoinen ja suhteellisen erillinen todellisuutta hahmottava ja
tavoittava olemus ihmisen sielullisuudessa. Sen olemus ilmenee pelkistyneim-
millddn kasitteissd, joiden kautta ajattelu kiinnittyy todellisuuteen. (Turunen
1991, 84 - 87, 124.) Toisaalta ymmaértdminen ilmentéda ajattelua parhaiten, koska
persoonallisen ymmartdmisen kautta ihminen jasentda selkedmmin todelli-
suutta. Koska ajattelu on hidas ja jahmed sielunlaatu, on silld tarked merkitys
ihmisen persoonallisuuden ja identiteetin kannalta. (Turunen 1987b, 43 - 44,

48.)

Tunteet toimivat muuhun sielunolemukseen kiinnittyneeni epamaéraisena
voimana. Tunne on aina mukana ajattelun prosesseissa antaen henkil6kohtai-
sen merkityksen peruskokemukselle itsestimme ja ymparistostimme. Tuntei-
den vuoksi maailma ja siind oleminen on ihmiselle inhimillisesti merkittavaa.
Tunteet toimivat ikdan kuin tiedustelijoina, jotka informoivat asioista ennen
kuin ihminen pystyy niitd ajatuksellisesti jasentdiméén. Tunteiden subjektiivi-

suudesta huolimatta ihminen kayttdd myos tunteiden objektiivisuutta hyvaksi
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pyrkiessddn ymmartdmaan toista ihmistd, so. empatia. (Turunen 1991, 140 -
142,151 - 155.) Tunteiden avulla ihminen heijastaa suhdettaan toiseen ihmi-
seen ja juuri elamédan kuuluvien liittymisten kautta ihminen prosessoikin

tietoisesti tai tiedottomasti tunteitaan (Turunen 1987b, 52 - 53).

"Tahto on perimmaltddn ihmisen aineellisen olemuksen katoava elementti"
(Turunen 1991, 176). Tahto on siitd huolimatta sielullista, mutta ihminen on
harvoin tietoinen tahdossaan vaikuttavista voimista (Turunen 1987b, 65).
Tahto on ihmisen toimintaa suuntaava voima, joka toimii ajattelun ohjaamana,
vaikka toisaalta ajattelu itsessddn on jo tahdottua (Turunen 1991, 178 - 179).
Tahto ilmenee konkreettisimmin jokapaivaisind ratkaisuina, paétoksind ja
tekoina, joista ihminen ajattelun kautta tulee tietoiseksi (Turunen 1987b, 64,

68.)

Turusen (1988) mukaan ihmisen kolme eksistentiaalista tarvetta ovat jasenty-
minen, liittyminen ja tekeminen, joissa yhdistyvat ihmisen sisdinen ja ulkoinen
puoli ja jotka rakentavat ihmisen persoonallisuutta ja vaikuttavat sen ulkoisiin
ehtoihin. Jasentyminen vaikuttaa kokemuksen eri alueilla usein tietoisuuden
pinnan alla ja automaattisesti. Pienen lapsen maailma on vield melko eriyty-
maéatonta ja asioiden vélilld on vdahan yhteyksid. Vidhitellen lapsi omaksuu
késitejarjestelmia jasentamallé todellisuuden ilmidita. Ndin erilleen jasentyvien
ja yhteen hahmottuvien asioiden maailma lisdantyy ja lapsi jasentyy laajem-
paan ulkoiseen todellisuuteen. Liittyminen on osa kaikkia tilanteita, vaikka se
on vield vaikeammin tiedostuvaa kuin jasentyminen. Ihmisen aineellinen
hyvinvointi seki sielunenergiat edellyttavat liittymistd, koska juuri yhteys ja
kosketus heraittaviat lapsessa ihmisend olemisen kokemuksen. Liittyminen on
tunneprosessi, joka sisdltda tuntemuksien lapikdymistd ja maailmasuhteen
kéasittelyd. Tekeminen on lapsella aluksi refleksinomaista, myéhemmin
tietoisuus siitéd lisddntyy, kun sisdisyyden painopiste muuttuu. Tekemalla lapsi
liittyy maailmaan ja alkaa jdsent&d sitd. Lapsen perussuhteilla, joita ovat siis

perusjasentymad, -liittyma ja -tehtdva, Turunen kuvaa lapsen sijoittumista
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maailmaan. Perusjdsentyma kertoo sen, kuka miné olen ja mihin kuulun. Se on
avoin ja uusiutuva oman erillisyyden ja tietoisuuden kehitysprosessi. Perusliit-
tymad sisdltdd inhimillisten tunteiden ja yhteyden kokemisen, joten se toimii
lapsen fyysisend ja sielullisena kasvualustana. Perustehtdva on keskeinen osa
identiteettid ja koko olemassaolon tarkoitusta, koska se vastaa elaménsuuntaa,
harrastusta tai ty6td. Koska tekeminen liittyy rooleihin ja tahdon ilmaisuihin,
lapsen perusroolin mukaista on, ettd hdnet otetaan huomioon omana per-

soonallisuutenaan. (Turunen 1988, 193 - 206.)

2.3 MERKITYSTEN KAUTTA YMMARTAMISEEN

"IThminen vailla ymmarrystd on ihminen vailla tahtoa. Vain se, joka ajattelee,

on vapaa ja itsendinen." Feuerbach (Freese 1992, 24)

Aaltola (1992, 96 - 97) nikee yksilon ymparistdss erilaisille asioille ja esineille
antamien merkitysten madrddvan inhimillistd eldmaéa ja toimintaa. Merkityk-
senanto on yksilon mielen sisdisyyden psyykkis-henkinen tapahtuma, mutta
merkityksid voi oppia ja omaksua vain suhteessa toisiin ihmisiin. Pragmaatti-
nen tiedonkasitys korostaa oman toiminnan merkitystd todellisuuden valitty-
misessd. Ihminen ymmartaa tiedon toiminnan avulla ja ymmartamisen kautta
luo uutta tietoa. Merkitykselld tarkoitetaan toiminnan, ajattelun ja tiedon
sisdistd yhteyttd ihmisessd. Olemassaolo luo merkityksid jo tasolla, jolla ihmi-
nen ei ole tietoinen itsestddn - mind on esitietoinen ja esipersoonallinen.
Ihminen on merkityksid luovaa olemassaoloa ja merkitysten keskus. Merkityk-
sellisestd ympéristostd tulee subjektille ympérists. Olemassaolo on minédn
olemassaoloa itsensa kautta. (Turunen 1989, 85, 88.) Heikkinen (ks. Niskanen
1996, 48) madrittelee maiseman kokemisen merkitysten kokemiseksi, inhimilli-
sen ja ei-inhimillisen ymparistén havaitsemiseksi merkityksellisend koko-
naisuutena. Maisema on osa olemistilaa seka kdytdnnon ettd mielen tasolla.

Hellakoski (1996) yhtyy edellisiin todetessaan, ettd ympariston elementit
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valikoituvat ja jarjestdytyvit rakenteiksi, identiteeteiksi ja merkityksiksi.
Mielikuva on hdnen mukaansa jo virittynyt ja se vahvistuu kokemuksen my6ta

merkitykselliseksi. (Hellakoski 1996, 57 - 58.)

Turunen (1987a, 66 - 67) maarittelee ihmiselle kolme todellisuuden tiedostami-
sen tietd. Ensimmadinen tietoisuus on aistillinen, joka on sanoin ilmaisematonta
ja jossa mind on uponnut objektiin. Toinen on mieltdva tietoisuus, jonka
perusteella ihminen késittdd kohteen méaarityksi esineeksi, mdédreeksi - han
mieltdd esineen, hdnelle syntyy mielikuva siitd. Kolmannen ja reflektoivan
tietoisuuden kautta todellisuuden késittiminen perustuu oivallukseen. Thmi-
nen kasittdd ilmiGstd olennaisen, olemuksesta syntyy kasite. Turusen (1987a)
mukaan ihmisen sisdisyyden olennaisin piirre on tietoisuus. Késitteiden avulla
todellisuus jakautuu osiin, joiden vilille ajattelu pyrkii I6ytdméaan yhteyksia.
Kaésitteellisen ajattelun avulla ihminen jdsentdd alkeisaistimuksia havainnoiksi.
Maailmalla on késitteiden kautta ihmiselle merkitys. Kaiken aikaa yksilén
tietoinen tai tiedostamaton maailman kasittiminen ohjaa ihmistd kohti kulle-
kin toiminnalle asetettua paamairaa ja tavoitteita. Késitteen ymmaértdminen on
tietoisuuden kehittdmistd. Se jasentdd kohtaamaamme ja kehittda suhdettamme
sithen (Turunen 1987a 42 - 45; 1989, 7.) Turusen mukaan ihmisen kasityksien
kokonaisuus on hinen tietoisuusmateriaansa. Kun kasitykset muuttuvat,
toiminta ohjautuu uusista kasityksistd, minka johdosta késitykset taas muuttu-
vat. Oivalluksia syntyy, kun uusi tieto, ympdristo tai oman itsen syventynyt
tiedostaminen pakottaa ajattelun rakenteellisiin muutoksiin. Olennaista
tiedostamisen kasvulle on epdvarmuuden sietiminen ja tietimattdmyyden

tunnustaminen. (Turunen 1987a, 83 - 88.)

Héameenniemi (1993, 70) selittdd ymmartamisen yhdistelemiseksi. Havaites-
samme, rakentaessamme tai kuvitellessamme asioiden ja ilmididen valisia
suhteita niiden vilille syntyy yhteys. Niistd yhteyksistd tulee toinen toistensa
kuvauksia, méddritelmis, selityksié ja metaforia. Ymmaértdminen on omakohtai-

sesti oivallettua, erilaisia asioita yhdistelevia tietoa, joka antaa perustan
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eldmén ja maailmankatsomuksen muodostamiseen. Ymmartdminen edellyttdd
ndin ollen omakohtaista ajattelua, tiedon palasten yhteen liittdmista ja niiden
taakse menemistd, mikd muodostaa arki-ilmididen takana olevan todellisuu-
den. (Freese 1992, 11). Freesen mukaan lapsi ajattelee aikuista metafyysisem-
min ja kokonaisvaltaisemmin, hdnelle sisdisen ja ulkoisen maailman vélinen
raja on hdilyvampi. Lapsi haluaa saada selville asioiden merkityksid, niiden
mielen. Lapselle ilmién selittdiminen merkitsee sen tietdmistd, mité tarkoitusta
varten jokin on olemassa. Asian yksinkertainen ja selked esittdminen edellyttda

sen omakohtaista ymmartamista. (Freese 1992, 63 - 68.)

Freesen (1992, 102 - 108) mukaan ymmarryksen kehittiminen tapahtuu luokit-
telun, paattelyn, perustelun, merkitysten tutkailun, olettamusten tekemisen ja
kriittisen erittelyn keinoin. Asian tai késitteen taakse meneminen, oikeastaan
sen ylittdminen on véalttdmatontd, koska vasta omakohtainen ymmaértidminen
mahdollistaa ilmion soveltamisen. Koska sisdiset ja ulkoiset kokemukset
toimivat ajattelun ldht6kohtina on vélittémille kokemuksille ja konkreettisille
havainnoille annettava painoarvoa lasten toiminnassa. My®s lajittelu- ja
luokittelutehtavien avulla lapsi oppii muodostamaan késitteitd. Chamberlinin
(ks. Niinisto 1984, 20 - 21) mukaan sisdisen ja ulkoisen maailman vuorovaiku-
tuksesta syntyneet ristiriidat luovat tilanteita, jolloin ihminen on avoin oppi-
mista kohtaan. Avoimuus johtaa havaitsemiseen ja asian selkiytymiseen.
Tapahtuman tai prosessin sisdisten suhteiden tietiminen saa aikaan sisdista
tietdmistd eli ymmartdmistd. Thminen pystyy suhteuttamaan asian persoonaan-
sa ja ndin opittu asia vaikuttaa hénen eliméédnsd. Ymmartdminen on aktiivista
reflektoivaa toimintaa, jossa kasitellddn sitd, mitd jo tiedetddn: tieto per-

sonalisoituu ymmartadmisprosessissa.
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3 HILJAINEN TIETO MAAILMASTA

Léansimaisen tieteen (Varto 1995) kehityksessé puhtaasti ajattelullinen, jarkeis-
tetty on edustanut totuutta, kun taas aistillisuus ja kokemuksellisuus ovat
edustaneet ei-tieteellistd todellisuutta. Rakennettaessa maailmaa ihmisen
ajattelusta kédsin huomataan, ettei mikaéan tieteen kautta saatu tieto kerro koko
totuutta maailmasta, vaan se kertoo ihmiselle sopivasta ideaalitodellisuudesta.
Ajattelun ja aistittavan vastakkainasettelu osoittaakin tien tarkastelulle, jossa
todetaan aistillisuuden avaavan ihmiselle mahdollisuuden olla osa sitd, miti
kaikki muukin hanen ympadrilladn on. "Aistin, siis maailma on", toteaa Varto
(1995, 22) korostaessaan estetiikan tieteenalan suhdetta valittoméaan aistillisuu-
teen perustuvaan kokemukseen, perinteisen taiteenfilosofiasta riippuvan
ajattelun vastapainona. Ainoastaan ajattelua painotettaessa joudutaan hédnen
mukaansa tilaan, jossa ihminen ajattelee maailman valmiiden kaavojen mu-
kaan, luo sita tiedostamatta oman kulttuurinsa mukaan. (Varto 1995, 15, 21 -
23.) Aistien, kokemusten ja ympariston huomioon ottaminen johtaa myos

pohtimaan esteettisen todellisuussuhteen merkitysta havaitsemisessa.

3.1 AISTITIETO

Maailma jdsentyy aistillisen ja ruumiillisen keskuksemme ympadrille. --
Ruumis ei ole ainoastaan kognitiivisen ajattelun tapahtumapaikka, vaan aistit
ja ruumillisuus sinédnsé jdsentdvat, tuottavat ja sdilyttdvit ei-kasitteellistd,
hiljaista tietoa. -- Kaikki aistimme "ajattelevat” ja jasentdvét suhdettamme
maailmaan ilman, ettd olemme tdstd lainkaan tietoisia. Juuri aistillinen ja
ruumiillistunut ajattelu on keskeisti taiteessa ja kaikessa luovassa tekemises-
sd. (Pallasmaa 1996, 13 - 14.)
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"Aistitoimintomme asettavat reunaehdot sille, millaista tajuntaa ja tietoisuutta
aivomme meille tuottavat” (Tuomikoski 1987, 84). Kuten myShemmin toteam-
me aistit ovat kaiken kokemuksellisuuden ja tdmén tutkimuksen kannalta
my0s kuvataiteellisen toiminnan perusta. Siksi on perusteltua késitelld aistien
vilitykselld omaksuttua tietoa ja siten syntyneita havaintoja. Tarkastelemme
myo0s esteettisen todellisuussuhteen ja havaitsemisen merkitystd ihmisen

suhteessa ympéaristoon.

Aistimukset (Tuomikoski 1987) ovat ulkoisen maailman energiamuotoja, jotka
siirtyvat ihmisaivoihin heijastumina, esim. ddnen ja valon varahtelynd. Nama
heijastumat konstruoidaan mielellisiksi kokemuksiksi. Silloin ihminen kokee
maailman havaintoina eli tietoisuuteen tulleina aistielamyksina, jotka muodos-
tuvat esineiden ja ilmitiden vélisistd suhteista. hmisen aistit toimivat yhtéai-
kaisesti ja havainnoissa niihin yhdistyy my®s eri aistien tuottamia aikaisempia
kokemuksia. (Tuomikoski 1987, 84 - 87.) Tdsséd mielessé ei ole olemassa tajun-
nallisesti tiysin puhtaita, vain yhden aistialueen aistimuksia, vaan havaitsemi-
sessa on kysymys aina hyvin kokonaisvaltaisesta tiedosta, johon vaikuttavat
aiemmat yksilolliset, sosiaaliset, kulttuurisetja kuvalliset kokemukset ja tiedot.
(Hellakoski 1996, 55; Salminen 1996, 74.) "Vaikka aistihavainnot ovat aina seka
koko muistivaraston ettd yhtdaikaisesti toimivien useiden aistialueiden toimin-
nan tuotos, aistisiséllot koetaan erillisind", silld aivokuoressa tietyt alueet ovat
erikoistuneet maarattyjd aistikokemuksia ja aisti-informaatiota varten. (Tuomi-
koski 1987, 86 - 87). Pallasmaan (1996, 15) tavoin voidaan todeta, ettd aistit ovat
vuorovaikutuksessa keskendan, josta syntyy kokemuksen plastisuus ja jatku-
vuuden tunne. Esimerkiksi luonnollinen ndkeminen on ajassa ja tilassa tapah-
tuvaa keskeytymétontd toimintaa, jossa havaintokenttd muuttuu liikkeen
mukana tai jota havainnot toisaalta my6s muuttavat. Télléin ei voida puhua
ainoastaan hetkellisestd silmadnrdpdyskuvasta vaan jatkuvasti muuntuvasta

prosessista. (Salminen 1996, 73; Viljo 1976, 14.)
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Fysiologisena ilmitna (Viljo 1976) tarkasteltuna eri aivokuoren alueilta peréi-
sin olevat aistitiedot yhdistyvit elamykselliseksi kokonaisuudeksi isojen
aivojen kuorikerroksen (korteksi) ja muiden aivojen osien vilisessd vuorovai-
kutusprosessissa. Ne aistidrsykkeet, jotka késitellddn korteksin alueella,
muodostuvat tiedostetuiksi ajatteluprosesseiksi. Tamén tietoisuuden kautta
syntyy havaintotoimintaan tarvittava tieto, jolloin havainnot ovat siltd osin
tarkkoja ja jasentyneitd. Osa ympaéristostd tulevista aistivaikutelmista ilmenee
arsytyksend korteksin alapuolisissa, varhaisemmissa aivojen osissa siten, ettd
seurauksena on kokonaisvaltainen emotionaalinen tila. Bergstrom (1999)
kayttad korteksissa syntyneista ajatteluprosesseista termid "suunnattu tahto”,
jolloin toiminta on tietoista ajan ja paikan mukaan. "Suuntaamaton tahto"
kuvaa sitd aivojen syvimpien osien toimintaa, joka tuottaa luonteeltaan auto-
maattisia ja tiedostamattomia havaintovaikutelmia. (Bergstrom 1999, 20 - 22.)
Viljon (1976) mukaan ndmai kaksi puolta yhdistyvit havainnossa kokonaisuu-
deksi, eikd niitd voida kdytdnnossd erottaa toisistaan eri tapahtumiksi. Kortek-
sin valmijustasoa aktivoi alempien aivokeskusten toiminta eli emootiot. Osa
ndistd aktivoivista impulsseista palaa takaisin alempiin aivokeskuksiin stimu-
loiden niitéd ja kohottaen koko organismin (ihmisen) aktivaatiotasoa. Tamé
tarkoittaa, ettd ihminen pystyy omallaaivotoiminnallaan, ajattelullaan, aktivoi-
maan itse itsedédn. Viljon mukaan télld vuorovaikutustapahtumalla on huomat-
tava merkitys ihmisen kuvitteelliselle toiminnalle eli sille, ettd ihminen ei ole
riippuvainen ainoastaan konkreettisesti tdssd ja nyt havainnoitavista kohteista

motivoituakseen. (Viljo 1976, 15 - 17.)

Turunen (1991) jaottelee aistit kolmeen ryhmidn: kehonaistit, ulkoaistit ja
sisdisyysaistit. Kehonaisteihin, joiden toiminta on huomaamatonta ja tiedoton-
ta, kuuluvat kosketus-, elollis-, tunto- ja tasapainoaistit. Elollisaisteilla tarkoite-
taan sellaisia kehon sisdisid aistimuksia kuten vdsymys eli ne ovat kehon
elintoimintojen tilaa. Ndiden aistimusten kautta syntyy Turusen mukaan
aineellinen olemassa olon kokemus. Ulkoaistit, joita ovat haju-, maku-, nako-

ja kuuloaistit, ovat suhteessa ulkomaailmaan. Kuulo-, kieli- ja késiteaistit
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viestittdvat sisdisyyden tuntemuksista. Késiteaistin avulla ihminen ymmartaa
kasitteitd ja niiden suhteita ja kieliaistin avulla hén pystyy liittimaan déanteisiin
ja sanojen sointiin merkityksellisyyttad. (Turunen 1991, 30 - 31, 40 - 57.) Seuraa-
vassa kappaleessa kisiteltdvan esteettisen kokemisen kannalta tirkeita aisteja
ovat Viljon (1976) mukaan kaukoaisteiksi nimitetyt kuulo ja nidko, pitkille
erikoistuneet aistielimet. N4ill4 aisteilla on erityisen tirked merkitys tietoisuu-
den kehittymiselle ja ndilld aistialueilla ihminen pystyy tarkimmin erottele-
maan havaitsemaansa. (Viljo 1976, 35.) Berleant (1995) korostaa kuitenkin, ettd
etenkin ymparist6d havaitessa my0s lahiaistit ovat aktiivisesti mukana. Haju-
tai liikeaisti muodostavat yhdistyessdadn ndko- tai kuuloaistin tuottamaan
tietoon rikkaamman havainnon. Aistien laaja-alainen toiminta ja eri aistialuei-
den yhdistyminen muodostavat siten kokonaisvaltaisen kuvan ympaéristosta.

(Berleant 1991, 46 - 47; 1995, 77.)

Havaitseminen on aina yksilollisté, silld siihen vaikuttavat kognition lisdksi
myos persoonallisuuden piirteet, motivaatio ja aktivaatio sekd tunnekokemuk-
set (von Fieandt 1972, Rasasen 1993, 82 - 85 mukaan). Havaitsija toimii aktiivi-
sesti ja luovasti valikoidessaan havaintojaan taitojensa, tarpeidensa ja tun-
teidensa mukaan. Havaintojen kautta ihminen on yhteydessd ympérist66n ja
oman organismin sisdisiin tapahtumiin seké asettuu tietoisesti tai tiedostamat-
ta suhteeseen ndiden kahden vastapoolin vaikutuksesta syntyneen eldmyksen
kanssa. Nain ollen kyseessi ei voi olla pelkkd mekaaninen &rsytys-vastaus -
suhde. (Berger 1991, 8 - 9; Hakkola, Laitinen & Ovaska-Airasmaa 1990, 12;
Turunen 1991, 33; Viljo 1976, 34.)

3.2 MIELIKUVAT TODELLISUUDEN JASENTAJANA

Turusen (1991, 77 - 78) mukaan havainnot eldvat ihmisessd mielikuvina.
Havainto on vield ulkoista, mutta mielikuva on sisiists, sielullista, koska se

alkaa elda omaa eldmadnsa ihmisen sisdisyydessd. Mielikuvat ovat "muistoja”
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aiemmista kokemuksista ja niitd ihminen kdy mielessdédn ldpi pohtiessaan
jotakin asiaa (Turunen 1987b, 46 - 47). Neisser (1981, 109) korostaa, ettd mieli-
kuvat eivit ole padssa olevia kuvia vaan suunnitelmia ja ennakointirakenteita,
jotka aktiivisesti suuntautuvat tiedon etsimiseen. Mielikuvavaihe (Heinonen
1993) kuuluu myds lansimaisen filosofian tiedonhankinnasta esittimaan
kaavioon. Siind havaintoa seuraa mielikuva, jonka pohjalta rakentuu kasite.
(Heinonen 1993, 14.) Mielikuvat merkitsevit aina jotakin, koska ihmisen
ajattelu on se voima, joka kohtaa ja jasentdd ne, yksinkertaistaa seka pelkistda
niiden paljoutta selkedn maailmankuvan luomiseksi. Ajattelu on ikaan kuin
mielikuvien vilistd yhteyttd, niiden liikettd, mielikuvat ovat ajattelun materiaa.
Kisite merkitsee solmukohtaa ajattelun liikkeessd eli kielen avulla mielteet
kiinnittyvat kasitteiksi. (Turunen 1991, 78 - 79, 81.) Aistimus sindnsd ilman
ajattelua ei vield synnytd mielikuvaa. Toisin sanoen aistihavainto ei ole ole-
massa, ennen kuin mieli tekee siitd merkityksellisen (Elovirta 1998, 81; Turu-
nen 1991, 82). Sartre (ks. Kearney 1991, 48 - 87) on sanonut, ettd mielikuva ja
havainto eivit ole tietoisuuden eri kohteita, vaan erilaisia tapoja olla tietoinen
kohteesta. Mielikuva kuvaa tietoisuuden suhdetta kohteeseensa. Mielikuva on
tapa, jolla kohde nadyttiytyy tietoisuudelle tai tapa, jolla tietoisuus ndyttda
kohteen itselleen. Pallasmaa (1996, 11) on kuitenkin todennut, ettd samankal-
taisuudestaan huolimatta kuvittelun ja samankaltaisuuden maailmat nayttay-

tyvit erilaisina.

Kokemukset, muisti, mielikuvat ja unet ovat ihmisen mahdollisuuksien maail-
moita. Mielikuvituksen heikkeneminen aiheuttaa ihanteellisuuden sammumis-
ta. Siksi koulutuksen velvollisuutena tulisi Pallasmaan mukaan olla mielikuvi-
tuksen vaaliminen ja kehittdiminen sekd persoonallisuuden etsiminen. (Pallas-
maa 1996, 13). Salminen (1985, 82 - 84) on todennut, ettd opetuksessa mieliku-
vituksen kaytt6a on pelétty, koska sitd pidetddn epdmaaraisend ja mittaamatto-
mana vélineend. Toisaalta mielikuvituksen ajatellaan usein liittyvan vain
"korkeaan" taiteeseen ja tieteeseen. On jopa pelitty, ettd mielikuvitus johtaisi

valheeseen ja epatoteen. Koska piirtdminen, samoin kuin kieli ja leikki, laajen-
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musten ulkopuolelle, on taidekasvatuksella tidrked tehtdva lapsen mielikuvi-
tuksen maailman muotoutumisessa ja sen suhteuttamisessa konkreettiseen
havaintomaailmaan (Salminen 1992, 416, 412). Mielikuvia tulisi hyodyntda
opetuksessa, koska niiden avulla voitaisiin oppimisprosessissa yhdistaa
tutkittava ilmi6 lapsen yksilolliseen ja luovaan ajattelu- ja tunnemaailmaan.
Heinosen (1993, 13) mukaan oppimistapahtuman laadun perusteella méaaray-
tyy se, miten uusi tieto jisentyy osaksi lapsen aiempaa tieto- ja arvomaailmaa

ja miten se auttaa héntd rakentamaan omaa maailmankuvaa.

Heinonen (1993, 14) on esittanyt Snellmanin kuvauksen mielikuvasta yleisena
tietimisend ja tietoisuutena kohteen merkityksesti. Mielikuva syntyy Snellma-
nin mukaan tiedostamistapahtumassa, jossa havaintokohteelle annetaan
merkitys ja tunnelataus ennen kuin siitd voidaan muodostaa kisitettad. Rosen-
krantz (ks. Heinonen 1993, 15) puolestaan on jakanut mielikuvatapahtuman
kolmeen vaiheeseen. Aluksimielikuva liittyy aistidrsytyksiin havaintotapahtu-
massa. Sen jdlkeen lapsi muokkaa mielikuvaansa yhdistelemalld sitd aiempiin
mielikuviin. Téhédn vaiheeseen liittyy mielikuvien vahva luova panos. Lapsi ei
siirrd ndkyvdd maailmaa suoraan sellaisenaan omaan sisdiseen maailmaansa,
vaan luo mielikuvien kautta oman erityisen maailmansa. Kolmannessa vai-
heessa mielikuva palaa takaisin havaintokohteeseensa ja antaa sille merkityk-

sen.

Mielikuvitus edellyttdd kokemusten karttumista ja henkisten kykyjen kehitty-
misté ja siksi Hollon (ks. Salminen 1985, 93) mielesta pienen lapsen mielikuvi-
tus on vield sattuman varassa, hiilyvaa ja puutteellista. Piagét'n (Salminen
1985, 94) lapsen kehitystd kuvaava teoria tukee ajatusta, koska sen mukaan
lapsi alkaa muodostaa mielikuvia tutuista liikkeistd ja pystyy ennakoimaan
liikkeitd ja muodonmuutoksia vasta konkreettisten operaatioiden tasolla.
Tarkat ja valittdmat havainnot kehittavat mielikuvitusta, toisaalta mielikuvitus
muuntaa havaintotoimintaa. Koska mielikuvitus liittyy niin voimakkaasti

tunteisiin ja tarpeisiin, on se aina yksiléllistd (Salminen 1985, 95 - 97). Lisaksi



28

mielikuvitus on Salmisen mukaan olemassa olevan todellisuuden luovaa
heijastamista uusissa yhteyksissé ja tilanteissa. Mielikuvitus yhdessi ajattelun
kanssa muodostaa dlyllisen kokonaisprosessin, jossa késitteet toimivat ajatte-
lun kautta ty6kaluina. Mielikuvitus tyskentelee tiedostuksen epaméaaraisessi
vaiheessa ja luo siten pohjaa ajattelulle. (Salminen 1985, 85 - 86.) Tdhén aistitoi-
mintojen, mielikuvituksen ja ajattelun kenttaén liittyy seuraavaksi késiteltava

esteettisyyden ndakokulma.

3.3 ESTEETTISYYS TODELLISUUDEN JASENTAJANA

Esteettisten ilmididen tutkimuksessa voidaan erottaa kaksi lahestymistapaa,
filosofinen ja empiirinen. Empiirinen nakokulma kytkeytyy nykyisin psykolo-
gian tutkimuskenttddn, jonka keskeiset tutkimuksen kohteet ovat periytyneet
lansimaisesta filosofiasta, kuten esim. ihmisen tiedonhankinta, ajattelu, havain-
to, inhimillisen tietimisen ja ulkomaailman vélinen yhteys. Aistihavainto on
alunperin ollut siis filosofian tieto-ongelma. Aistihavainnon ja taiteen vélinen
yhteys synnytti filosofisen estetiikan tutkimuksen, kun taas psykologia ja
filosofinen estetiikka ovat olleet yhdessd vaikuttamassa kokeellisen estetiikan

esim. taidepsykologian tutkimuskentdn syntymiseen. (Viljo 1976, 1 - 2.)

Ihmisen toiminta ja sen seuraukset ilmentavatihmisen suhdetta todellisuuteen.
Naité suhteita voidaan maéaéritelld loputtomiin, mutta téssé esittelemme nelja
todellisuussuhteen osa-aluetta (Sovelius-Sovio 1992; Viljo 1976): kdytannolli-
nen, teoreettinen, moraalinen ja esteettinen. Kaytannollisessd suhteessa
todellisuuteen ihminen tidhtda konkreettisen toiminnan kautta todellisuuden
muuntamiseen hanen tarkoituksiaan vastaaviksi. Tatd kaytannollistd toimintaa
hallitsee jasennelty tieto maailmasta eli teoreettinen ndakokulma todellisuu-
teen. Moraalinen tai eettinen ulottuvuus todellisuuteen ohjaa ihmisen toimin-
taa suhteessa muihin jhmisiin. Esteettinen todellisuussuhde liittyy pyrkimyk-

seen tuottaa maailmassa tietty ihmisille edullinen jarjestys. Ihmisen suhde
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todellisuuteen, johonkin ilmi66n tai asiaan rakentuu aina useammista osa-
alueista. Ilmi6t eivat ole luokiteltavissa vain estetiikan piiriin kuuluviksi tai
sen ulkopuolelle jaaviksi. (Viljo 1976, 3 - 6.) Berleantin (1995, 73) tavoin voi-
daan siis todeta, ettd "kaikella, kaikilla, jokaisella paikalla ja tapahtumalla on
esteettiset puolensa, jos vain kokeminen perustuu tietoisuuteen, aistimilliseen
ldheisyyteen ja valittdmaén merkityksentajuun”. Esteettisen suhteen 16ytami-
nen ilmi6on voi tapahtua esimerkiksi taiteellisen ilmaisun avulla. Ihminen
joutuu informaatiota hankkiessaan samalla tarkastelemaan omaa suhdettaan
asiaan, arvioiden taiteellisen toimintansa kautta kohdetta. (Viljo 1976, 6.)
Tutkimuksessamme emme kiinnitd huomiota varsinaisen taiteellisen toimin-
nan muotoihin tai taiteelliseen tuottamiseen sindnsd, vaan pikemminkin

taiteellis-esteettiseen kokemukseen ja oppimisprosessiin. (ks. luku 4.)

3.3.1 Ympirist0 ja esteettisyys

Ihmisen suhde ymparistoon voidaan Heron (1996, 25) mukaan jakaa kahteen
nikemykseen sen mukaan pidetddnko ihmistd ympariston ulkopuolisena
tarkkailijana vai sen osana. Suhde voi olla joko staattinen tai dynaaminen.
Hero pohtii ndiden kahden ympaéristdsuhteen ldht6kohtia vertailemalla Sepéan-
maan ja Merleau-Pontyn nédkékulmia asiasta. Sepanmaan tarkastellessa ympa-
ristdd esteettisend objektina on hénen nikemyksensd ihmisen ympaéristésuh-
teesta staattinen, rationaalinen ja kasitteellinen. Han pitdd kuitenkin myds
subjektia tdrkednd, koska ymparistd on aina ympaérist6 jollekin. Esteettinen
objekti on hanen mukaansa kokonaisuus, jonka tarkastelija on valinnut ottaen
samalla vélimatkaa kohteeseen, jotta pystyisi tarkastelemaan kohdetta koko-
naisvaltaisesti ja kriittisesti. Tdssd prosessissa esteettisen havainnon ndhdaan
perustuvan ihmisen tietoisuuteen itsestddn ympéristostd irrallisena, jolloin
ihminen pystyy valitsemaan suhteensa ja asenteensa ymparistod kohtaan
omien intressienséd perusteella. Heron (1996) mukaan Merleau-Pontyn nike-

mys ihmisen ympadristdsuhteesta on dynaaminen. Ihmisen maailmassa olemi-
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nen ndhdéén tietoisuutta perustavammaksi ldhtokohdaksi ihmisen ja maail-
man suhteessa. Se on konkreettinen ja vélttamaton fakta, mutta tiedostaminen
jairrallinen suhde ymparist6on on kuitenkin esteettisen havaitsemisen edelly-
tys. Dynaamisen ndkemyksen perusteella ympériston voi késittdd Sepanmaan
esittimén kaltaiseksi objektiksi vain, jos asettaa ihmisen luonnon ylapuolelle
ja ndkee ympariston ikdan kuin taideteoksena. (Hero 1996, 23, 25 - 26.) Esteetti-
nen kokemus ympéristdsta (Carlson 1992) syntyy erilaisista lahtékohdista kuin
esteettinen kokemus taideobjektista. Ympariston merkitys maardytyy koko-
naisvaltaisesti havaitsijan kautta, kun taas taideteoksen ovat sidoksissa teoksen
laatijaan ja hénen toteutukseen. (Carlson 1992, 13 - 14.) Niiniston (1984, 13)
mukaan ympdaristot nayttaytyvat ihmiselle horisonttien kautta tulkkiutuneina.
Tavoitteena tulisi olla mahdollisimman suora ja véliton yhteys todellisuuteen
samoin kuin elettyyn ja koettuun maailmaan. Aiemmat kokemukset vaikutta-
vat sithen, miten ihminen suhtautuu maailmaan ja mité han havaitsee todelli-

suudesta, miten hén jarjestelee sitd. (Niinistd 1984, 198 - 109.)

Berleant (1994, 157) on pohtinut ihmisen, ympéristén ja havainnon suhdetta ja

todennut:

Ympéristo on jotain enemman kuin kaikki meitd ympéaroiva, niin ettd myos
tuo siteilevd nollapiste, josta ympéristd ldhtee laajenemaan, on osa sitd
[ympaérist6d] ja sen viliton jatke. -- Ympdristé syntyy minéni - havainnon
ldhteen ja synnyttdjan - sekd aistimusteni ja toimieni fyysisten ja sosiaalisten
edellytysten vilisestd molemminpuolisesta vuorovaikutuksesta.

Maérittelemme pro gradu -tutkielmassamme havaitun ympaéristén Berleantin
(1970, 1991, 1994, 1995) tapaan fenomenologisin termein. Ympaérist6 on koettu,
ihmiselle merkityksellinen ilmi6, jossa ihminen ja ymparistd6 muodostavat
kokonaisuuden. Ymparisto ei ole pelkkd ulkoinen visuaalinen kohde, vaan
ihmisen toiminnan alue, jolloin vaatimuksena on kaikkien aistien mukana olo.
Ympairistdd lahestytdan omista merkityssisélldistd ja havainnoista késin.

Téalldin jokaisella havaittavalla kohteella on esteettinen ulottuvuus ja jokainen
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ihmisen kokemus voi saada esteettisen luonteen, riippumatta estetiikkaan
liittyvastd perinteisestd kauneuden késitteestd. Berleantin (1995) mukaan
ympdristostd saatu kuva laajenee, kun siitd pyritdan tunnistamaan sen esteetti-
nen puoli. Toisaalta ympériston monipuolinen tarkastelu auttaa ymmartadmaééan

esteettisyyden merkitysta. (Berleant 1995, 73).

Tutkimuksessamme kdytimme esteettinen kasitteen ldht6kohtana kreikan
kielen sanaa aisthétikos, joka tarkoittaa aistihavaintoa, aistien toimintatapaan
liittyvad. (Eaton 1994, 12.) Varto (1995) kdyttaa estetiikka-sanaa kirjoittaessaan
valittdmasts, aistillisuuteen perustuvasta kokemuksesta. Soveltavan estetiikan
alueella voidaan esteettinen kokemus hdnen mukaansa tulkita etukiteen
ajatellun ja jalkikdteen koetun yhteensovittamiseksi. (Varto 1995, 21.) Viljon
(1976) mukaan on syytda huomata myos esteettisen ja taiteellisen ero. Taiteelli-
nen toiminta on yksi esteettisen toiminnan osa-alue, jossa tuotetaan todellisuu-
den piirteitd ja sen olennaisuuksia taiteellisessa muodossa. Esteettinen puoles-
taan viittaa sithen todellisuussuhteeseen, joka ilmenee my6s muualla kuin
taiteellisessa tekemisessd. IThminen voi tyOssddn ja toiminnassaan tuottaa
esteettisid arvoja, vaikka toiminta itsessdan suuntautuu johonkin muuhun kuin
esteettisiin padmadriin. (Viljo 1976, 6 - 12.) My&s Berleant (1995) niikee esteetti-
syyden ulottuvan jokapdiviisen toimintaan. Esteettisyydestd, kuten kaikesta
ihmisen toimintaan liittyvdstd puhuttaessa tdytyy muistaa siihen liittyva
arvottamisen ulottuvuus. Kaikkeen ihmisen kokemuksellisuuteen vaikuttaa

arvot, vaikka emme niihin tutkimuksessamme suoraan paneudu.

3.3.2 Esteettinen kokemus ja havaitseminen

Von Bonsdorffin (1996a) mukaan esteettisessd kokemisessa on keskeistd
pikemminkin asioiden ilmenemistapa kuin se, mitd ne pohjimmiltaan ovat.
Tahdn vaikuttavat niin subjektin aikaisemmat tiedot ja kokemukset kuin

avoimuus ja herkkyys tilanteessa. Esteettisen kokemuksen luonteeseen kuuluu
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luovuus, kokeilunomaisuus ja pyyteettdmyys, johon eivit vaikuta omat
vilittdmét motiivit tai jossa kokemisen mielivaltaisuus ja individualistisuus

héviaa. (von Bonsdorff 1996a, 27.)

Esteettinen toiminta on kokevan subjektin omaa sekéd sisdisen ettd ulkoisen
todellisuuden hahmottamista. IThmiselld on tarve jarjestdd ja jasentda todelli-
suutta laadullisesti mielekkaiksi, omien tarkoitusperiensd mukaisiksi koko-
naisuuksiksi. (P. Kalinin luentomoniste 12/1996.) Esteettisten kokemusten
kautta ihminen irtautuu omasta naiivista aistillisesta realismista pyrkiessaan
tiedostamaan sen, miten itsensd ulkopuolella oleva maailma on arkimerkityk-
sineen hdnen oman mielensa tuote. IThmisen kyvyistd ndhdd, kuulla, tuntea
riippuu, millaisena maailma ylipaatdan nayttaytyy. (Tuomikoski 1987, 201.)
Omalta osaltaan todellisuuden hallintaan pyrkivéssa esteettisessd toiminnassa
tunteilla on merkittdva rooli liikkeelle panevana voimana. (vrt. emootion
latinankielinen vastine emovere = liikuttaa, panna liikkeelle.) Esteettisten
kokemusten vaikutus jad kuitenkin hetkelliseksi, jos ne ovat pelkédstiddn tuntee-
seen vetoavia. Emootion vuorovaikutuksellinen yhdistyminen tiedostamiseen
lisdd todellisuuden ilmididen havaitsemisen herkkyytt4 ja ilmiGiden valisten
yhteyksien nikemistd. Tunnelatauksen ansiosta havainnosta tulee mieleen-
painuva ja merkittdva ja tiedostamisen kautta sille 16ytyy syvempi merkitysho-
risontti. (Sava 1993, 26; Huuhtanen 1984, 73 - 74; Viljo 1976, 32 - 43; ks. myds
Sava 1981.)

Margolis (1971) méérittelee esteettisen havaitsemisen tarkoitavan juuri sellais-
ten kohteiden havaitsemista, jotka ovat esteettisesti merkityksellisid. Esteetti-
sen havaitsemisen méarittelemisen tekee ongelmalliseksi se, ettd havaintokoh-
teisiin liittyva aistien vélittiman tiedon ilmaisemiseen kéytetddn usein monia
erilaisia kuvailevia termejd. Havaitseminen ei tdsséd yhteydessi liity ainoastaan
jonkun erityisilmion tarkkailemiseen esimerkiksi katselemalla, kuuntemalla tai
ymmartamalld. Niin kuin havaintoon yleensi, esteettiseen havaitsemiseen

liittyy useiden eri aistien kokonaisvaltainen toiminta. Margolis toteaa havaitse-
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misen muistuttavan tdssd mielessd laheisesti kokemuksen kasitettd, joka
muodostuu usean eri osa-alueen vuorovaikutuksesta. (Margolis 1971, 142 -

154.)

Esteettinen havainto syntyy, kun ihminen herkistyy havainnoimaan ympéris-
téaan uudella tavalla, tiedostamalla useiden aistien valittdimén tietoaineksen
kohteesta tavanomaisuuden rajan rikkoen. Talloin ihminen pyrkii aina ru-
tiinihavainnon ulkopuolelle tavoittaen jotain uutta ja ainutkertaista. (P. Kalinin
luentomoniste 12/1996.) Esimerkiksi taivaan ja maan valilla ei olekaan pelkkaa
ilmaa tai puu ei ndytdkaan valttamattd vihred. Berleantin (1995) mukaan
esteettisen havaitsemisen keskeisiin piirteisiin kuuluu tarkoituksellinen
keskittyminen monilla tavoilla ja monilla tasoilla havaittaviin ominaisuuksiin.
Esteettisyyden mééritelma aistillisuudeksi ei saa johtaa harhaan esteettistd
havaitsemista tutkittaessa. Aistiminen, kuten luvussa 3.1 todettiin, ei ole
pelkkaa fysiologista toimintaa, vaan siihen sekoittuu kulttuurisia vaikutteita.
(Berleant 1995, 75 - 79.) Kuusamon (1990) mielestd ihmisen havainnot perustu-
vat merkityksenannolle, joka maardytyy tulkintatarpeesta. Ihminen projisoi
havaintoihinsa merkityksid, jotka tulevat symbolisesta systeemistdmmejajuuri
kulttuurista. (Kuusamo 1990, 15 - 16.) Berleantin mukaan havainnon olevan
esteettiseltd kannalta aistimillisesti rikas, suora ja viliton sekd yhdistynyt
kulttuurisiin malleihin ja merkityksiin: véreihin, ddniin, pinnanmuotoihin,
valoihin liikkeisiin, tuoksuihin, makuihin jne. Hin puhuu kulttuuriestetiikasta.

(Berleant 1995, 80 - 81.)

3.3.3 Esteettinen havaitseminen ja lapsi

Tiedostamaton havaintojen (Eisner 1972) valikoituminen ja sekoittuminen
aikaisemmin koettuun usein haittaa luovassa toiminnassa tarkeda esteettisti
havaitsemista. Havainnoista muodostuu stereotyyppisid yleistyksid, jotka

perustuvat ennustettuihin muistikuviin, havaintotottumuksiin tai tiedollisiin
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ennakko-odotuksiin kohteesta. Tietiminen korvaa nikemisen. My®os havaitsi-
jan oma viitekehys, tarpeet ja eldménhistoria vaikuttavat sithen kuinka hin
kohdetta havainnoi. Lapselle ei ole vield muodostunut aikuisille ominaista
laajaa valikoimaa aistillisia symboleja tai muistivarastoa. (Eisner 1972, 65 - 70;
Tuomikoski 1987, 106 - 109.) Siksi tuttujen asioiden ylldttidva ja uudenlainen
yhdisteleminen, on lapsille luonteenomainen kokemisen ja ilmaisemisen tapa,
vaikka toisaalta hdn kiyttda myds jo opittuja visuaalisia muotoja (esim. kirjan
kuvituksia) ilmaisukeinoinaan (Hakkola ym. 1990, 40). Tuomikosken (1987)
mukaan lapsella on myos luontainen kyky kokea maailma aistillisesti. Vapaas-
ti omassa sisdisessd ja ulkoisessa maailmassa liikkuen, ajasta ja paikasta
valittdmattd, lapsi heijastaa ajatusmaailmaansa muuntaen mielessdan reaali-
maailman esineité ja ilmiGit4 niitd vastaaviksi. Tahén liittyy kyky antaa aistiko-
kemuksille omia merkityksid; voidaan puhua merkityskokemuksesta. (Tuomi-
koski 1987, 197 - 200.) Lapsi (Krohn 1965) puhuu harvoin esteettisistd koke-
muksistaan tai ei ainakaan erittele niita aikuisten tavoin, koska kokemukset
ovat luonteeltaan alitajuisia, luonnollisia ja kokonaisvaltaisia hetkid, joissa
lapsen huomio kiinnittyy nopeasti asiasta toiseen. (Krohn 1965, 81 - 82.) Lapsi
tarvitsee aikuisen ohjausta tehdessddn havaintoja ympéristosta. Luottamus
omiin aisteihin ja omaan kokemukseen ja niiden ilmaisemiseen on opittavissa

oleva asia, johon aikuinen voi kannustaa ja rohkaista.

3.4 KOKEMUSTIETO

Kokemuksen ja elamyksen eroja on monissa yhteyksissd yritetty méaéritelld,
mutta mitddn selkeédd eroa niille ei olla kyetty jasentiméén. Monesti on my0s
paddytty siihen ratkaisuun, ettei niitd edes tarvitse erottaa toisistaan. (vrt.
englannin kielessd sana experience tarkoittaa sekd kokemusta etta elimysti.)
Yleisesti voidaan kuitenkin ajatella, ettd elamys on tunnepitoinen ja -pohjainen
kokemus. Toisaalta tunne on mukana kaikissa kokemuksissa. Rauhalan (1990,

85 - 86) nikemys kokemuksesta on kaksijakoinen. Hanen mielestdén se on
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elamyksellinen tila; kuten aistiminen, havainto, tunne, uskominen ja tietami-
nen. Toinen puoli kokemusta on siind ilmeneva mieli, joka antaa todellisuuden
osalle jonkin merkityksen. Kuten ihmisen todellisuussuhdetta kasittelevassa
luvussa olemme todenneet, todellisuus jasentyy merkityssuhteina, joista
muodostuu ihmisen subjektiivinen maailmankuva. Merkityssuhde on jonkin
ilmi6n, objektin tai asian mieli jossakin (Rauhala 1990, 94). Rauhalan tulkinnal-
lisen ldhestymistavan mukaan ihmisen sisédisen ja ulkoisen maailman valilld
tapahtuu keskenddn vuorovaikutuksessa olevaa oppimista, tietimistd ja
ymmaértamistd. Asian suhteuttaminen omaan eldménkatsomukseen mahdollis-
taa ymmartdmisen. (Rauhala 1992, 31 - 32.) Kokemus on tietoista, kun jotain
sen perusolemuksesta linkittyy oppijan maailmankuvan merkityssuhdeverkos-

toon (Rauhala 1995, 79).

Jokainen kokemus on tulos eldvdn olennon ja jonkin hidnen maailmansa
aspektin vilisestd yhteydestd. Kaikilla kokemuksilla on omat piirteensa ja
rakenteensa, koska ne eivit ole vain tekemista ja ldpikdymistd, vaan sisaltavét
ihmisen ja maailman vilisen suhteen. Toiminta ja sen seuraukset yhdistyvat
tietoisuudessa, miké antaa toiminnalle ja kokemukselle tarkoituksen ja osoittaa
sen, mika siind on tarkedd. Kokemuksen rakenne on dynaaminen, koska sen
loppuun vieminen vie aikaa. Kyse on kasvusta ja kehityksestd. Kokemus on
samaan aikaan sisddnpdin vetdmistd ja ulospuhaltamista. Erilaisillakin koke-
muksilla on silti yhteisid piirteitdi. Kokemuksen alkuvaiheessa jokin tarve
synnyttda sen. Siind vaiheessa ei voi tietdd, mihin kokemus johtaa. Pitemmalle
ja syvemmalle mentdessa alkuperdisestd kokemuksesta saadut asenteet ja
merkitykset sekoittuvat. Toiminnan kautta niistd muodostuu tietoisia ajatuksia
jatunteita sekd emotionalisoituja mielikuvia. (Dewey 1980.) Kokemus muodos-
taa jatkumon menneisyyden ja tulevaisuuden vilille, silld tulkitessaan uutta,
ihminen palaa aina aiempiin kokemuksiinsa. Jokainen kokemus muokkaa
ihmisen kasitystd yksilon ja maailman suhteesta seka siihen liittyvistd valin-
noista. (Dewey 1963, 27, 35.) Kokemus ei siis ole mikdén ihmiseen kohdistuva

tapahtumasarja, vaan yksilon itse sddtelemd prosessi (Térma 1996, 129).
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"Jokainen kokemus on kuin eteenpdin vievéd voima. Kokemuksen merkitysta
voi arvioida vain sen perusteella, mihin tai mitd kohti se ihmisti johtaa"
(Dewey 1963, 38). Dewey (1963, 44 - 45) jatkaa, ettd kokemuksessa yhdistyy
kaksi prosessia: 1.) kokemuksen rakentuminen prosessiksi seké 2.) yksilén
sisdisten mahdollisuuksien ja ulkoisen todellisuuden vuorovaikutuksen

integroituminen jasentyneiksi kokonaisuuksiksi, esteettisiksi kokemuksiksi.

Kokemuksellisen oppimisen yhtend merkityksend Dewey (1980) nékee arkis-
ten ilmididen itsestddnselvyyksien rikkomisen ja niiden alkuperéin tiedostami-
sen. Koska Deweyn mukaan tieto on toiminnan tulosta, ajattelun, oppimisen,
tunne- ja tahtoeldmén perimmaiinen merkitys on kdytinnon toiminnassa.
Toiminta integroi havainnon ja d4lyn, moraalin ja kdden taidon ja eri oppiaineet
toisiinsa sekd yhteiskuntaan. Kun kokemuksellisuutta kiytetdan koulussa
oppimisen vilineend, tulee opettajan tiedon rakenteiden lisdksi paneutua
syvillisesti oppilaiden ajatusmaailmaan. Opettajan tulee tiedostaa, miten hén
ohjaa kehitystd oppilaiden kokemuksista kohti laajempia tietorakenteita.
Hameenniemi (1993) kannustaa henkilokohtaisen kokemuksen arvostamiseen,
koska kokemuksessa, pdinvastoin kuin monesti ajatellaan, ei ole mitdéan epa-
alyllistd. Kokemuksen kautta todellisuus ndyttdytyy meille aina jollakin tavalla
merkityksellisend (Lehtovaara 1996, 83). Kokemus ei siis ole autonominen
suhteessa todellisuuteen, vaan tajunnan ja muun todellisuuden vilinen suhde

on sisddnrakennettu kokemukseen (Perttula 1995, 42).

Kokonaisvaltaisen ja persoonallisen elimyksen késitteellistiminen synnyttda
kokemustietoa, jonka kautta henkisen tason kokemukset ovat mahdollisia.
Résasen (1993, 29) kasitys kokemustiedosta tarkoittaa valittomén elamyksen ja
sithen liittettdvan ulkopuolisen kisitetiedon synnyttiméa tiedostettua syntee-
sid. Fenomenologis-hermeneuttisen ldhestymistavan mukaan mielelliset
sisdllot otetaan vastaan ja tulkitaan jo olemassa olevan tajunnansiséllén avulla.
Yksilon maailmankuva on siis omaan historiaan perustuva, jatkuvasti muuttu-

va mielellisten suhteiden verkosto. (Rdsanen 1993, 31.)
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3.4.1 Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli

Kolbin kisitys kokemuksellisuudesta ja kokemuksellisesta oppimisesta poh-
jautuu John Deweyn nakemykseen oppimisesta tarkoituksen ymmaértdmisena,
Kurt Levinin kasitykseen oppimaan oppimisesta ja Jean Piagétin sovelluksiin,
kritiikkiin ja arviointeihin. Kolbin teoriaan ovat vaikuttaneet my6s terapeutti-
nen psykologia, Carl Rogersin humanistinen terapia, Fritz Perlsin hahmotera-
pia ja Abraham Maslowin nikemykset. (Kolb 1984, 4 - 19). Kolbin (1984)
mallissa oppiminen ndhdédn kehityksend kohti merkityksellistd elimia ja
itseohjautuvuutta, johon vastakkaiset ulkoiseen ja ihmisen sisdiseen maail-
maan suuntautumisen mallit konfliktien ratkaisujen myotd kulkevat. Omat
kokemukset, niiden tiedostaminen ja jakaminen muiden kanssa ndhddén
persoonallisen kasvun ja oppimisen vilineend. Kolbin ldhestymistavassa
yhdistyvit reflektoiva havainnointi, konkreettinen kokemus, abstrakti késit-
teellistdiminen ja aktiivinen toiminta. Oppiminen on prosessi, jossa tietoa
luodaan kokemusta muuntamalla. Jotta oppimista voisi ymmartad, pitaa
ymmartdd myos tiedon luonnetta ja pdin vastoin. Malli ei etene kehdmaisesti,
vaan sitd kuvaa paremmin sykli, joka voi alkaa mistd vaan ja joka jatkuu
loputtomiin. Kolkka (1996, 62) tiivistdd Kolbin kehén idean siten, ettd se
selittdd kognitiivista prosessia , jossa kokemus reflektion avulla "jalostetaan”

tiedoksi ja taidoksi, joilla on uusi sovellusulottuvuus.
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1. Valitén, omakohtainen
kokemus

| tiedostamaton ymmi:'lrh':iminenJ

4. Aktiivinen { kokemusten muuntaminen } 2. Pohdiskeleva

toiminta ekstensio l | intentio havainnointi

| tiedostettu ymmértéaminen I

3. llmisn abstrakti
kasitteellistaminen

KUVIO 1. Kokemuksellisen oppimisen keha (Kolb 1980, 42)

Kolbin teoriassa neljd edelld mainittua vastakkaista ulottuvuutta synnyttavat
tiedon perusmuodot. Ymmartdminen jakautuu tiedostamattomaan, valittomaés-
ti koettuun subjektiiviseen prosessiin ja tiedostettuun, késitteelliseen sosiaali-
seen prosessiin. Tieto syntyy ndiden ymmartdmisen muotojen kohtaamisesta.
Ymmartaminen kuvaa oppimisen tietoisuusastetta. Kokemusten muuttaminen
tapahtuu reflektion ja aktiivisen ulkoisen maailman manipuloinnin avulla.
Reflektiosta Kolb kdyttdd nimitysti intentio ja ulkomaailman manipuloinnista
nimitysta ekstensio. Intentio siséltaa mielikuvitus- ja tosiasioita, se muodostaa
ajattelun sisillon. Ekstensio kuvaa ulospdin suuntautuvaa toimintaa. Nama
muuntamisulottuvuudet siis muodostuvat aktiivisesta toiminnasta ja havain-
noivasta pohdiskelusta. Ulottuvuuksien véliin muodostuu jannitekenttd, joka
pyrkii ymmartavén tietoisuuden tason ja oman toiminnan viliseen tasapai-
noon. Kolbin mallissa eri ulottuvuudet pidetddn erillddn, vaikka ne joissakin
tilanteissa vaikuttavat toisiinsa. Diekmanin (Kolb 1984, 58) mukaan yhteiskun-
nassa ekstension on annettu dominoida intentiota. Ulkoiseen ympérist66n
orientoituminen ja sen kopioiminen on sumentanut havaitsemisen ja kokemi-

sen arvoa ja johtanut paikalleen jadmiseen, passivoitumiseen ja taantumiseen.
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Mielestimme behavioristinen kasvatusnidkemys edustaa tdtd ndkemysta

korostamalla mallien merkitystd, kopioimista ja ulkoa oppimista.

Ensimmaisessé vaiheessa (ks. kuvio 1) ihminen oppii intuitiivisesti valittdméan
tunnepainotteisen kokemuksen kautta. Toisessa vaiheessa seuraa pohdiskeleva
havainnointi, jolloin ilmiétd tarkastellaan eri suunnista ja omaa oppimista
reflektoidaan. Seuraavaksi ilmi6té pyritddn kisitteellistiméan. Systemaattisen
ajattelun avulla ihminen tavoittelee ongelmia ymmaértavaa ratkaisua ja saéntoa
tai teoriaa asiasta tavoitteenaan looginen ajattelu. Neljinnessd vaiheessa
ihminen toimii aktiivisesti kohti pddmaarda: kdytdnnon ratkaisuja ja sovellu-
tuksia. Kolbin mallissa on kyse spiraalista, jossa jokainen vaihe sisdltda liiketta
impulssin, valinnan ja tarkoituksen valilld. Tiedostetun avulla tiedostamatto-
matkin tulevat ymmarretyiksi, mutta samalla tiedostettukin muuttuu. Tiedos-
tettu ymmartdminen siis antaa jarjestystd vilittomien kokemuksien ennakoi-
mattomuuteen ja rikkonaisuuteen, jolloin niistd tulee kommunikoitavissa
olevaa ainesta, joka sdilyy ajasta ja paikasta riippumatta. Tiedostamisen kautta
ennustettavuus paranee ja kokemuksen uudelleen luominen on mahdollista.
Kolb (1984, 44) kisittelee William Jamesin ajatuksia teoksesta "The Principles
of Psychology". James on todennut, ettd kun ihminen on tutustunut johonkin
asiaan, se on ldsnd ihmisen mielessé. Sen sijaan asian tietiminen tarkoittaa, ettd
ihminen ei ainoastaan omista asiaa mielessdidn, vaan hian muodostaa siitd

yksil6llista tietoa ja operoi sen kanssa ajattelunsa avulla.
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4 MAAILMA KUVASSA

"Taiteen tulee olla kasvatuksen perusta, silld se on ainoa oppiaine, joka
pystyy antamaan lapselle ei vain tietoisuutta, jossa kuva ja késitys, havainto
ja ajatus liittyvit yhteen vaan myos samanaikaisesti vaistomaisen tuntemuk-
sen -- ja tottumuksen toimia sopusoinnussa luonnon kanssa.” (Read 1943,
Mantereen 1985, 53 mukaan.)

Edelld olemme késitelleet ihmisen olemuksen suhdetta todellisuuteen, koke-
mubksellisuutta ja aistitietoutta. Sava (1992) on tarkastellut kokemusta opetuk-
sen ja tutkimuksen ldhtSkohtana taiteellisesta oppimisesta késin. Han sanoo
kokemuksen muodostuvan yksinkertaisesti aistien vélitykselld ulkoisesta ja
sisdisestd todellisuudesta tehtyjen havaintojen sekd ndin saadun informaation
prosessoinnista merkitykselliseksi kokonaisuudeksi. Sava viittaa artikkelissaan
Reijo Miettisen (1984) oppimispsykologian kognitiivisiin késityksiin, joissa
kokemuksella tarkoitetaan jdsentynyttd kokonaisuutta, joka muodostuu
yksilostd ja hdnen ymparistdstddn yksilollisen tulkintatapahtuman tuloksena.
(Sava 1992, 14 - 15.)

Taidekasvatus on oleellinen osa esteettistd kasvatusta ja omana alueena edistaa
sen paamaarid, erityisesti tunne-elaméan kehittymista ja tunteiden yhdistymista
tietoisuuteen. (Viljo 1976, 53, 64.) Taidekasvatuksella pyritddn nimenomaan eri
aistien kautta vélittyvan informaation avulla tukemaan ihmisen kehitystd ja
kokemusmaailmaa, johon sisdltyvat yksilon emotionaalinen, esteettinen ja
eettinen puoli. (Vayrynen 1993, 44, 50.) Késittelemme tdssd luvussa taiteellisen
oppimisen prosessia, johon yhdistyy laheisesti aikaisemmin késittelemdmme
esteettisen havaitsemisen kehittdiminen. Tutkimuksessamme tarkoitamme
taidekasvatuksella kuvallisen ilmaisun keinoin tapahtuvaa taiteellista toimin-
taa. Aluksi tarkastelemme kuvallista ilmaisua yleisesti, erityisesti lapsen

kehityksen kannalta. Kasittelemme taiteellis-esteettisen tiedon luonnetta ja
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syntymiseen vaikuttavia tekij6ité ja lopuksi yhdistimme tdmén tiedon taiteelli-

sen oppimisen kokonaisvaltaiseen prosessiin.

Sava (1993) on pohtinut taiteellisen oppimisen prosessia maarittelemalld
erilaisten oppimiskésitysten lahestymistapoja. Behavioristisen oppimiskasityk-
sen lahtokohtana on taiteellisessa toiminnassa pyrkimys todellisuuden jéljitte-
lyyn. Tdmén suuntauksen perusta on mallista oppiminen ja matkiminen,
jolloin oppilaan sisdiset kokemukset ovat toissijaisia. Vastakohtana edelliselle
Sava esittelee kolme késitystd, joista jokaisessa painotetaan ihmisen siséisia
psyykkis-henkisid toimintoja, kuten mielikuvitusta, intuitiota tai tunne-ela-
myksid. Humanistisessa suuntauksessa oppiminen néhdaan elimyksind ja
luovana itseilmaisuna, kognitiivisessa oppimiskésityksessé taiteellis-esteettiset
kognitiot ovat oppimisen kohteena ja vilineend. Kognitiivinen kasvatusnéke-
mys on antanut aineksia taiteellisen oppimisprosessin ymmaértamiseen: uuden
tiedon tulkinta tapahtuu aina aikaisemmin kehittyneiden sisdisten mallien
kautta, jolloin ei voida puhua pelkédstddn puhtaasta tiedon omaksumisesta,
vaan aktiivisesta tiedonjasentdmistapahtumasta, ajattelu-, mielikuva- ja késit-
teenmuodostusprosessina. Kolmanneksi Sava kuvaa taiteellista oppimisproses-
sia transformatiiviseksi eli muuntavaksi toiminnaksi. Siind on yhdistynyt seka
humanistisen ettd kognitiivisen suuntauksen nikemyksia. Transformatiivisuu-
della tarkoitetaan todellisuuden hahmottamista persoonallisestija arvottavasti,
luoden taiteen keinoilla uusia sisédisia merkityssuhteita todellisuudesta. Trans-
formatiivisuudella on syvempi merkitys kuin pelkilld muutoksella, joka on
mitattavissa oleva ulkoinen oppimismuutos. (Sava 1993, 17, 30 - 33; ks. myds

Sava 1991.)

4.1 KUVALLINEN ILMAISU

Taiteellinen oppimistapahtuma koostuu Eisnerin (1972) mukaan kuvallisen

ilmaisun ja esteettisen havaitsemisen kehittymisesta sekd kulttuuri-ilmioi-



42

den ymmairtamisestid. Han on nimennyt jokaisen osa-alueen oppimisen niiden
ominaispiirteen mukaan tuottavaksi (productive), kriittiseksi (critical) ja
kulttuuriseksi (cultural). Niilld kolmella alueella tapahtuvaa taiteellista

oppimista voidaan kasvatuksen avulla kehittda. (Eisner 1972, 65 - 66.)

Taiteellisessa toiminnassa yhdistyvit sekd ihmisen havainnotja mielikuvat ettd
hinen aikaisemmat kognitiiviset tiedot ja luovuus. Kuvallisessa ilmaisussa
(Piironen 1995), niin kuin kaikessa inhimillisessd kokemuksia siséltavasséd
toiminnassa, ihminen jasentdd todellisuuttaan ja tutkii samalla itsedén sekd
omaa suhdettaan ympéaroivaan maailmaan. Se on tunteiden ja ajatusten hah-
mottamista, selkiyttdmistd ja niille ndkyvan muodon etsimistd sekd merkitys-
ten antamisesta. (Piironen 1995, 13; Sava 1982, 114.) Lehtonen (1992, 24) on
todennut Leichterin (1984) ajatuksia muokaten, ettd "musiikki on sisdisen
prosessin ulkoinen aistein havaittava muoto: tietynlainen sisdisen ulkoiseksi
tulemisen prosessi’. Samoin voidaan todeta kuvataiteellisesta toiminnasta,

jossa kuva on sisdisen prosessin kautta syntynyt ulkoinen muoto.

Kuvailmaisu (Moisander, Toyssy, Vartianen & Viittanen 1991) on keino kertoa
kokemuksista ja oppia arvostamaan omia aisteja, havaintoja ja kykya tuottaa
uusia mielikuvia. Mielikuvat rakentuvat havainnoista, tunteista ja muistikuvis-
ta. Silloin edellytyksena havainnon ja muistin yhteys. Mielikuvituksella taas
tarkoitetaan, ettd asioita kuvitellaan toisen ndkoisiksi uuteen yhteyteen tai
paikkaan. Kuvaamataidossa harjaannutaan tekem&dn havaintoja ulkoisista
ilmidistd ja sisdisistd tunnoista, nikem&an monipuolisesti ja tekemdén omata-
keisia ratkaisuja. Tdstd seuraa, ettd luovassa prosessissa ihmiset muuntavat
oppimaansa ja kokemaansa henkilokohtaiseksi tiedoksi taiteen keinoin. (Moi-

sander ym. 1991, 10 - 11; ks. my6s Hakkola ym. 1991.)
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4.1.1 Lapsen kuvantekeminen ja kuvien tulkinta

Lapsen kuvallista kehitystd ja kuvantekemistéd on ldhestytty useasta eri nako-
kulmasta. Esimerkiksi Eisner (1972) ja Waldronin (1982, Ovaska-Airasmaan
mukaan 1992) ovat koonneet ndista teorioista kattavan yhteenvedon. Olemme
valinneet néistd Lowenfeldin ja Readin lasten kuvallisen ilmaisun tyyppeja
késittelevaa teoriaa. Kaikkiin luokituksiin tulee kuitenkin suhtautua varovasti
arvioiden, silld ne tuskin esiintyvét tdysin puhtaina. Niiden antamat vihjeet
lasten kuvallisen ilmaisun tavoista ja kehityksestd voivat kuitenkin olla suun-
taamassa taiteellisten tehtdvien suunnittelua, toiminnan ohjaamista ja proses-

sin arvioinnista.

Lowenfeldin (Lowenfeld & Brittain 1975) mukaan lasten tekemien kuvien
taustalla vaikuttavat sekd koko lapsen kehitys ettd hinen suhteensa ymparis-
toon. Han onkin esittdnyt lapsen kuvailmaisun kehittymisluokituksen, joka
jakautuu kuuteen ikdkauteen: riimustelukausi 2 - 4 -vuotiaat, esikaavakausi 4 -
7 -vuotiaat, kaavakausi 7 - 9 -vuotiaat, alkava realismi 9 - 12 -vuotiaat, nden-
ndisnaturalistinen kausi 11 - 13 -vuotiaat ja nuoruusiénkriisivaihe. Kuvailem-
me tdssd tarkemmin ldhinna kolmannen kehitysvaiheen, koska se on oleellinen
tutkimusryhmén idn kannalta. Esikaava-asteella oleva lapsi Lowenfeldin
teorian mukaan piirtda sitd, mitd hén tietdd, ei sitd, minkd hdn nédkee. Kaava-
astevaiheessa. Hahmopsykologi Rudolf Arnheim on laajoissa tutkimuksissaan
(1974) todennut, ettd kuvallisessa ilmaisussa oleellinen havaitseminen kehittyy
lapsella i&in my6ta yleisestd ja kokonaisvaltaisesta yksityiskohtaiseen hahmot-
tamiseen. Kaava-asteella lapsi ei ilmaise tekemissddn kuvissa sitd mitd hin
tietdd maailmasta vaan sen, minkd hén nikee ja osaa katsoa. (Arnheim 1974,
167 - 168.) Kaavakauden kuvallinen ilmaisu on esittdvéa, joskin lapsi alkaa
kayttda kuvallisia symboleja, esimerkiksi piparkakkureunaiset pilvet. Kaava-
asteella lapsen tilahahmotus alkaa kehittya: piirrettdessd paperin alalaidassa
on yleensd maata ns. perusviivaa, jolle kaikki kuvallisesti tirked sijoittuu.

Vireilld on kaavamainen merkitys, taivas on sininen, kuu ja tihdet keltaisia.
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Jos lapsi ei saa ohjausta (Piironen 1995) havaintojen erottelemisessa tai mieli-
kuvien tulkitsemisessa eivitka visuaaliset ilmi6t ole sytyttaneet hdnen emooti-
oitaan, kaavakuvat voivat jadda pysyvaksi ilmaisukieleksi. Toisaalta joskus
lapsi saattaa toistaa keksimaansa symbolista kuvaa useissa peréttdisissa toissd,

kunnes on valmis tarkentamaan havaintoaan kohteesta. (Piironen 1995,15.)

Lowenfeld jakaa kuvallisen ilmaisun tyypit kuvan ilmaisullisen ja kokemuk-
sellisen ominaispiirteiden perusteella haptiseen ja visuaaliseen. Haptinen
tyyppi on ilmaisussaan subjektiivinen ja tunteenomainen. Ilmaisu perustuu
sisdiseen havaintoon, jossa tekijille merkitykselliset yksityiskohdat korostuvat.
Hénen tydskentelynsa on intuitiivista sekd eldytyvéa ja véri-ilmaisu voimakas-
ta. Visuaalinen ilmaisutapa perustuu ympéristostd tehtyyn ndkchavaintoon ja
varinkdyttd vastaa usein kohteen pintavéreja. Kokonaisuuden objektiivinen

hahmottaminen on timén imaisutyypin tunnuspiirteita.

My6s Readin teoria (1958, 89 - 100; ks. my&s Mantere 1985; Ovaska-Airasmaa
1992) pohjautuu lapsen luonnolliseen kehitykseen kuvantekemisessa, jonka
kautta hén viestii persoonallisia ajatuksiaan, vaikutelmiaan ja tunteitaan.
Vaikka Read esitti kaikkiaan kahdeksan ilmaisullista persoonallisuustyyppid,
kytkeytyivdt ne neljddn sielulliseen perustoimintoon: ajatteluun, tunteisiin,
aistimuksiin ja intuitioon. Kdytimme tdssd tdtd neljin kategorian mallia.
Ensimmainen ilmaisutyyppi pyrkii ndkéhavaintoja jéljittelevaadn yksityiskoh-
taiseen, luettelevaan ja "realistiseen” ilmaisuun, siksi tdtd luokkaa nimitetdan
realistiseksi. Konstruktivistinen (tai konkretistinen) ilmaisu on jasentdavéaa ja
rakenteellista. Avaruudellinen hahmottaminen, kolmiulotteisuus ja plastinen
tehtdvan toteuttaminen on Readin toisen ilmaisutyypin tunnuspiirteitd. Eks-
pressionistinen ilmaisutyyppi pyrkii voimakkaaseen tunneilmaisuun ja
eliytyvyyteen. Mielikuvituksellinen ajan, tilan ja syysuhteen loogisuuden
rikkominen ovat surrealistisen ilmaisutyypin piirteitd. Hin muodostaa kekse-

lidasti arkitodellisuudesta vapaita, alitajuisiakin assosiaatioita.
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Sekd Lowenfeldin ettd Readin luokitukset perustuvat kuvattavan aiheen
sisdltbainekseen, sen hahmottamis- ja kasittelytapaan, ilmaisuvilineen kaytta-
miseen ja sddtelyyn sekd kuvan esteettiseen muokkaamiseen. Ilmaisutyyppi-
luokitusten vililld voidaan ndghda myos yhtéldisyyksid. Readin kaksi ensim-
maiistd persoonallisuustyyppid, realistinen ja konstruktivistinen, voidaan
ndhdd rinnasteisina Lowenfeldin visuaalisen ilmaisutyypin kanssa. Ndiden
kaikkien kuvallinen ilmaisu perustuu tallennettuun ulkoiseen todellisuuteen.
Vastaavasti haptisen, ekspressionistisen ja surrealistisen ilmaisutyypin lahto-
kohta on sisdisessa todellisuudessa. (Mantere 1985; Ovaska-Airasmaa 1992; P.

Kalinin luentomoniste 20.1.1997.)

Piirosen (1995, 15) mukaan lapsi jdsentdd maailmaa kuvantekemisen kautta,
mutta on vaarin olettaa, ettad tehdyt kuvat suoraan kertoisivat hanen havain-
noistaan, tiedoistaan tai tunteistaan. Ovaska-Airasmaan (1992) mukaan niihin
vaikuttavat kuvallisen toiminnan aikana saadut vihjeet. N4itd vihjeita lapsi voi
saada kuvallisista materiaaleista ja tekniikoista, kuvattavan kohteen konteks-
tista ja sen merkityksestd lapselle sekd tehtdvdnannosta ja verbaalisista ohjeis-
ta. Sandbergin tutkimuksessa (1979, 17 - 25) todetaan, kuinka lapsen kuvante-
kemisprosessiin vaikuttaa oleellisesti hdanen vuoropuhelujo piirtiménsi kuvan
kanssa. (Ovaska-Airasmaa 1992, 54 - 55.) Lasten tekemia kuvia voidaan tulkita
monesta eri nakokulmasta. Hakkola ym. (1990) viittaavat kehitykselliseen,
ilmaisulliseen, esteettiseen ja taidekasvatukselliseen tulkintaperiaatteeseen.
Kuvallisten viestien ja ilmaisun arviointi ja tarkastelu vaatii kokemusta,
herkkyyttd ja avoimuutta lapsen tekemalle kuvalle. Tulkitsijan omat odotukset
tai kuvan tekemistilanteen vieraus ovat muutamia tekijoitd, jotka tulee ottaa

huomioon lapsen kuvaa tarkasteltaessa. (Hakkola ym. 1990, 16 - 22.)
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4.2 TAITEELLIS-ESTEETTISEN TIEDON ULOTTUVUUDET

Kuvataiteellisessa oppimisprosessissa tarvitaan taitotiedon ja taiteellisen
tuottamisen perustana olevien kokemuksellisten aisti- ja tunne-eldamyksien
sekd erilaisten mielikuvien lisdksi merkittdvia taiteellis-esteettisen tiedon osa-
alueita. Kokonaisvaltaisessa taiteen oppimismallissa (kuvio 2) esitetdan taiteel-
linen kokemus ja toiminta siind ilmenevien taiteellisen tiedon ulottuvuuksien
jasentdvind toimintana. (Sava 1993, 38.) Esteettisen tiedon kautta ihmisen on
mahdollista tavoittaa sellaisia asioita, jotka muuten olisivat hdnen ulottumatto-

missaan (Ropo 1993, 55; Résianen 1993, 101).
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KUVIO 3. Holistinen eli kokonaisvaltainen taiteen oppimismalli (Sava, 1.1993,
34)

Aistitietoon perustuvat kokemukset ja havainnot ovat kaiken taiteellisen
toiminnan perusta, mutta ne tarvitsevat edelleen tydstamisti, jotta saaduista
aistikokemuksista muodostuisi kokemustietoa. Kuvataiteellisessa toiminnassa

taitotieto yhdistyy laheisesti aistitietoon siten, ettd materiaaleilla ja tekniikoilla
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muunnetaan aistikokemuksetja eldmykset sisdisestd todellisuudesta ulkoiseksi
tuotokseksi. Elamys- ja ilmaisutiedon kautta ihminen liittdd kuvataiteelliseen
oppimisprosessiin tirkeitd tunne-elamysten virittdmid persoonallisia merkitys-
suhteita muutoin ulkokohtaisiksi jadviin aisti-, taito-, vuorovaikutus- ja kisite-
tietoihin. Voidaan todeta, ettd ilman aistien vélittdmaa tietoa ei voi syntya
elamyksia tai taiteellista toimintaa. Liséksi tunteet ovat taiteellisen kokemisen
valttdiméaton osa litkkeelle panevana tekijand, mutta taiteellisen kehittymisen
kannalta on tidrkedd myds analysoida ja késitteellistdd oppimisprosessia.
Kolmantena osa-alueena ympyran kehilld sijoittuu taiteellinen vuorovaiku-
tustieto, joka perustuu seki sosiaaliseen ettd kulttuuriseen tietoiseen kom-
munikointiin taiteellisista tuotoksista, pyrkien oppimisen laajenemiseen ja
syvenemiseen. Taiteellis-esteettinen kisitetieto taas pitdd sisdllaan perintei-
sen teoriapohjaisen tiedon taiteesta. Toisaalta se on pitkalti tiedostavaa aisti- ja
elamyspohjaista, mielikuvanmuodostusta ja persoonallisten merkitysjarjestel-
mien luomista, osana ihmisen muuta kéasitetietoutta. Nama osa-alueet muun-
tuu, niin kuin seuraavassa kappaleessa todetaan transformoituu, taiteellisen
késitteiston ja symboliikan keinoin ihmisen sisdistéd ja ulkoista todellisuutta
ilmaiseviksi. Tétd taiteellisen oppimisen kolmiota voidaan my®s nimittad
taiteen kolmiyhteydeksi, johon tietoisuus merkittdvasti vaikuttaa. (Sava 1993,
34 - 38; Lapsen esteettisen kasvun tukeminen -luentosarja, luentomuistiinpanot

6.3.1997.)

4.3 KOKONAISVALTAINEN KUVATAITEELLINEN OPPIMISPROSESSI

Kuvallisen oppimisen yhtend tavoitteena voidaan pitaa sitd, ettd havaintopoh-
jaisen elamyksen reflektoiva pohdinta aikaansaa merkitysprosessin, joka johtaa
tiedostamiseen ja ymmartdmiseen. Syntynyt kuvallinen kokemus rakentaa
yksilén kokemustietoa. Taiteen opetuksen yhtend paitavoitteena Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa 1994 on kokemustiedon ja ajattelun suhde

omaan ilmaisuun (1994, 99). Tilla tarkoitetaan Résdsen (1995) mukaan sekéa
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visuaalisten ettd muiden aistialueiden kautta saatujen elamyksien muuttumis-
prosessia. Siind uusien tietojen, taitojen ja oman taiteellisen toiminnan myo6ta
kokemuksia laajennetaan aiempaa syvemmiksi merkityksiksi. Taméan oppimi-
selle ominaisen muuntamisen perustana on oppilaan sisdisen ja ulkoisen
todellisuuden jatkuva vuorovaikutus: tunne-elamys ja mielikuvitus lomittuu
ulkoisen todellisuuden kanssa, kun taas kisitetieto aisti- ja toimintatiedon
kanssa. (Rasdnen 1995, 53.) Naistd ulottuvuuksista muodostuvaa Kolbin
kokemuksellisen oppimisen mallia (kuvio 1), jota olemme aikaisemmin kuvan-
neet luvussa 3.3.1, on sovellettu my0s taidekasvatuksessa kokonaisvaltaisen
taiteellisen oppimisprosessin kuvaamisessa. My®s siind oppiminen ndhdéan

prosessina, jossa tietoa luodaan kokemusta muuntamalla (ks. kuvio 2).

Tietoisuuden ja ymmaryksen lisGé@ntyminen ja
laadullinen kehittyminen suhteessa - itseen -
toisiin ihmisiin - kulttuuriin - luontoon

] J

| 1b. Uudet vélitsmat
aistikokemukset ja elamykset
1. Vélittsmat

aistikokemukset ja
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| vuorovaikutukselli-

| 4. Kehittynyt
| taiteellinen

5. Taiteelliset

mentaaliset |Ia
materiaaliset vélineet

| toiminta

nen pohdinta

3. Taiteellis-esteettinen
kasitteellistéminen

KUVIO 2. Kokonaisvaltainen taiteellinen oppimisprosessi (Sava, I. 1993, 38)

Kuten kuvio 2 havainnollistaa transformatiivisuudella on keskeinen asema

kokonaisvaltaisessa kuvallisessa oppimisprosessissa. Ymparistosta eri aistein
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tehdyt havainnot sekd henkilokohtainen aikaisempi tieto muuntuu kaytettavis-
sé olevien vilineiden ja materiaalien avulla. Koska kokemustieto on persoonal-
lista liittyy siihen esteettistd ja eettistd arvottamisen. Esteettiselld arvottamisella
tarkoitetaan tavallisen arkikokemuksen kyseenalaistamista (ks. luku 3.2).
Taméan kautta kuvallinen toiminta muuntuu psyykkiseksi kokemukseksi.
Kokemuksen saattamista kommunikoitavaan muotoon, nimitetdan etddnnytta-
misprosessiksi eli Kolbin kokemukselliseen mallista sovellettuna pohdiskele-
vaksi reflektoinnin vaiheeksi. Kokemuksen tiedostamisen ja sitd jasentdvéan
taiteellisen tyoskentelyn avulla paéstaan jatkuvasti syvenevédn kasitteellista-

miseen. (Sava 1993, 17, 30 - 33, 38 - 40.)

Lars Dalen (ks. Rasdnen 1993, 102) mukaan esteettinen tieto murtautuu ulos
tietopainotteisuudesta kohti kokonaisvaltaista kasvatusndkemysti. Han puhuu
primaari- ja sekundaariprosesseista, joita voi verrata Kolbin kokemuksellisen
oppimisen mallin tiedostamattomaan ja tiedostettuun ymmartdmiseen. Dalen
mukaan primaareihin kokemuksiin kuuluvat tiedostamattomat elamykset,
intuitiivinen tietous ja esteettinen kokemus. Sekundaariseen siséltyy analyytti-
nen, luokitteleva, looginen tieto, joka perustuu reflektoivaan ja kriittiseen
arviointiin ja esteettiseen kritiikkiin. Aisti- ja mielikuvakokemukset ja niihin
liittyvien merkityksenanto-, tiedostamis- ja arvottamisprosessin kautta syntyy
siis taiteellis-esteettinen toiminta, jonka perimmaéisend tavoitteena on lisatd
tietoisuutta ja ymmartdmistd suhteessa omaan itseen, toisiin ihmisiin, kulttuu-

riin ja luontoon.
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5 TUTKIMUKSEN VIITEKEHYS

Miten tajunta muodostaa inhimillisen kokemuksen? Miten ajattelun ja toimin-
nan merkityssisillot vaikuttavat esteettisten havaintojen tekoon ja merkitysten
luomiseen? Miten mielikuvat syntyvit ja kuinka lapsi niitd yhdistelee suhtees-
sa ymparistOstd saatuihin kokemuksiin? Mité lapsi nidkee, kuinka havainto
syntyy ja miten hin ilmaisee havaintoaan ja ajatteluaan? Tutkielmamme aiheen
ja sisélt6jen pohtiminen ldhti aivan alkuvaiheessa liikkeelle néistd kysymyksis-
td, jotka askarruttivat meiti ja joihin halusimme 16ytd4 vastauksia. Ne toimivat
my0s tutkimusaineiston kerddamis- ja analyysivaiheessa tulkintojemme esiym-
maérryksend. Kysymykset muokkautuivat tutkielman edetessd, kun pereh-
dyimme aiheemme teoriaosuuteen ja metodologiaan ja kiteytyivat lopulta

kahdeksi pddongelmaksi.

Tutkimuksen padongelmat:
1) Mita merkityksia lapsi antaa omille havainnoilleen ja kokemuksilleen
kuvallisessa ilmaisussa?

2) Mihin lapsi kiinnittdd huomiota kuvaa tehdessién ja kuvaa tarkastellessaan?

Lahestymme tutkimusongelmia erilaisten ymparistoon liittyvien harjoitusten
avulla, koska niiden kautta syntyneet kokemukset ovat yksilollisid ja tuottavat
mielenkiintoisia mielikuvia. Pyrkimyksendmme on selvittdd, minkélaisia
merkityksid lapsi antaa subjektiivisille kokemuksilleen ja olemme kuviossa 4
hahmottaneet kokemukseen vaikuttavien tekijoiden suhteita: ihmisen ulkoista
ja sisdistd todellisuutta. Havainnot ja sitd seuraavat mielikuvat muodostavat
kokemuksen merkityksen, josta seuraa jdlleen uusi havainto. Tdta kaikkea

tarkastelemme kuvallisen ilmaisun puitteissa.
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6 FENOMENOLOGIASTA
HERMENEUTIIKKAAN

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuskohteet ovat ihmisia ja eldmismaailman
ilmibitd, jotkajatkuvasti muuttuvine sisdltdineen vaativat tutkimusmenetelmil-
td dynaamisuutta. Menetelmét saavat muotonsa ja toimintavoimansa suoraan
tutkittavasta aineistosta ja sen tematisointitavasta, jolloin tutkijan taytyy rajata
tutkimuskohteestaan, ihmisen todellistumisen tavat huomioonottaen, se
nikokulma, josta kdsin tutkimusongelmaa ldahestytaan. (Varto 1992, 49 - 53.)
Laadullisen tutkimusmenetelmén kautta ei pyritd saavuttamaan yhti ainoaa
objektiivista totuutta (vrt. relativismi), vaan nimen omaan tietty ndkékulma

tutkittavasta ilmiosta (Tynjdla 1991, 388).

Laadulliselle tutkimukselle valttdmatontd tutkittavan ilmion olemassaolon
erittelyd olemme ldhestyneet Rauhalan kehittelemén holistiseen ihmiskésityk-
seen perustuvan, ontologisen analyysin periaatteita noudattaen. Ihmistieteiden
ongelmana on sellaisten ulottuvuuksien tutkiminen, analysoiminen ja tulkinta,
joihin ei ole olemassa selkeitd mittareita, jotka kertoisivat jotain olennaista
ihmisestd. Tieteen kuvaukset, luokittelut ja rajaukset havittdvit ihmisestad
helposti kaiken kokemuksellisuuden, yksilollisyyden ja merkityssuhteet.
Rauhalan holistinen ihmiskésitys pyrkii ratkomaan tdtd ongelmaa pohtimalla
sitd, miten ihminen on olemassa. (Kolkka 1996, 58.) Ontologista analyysia
olemme tarkastelleen luvussa 2.1, joten tdssa kasittelemme ainoastaan tutki-

musmenetelmien kannalta sen oleellisimpia kohtia.

Oletuksena Rauhalan esittdmien ulottuvuuksien, tajunnallisuuden, kehollisuu-
den ja situationaalisuuden, vilisestd suhteesta on, ettei niistdi mikdidn voi

esiintyd yksin ilman muiden tasojen huomioonottamista. Naiden tasojen
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kompleksisuuden ongelma laadullisessa tutkimuksessa on Varton (1992)
mukaan tunnistettava, silld pelkkien osakokonaisuuksien kayttdminen estad
tutkimuksen kohdentumisen oikealla tavalla. Miké&én yksitasoinen tarkastelu
ei voi riittdd ihmisen kokonaiseksi tutkimiseksi, mutta ihmisen tiettyja piirteita
tutkimaan voidaan rajata ihmisestd jokin taso. Kuitenkin ainoastaan koko-
naisuus antaa sen merkitysyhteyden, jossa osia voidaan yksittdin ymmaértdd ja
jossa osat voivat siis tulla kohdallisesti tutkimuskohteiksi. (Varto 1992, 43 - 45.)
Inhimillistd kokemusta tutkittaessa ihmistd ldhestytddn tajunnallisuuden
kautta, joten tutkiessamme kokemuksista muodostuvien merkityssuhteiden ja
merkityskokonaisuuksien todellisuutta, on luonnollista, ettd tarkastelemme

tutkittavia ensisijaisesti tastd lahtokohdasta kasin.

6.1 FENOMENOLOGIS-HERMENEUTTINEN TUTKIMUSOTE

Pro gradu -tutkielmamme tavoitteena on selvittid, mika on lapselle merkityk-
sellistd ja mihin hédn kiinnittdd huomiota havainnoidessaan ympéristddan ja
liittdessddn havaintojaan kuvalliseen ilmaisuunsa. Kdytdmme fenomenologis-
hermeneuttista lahestymistapaa, jossa kuvailevan analyysin keinoin kartoit-
tamme lapsen ympdéristdhavainnoista saaman kokemuksen rakennetta, sen
vaikutusta hinen tekeméén kuvaan ja sitd, millaisia merkityksid hdn antaa

niille omassa subjektiivisessa maailmassaan tietyssd paikassa, tiettynd hetkena.

Fenomenologia sanana tulee kreikan kielen sanasta phenesti, joka tarkoittaa
jonkin esiin nostamista, pdivan valoon tuomista. Hermeneutiikan kreikankieli-
nen lahtokohta hermeneia merkitsee tulkitsemista tai ymmartdmisti. Teschin
(1990) mukaan fenomenologisella tutkimusotteella pyritdan sekd merkitysten
ymmaértdmiseen etsimalld ilmién yleisid ja toisaalta ainutkertaisia sisdltoja ettd
toisten ihmisten kokemusten kuvailuun. Hermeneutiikka sitd vastoin korostaa
merkitysten ymmartamisesti ja kokemusten tulkintaa. (Perttula 1995, 53, 55;

Tesch 1990, 67 - 68.) Ndita periaatteita olemme noudattaneet analysoidessam-
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me tutkimusaineistoamme. Lehtovaaran (1993, 2) mukaan fenomenologinen
lihtokohta ihmisen tutkimiseen tarkoittaa sitd, ettd todellisuutta ei jasenneta
tutkijan omien valmiiden ajatuskaavojen mukaan, vaan se pyritdan ymmarta-
méadn ja kuvaamaan tutkittavan subjektiivisten ndkemysten kautta. Siksi
pyrimme tutkimuksessamme kuvaamaan tapahtumatjokaisen tutkimushenki-
16n kohdalla yksilokohtaisesti ja mahdollisimman tarkasti. Tutkija ei kuiten-
kaan voi milloinkaan pédéstd oman todellisuussuhteensa ulkopuolelle, vaan
tulkitsee kaikkea ympardivad omien merkityshorisonttien kautta. Ndin ollen
deskriptiivinen tutkimus on aina osin tulkinnallista. N&diden horisonttien
tunnistaminen so. esiymmairrys on hermeneuttisen tulkinnan ldahtékohta.
(Rauhala 1989, 8 - 9.) Hermeneuttisia piirteitd sisdltdvassd fenomenologisessa
ldhestymistavassa ei uskota kyettdvdn toisten ihmisten tajunnassa olevien
merkitysten kuvailuun. Siind kuitenkin pyritdan toisen ihmisen kokemuksen
deskriptioon ja tutkimusta pidetdan sitd onnistuneempana, mitd kuvailevam-
paa se on. (Perttula 1995, 55 - 56.) Kun tutkimuksessa otetaan huomioon seki
tutkijan ettd tutkittavan ymmartdmisyhteydet eli horisontit voidaan puhua

fenomenologis-hermeneuttisesta tutkimuksesta.

Emme ole asettaneet tutkimuksellemme varsinaisia hypoteeseja, koska olemme
pyrkineet olemaan avoimia aineistosta nouseville ilmidille. Eskola ja Suoranta
(1996) toteavatkin, ettei laadullisessa tutkimuksessa haluta asettaa lukkoon
lyotyja ennakko-olettamuksia koskien tutkimuskohdetta tai tutkimuksen
tuloksia. Aikaisempien kokemuksien vaikutusten tiedostaminen tarkoittaa
niiden huomioon ottamista esioletuksina ja mahdollisina tyShypoteeseina.
(Eskola & Suoranta 1996, 14.) Ahosen (Syrjdld, Ahonen, Syrjildinen, & Saari
1994, 122) mukaan omien lahtokohtien tiedostaminen merkitsee tutkimuksessa
hallittua subjektiivisuutta. Silloin tutkimuskohde on tutkijalle ilmi6, jolla taas
on se merkitys, joka tutkimuskohteella on tutkijalle. Fenomenologiassa on
kiinnitetty huomiota siihen, kuinka ilmiét saattavat merkityksind antaa tietoa,
joka kertoo muustakin kuin ihmisten tavasta ndhd4 asiat. Siind on pyritty

erottamaan toisistaan se, miké ilmigssd on tietdmisen edellytysta ja siis liittyy
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vain tutkijaan, ja se, mikéa ilmitssd on aidosti sitd, mita tutkitaan, siis varsinais-
ta merkitystd, joka on sidoksissa tutkijasta riippumattomaan asiantilaan. (Varto
1992, 85 - 86.) Siksi tutkijan tdytyy tiedostaa omat intuitiiviset merkityssisalton-
sd tutkimuskohteesta ja tuoda ne julki. Laatiessamme tutkimuksensuunnitel-
maa hahmottelimme samalla aihetta koskevan aikaisemman tietimyksemme
pohjalta meitd kiinnostavia kysymyksid, jotka olemme esittaneet viitekehyk-

Sessa.

Hermeneuttisessa tutkimusotteessa tutkijan tdytyy tiedostaa oma esiymmar-
ryksensd suhteessa tutkimuskohteeseen, mutta esiymmarryksen vaikutusta
tukintaan ei ole tarkoituksen mukaista kieltdd. Hermeneutiikassa merkityksen
ongelmaa lahestytddn fenomenologian tavoin siten, ettd ilmidstd saatu uusi
kokemus tulkitaan vanhaa kokemustaustaa vasten. Koska hermeneutiikka ei
ole mikédn tekninen apuviline, vaan tietynlainen tapa suuntautua maailmaan,
nihdddn tutkimuksen kohteena olevat ilmi6t pikemminkin ihmisen sisddnra-
kennetun toimintaperiaatteen tulkitsemina merkityssuhteina kuin puhtaina
tosiasioina. (Rauhala 1989, 6 - §; Siljander 1988, 102.) My&s metodien valinta
vaikuttaa siihen kuinka tutkimuskohde todellistuu, ts. niiden tulkitsemana

(Rauhala 1989, 7).

6.1.1 Merkityksen ongelma

Pallasmaan (1996, 8) mukaan fenomenologiassa tutkitaan mielen ja maailman
kohtaamista seka uusien maailmojen luomista, jossa yhdistyvit tajunta, mieli-
kuvat ja kuvittelukyky. Maailma ja mind méérittelevit toisiaan mielen maail-
moissa, joiden todellisuus on ihmisen antamille tiedostetuille ja tiedostamatto-
mille merkityksille perustuvaa eksistentiaalista tilaa. Kaikki ihmisen teot
heijastavat sisdistd maisemaa (Pallasmaa 1996, 10). lhminen muodostaa maail-
masta mieli- ja muistikuvia, joista luomiensa merkitysyhteyksien ymmartami-

sen kautta han hahmottaa ymparoivéda todellisuutta. Fenomenologian tutki-
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muskohteena ovat ne kisitteelliset rakenteet, joiden avulla tietoisuus jasentdd
kokemusta; rakenteet, joiden avulla kokemus strukturoituu yhteniiseksi ja

mielekkaéksi kokonaisuudeksi (Saarinen 1986, 120; Varto 1992, 7).

Fenomenologia on kiinnostunut tajunnan ja maailman vélisen mielellisen
suhteen tuottamista koetuista merkityssuhteista sellaisenaan. (Perttula 1995a,
54; Tesch 1990.) Varton (1992) mukaan tutkijan tulisi pyrkiéd lukemaan ilmi6ta
ja pitim&an omat tavat kdsittdd maailma erillddn siitd. Kohdetta lukiessa on
muistettava, ettd kyseessd on toisen kokemus. Hermeneuttinen tulkinta ja
ymmartaminen ldhtee siitd, ettei toista voi tdydellisesti ymmaértad. Aineiston
analysoinnissa ei saisi mydskadn yrittdd etsid yhtyméakohtia minkéénlaisiin
teorioihin. Jonkin ulkopuolisen asian liittiminen tutkittavan kokemukseen
loukkaa hénti, koska se muuttaa alkuperédistd merkitysta ja tuo siihen jotain,
mité siihen ei kuulu. (Varto 1992, 59-60.) Tutkimuksessamme olemme kuiten-
kin kdyttdneet analysointivaiheessa tukenamme joitakin kuvallisen ilmaisun
teorioita (ks. luku 7), koska niiden antamien vihjeiden avulla olemme pysty-
neet pitiméan hallinnassa oman kokemattomuutemme kuvien tulkitsijoina.
Samalla myds oma tietimyksemme tutkittavasta aiheesta on hermeneuttisen
kehidn tavoin syventynyt, kuten myShemmin kappaleessa todetaan. Tulkinta
tarkoittaa tutkittavan ilmaisun merkitysten hahmottamista sen sisdisten
yhteyksien, tutkittavasta olevan tiedon seka tutkijan oman asiantuntemuksen
valossa (Syrjdld ym. 1994, 124). Hermeneuttisena pyrkimyksena on kuvailun
taakse meneminen ja reflektoivan tulkinnan avulla ilmién ymmaértdminen.
Voidaan my0s todeta, ettéd yleensd ihminen peilaa toisten ihmisten kokemuksia

omiinsa ja pyrkii ymmartdméaan ne omalta kohdaltaan.

Olemme kéyttianeet tutkimuksen aineiston analysoinnissa osallistuvan filosofi-
an menetelmad, joka on empiiriselle tutkijalle erdédnlainen oman toiminnan
kontrollimenetelm&. Sen avulla on mahdollista kohdentaa tutkimusta ja sen
yksittdisid menetelmid koko tutkimuksen ajan. Tutkija tulkitsee ja ymmartaa

tutkittavan eldmismaailmaa juuri tdssé ja nyt, keskelld omaa eldmismaailmaan-
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sa, oman ymmarryksensd varassa ja mielenkiintonsa mukaisesti. Kokemuksel-
linen ja késitteellinen puoli antavat merkityksen toisilleen eiké niité voi ajatella
erillisind. Validiteetin ja reliabiliteetin vaatimuksia on laadullisessa tutkimuk-
sessa kdytdnnossd mahdotonta tayttda, koska tutkija itse on tutkimusviline,
jolla ei siis ole itsendisté tutkijasta riippumatonta asemaa (Tynjdlad 1991, 388 -
389). Aineisto saa merkityksensé vasta, kun tutkija pystyy menetelmaéllisesti
soveltamaan sen tulkinnassa ja ymmaértamisessa sitd elamdnkokemusta, joka
hinelld itsellddn on omassa historiassaan. Hermeneuttisen menetelmén tavoin
nami kaksi puolta voidaan menetelmallisesti pitdd erillddn, mutta silti antaa
niiden vaikuttaa tulkitsemisessa. (Varto 1992, 100.) Jokaisella ihmiselld on
erilainen tapa ja lahtokohta ymmart4a asioita. Tutkittava ja tutkija ovat molem-
mat kietoutuneet samaan tutkimustilanteeseen, mutta erilaisiin merkitysko-
konaisuuksiin, joiden perusteella he ymmartavit maailman. Toisilla ihmisilld
on eriytyneempi kisitys eldmismaailmasta, toisilla md&hkéileisempi, mutta

kaikilla on joka tapauksessa kokonaiskasitys elamismaailmasta. (Varto 1992.)

Varton (1992) mukaan tulkinta on empiirisesti tavoitettujen merkityssuhteiden
aukikerimistd. Ndiden ymmartdminen on sitd, ettd tulkinnassa saatuja osia ja
tasoja yhdistetddn yhdeksi kokonaisuudeksi - merkitysyhteydeksi - joka on
tulkinnasta saatu mieli. Tavallaan tutkimuskohde luodaan "uudeksi koko-
naisuudeksi". Hermeneuttinen kehd etenee siten, ettd ymmarrys syvenee aina
uusista ldhtokohdista kdsin. Ymmarrys perustuu aina aikaisempaan esiymmar-
rykseen ja toimii seuraavassa vaiheessa esiymmarryksena. Kehé vie lahemmas
kohteen mieltd ja samalla se kerii auki itsed ja syventdd itseymmarrysta.
Voidaan ajatella, ettd tulkinnat ovat koko ajan olemassa elimismaailmassa,
mutta ne eiviat avaudu suoraan késitteellistimistd ja ymmartamista varten.
(Varto 1992, 64, 69-70.) Ymmartaminen syntyy tutkimusaineiston ja tutkijan
vilisessd keskustelu-ja vuorovaikutusyhteydestd. Hermeneuttista kehid ei tule
siis késittdd samaa rataa kulkevana noidankehdnd vaan vailla absoluuttista

alku- ja loppupistettd olevana spiraalina (T6tt6 1982, 174 - 175).
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Varto (1992) médrittelee tulkinnan perustaksi merkityksen koherenssin, joka
tarkoittaa tutkittavan maailman eli ymmaértamiskokonaisuuden huomioon
ottamista. Koska ihmisen merkityskokonaisuus rakentuu ylhaalta alaspéin, ei
osien tutkiminen tee oikeutta kokonaisuudelle. Varto toteaa, ettd voi olla
vaikeaa valita sopivan laajuinen merkitysyhteys tutkimuksen kokonaisuuden
kannalta. Hermeneuttisen tulkinnan ldhtokohtana tulisikin olla useita erilaajui-
sia merkitysyhteyksid. (Varto 1992, 60-62.) Oma késityksemme tutkimusaihees-
ta on muodostunut vahitellen useiden eri vaiheiden kautta ja muotoutunut
uudestaan edetessimme tutkimuksessamme pitemmaille. Tutkimuksen kulues-
sa olemme tarkistanet sekd tutkimusmenetelmidmme, kohderyhméamme,
teoriaosuutta etti metodologiaa. Eskolan ja Suorannan (1996, 11) mukaan
tutkimussuunnitelman tuleekin laadullista tutkimusta tehtéessa elda ja muo-

toutua tutkimushankkeen mukana.

6.2 LUOTETTAVUUS KOKEMUKSEN TUTKIMISESSA

Thmisté tutkivissa tieteissa kidytetddn laadullisia menetelmid, koska tutkittavan
merkitykset ja merkityksiin kietoutuneisuus ilmenevit laatuina, joita ihmisilla,
ihmisten toimilla ja kulttuurin ilmi6illa on (Varto 1992, 14). Ihmistieteiden
ongelmana on ihmisen sellaisten ulottuvuuksien tutkiminen, analysoiminen ja
tulkinta, joihin ei ole olemassa selkeitd mittareita, jotka kertoisivat jotain
olennaista ihmisestd. Tieteen kuvaukset, luokittelut ja rajaukset havittavat
ihmisestd helposti kaiken kokemuksellisuuden, yksil6llisyyden ja merkitys-
suhteet. My&s Lehtovaara (1996) kritisoi kokemuksen liiallista tieteellistdmista.
Hénen mukaansa (1996, 147) kokemuksia "pidetddn ajattomina, irrotetaan
elaminvirrasta ja veistellddn erilaisia moykkyja -- Sen jilkeen niitd on helpom-
pianalysoida, manipuloida, paketoida ja esittdd hyvéksyttdvina oppimistulok-
sina". Lehtovaara muistuttaa kokemuksen sitoutuneisuudesta historiaan, sen
dynaamisuudesta ja tilannekohtaisesta ilmidmaisyydesti. Ihmisen kokemus on

tulkinta todellisuudesta, joka ei siirry ympéristostd ihmiseen sellaisenaan.
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(Lehtovaara 1996, 147 - 148.) Omassa tutkimuksessamme emme myGskaan
halunneet irrottaa lasten kayttaytymista tutkimustilanteissa heiddn persoonal-
lisuuttaan koskevasta tiedostamme tai heiddn aikaisemmista kokemuksistaan.
Pidimme my®s eri aineistonhankintatavoilla saamamme tiedot analysointivai-
heessa yhdess, jotta kokonaisuus hahmottuisi meille mahdollisimman aitona.
Husserl korostaa, ettd todellisuus on koettavissa vasta kokemuksen vilityksel-
14 ja sen osat olemassa silloin, kun ne ovat ihmiselle tiedostettuja. Merkitysra-
kennetta ei hinen mukaansa voi tutkia sellaisenaan, vaan ainoastaan tietoisuu-
den suorittamien toimintojen kautta. (ks. Gronfors 1982, 21; Saarinen 1986, 117

-123.)

Ihmistieteiden tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa on tirkedd ottaa
huomioon tutkittavan ilmién perusrakenteen ja tutkimusmenetelmén vastaa-
vuus, josta aikaisemmin mainitsimme tutkimuksen ontologista analyysia
pohtiessamme. T&td vastaavuutta kutsutaan adekvaattisuudeksi (Rauhala
1989) ja ontologiseksi relevanttiudeksi (Perttula 1995b). Tima on tieteellisyy-
den ensimmadinen ja tdrkein kriteeri, mutta vield varsin yleinen. Varsinaiset
yksityiskohtaisemmatluotettavuuden kriteerithahmottuvat tutkimusprosessin
analyysivaiheessa. (Rauhala 1989, 12; Perttula 1995b, 40 - 41.) 7-vuotias lapsi
on tutkimuskohteena kompleksinen, koska kehitystaso asettaa vield monia
ehtoja tutkimusmenetelmien kannalta. Erityisesti kielellisesti lapsi ei vield
pysty ilmaisemaan itseddn niin kuin hdn ehkd itse haluaisi. MyShemmin
luvussa 8 kisittelemme tarkemmin niitd ndkokohtia, jotka ensiluokkalaista

tutkittaessa on otettava huomioon.

Perttula (1995b) on esittinyt yhdeksan tajunnallisuuden tutkimukseen liittyvaa
luotettavuuden kriteerid, joissa hdn painottaa tutkimusprosessin kokonaisuu-
den ja tutkittavan ilmién perusrakenteen tarkeytta. Esittelemme kriteerit tassa
lyhyesti peilaten niitdi omaan tutkimukseemme. Perttulan ensimmaéinen
luotettavuuskriteeri on tutkimusprosessin johdonmukaisuus, mika tarkoittaa

kunkin tutkimusvaiheen loogisia yhteyksid. Toisena kohtana on tutkimus-
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prosessin reflektointi ja reflektoinnin kuvaaminen, johon kuuluu valintojen
perusteleminen seké tutkimuksen kulun ja kokonaisuuden raportointi. Tutki-
jan tulisi Tynjdlan (1991) mukaan pystyd arvioimaan kaikkia tutkijassa itses-
saan, ymparoivissd olosuhteissa sekd tutkittavassa ilmiossa tapahtuvia vaihte-
luita ja muutoksia sekd kyetd kuvaamaan eri vaiheet selkeésti ja tarkasti. Han
tdhdentdd sitd, ettd validioiminen on mukana koko tutkimusprosessin ajan
jatkuvana tarkistamisena, kyseenalaistamisena ja teoreettisena tulkintana.
Liséksi Tynjdld korostaa analyysivaiheen kisittely- ja tulkintasddntdjen muo-
dostamisen tarkkaa ilmaisemista ja mééarittelemistd. (Tynjdla 1991, 391 - 396.)
Kolmantena kriteerind Perttula esittdd vaatimuksen tutkimuksen aineistoldh-
toisyydestd. Ndiden kolmen ensimmadisen kriteerin valossa tutkimusaineistom-
me laajuus edellytti sen tarkkaa organisoimista ja selventéimistd. Mielestimme
onnistuimme tutkimusprosessin reflektoinnissa, koska tutkimuksen tekemisen
aikana keskustelimme sekd keskendmme ettd luokanopettajan kanssa tutki-
mukseen vaikuttavista tekijoistd, josta seurasi prosessin jatkuvaa tarkastelua,
kyseenalaistavaa pohdintaa ja muutoksena esimerkiksi lisdtutkimuksen
tekeminen. Tutkimuksen kulku ja kokonaisuuden raportointi on kuvattu
mahdollisimman selkeésti ja yksityiskohtaisesti seuraavassa kappaleessa. Ndin
olemme pitdytyneet kerddméassimme aineistossamme mahdollisimman tarkas-
ti, joskin mySnndmme, ettd omat subjektiiviset ldhtokohdat ja tulkintamme
ovat vaikuttaneet niistd tehtyihin p#dtelmiin. Neljintend laadullisuuden
vaatimuksena pidetddn tutkimusprosessin kontekstisidonnaisuutta, joka
jaetaan ihmisen ulkopuolisen todellisuuden kokonaisuuteen ja ihmisen koet-
tuun maailmaan eli tajunnan sisillolliseen kokonaisuuteen. Edelliselld viita-
taan tutkimustilanteeseen ja jalkimmaiselld tarkoitetaan toisen ihmisen merki-
tyssuhteiden tutkimista koetun maailman kokonaisuudessa. Viidenneksi
huomioidaan tavoiteltavan tiedon laatu. Ndiden kahden ndkékulman kannalta
olemme pyrkineet ottamaan huomioon tutkimuskohteenamme olevien lasten
persoonallisuuden, heiddn aikaisemmat kokemukset ja kehityksellisen idn.
Kuudenneksi luotettavuuden kriteeriksi Perttula on mdédéritellyt metodien

yhdistdmisen, jota tarvitaan, mikéli ontologisen analyysin perusteella ilmi6
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menetelmien yhdistelemistd edellyttdd. Olemme yhdistdneet tutkimuksemme
kuvailun ja tulkinnan kannalta oleellisimmiksi nousseet fenomenologisen ja
hermeneuttisen ndkékulman. Tutkijayhteisty6ta voidaan kayttaa seitseménte-
nd luotettavuuden mittarina, kun se lisdd tutkimuksellisten menettelyjen
systemaattisuutta ja ankaruutta. Meiddn tutkimuksessamme triangulaatio
toimi sekd menetelmien ettd tutkijoiden osalta. Kokosimme aineistoa usealla
eri menetelmélld, mika takasi mahdollisimman monipuolisen ja kokonaisen
kuvan saamisen siitd, kuinka lapset antavat merkityksid kokemuksilleen
kuvallisessa ilmaisussa. Toiminnalliset hetket, haastattelut ja lasten tyot
valottavat asiaa hieman eri puolilta toisiaan tdydentden ja tukien. Tutkijayh-
teisty6tamme kaytimme hyviksi aineistoa purkaessamme ja analysoidessam-
me siten, ettd kdvimme sitd ldpi joko yhdesséd keskustellen tai erikseen niin,
ettd kommentoimme toinen toistemme mielipiteitd. Ennen viimeista tulkinta-
vaihetta kiymadmme keskustelu luokanopettajan kanssa vahvisti myds tutkija-
triangulaatiota. Perttulan kahdeksas kriteeri kohdistuu siihen, ettd tutkija
tiedostaa avoimen subjektiviteettinsa eli sen, ettd hdn on tutkimuksen keskei-
nen ty6viline. Viimeinen kohta késittelee tutkijan vastuullisuutta, joka luotet-
tavuuden kannalta on merkittdva siksi, koska tutkija ei pysty valittimé&an
kaikkia tutkimuksen yksityiskohtia. (Perttula 1995b, 43 - 44.) Olemme tiedosta-
neet tutkimuksen yksityiskohtaisen kuvailun vaikeuden poimiessamme
tutkimusaineistosta mielestimme oleellisimmat tiedot ja pyrkiessimme

sdilyttimaan aineistosta nousseiden tulosten alkuperiiset merkityssuhteet.

Tieteelliseen tutkimukseen sinédnsa liittyy toistettavuuden vaatimus, mutta kun
aiheena on ihmisen ainutkertainen kokemus tai luova prosessi, ei tutkimusta
voi koskaan toistaa tdysin samanlaisena. Fenomenologis-hermeneuttisessa
tutkimuksessa ei syy-seuraussuhteiden selittiminen siis valttamatta ole tarkoi-
tuksenmukaista, koska siihen sisdltyy juuri oletus tutkimuksen toteuttamisesta
samankaltaisena samoissa olosuhteissa. Himeenniemi (1993, 18) on todennut,
ettd kokemusta ei voi palauttaa méarallisiin 1ahtokohtiin. Kokemusta ei voi siis

luokitella ja vield vahemmain yleistdd. Myos Lehtovaara (1996, 42) varoittaa
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liiallisesta reflektoimisesta, jolloin itse kokeminen ja toiminta vaikeutuvat ja
ihminen ajautuu selittelyihin, turhaan analysointiin ja verbalismiin. Sama
vaara on olemassa, kun tieteen nimissa vaaditaan kaiken kokemuksen kisit-
teellistdmista. Intuitiolle on annettava tilaa, jotta ihmisen kokemuskapasiteetti
ja toimintamahdollisuudet eivat kapeutuisi. Tutkimuskohteen esineellistami-
nen tai sellainen toiminta, joka "ohentaa" kohdetta, aiheuttaa siihen kuuluvaa
merkitysten kokonaisuuden tuhoutumista. Tutkimussiséllon kadottaminen on
mahdollista, jos siihen sovelletaan idealisointia ja rationalisointia. (Varto 1992,
14.) Holistisen ihmiskésityksen valitseminen tutkimuskohteemme ldhestymis-
tavaksi on perusteltua, silld ainutkertaisten merkityskokemusten osiin pirsto-
misella ja niiden yleistimiselld kadotetaan kyky ymmartaa ihminen koko-
naisuutena ja samalla myds tutkimuksen luotettavuus heikentyy. (Lehtovaara

1993, 15 - 27.)

Ihmisen kertomus kokemastaan on d'Epinayn (1995) mukaan aina kertojan
nidkokulma, jolloin osa siitd voi olla myos kuviteltua. Se ei kuitenkaan vahenna
kokemuksen Tuotettavuutta' tai arvoa, koska talloin kuvitelmakin on ottanut
sisdllon puhujan maailmasta ja eldmaistd. (d'Epinay 1995, 45.) Aikaisemmat
kokemukset ovat timénhetkinen, subjektiivinen, tulkittu késitys siitd, mitd on
ollut (Jaatinen 1996, 19). Luotettavuuden kriteerina ei voida siis pitdad absoluut-
tisen totuuden tavoittelemista, ja siksi fenomenologis-hermeneuttisessa lahes-
tymistavassa painotetaan aineistoldhtoisyyttd. Totuuden sijasta on laadullisen
tutkimuksen analysoinnin raportoinnissa, joten olemme kuvannet omia
ndakokulmiamme mahdollisimman totuudenmukaisesti (Patton 1990, 482).
Aineistoista nousseet asiat ovat tietenkin jo tutkijoiden konstruoimia ja ne
sellaisenaan méadrittdvat my0s aineiston keradmisté ja analysointia. Johtopaa-
tosten luotettavuus riippuu siitd, kuinka hyvin tulkinnat aineistosta vastaavat
sitd, mitd tutkittavat ovat itse tarkoittaneet ja toisaalta siitd, kuinka ne vastaa-
vat teoreettisia ldhtokohtia. (Syrjdld ym. 1994, 129-130; Tynjéla 1991, 390.)
Haastattelujen seka toimintatilanteiden tulkintaosassa olemme liittineet tekstin

lomaan suoria lainauksia tutkittavilta (etic) ennen omia tulkintojamme (emic)
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niistd. Nédin lukijan on mahdollista tehdi sitaattien perusteella omia tulkinto-
jaan haastatteluista. Tarkoitus onkin, ettd tutkittavien omat merkitykset ja
meidédn antamamme merkitykset ovat vuoropuhelussa keskenddn. Pitda
muistaa, ettd tutkijoiden tulkinta on aina ulkopuolisen nikékulma tutkittavien
todellisuudesta eivatka etic ja emic voi ndin koskaan tdysin ymmartéé toisiaan.
Esimerkiksi intiaaneja koskevissa tutkimuksissa pdtee sama eticin ja emicin
vilinen ero siind, ettei valkoihoinen tutkija voi saavuttaa sitd ymmarrysti,

mihin omaa kansaansa tutkiva intiaani kykenee.

Tynjdla (1991, 390) mainitsee yhdeksi luotettavuuden kriteeriksi tulosten
siirrettdvyyden, jolloin vastuu tutkittavan ympariston ja sovellusympariston
samankaltaisuudesta jdd paljolti tulosten hyddyntdjan vastuulle. Taméa korvaa

madréillisessa tutkimuksessa kiytettdvan yleistettivyyden vaatimuksen.

Tutkimuksen tekemisessd koimme ongelmalliseksi sen, ettemme kaikesta
tutustumisesta huolimatta tunteneet lapsia hyvin. Tutkimuksen kuluessa
ymmaérsimme, miten tirkedd kokemusta tutkittaessa on tuntea tutkittavien
henkil6historiaa ja taustavaikutteita. Myds Tynjala (1991, 393) korostaa ajan
merkitystd tutkimuksen ympéristoon ja tutkittaviin henkil6ihin tutustumises-
sa. Toinen merkittavé tekija oli oma kokemattomuutemme tutkijoina. Erityises-
ti haastattelutilanteissa koimme riittdmattdmyytta lasten ymmartdmisessa ja
kysymysten asettelussa. Tutkimuksen tekemiseen liittyy monia muuttuvia
tekijoitd, joista kaikkia emme olleet osanneet ennakoida ja joihin piti 16ytad
sopiva ratkaisu tutkimustilanteessa. Tulkintavaiheessa olimme aluksi arkoja
tekemdan tulkintoja, kunnes uskalsimme olla riittdvin avoimia aineistosta

nouseville asioille.
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KUVIO 5. Tutkimuksen kulku
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7 ALUSTA LOPPUUN(ko?)

-tutkimuksen kuvailua

Aloitimme yhteisen tutkielman suunnittelemisen kevéttalvella 1998, jolloin
aikaisemmat aiheet ja hahmotelmat omista erillisistd tutkimuksista sulautuivat
yhteen; olemassa olon kokemuksen ja luovuuskasvatuksen teemoista muotou-
tui kiinnostus selvittda lapsen esteettistd havaitsemista kuvallisessa ilmaisussa
suhteessa ymparistoon. Mielenkiintomme aiheeseen on syntynyt kuvaama-
taidon sivuaineopintojen myétd, jolloin itse olemme joutuneet yhdisteleméaan
omaa sisdistd maailmaa ja ulkoista todellisuutta. Ndiden kahden alueen
kohtaamisesta on syntynyt monia uusia ndkékulmia ympéristosta ja itsestd
osana sitd. Opinnot ovat nostaneet mieliimme my®os sarjan kysymyksia. Miten
opettaja voi tukea ja ylldpitdd lapsen luovuuden ja spontaaniuden kehittymis-
tda? Kuinka lapsi muodostaa merkityksid sisdisen ja ulkoisen maailman véliin?
Kuinka lapsi kokee ympaéristonsa? Miten lapsi jasentda todellisuutta? Miten

esteettinen kokeminen ja havainto ilmenee?

Kesilld 1998 pro gradu -tutkielman aihetta ja tutkimusosaa miettiessamme,
tuli ajankohtaiseksi ajatella myds tutkimuksen kohderyhmaéa. Koska halusim-
me kumpikin suorittaa paittoharjoittelun syksylla 1998, tuntui luontevalta
ajoittaa tutkimuksen empiirisen osan toteuttaminen harjoittelun yhteyteen.
Tutkimuksen luotettavuuden kannalta oli mielestimme parasta, ettd meilla
olisi mahdollisuus tutustua tutkimukseen osallistuviin oppilaisiin jo ennalta
heiddn jokapdivaisessd kouluympaéristossddn. Aikuisen tunteminen aikaisem-
min tutuista tilanteista synnyttdisi turvallisuutta ja luottamusta oppilaille
kouluarjesta poikkeavassa tutkimustilanteessa. Aikaisemmin kev&élla 1998
kdydyssd keskustelussa tuntemamme opettaja jyvaskylaldiselta ala-asteelta oli

ilmaissut halukkuutensa ottaa luokkaansa opettajaharjoittelijoita, joten otimme
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héneen yhteyttd. Opettaja on erikoistunut kuvaamataitoon ja kiinnostunut
kayttdmaan timan oppiaineen keinoja ja sisiltdja kokonaisvaltaisesti mm.
ympdéristokasvatuksessa. Opettaja aloitti syksylld ensimmaéisen luokka-asteen
kanssa. Uusien koulutulokkaiden spontaanisuus ja luonnollinen ihmettely seka
luovuuteen liittyvé ylldttavien asioiden uudelleen yhdisteleminen, on ensim-
mdisen vuoden oppilaille luonteenomainen kokemisen ja ilmaisemisen tapa
(Hakkola ym. 1990, 40). Lapsen ajattelun ja havaitsemisen kehittyminen, siten
my0s oivallusten ja merkitysten syntyminen on erityisen konkreettista varsin-
kin ensimmaisten kouluvuosien aikana. Siksi tuntui perustellulta valita timéa

ensimmadinen luokka pééttSharjoittelu- ja tutkimusluokaksi.

K&avimme elokuussa luokan ensimmaéisessd vanhempainillassa esitteleméssa
itsemme ja kertomassa tutkielmasuunnitelmistamme. Tama oli tarkedd sekd
omalta kannaltamme, silld saimme ensimmaisen kosketuksen oppilaiden
sosiaaliseen kontekstiin ettd vanhempia ajatellen, joiden lapset tulisivat mah-

dollisesti osallistumaan tutkimusprosessiin.

Ennen harjoittelun alkamista syys-lokakuussa tutustuimme erilaisiin kuvalli-
sen ilmaisun tehtdvikategorioihin, joita hyédyntiden suunnittelimme ja to-
teutimme erilaisia marraskuiseen luontoon liittyvid ja ympériston elamykselli-
seen kokemiseen tahtddvid aineistonkeruutehtdvid. Ndissa yhdistelimme
ideoita Moisanderin ym. (1991) kehittelemastd kuvaamataidon tehtavatyyppi-
en maaritelmastd, Jokelan (1995) ympaéristokasvatuksen tehtavéluokittelusta ja
Horellin (1992) esittelemastd aistikédvelysta. Lisdksi kivimme keskusteluja
kuvaamataidon lehtorimme M. Aution kanssa marraskuussa 1998. Ensim-
maisend mainitun kuvallisen ilmaisun méaritelmén perusteella tehtdvét
jaetaan kolmeen osaan:

1.) Aistihavaintoihin perustuvat tehtdvit, joissa tavoitteena on omakoh-

taiseen havainnointiin perustuva ilmaisu ja erityisesti alkuopetuksessa

korostuva aistien yhteistoiminta ja elimyksellisyys.
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2.) Muistikuviin perustuvat tehtdvit, joiden avulla vahvistetaan lapsen
eideettistd kykya ja kuvamuistia. Tdssé ovat tdrkeitd lapsen omat koke-
mukset.

3.) Mielikuviin ja kuvitteluun liittyvét tehtavit, jotka perustuvat mieli-

kuvitukseen, omiin kokemuksiin ja tunteisiin.

Mielestimme tdma kolmijako on yleinen viitekehys aineistotehtdvillemme,
jonka lisdksi sovelsimme omaan tutkimukseemme tarkoituksenmukaiseksi
Jokelan (1995, 31 - 36) ymparistokasvatuksen neljan tehtdvétyypin periaatteita.
Niiden mukaan on tdrkedd, ettd tehtdvit pyrkivat tuomaan esiin luonnossa
tapahtuvia prosesseja ja ohjaavat tarkentamaan ja herkistiméén niiden havait-
semista sekd rikkovat kaavoittuneen ja totutun tavan ndhdd ymparistoa.
Oleellista tehtdvien kannalta on se, ettd niitd tehtdessé ollaan ulkona ja havain-
toja tehddan ympaéristdstd vuodenaikana, jolloin ei yleensd vietetd aikaa
ulkona. Talloin voidaan olettaa, ettd havainnot ovat tuoreita ja tavanomaisuu-

desta poikkeavia.

Kohderyhmaén valitsemisessa otimme huomioon monia erilaisia ndkdkulmia.
Vaikka olimme osallistuneet luokan toimintaan kolmen viikon ajan ja tehneet
havaintoja oppilaista, valitsimme tutkimukseen osallistuvat oppilaat yhdessa
luokanopettajan kanssa hianen paremman oppilastuntemuksensa takia. Opetta-
ja osasi mm. kertoa lasten rohkeudesta kertoa omista ajatuksistaan ja heidan
sosiaalisista taidoistaan sekd valmiuksistaan tydskennelld oma-aloitteisesti.
Aikaisemmin syksylld tehdyt kuvaamataidon tyot antoivat my6s perusteita

kuvallisessa ilmaisussa mahdollisimman erilaisten oppilaiden valitsemiseen.

Ensimmadiseen aineistonkeruuvaiheeseen marraskuussa 1998 valitsimme
kahdeksan oppilasta, neljd tytt64d ja nelja poikaa. Halusimme varmistaa, ettd
saisimme riittdvasti aineistoa, mikéali osa oppilaista jéisi jostain syystd pois
tutkimuksen jatkuessa. Kohderyhman suuruuteen vaikutti merkittavasti myos

se, ettd emme kuitenkaan pystyneet ennakoimaan, miten oppilas kadyttaytyy
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haastattelutilanteessa ja tuoko héan tutkimuksellisesti tarkedd tietoa. Tarkoituk-
semme oli valita analysointivaiheessa tutkimusongelman kannalta mielekés

osuus kokoamastamme aineistosta.

Ensimmainen tehtdva toteutettiin koulun lahist6lla sijaitsevalla hiekkakuopalla
ja sen lahimetsikossa. Tehtavan lahestymistapa oli toiminnallinen ja kokemuk-
sellinen ja perustui edelliselld viikolla luokassa kisiteltyyn aiheeseen luonnon
lepotila talvella. Oppilaiden tehtdva oli etsid suuren pahvikehyksen avulla oma
mielenkiintoinen, aihetta kuvaava paikka. Jokainen oppilas kertoi kysymyk-
siemme pohjalta rajatusta alueestaan, jotka samalla videoitiin. Sisdlla sille
varatussa viihtyisédssd ja rauhallisessa tilassa oppilaat jatkoivat tyoskentelyd
kehysty6n pohjalta sommittelemalla eri virisistd paperisuikaleista yleisen
kuvan annetusta aiheesta. Annoimme oppilaiden tyoskennella vapaasti ilman
sisall6llistd ohjausta. Aamulla (klo 8 - 10) tutkimukseen osallistui neljad oppilas-
ta ja iltapdivalld toiset nelja. Keskendmme olimme jakaneet tehtivit siten, ettd
toinen meistd ohjasi toteutettavat tuokiot ulkona ja siséllé ja toinen huolehti
niiden tallentamisesta videolle sekd haastatteli oppilaita yksitellen tyGskente-
lyn jdlkeen. Iltapédivaryhmaéssa vaihdoimme osia. Videoimme ldhes koko
aineiston kerddmisen, silld osallistuessamme itse tuokioiden ohjaamiseen
emme pystyneet tekemddn tarkkoja havaintoja ja ehtineet tekeméén niista
muistiinpanoja. Haastattelut suoritettiin erillisessd pienemméssé tilassa kah-
den kesken kunkin tutkittavan kanssa, koska toinen meisté jatkoi muiden
oppilaiden tydskentelyn seuraamista. Mielestimme oli myds tarkeda luoda
henkilokohtainen ja turvallinen keskusteluilmapiiri. Hdiri6td aiheuttivat

hiukan ulkoa kuuluvat dianet sekid huoneen kolkkous.

Samalla viikolla toteutetussa toisessa tehtdvéssa kdytimme hyvidksemme
aistikdvelyn periaatteita. Sen avulla herkistytdan tarkkailemaan totuttua
ympérist6d tuoreella ja uudella tavalla. Aistikively sellaisenaan toteutettuna
olisi todennidkdoisesti tuottanut epaméadraisia tuloksia, koska alkuopetuksessa

taytyy aina muistaa ryhmén hallintaan vaikuttavat tekijat. Tamén tutkimuksen
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kannalta olisimme joutuneet kiinnittdméén huomiota moneen muuttujaan,
jotta tehtdva olisi onnistunut saavuttamaan sille asetetun tavoitteen. Ohjasim-
me oppilaat tutkimaan tuttua aluetta koulun pihassa ja etsiméaén sieltd pienta
yksityiskohtaa, jota ei arkihavaitsemisessa tavoiteta. Tehtdvissa oli tarkoitus
tarkastella yksityiskohdan vérié ja kokeilla miltd sen pinta tuntuu. Ennen
sisdlld jatkuvaa tyoskentelyd, oppilaat esittelivit yksityiskohtansa lyhyesti
muille. Sisdlld oppilaat maalasivat mielikuvan 16ytdméstdan yksityiskohdasta
kéayttiden juuri sen kohdan virimaailmaa. Edellisend péivand olimme harjoitel-
leet vesivarien sekoittamista ja erilaisten vérisdvyjen etsimistd. Taltioimme
aineiston samalla tavalla kuin ensimmaisessd tehtdvissd. Ndiden kahden
tehtavan vilissa teetimme koko luokalle yhden tarkkaan havaitsemiseen ja
piirtdamiseen perustuvan kaksiosaisen tehtivin. Huomasimme heti ettei timéa
tehtdava palvellut tutkimuksen keskeisid ongelmia suuren kohderyhméan
vuoksi. Tehtavi liittyi oppilaiden aikaisempiin kokemuksiin, joista vain osa
osasi kertoa. Emme mygskaan péadsseet seuraamaan tydskentelyn toista vaihet-

ta, silld se edellytti havainnon ja piirtimisen yhdistdmistd kotona.

Haastattelut purimme mahdollisimman tarkasti sanasta sanaan ja katsoimme
kerran videomateriaalin lapi. Alkukevaastd 1999 perehdyttyimme teoriakirjal-
lisuuteen, aiheemme rajautui ja tiivistyi selkedmmaéksi kokonaisuudeksi.
Paatimme valita aikaisemmasta kohderyhmaésti kolme oppilasta syventaak-
semme aihettamme laadullisuuteen méaarallisyyden sijasta. Kvalitatiivisen
tutkimuksen otoksen mairasté ei Pattonin (1990) mukaan ole olemassa mitaan
saantoja. Maara riippuu tutkimuksen tarkoituksesta ja luotettavuudesta,
lukumaéédréan hyodyllisyydestd sekd ajan ja resurssien tarjoamista mahdolli-
suuksista. (Patton 1990, 184.) Valintojemme kriteereind oli erilaisuus il-
maisutyypeissd, kognitiivisessa kehityksessa ja persoonallisuudessa eli siis
aineiston rikkaus. Halusimme my®6s molempien sukupuolten edustuksen. Yksi
kvalitatiivisen tutkimuksen otostavoista onkin mahdollisimman suureen
erilaisuuteen, heterogeenisyyteen, tihtddvé tapa (Patton 1990, 172). Tamén

otostavan valinnut tutkija ei Pattonin mukaan pyri yleistimdan tuloksia
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kaikkiin ihmisiin, vaan etsii kunkin tutkittavan ominaispiirteita ja kaikkien
tutkittavien vélisiad yhteisid ja erottavia asioita. Myos Pattonin (1990, 171)
maddritteleméd otoksen tehoon ja voimakkuuteen perustuva valintatapa tukee
omia valintojamme. Sen mukaan otos koostuu informaatiorikkaista tapauksis-

ta, jotka kuvaavat tutkittavana olevaa ilmiotad voimakkaasti.

Téssd vaiheessa tutkimusongelmamme kiteytyivét kysymyksiin: Mika on
lapselle merkityksellistd? Mihin lapsi kiinnittdd huomiota? Sisdisen maailman
merkityssuhteet ja mielikuvat nousivat aiheen selkiytymisen myo6ta entista
tarkedmpéan asemaan tutkittaessa ihmisen persoonallista kokemus- ja eldmis-
maailmaa. Tédssd toisessa aineistonkeruu vaiheessa halusimme palata ensim-
miiseen tehtdvidn ja kdyttda sen kautta syntyneitd kokemuksia mielikuvien
innoittajana. Kdvimme keskusteluja taidekasvatuksen periaatteista kuvaama-
taidon didaktiikan lehtori P. Kalinin kanssa helmi- ja huhtikuussa 1999, joiden

pohjalta suunnittelimme lisdtehtavan.

Lahtokohtamme tehtdvissd oli suggestopedinen elimysmatka, sukellus
mielikuvitusmaailmaan. Muistelimme marraskuista kehystehtdvaa kayttaen
apuna suuria lattian rajasta heijastuvia diakuvia oppilaiden metséssé kehysta-
mista kohdista. Oppilaat saivat konkreettisesti kidvelld kuvaa kohti ja kokeilla
kuvaan sisidlle menemistd. Mielikuvituskertomuksen aikana oppilaat olivat
silmat kiinni. Tarinalla pyrittiin elimykselliseen kutistumiseen ja pienentymi-
seen, joiden synnyttdmien mielikuvien avulla ohjattiin maiseman uudelleen
nikemiseen yhdistettynd aikaisempiin kokemuksiin ja mielikuviin. Kertomuk-
sen tukena kdytimme luonnon d4nid muistuttavaa kasettinauhaa, luodaksem-

me moniaistisen eldmyksen.

Tamén alustuksen pohjalta oppilaat saivat tehtdvidkseen maalata sen maail-
man, johon he mielikuvitusmatkalla olivat tutustuneet. Tydskentelyn paatteek-
si keskustelimme ryhmassa toiden tekemisestd, niiden erilaisuuksista ja

samankaltaisuuksista. Jokainen oppilas sai kertoa omasta tydstdin. Tama
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tuokio mielikuvitusmatkoineen ja maalauksineen videoitiin, jolloin toinen
meistéd hoiti tehtdvdnannon ja toinen kuvasi videokameralla ja kaytti kasettisoi-

tinta.

Seuraavana pédivdana haastattelimme oppilaita yksitellen kolmen teeman
pohjalta (ks. liite). Toinen meist4 toimi padhaastattelijana ja toinen esitti
tarpeen tullen tarkentavia ja tdydentdvid kysymyksid. Olimme molemmat
mukana tilanteessa, jotta saisimme kokemuksia samasta haastatteluhetkests.
Ajallisesti haastattelut oli helpompi jarjestdd yhteiseksi ja oppilaat olivat
tottuneita tillaiseen tilanteeseen. Kirjoitimme nauhoitetut haastattelut puh-

taaksi ja jatkoimme teoriaosuuden tyostamista.

Toukokuun aikana perehdyimme metodologiaa kisittelevédén kirjallisuuteen,
erityisesti fenomenologiseen tutkimusmenetelméan. Aineiston analyysid
aloittaessamme totesimme tarvitsevamme fenomenologisen lihestymistavan
rinnalle hermeneuttista ndkékulmaa, koska aineistomme edellytti syventiavaa
monivaiheista tulkintaa. Katsoimme jilleen videoidun materiaalin jokaisesta
tyoskentelytilanteesta tehden kunkin tutkittavan toiminnasta muistiinpanoja.
Niiden pohjalta kirjoitimme lapsista henkilokohtaiset kuvaukset heidan

toiminnastaan ja kuvan tekemisesta.

Haastatteluja ryhdyimme analysoimaan etsiméillé niistd haastatteluteemojen
kannalta tarkeitd vastauksia. Valinnat perustuvat yhdessi tekemiimme péatok-
siin niin, ettd luimme haastatteluja d&neen ja vaihdoimme mielipiteitd kunkin
kommentin tdrkeydestd. Ensimmadisen haastattelun vastaukset jaoimme
kolmen kysymyksen ymparille: Mikd kuvassa on lapselle merkityksellistd?
Mitid lapsi kertoo kuvastaan? Mitd kuvassa tapahtuu? Toisen haastattelun
jaottelussa kdytimme néistd teemoista kahta ensimmadistd. Kolmannen haastat-
telun vastaukset luokittelimme neljdén teema-alueeseen: kuvan lahtdkohta,
mielikuvat, merkitys ja tunnelma. Yhdistelimme vastauksia loogisiksi koko-

naisuuksiksi, ettd haastattelut olisivat helpommin tulkittavissa. Ajattelimme,
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ettd ndin merkitykselliset asiat nousisivat aineistosta esiin. Liimasimme jokai-
sen haastateltavan vastaukset vierekkain niin, ettd aina yhden paperin vas-
taukset kisittelivét yhtd teemaa. Ndin ollen ensimmadisestd haastattelusta tuli

kolme arkkia, toisesta kaksi ja kolmannesta nelja.

Seuraavaksi syvensimme tulkintaa tekemalld miellekartan jokaisesta lapsesta.
Tamén avulla pyrimme 16ytdmaan kullekin lapselle yleisid ja tarkeitd aineis-
tosta esille nousevia piirteitd. Seka luokiteltujen vastausten ettd miellekarttojen
pohjalta tulkitsimme tutkittavien vastauksia haastattelujen teemoja runkona
pitden. Liitimme analyysiin suoria lainauksia haastatteluista, jotta lukija voi
tehd& niistd omia tulkintoja. Pidimme tarpeettomana ryhtya analysoimaan
jokaista haastattelua erikseen, koska aineiston pilkkominen pieniin osiin ei ole
mielekdstd tutkimusongelmien kannalta. Analyysin viimeisena vaiheena

tulkitsimme lasten tekemii kuvia.

Kuvatulkinnassa tarkoituksemme on ldhestyé t6itd kokonaisvaltaisesti ja etsii
haastatteluja tukevaa ja tdydentdvaa materiaalia. Tulkinta keskittyy tutkittavi-
en ilmaisutapaan, jonka avulla haluamme selvittdd kuinka lapsi ilmaisee
havaintojaan kuvallisesti. Koska tdmén ikédinen lapsi ei vield osaa kertoa
tekemaéstddn kuvasta kaikkea hénelle merkityksellistd, on kuvatulkinta perus-
teltua. Tutkijoina meidén taytyy kuitenkin ottaa huomioon omat odotuksem-
me ja kdsityksemme sek se tosiasia, ettd emme tunne tutkittavia lapsia riitta-
vésti. Siksi olemme tietoisesti valttdneet hyvin yksityiskohtaisia ja yleistavia
tulkintoja. Sen sijaan olemme pohjanneet tulkintamme lasten omaan kertomi-
seen kuvista sekd havaintoihimme kuvien syntymistilanteissa ja muussa

toiminnassa.

Tulkinnassa kdytimme yhteni ldhtokohtana Eisnerin (1972, 212-216) jaottelua
kuvallisten téiden arvioimisessa huomioitavista asioista. Niitd ovat
1.) tekninen taito, materiaalin hallinta

2.) esteettinen ja ilmaisullinen ndkékulma
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-- sommittelu, osien suhteet toisiinsa, véri ja ilmaisullinen luonne
3.) luova mielikuvitus

-- uudet oivaltavat ajatukset tydssd; materiaalin tuore kiytto; aikaisem-
min tuntemattomien, outojen asioiden valaiseminen/selventaminen
Kéaytimme tukena my6s Lowenfeldin teoriaa lapsen kuvallisen ilmaisun
kehitysvaiheita (1975), sekd Readin (1958) ettd Lowenfeldin luokituksia kuval-

lisen ilmaisun ilmaisu.

Lopuksi yhdistelimme jokaisen oppilaan osalta tydskentelyprosessien, kuvien
ja haastattelujen analyysit yhteen. Keskustelimme 30.6.1999 myds luokanopet-
tajan kanssa kunkin lapsen persoonallisuuden piirteistd, yleisestd kdyttaytymi-
sestd luokassa, sosiaalisista ja kielellisista taidoista seké kuvallisesta ilmaisusta.
Opettajan ndkemykset tukivat hyvin omia havaintojamme ja tulkintojamme.
Koko aineiston analysoinnin lopuksi vastasimme sen pohjalta tutkimusongel-

miimme jokaisen oppilaan kohdalla erikseen.

7.1 AINEISTON HANKINTAMENETELMAT

Havainnointi ja video. Olemme kuvanneet tydskentelyprosessien olosuhteet,
oppilaiden toiminnan ja havaintojen merkitykset mahdollisimman tarkasti,
jotta lukija pystyisi luomaan tilanteen mielessddn ja ymmartamaéaén sita. Patto-
nin (1990, 202-203) mukaan havaintomateriaalin avulla tutkijoiden tarkoitus on
kertoa, mitd on tapahtunut ja kuinka tutkittavat ovat tapahtumiin reagoineet.
Hirsjarven (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 1997, 209-210) mukaan havainnoin-
nin hyoty on, ettd sen avulla saadaan valitonté ja suoraa tietoa tilanteista ja
yksildiden kdyttaytymisestd. Erityisesti havainnointi sopii Hirsjarven mielesta
tutkimusmenetelméksi, kun tutkittavat eivat ole kielellisesti kehittyneit4 eli
ovat esimerkiksi lapsia. Yksi oman tutkimuksemme kannalta keskeisin havain-
noinnin etu olikin, ettd saimme tutkijoina tietoa asioista, joista tutkittavat eivit

haastatteluissa osanneet kertoa.
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Seka Hirsjarvi (Hirsjarvi ym. 1997, 210) ettd Patton (1990, 201) korostavat
havainnoinnin huolellisen ja tarkan suunnittelun tarkeyttd. Myos Uusitalo
(1991) toteaa tutkimuksessa aineistonhankintamenetelméné kiytetyn havain-
noinnin eroavan arkihavainnoinnista suunnitelmallisempana, systemaattisem-
pana ja tietoisempana havaintoihin liittyvistd virhemahdollisuuksista. Han
my0s korostaa, ettd havainnointi on tarkkailua, ei vain kédyttaytymisen niake-
mistd. (Uusitalo 1991, 89.) Meidan tutkimuksessamme havaintojen tekeminen
erosi siind mielessd yleisestd havainnointimenetelmasta, ettd me emme tark-
kailleet ulkopuolisia tapahtumia tai osallistuneet muiden jérjestamiin tilantei-
siin, vaan suunnittelimme, organisoimme ja ohjasimme itse kaikki tydskentely-
tilanteet. Osallistuva havainnointi tarkoittaa Hirsjarven (Hirsjarvi ym. 1997)
mukaan sitd, ettd tutkija osallistuu ryhmén toimintaan ja havainnointi muotou-
tuu kussakin tilanteessa. Tutkijan pitdé siis toimia samaan aikaan sekd ryhmén
luonnollisena ja aitona jisenend ettd mahdollisimman kokonaisvaltaista
tieteellisté tietoa kerddvana tutkijana. Tutkijan tulee pitdd havainnot ja omat
tulkintansa havainnoista erillddn toisistaan. (Hirsjarvi ym. 1997, 213-214)
Osallistuva havainnointi on Pattonin (1990, 226) mielestd havainnoinnin ja
vapaamuotoisen haastattelun yhdistelmd vuorovaikutuksellisen luonteensa

johdosta.

Havainnointi voi kohdistua kaikkiin tilanteen osatekijoihin tai siind voidaan
keskittyd vain yhden osa-alueen tutkimiseen. Oma tarkoituksemme oli ensisi-
jaisesti tehdd havaintoja lasten kdyttaytymisestd, nonverbaalista viestinndsta
sekd kommunikoimisesta toinen toistensa kanssa tydskentelytilanteissa. Sen
lisdksi kiinnitimme huomiota omaan toimintaamme ja ohjaamiseemme.
Kirjasimme muistiin sek4 itse tilanteissa ettd my6hemmin videonauhalta lasten
omia kommentteja, mikd on Pattonin (1990, 229) mukaan tdrke&d, koska ne
kertovat, miten tutkittavat ovat ymmartaneet kokemuksensa. Koska havain-
nointi tapahtuu tutkittavien luonnollisessa ympaéristssd, se soveltuu Uusitalon

(1991, 89) mukaan hyvin kayttdytymisen ja toiminnan kuvaamiseen ja sen
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ymmartavaan tulkitsemiseen. Tutkimuskohteen ja ympériston vilinen suhde

avautuu siis havainnoinnin kautta tutkijan tarkasteltavaksi.

Videoimme kaikki tyoskentelytilanteet sekéd kunkin oppilaan viimeisen haas-
tattelun. N&in pystyimme palaamaan tilanteisiin myShemmin ja tarkentamaan
havaintojamme. Osallistuvina ja tydskentelytuokiot jarjestdvind tutkijoina
havaintojen tekeminen itse tilanteessa ei ole helppoa ja tarpeeksi yksityiskoh-

taista, kun huomiota tulee kiinnittia moneen asiaan samaan aikaan.

Teemahaastattelu. Halusimme kayttda pro gradu -tutkielmamme aineistonke-
ruussa useaa eri menetelmaia, koska arvelimme niiden valottavan tutkimuson-
gelmaamme hieman eri ndkékulmista ja ndin tutkimuksestamme tulisi moni-
puolisempi ja luotettavampi. Menetelmien moninaisuus, triangulaatio paran-
taa validiutta, mikili jokainen menetelma paljastaa empiirisestd todellisuudes-
ta eri puolia (Hirsjarvi & Hurme 1982, 24; Patton 1990, 245). Haastattelu on
aineistonkeruumenetelméanikin sosiaalinen vuorovaikutustapahtuma, joka
keskeisiltd osin perustuu kisitteisiin, merkityksiin ja kielenkaytt6on (Hirsjarvi
& Hurme 1984, 77). Omassa tutkimuksessamme haastattelut ohjasivat meita
katsomaan ja tulkitsemaan lasten t6itd heiddn omista ldht6kohdistaan kasin.
Thmiseltd itseltddn kysyminen on suora lahestymistapa tutkimusongelmaan,
kun taas esimerkiksi kuvan tulkitseminen on epdsuora (Hirsjarvi & Hurme
1984, 3). Haastattelun yleisend tarkoituksena on saada selville asioita, joista
tutkija ei voi tehda suoraan havaintoja, koska ne eivit ole ulkoisesti havaitta-
vissa. Koska olimme valinneet kohderyhmaéksi seitsemédn vuotiaita lapsia,
soveltui puolistrukturoitu teemahaastattelu mielestimme menetelméné parhai-
ten avoimen, mutta kuitenkin tarkasti suunnitellun otteensa takia. Lapset
tarvitsevat tarkentavia ja auttavia lisakysymyksid, joihin teemahaastattelua
kaytettdessd on mahdollista varautua. Toisaalta avoin haastattelu olisi saatta-
nut ajautua aivan véaérille urille lasten impulsiivisuudesta, haastattelutilanteen

vieraudesta ja aiheemme abstraktiudesta johtuen. Puolistrukturoitu haastattelu
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soveltuu Hirsjarven ja Hurmeen mukaan hyvin silloin, kun halutaan selvittaa

heikosti tiedostettuja asioita (Hirsjarvi & Hurme 1982, 35).

Haastattelun avulla saadaan tietoa kahta tutkimustapaa kdyttden: ensinnédkin
henkil6 kuvaa siind itsedédn, omia ajatuksiaan (introspektio) ja toiseksi haastat-
telija toimii siind tarkkailijana, havaintojen tekijina. Se mitd henkild jattdaa
sanomatta on yhtd tarkeda kuin se, mitd han sanoo. (Hirsjarvi & Hurme 1982,
14; 50.) Haastattelu on vuorovaikutustapahtuma, jossa haastattelija herattaa
haastateltavassa jonkin reaktion, johon taas haastattelija itse vastaa uudella
kysymykselld (Patton 1990, 330). Teemahaastattelutilanne vaatii herkkyytta
huomata ne ajatukset, joista kysymysta olisi tarpeen laajentaa, syventid tai
tarkentaa. Samaan aikaan on pidettdava kiinni haastattelurungosta ja kyettava
kuuntelemaan haastateltavaa, jotta osaisi tehda tarvittaessa lisdkysymyksia.
Haastattelijan tulee muistaa, mita han on jo kysynyt ja samaan aikaan yllépitaa
keskustelua. Teema-alueet muodostuvat paakésitteistd ja niiden alle rakenne-
tuista alakasitteista ja -luokista. Haastateltavilla on muistilista teemojen sisdl-
16istd seka joitakin kysymyksid valmiina, mutta itse haastattelutilanteessa
operationaalistaminen kysymyksilla tapahtuu muistilistan avulla (Hirsjarvi &
Hurme 1982, 41). Ennen haastatteluhetked tiedetdan mitd kysytdan, mutta ei
tiedetd miten. Teemahaastattelu saattaa muistuttaa paljolti keskustelua (Patton

1990, 288).

Pienten lasten kanssa on suuri vaara ryhtya johdattelemaan lasten vastauksia
tiettyyn suuntaan. Omien ennakko-oletusten ja -odotusten tiedostaminen ja
niiden pois sulkeminen on ehdottoman tdrkedd. Ongelmia aiheuttaa my®&s se,
ettd lasten kieli eroaa aikuisten kielesta (Hirsjarvi & Hurme 1982, 48). Kysy-
mysten muotoilun riittdvan konkreettisiksi kuitenkaan niiden alkuperaista
merkitystd menettiméttd oppii vain kokemusten ja harjoittelun kautta. Kysy-
mysten tulisi konkreettisuuden liséksi olla riittdvéan yksityiskohtaisia ja selkei-
td. Ensimmaisessa haastattelussa olimme niin tottumattomia kysymysten

esittimiseen, ettd kysyminen oli paikoin sekavaa ja liian selittelevdd. Hirsjir-
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ven ja Hurmeen (1982, 77-78) mukaan haastattelija on samaan aikaan sekéa
osallistuva ettd tutkiva persoona. Osallistuminen haastatteluun ihmisena
mahdollistaa kommunikaation joustavuuden tavoittamisen ja kaavamaisuuden
vilttamisen. Osallisuus edellyttda kuitenkin puolueettomuutta. Meidédn
haastatteluissamme ristiriitoja aiheutui joidenkin lasten kohdalla informaation
hankkimisen ja kommunikaation ylldpitdmisen vililld. Lapsen puhumaan
rohkaiseminen heikensi mahdollisuuttamme oikeiden kysymysten esittami-

seen.

Kunkin haastattelun teemarungon muodostimme lasten kokemusten seka
tutkimusongelmamme perusteella. Jokainen haastattelu rakentui lasten tdiden
ja tekemisen ympérille. Kahdessa ensimmaéisessd haastattelussa etenimme
yleisemmistd ja laajemmista kysymyksistd suppeampiin, misti Hirsjarvi ja
Hurme (1982, 85-87) kédyttavat nimitystd suppilotekniikka. Totesimme sen
kuitenkin vaikeaksi ldhestymistavaksi lapsia haastateltaessa. Heid4n on vaikea
hahmottaa koko ty6td, ennen kuin siitd on yhdessd puhuttu. Heilld on haastat-
teluun tullessaan paallimmaéisend mielessd jokin yksityiskohta, joka on mah-

dollisesti tyon tirkein kohta ja josta he haluavat ensin kertoa.

Haastatteluun ja sen tulkintaan vaikuttavat seké tutkijan ettd tutkittavan
aiemmat eliméankokemukset, heiddn esiymmarryksensa. Aito merkityksen
ymmartaminen tarkoittaa silloin, ettd merkitys on sitd, mitd puhuja tarkoitti.
Merkityksia tulisi tulkita tutkimuksen viitekehyksessd. (Hirsjarvi & Hurme
1984, 61, 77.)
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8 AINEISTON KUVAUS JA TULKINTA

Lasten kehitys koulunaloittamisidssa on hyvin heterogeenistd. Olemme tutki-
muksessamme ottaneet huomioon lapsen kielellisen ja ajattelun kehityksen
seké kuvallisen ilmaisun tason. Sanavarasto on tdssé idssd rajoittunut lahinna
substantiiveihin ja verbeihin, adjektiivien kédyttd on niukkaa. Lapsi ei valtta-
mattd 16ydd sanoja omille ajatuksilleen, koska hénelld ei yksinkertaisesti ole
riittdvasti kasitteitd kédytettdavandan. Lukemaan oppinen edistda kielellistd
kehittymistd. Konkreettisuus ja kaavamaisuus ovat tyypillisia piirteitd timén
ikdisen lapsen ajattelussa ja kielellisessd ilmaisussa ja samoja linjoja noudattaa
my&s lapsen kuvallisen ilmaisun kehittyminen. Ensimmaisen luokan oppilas
piirtdd sen, minka hén tietdd ja tuntee, objektin, josta on muodostunut aikai-
sempien kokemusten kautta merkityshorisontti. Jos lapsi tietdd minkélainen
on puu ja mielestddn osaa piirtdd sen hyvin, hin tekee sen jokaiseen kuvaan
huolimatta kuvattavasta kohteesta. Tutkimuksen onnistumisen kannalta ja
tutkimustuloksia arvioitaessa tdytyy huomioida tdmén ikdisen lapsen kehityk-
selle ominaisia asioita. Tutkimuksessamme sekd aineiston kerddmis- etta tutki-
mustulosten analysointivaiheessa otimme huomioon lapsen kielellisen ja ku-

vallisen ilmaisun kehityksen.

8.1 TOIMINTATUOKIOT JA KUVANTEKEMINEN

Olemme kuvanneet ja tulkinneet jokaisen toimintahetken ja kuvan kaikkien
tutkittavien kohdalla erikseen aikajarjestyksessd. Toiminnan kuvaamiseen
lomaan olemme liittdneet lasten kyseisissa tutkimustilanteissa sanomia kom-
mentteja téiden tekemisestd tai tunnelmista. Oskari oli kahdessa ensimmaises-

séd tehtdvdssd ryhmaén ainoa tutkittava, kun taas Leevi ja Helind kuuluivat
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samaan, iltapdivalld toimineeseen ryhmaén. Viimeiseen tehtdvaan osallistui-
vat ainoastaan Oskari, Leevi ja Helina. Patton (1990, 430) on todennut, ettd
laadullisen tutkimuksen raportoinnissa on oleellista laaja ja yksityiskohtainen
kuvailu, kunhan tutkimukselle asetettu tarkastelukulma pysyy koko ajan
selkednd. Kuvia olemme ldhestyneet kuvaamalla niita ensin yksityiskohtaises-
ti ja melko neutraalisti ja tulkitsemalla niita sitten valitsemiemme nikoékulmi-
en pohjalta. Nain lukija saa késityksen kuvista seki visuaalisesti ettd sanalli-
sesti. Toiden siséltdjen tarkka verbalisointi on tdrkedd siksikin, ettd suurimpi-
en kuvien kopioiminen kokonaisuudessaan osoittautui teknisesti mahdotto-
maksi. Mitaan oleellista niistd ei kuitenkaan ole jadnyt pois. T6istd otetut kopi-
ot eivét tietenkddn vastaa alkuperdisid kuvia, mutta ne antavat kuitenkin suo-
remman ja helpommin hahmotettavamman késityksen lasten tekemista toisté

kuin pelkka kielellinen kuvailu.

8.1.1 Kehystehtava metséssa (ks. liite 2)

OSKARI - "Hei kuvaa mua!”

Aamulla metsdssd Oskari vaikutti innostuneelta. Metsa oli kahdeksan aikaan
vield hamard, miké teki hetkestd jannittdvan ja loi siihen aivan omanlaisensa
tunnelman. Kun tehtdva oli annettu, Oskari ryhtyi etsimddn omaa kohtaansa
kehyksen kanssa. Oskari meni kaikkein kauimmaksi etsiskeleméén sopivaa
paikkaa. Hén kulki melko ripedsti ja valitsi kehykselle paikan nopeasti. Kun
toiset vield etsivdt omaa paikkaansa, Oskari ei ilmeisesti jaksanut odottaa
omalla paikallaan, vaan alkoi etsid uutta paikkaa. Loppujen lopuksi Oskari
olikin viimeinen, joka ilmoitti 16ytdneensd mielenkiintoisen kohdan. Ensim-
maéinen kokeilupaikka oli ollut pienen pusikon keskelld, mutta uusi, ja siis
Oskarin tehtdvéa varten valitsema, oli avonaisella paikalla. Juuri kun oli Os-
karin vuoro kertoa omasta tydstdén, han vield kiireesti vaihtoi kehyksen paik-

kaa. Syyksi Oskari kertoi sen, ettd ensin valitussa paikassa oli ollut vain lunta
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ja jdata. Siind ei ollut "sitd pehmeetid”. Oskari my0s sanoi, ettd hédn valitsi uu-
deksi paikaksi sellaisen, jossa ei ndyttanyt pelkaltd talvelta. Ennen Oskaria oli
omasta tydstddn kertonut jo kolme oppilasta, joista ainakin kaksi oli mainin-
nut paikkansa olevan pehmed. Oskarin valitsema kohta oli melko tasainen
miitds, jossa oli sammalta ja lunta. Oskari oli asettanut kehyksen maata vasten
vaakatasoon. Oskari ei tuntunut kuuntelevan, kun muut kertoivat omasta
tyOstddn, vaan pelleili ja oli rauhattoman oloinen. Omankaan kehyspaikkansa
kertomiseen Oskari ei aluksi keskittynyt, mutta rauhoittui kuitenkin, kun Sari
pyysi hantd tulemaan viereensa kertomaan tyodstaan. Oskari kertoili ensin, etta
paikka oli pehmed; siind oli vaalean ja tumman vihread, valkoista ja violetin-
punaista varid. Valkoistakin oli sekd tummaa ettd vaaleaa, koska vaaleampi oli
"semmosta kuulokasta”. Paikka oli Oskarin mukaan "“Pérridisen koti”. Valilla
Oskari siirtyi tyon toiselle puolelle ja mahallaan kohdan vieresséa maaten ker-
toi, ettd kehyksen sisdlla nédkyi sammalta, mustikan ja puolukan “jotain tommo-
sia”, joiden pddllé oli lunta. Oskari tutki lehtid nend kiinni maassa ja totesi
niistd toisten olevan markid ja toisten kuivia. Kysymykseen miltd maahisesta
tuntuisi asua kehyksen sisélld, Oskari vastasi, ettd “ei yhtiin hullummalta”.
Maahinen voisi hdnen mielestaan vaikka kiipeilld kehyksen sisilld olevalla
vuorella. Oskari selvasti jannitti videokameraa, ilvehti sen edessd ja toisaalta

taas yritti véistella sita.

Sisélld Oskari haki tehtdvén ja ohjeiden antamisen jdlkeen paperilaatikoista
muutaman suikaleen paperia ja alkoi heti repid vaalean vihreistd, ruskeista ja
luonnonvalkoisista paperisuikaleista suurin piirtein keskenddn samankokoi-
sia, noin muutaman sentin levyisid ja pituisia nelikulmioita ja kolmioita ja
muita epdmaidraisempid muotoja. Han repi palasia kasan poydaille ja alkoi
sitten asetella niitd paperille aloittaen keskeltd ja edeten paperin reunoja kohti.
Oskari ei ottanut osaa muiden keskusteluun, vaan teki ty6taan hiljaa mietti-
van nékoisend. Kun paperi oli aseteltu tdyteen paperin palasia, Oskari otti
liimapurkin ja alkoi kiinnittda palasia paperille yksi kerrallaan. Kun héin oli

liimannut kaikki palaset, jdi paperin oikea reuna tyhjaksi. Ilmeisesti Oskari



81

liimasi palaset tihedmpé&an kuin ne olivat olleet sommitelmassa. Seuraavaksi
Oskari repikin vaalean violetista paperista lisdd palasia, sommitteli ne paperil-
le ja liimasi ne sitten oikeaan reunaan. Oskari oli valmis noin viidentoista
minuutin kuluttua tyon aloittamisesta ja tarkasteli ty6tdédn, ennen kuin Maija

lahti hanta haastattelemaan toiseen luokkaan.

Oskarin kehystyon kuvatulkinta (ks. kuvio 6). Oskarin paperity6 on liimattu tdy-
teen oliivin vihreitd, luonnonvalkoisia, ruskeita ja vaalean violetteja paperin
palasia. Ne on sijoiteltu siten, ettd vihreit palaset alkavat vasemmasta alanur-
kasta ja niiden yldpuolella ja oikealla puolella on muutama valkoinen ja rus-
kea paperin palanen. Paperin oikeassa laidassa on ylh&élté alas asti vain vaa-
lean violetteja palasia. Palasia on kauttaaltaan melko tiheésti, mutta kuitenkin
niin, ettd taustapaperi ndkyy hyvin palasten vileistd. Monet palaset menevit
hiukan toistensa paille. Palaset tuntuvat olevan melko summittaisessa jérjes-
tyksessé eika niitd ole aseteltu juuri tiettyyn suuntaan. Muutamat palaset me-

nevit taustapaperin reunojen yli.

Oskari on kayttanyt tyossddn aineksia kehystetysta alueesta esimerkiksi maa-
ta, sammalta ja lunta. Hin ei ole kuitenkaan pyrkinyt jéljitteleméén sitd yksi-
tyiskohtaisen tarkasti vaan kertomansa perusteella ilmaisemaan vérein omia
ulkona saatuja mielikuviaan. Oskarin ty6ssd on tdrkedd paperien muodostama
véripinta ja niiden vasemmalta oikealle etenevid rytmi. Maan pintastruktuuri
ei ole oleellista, koska Oskarin tydskentelyjilki on suurpiirteistd. Tyon keskel-
le muodostuu pyoriva liike, johon tulkitsemme Oskarin viitanneen todetes-
saan itse omasta tyOstddn, ettd siind sammalet voisivat 1dhted tuulessa lentoon.
Tihkusateen Oskari on liittdnyt tyohonsd aikaisemmista kokemuksistaan.
Syksyiselld ilmalla ja tyoskentelya edeltivin viikonlopun vesisateella on to-

dennidkoéisesti ollut merkitystd hanen kertoessaan, ettd tyosséd “sataa sivusta”.
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KUVIO 6. Oskarin kehystyo
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LEEVI - "Sé valitsit vihin karun paikan.”

Paivalla ryhmaén tydskentely oli vilkkaampaa ja levottomampaa kuin aamulla.
Valoisuus metsissa ja kirped syyspakkanen innosti liikkumaan ja tutustumaan
ympiristé6n huomattavasti laajemmalla alueella. Téssd ryhmaéssé olivat Leevi

ja Helind, jotka myShemmin valikoituivat tutkimukseemme.

Leevi etsi omaa mielenkiintoista paikkaansa kauempaa kuin esimerkiksi aa-
mupadivilla toiminut Oskari. Aluksi Leevi juoksenteli riehaantuneesti hiekka-
kuopan reunamilla ja pensaikossa, kunnes lopulta hédn 16ysi aivan hiekka-
kuopan reunalta pystyasennossa kehykselld rajattavan alueen, jonka sisalla oli
lunta, suuri puun juurakko ja muita oksia, hiekkaa ja muutamia isoja kivia.
Leevin alue poikkesi huomattavasti muiden oppilaiden tydstd voimakkailla
linjoilla, jotka puun juuret muodostivat seké esittdvyyttd tarkasteltaessa. En-
nen oman tyon tarkastelua Leevi kuunteli ja tarkkaili muiden haastatteluja,
mutta omasta tyostddn hin ei osannut sanoa paljoakaan tai vastasi hyvin hil-
jaisella dénelld. Maijan kysyessa mitd kehyksen sisélld on, Leevi vastasi "siind
on puu.” Muut oppilaat kertoivat miti he siind nédkivit ja kommentoivat ja
kyselivét Leeviltd hdanen kohdastaan. Eras oppilas totesi: "sd valitsit vihin ka-
run paikan”, josta syntyikin keskustelua mitd sana karu tarkoittaa. Joku ehdotti
rumaa, mutta opettaja korjasi karun tarkoittavan pikemminkin pehmeén sam-
malen vastakohtaa esimerkiksi kivikkoa tai tunturimaisemaa, jossa ei juuri-
kaan kasva mitdan. Tahan Leevi saattoi yhtyd oman paikkansa suhteen. Va-
reistd Leevi totesi kohdassa olevan harmaata, mustaa ja valkoista. Tyon tun-
nelmaa tai tunnetta tavoiteltaessa maahisen rooliin eldytyen, Leevi totesi, ettd
maahisesta olisi kiva asua tdssd kohdassa, koska siind voisi kiivetd ja nostella
painoja (tarkoittaen kivid). Ulkona videointi ei hdirinnyt Leevid, mutta sisélle
siirryttdessd ja sielld tyoskenneltdessa hén kiinnitti kameraan huomiota suh-

teellisen paljon vilkuillen sen suuntaan.
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Kehystyon pohjalta tehtyd paperitehtdvad Leevi teki reippaasti ja sai sen val-
miiksi ensimmaisend noin 15 minuutissa. Han kaytti suhteellisen isoja palasia
ja ihmetteli miksi vieruskaveri tekee niin pienista paloista. Han haki eri vari-
sid papereita tydskentelya varten, kokeillen palasia useisiin kohtiin ja sommi-
tellen aluksi revittyjd papereita taustapaperille niin, ettd juuret, jotka olivat
olleet kehyksen sisilld, ndkyivit voimakkaasti. Tdimé suunnitelma kuitenkin
vaihtui, ilmeisesti Helindn nédyttdessd Leeville 16ytaméansa paperia, jossa
ndkyi puun oksia. Leevi repi papereita aluksi tdsmaillisesti ja tarkasti, suora-
kaiteen muotoisiksi ja sijoitteli ndma osat taustapaperin reunoille. Keskelle
jaanyt alue tayttyi viimeiseksi epdsymmetrisilld paloilla yksi kerrallaan revit-
tynd. Leevi ei juurikaan osallistunut keskusteluun muiden ryhmaldisten kans-

sa, mutta tarkkaili heidan tekemisidan.

Leevin kehystyon kuvatulkinta (ks. kuvio 7). Leevin ty8sséd on kdytetty oliivin
vihreitd, ruskeita, oransseja eri savyisid harmaita revittyjd maalattuja ja maa-
laamattomia varipapereita. Joissakin papereissa on harmaan liséksi violet-
tia/lilaa. Osassa ruskeista papereista on oransseja viivoja, ikddn kuin puiden
oksia. Paperipalat ovat erikokoisia, suorakaiteen muotoisista epdmaéaéaraisem-
miksi revittyjd kappaleita. Suorakaiteet ja liimatun palan tasainen reuna on
sijoitettu taustapaperin reunaan ja ne ovat padosiltaan ruskeita ja vihreita.

Paperin keskelle sijoittuu pienemmisté osista koostuva "epéjirjestynyt” alue.

Leevin paperityén harmonisuus ja tasapainoisuus tulevat esiintyvét paperipa-
lojen koon ja virien vaihtelevuudessa, jossa materiaalia on kédytetty monipuo-
lisesti. Leevi on ilmaissut asioiden keskindista jarjestysta ja yhtendisyyttd juuri
ndilld keinoilla. Han kéyttda vireja rohkeasti ja ne ovatkin tirkedssd asemassa
hinen tavoitellessaan ulkona tehdyn kehystyon muotoja. Ruskeat paperit,
joissa on oksia tulkitsemme kehystyon voimakkaiksi juurakoiksi. Nama koh-
dat ovat tyon ainoita esittdvid. Koko paperipinta-ala on kéaytetty ja siind on

nahtavissi harkittua suunnitelmallisuutta.
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KUVIO 7. Leevin kehystyd
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HELINA - "Onko pakko tehdi samanlainen kuin tuolla ulkona?”

Heliné oli my®&s hiukan levoton ja kikatteli yhdessd ryhmén toisen tyton kans-
sa. Helina kokeili useita erilaisia vaihtoehtoja kehystettdvaksi, mutta 16ysi
lopulta suhteellisen nopeasti varsinaisen mielenkiintoisen luonnon lepotilaa
kuvaavan kohdan. Kun t6ita alettiin esitelld, osallistui Helina tyoskentelyyn
innokkaasti, kysellen muilta ryhmaldisilta heidén toistdan ja kommentoiden
niitd: "Miltd susta tuntuu kun si katot tota?” Hanen oma tyo rajautui koivun
runkoon, jossa kehys oli laitettu roikkumaan pystysuunnassa puun oksasta ja
nojasi puuta vasten. Kehyksen sisdlle jaévilld alueella oli heinid, oksia ja ky-
seisen puun runko. Helind halusi lisdtd kohteeseen lunta, koska hénen mieles-
tddn se ei kuvannut tarpeeksi hyvin luonnon lepotilaa. Helina 16ysi ulkoa

metallinpalan, jonka hén toi sisélle.

Tehtdvanannon aikana Helina kysyi “onko pakko tehdi samanlainen kuin tuolla
ulkona?”, johon Maija vastasi, ettéd ei. Tarkoitus olikin tehdéd yleinen kuva
luonnon lepotilasta, jossa kehysty6 toimi inspiraation ldhteend. Helin4 aloitti
innokkaasti tydskentelyn, valiten ensin yhden paperin jonka hén paloitteli.
Helindn suunnitelmat muuttuivat tydskentelyn aikana, kun hén 16ysi mieles-
tddn parempia vdripapereita, (Ensimmadiseksi revittyjd paperin palasia ei ole
valmiissa ty0ssi.) esitellen muille minkélaisia papereita hdn aikoi kayttaa.
Helind kommunikoi muutenkin vilkkaasti ryhméldisten kanssa. Helindn
spontaani kommentointi, puhuminen, hyréily ja liikkeesséd oleminen rytmitti
koko hénen tydskentelya. Han kertoi my6s suunnitelmistaan ddneen “mi teen
ensin sen...” TyOskentelyn loppuvaiheessa, kun oppilaat miettivat mistd ty6 on
saanut aiheensa Helina toteaa, etta "tdd kuvailee ainakin sitd”, tarkoittaen ulko-

na tehtyi kehystyota.

Heliniin kehystyon kuvatulkinta (ks. kuvio 8). Helind on kayttanyt tydssddn maa-
lattuja monivarisid paperipalasia ja -suikaleita. Ty on esittdva ja siind on

keskelld taustapaperia ruskeilla suikaleilla tehty puunrunko, josta ldhtee ok-
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sia. Yhden oksan péésséd on nelionmuotoinen palanen, jonka viritys vaihtelee
valkoisesta ruskeaan ja vaalean vihredan. Paperin alalaitaan on liimattu vih-
redlld silkkipaperilla maa ja edelleen ruskeita ohuita paperisuikaleita kuvaa-
massa ilmeisesti heindé, jotka olivat my6s kehysty6sséd ulkona. Valkoisesta

taustapaperista nikyy suhteellisen paljon kellertdvanvalkoista.

Helindn maassa kdyttamat vihredt paperipalat ilmentavét oivallisesti syksyi-
sen metsdn vérikirjoa. Helindn pyrkimys on ollut kuvata taysin luonollista,
"oikean" nidkoistd luontoa ja se on Helinille tirkedd kuvan tekemisessda. Muo-
tokieli tyossa on kaavamaista ja tyohon valitut asiat ovat seitsemin vuotiaille
tyypillisesti perusviivalla rivissi esitettynd. Han on jattanyt my0s pois taustal-
la olleen maiseman, koska silloin hinen mielestddn puu ja heinét eivét erottui-
si siitd. Helin4 ei ole laittanut esitettdvia asioita pddllekkdin. Siksi heinit on
sijoitettu puun vasemmalle puolelle, jossa niille on tilaa. Yhden oksan padssd
oleva vihred paperinpala oli Helindn mukaan aluksi lehti, mutta hin kertoi
haastattelussa sen kuvaavan vihin havunneulasia. Kehystetyssa kohdassa

olevissa oksissa oli vahan havunneulasia, koska ne olivat puun alaosassa.
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8.1.2 Mielenkiintoinen yksityiskohta (ks. liite 4)

OSKARI - "Minki s sithen teit?”

Ulkona oli tarkoitus etsid "salapoliisikiikareilla” oma pieni yksityiskohta. Os-
kari vaikutti aluksi rauhattomalta ja sdntéili alueella sinne tanne eiki laittanut
"kiikareita" silmille. Videokamera sai taas aikaan pienti pelleilyd, mutta ei
enda niin paljoa kuin viimeksi. Oskari ei tuntunut etsivin oma kohtaansa
kovinkaan aktiivisesti. Kun Sari kysyi Oskarilta hdanen kohtansa sijaintia, Os-
kari huusi, ettei ole sitd edes 16ytinyt. Kun muut kertoivat omasta tyostdan
toisille, Oskari kuljeskeli alueella yksikseen eika osallistunut ryhmén toimin-
taan. Kun Oskarilta taas vdahan ajan pédasta kysyttiin paikasta, ei hian ollut
16ytanyt sitd vieldkdan. Niinpa Oskari valitsi viime hetkessd ennen omaa vuo-
roaan pihan perilld olevan betonisen ja tylppdpéaisen pylvddn. Han kertoi
siind olevan valkoista vérid ja lisiksi ruskeaa betonia. Kun Sari ohjasi Oskaria
tulemaan lahemmaksi tarkastelemaan pylvastd, Oskari tarttui pylvéaasta kiinni
ja tunnusteli sita kddellad seka tarkasteli sitd 1laheltd. Oskari kertoi, ettd hanelle
tuli siitd mieleen mutteri ja ettd pylvédssa oli "kuoppia” ja vihreda vérid. Oska-
ri ei kuitenkaan keskittynyt kohtaan pitkdksi aikaa, vaan katseli vililld muual-

le ja sano, ettei keksisi enempaa.

Sisdlld, kun Sari antoi ohjeita seuraavaa tehtdvia varten, Oskari tuntui olevan
muissa maailmoissa. Vdhan ajan paasta han kysyikin, ettd mitd piti tehda.
Oskari vaikutti hiljaiselta ja vilkuili vélilld videokameraan péin. Vaikka muut
ryhtyivét tyohon, Oskari mietiskeli pitkédn aikaa, kokeili vélilla sekoittamiaan
vérejd ja oli vaan. Oskari my0s seurasi toisten tyoskentelyd ja katseli heidan
maalauksiaan, mutta ei esimerkiksi alkanut matkia mitdan niistd. Han hankasi
paperia siveltimelld ja maalasi siihen yhden raidan. Sen jalkeen han kaansi
paperin kerran alassuin ikdan kuin miettien, etté aloittaisiko uudestaan toisel-
ta puolelta. Oskari kuitenkin paétti jatkaa aloittamaansa maalausta ja teki

viereen toisen raidan. Hén tydskenteli omaa tahtiaan ja ratkoi ongelmia. Muut
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oppilaat keskustelivat keskendén ja puhuivat mm. luokassa edelliselld viikolla
tehdyistd raidallisista mattotauluista. Oskari otti keskusteluihin hyvin vahin

osaa mm. huomauttamalla muille, ettd “valkonen ei oo sekaviri”.

Oskari maalasi tychon lisdd raitoja ja jonkin ajan paastd han halusi maalata
taustan siniseksi. Han totesi sekoittavansa sitd varten tumman sinisté ja val-
koista, koska vaalean sininen ei ollut niin hyva. Oskari kysdisi vield, etta voisi-
ko maalata my®&s paperin toisen puolen, mutta jatkoi heti peréén, ettd oli 16y-
tanyt hyvéan vérin. Oskarin maalaustyyli oli ronskia ja hin ty0sti maalausta
pitkdan. Han nosteli vililla mérkaa tyotaan ilmaan, mistd johtuen vérit hie-
man levisivét. Kaksi oppilasta oli jo saanut tyonsa valmiiksi, kun Oskari kysyi
Sarilta, miten hin saisi sekoitettua ruskeaa varid. Oskari halusi ehdottomasti
itse etsid vdrid, mutta vaati ohjeita siihen. Yllattdvan kauan ja sitkedsti hdan
jaksoikin kokeilla oikean vérin 16ytamistd. Ruskean oikean varisdvyn 16ydyt-
tya Oskari kyseli myds, mistd vareistd saisi sekoitettua vihreda varis, ja ehdot-
ti itse punaista ja keltaista. Hin lisidsi loppuvaiheessa ty6hén myos akvarelli-
liituja, kun me ehdotimme, ettd myds niita voisi kdyttdd tyossd. Hin mietti
itsekseen "miten tyOsti saisi hyvemmin... nyt md keksin"” ja lisdsi tyShon vield
sinistd varida. Kun Sari uudestaan ehdotti liitujen kokeilemista, Oskari lisédsi
liitua ja sen péille vield vettd. Oskarin tyossd oli ennen liidun lisddmista voi-
makkaat vérit, jotka sitten vaalenivat, kun vettd tuli niin paljon lisdé vérien
paille. Oskari tyoskenteli kaikkein pisimpéén, noin 45 minuuttia. Eréds ryh-
mén oppilaista kysyi himmastyneend Oskarilta tyoskentelyn loppuvaiheessa,
ettd minkd Oskari oli oikein ty6honsa tehnyt ja ettd ei kehysté pitianyt tehdd.
Oskarin ty6 todellakin poikkeaa muiden maalauksista, koska hdnen tyonsa ei
ole esittava eika kuvaa yksityiskohtaa kuten muiden oppilaiden ty6t. Kun Sari
kysyi Oskarilta, mistd tima tiesi, ettd maalaus oli valmis, Oskari vastasi, ettd

"siitid kun se naytti siltd, se oli tdynni kaikkea".



KUVIO 9. Oskarin yksityiskohtatyo
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Oskarin yksityiskohtatyon kuvatulkinta (ks. kuvio 9). Oskarin maalauksessa on
neljd selvédrajaista ja kaksi epdselvemmin rajautuvaa noin 3-4 senttimetrin
levyistd raitaa, jotka ovat aivan kiinni toisissaan. Ne eivit kuitenkaan ulotu
pdistddn aivan paperin reunoihin saakka. Voimakkaammin maalatuista rai-
doista yksi on valkoinen, yksi omenan vihred, yksi ruskea ja yksi punainen.
Loput kaksi raitaa ovat sinertavia. Tausta, eli ikddn kuin raitojen kehykset, on
sininen. Maalauksen pinta on hieman samea. Sinisessd taustassa ndkyy muu-

tamia liidun vetoja.

Oskarin ty6 on abstrakti kuvaus hénen valitsemastaan yksityiskohdasta ja
erityisesti sen vdrimaailmasta, joka muistuttaa hdnen ensimmaisen tyonsa
viarimaailmaa. Varien lisiksi Oskari on halunnut kuvata betonin kovuutta,
mikd mielestimme ilmenee tyon rakenteesta, voimakkaista vireistd ja niiden
muodostamasta rytmista ja linjoista. TAima tekee tyostd myds ilmaisullisesti
voimakkaan ja mielenkiintoisen. Teemme Oskarin ty6std myos sen tulkinnan,
ettd han on yhdistdnyt tyohon aiemmin kasitydtunnilla askarrellun maton
muotoa, josta muut oppilaat keskustelutilanteessa puhuivat keskenaédn. Oska-
rin tyoskentelyjélki antaa mielestimme ilmaisullisesta voimakkuudesta huoli-

matta herkan vaikutelman.

LEEVI - "Vesivalkoista, oi 0i!”

Tehtdvid aloitettaessa koulun pihassa Leevi kuunteli ohjeita leikkien lumella
ja heitellen sitd kasvoilleen. Maija kehotti hénta kokeilemaan "salapoliisikiika-
reita", joilla oli tarkoitus etsid mielenkiintoinen yksityiskohta. Kiikareista in-
nostuneen hén lahti tormédileméan yhdessa toisen ryhmaélédisen kanssa niin,
ettd heidét jouduttiin kutsumaan takaisin vield kuuntelemaan ohjeita. Ohjei-
den jalkeen muiden 16ydettyd jo omat paikkansa ja tutustuessaan niihin, Leevi
jdi epdvarmana py6rimaan ympéri aluetta. Han kévi katsomassa toisten ryh-

maldisten toitd. Omaa yksityiskohtaa esiteltdessd Leevin paikkaa jouduttiin
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etsiméén hetken aikaa. Kohtaa tarkasteltaessa Leevin hiljainen ddnenkaytto ja
muiden ryhmaldisten puhuminen hukutti hinen omat kommentit. Paikasta
Leevin mukaan 16ytyi “havun oksa” ja “ruskeaa” vérid ja lumessa naytti olevan
"pienid pisteitd”. Yksi ryhmaldisistd 16ysi kohdasta keltaista ja mustaa. Kokeil-

lessaan paikkaa paljaalla kddelld Leevi totesi: “se on kylmi kuin miki”.

Sisalla Maijan antaessa ohjeita ja kehottaessa muistelemaan dskeisen yksityis-
kohdan varimaailmaa, Leevi halusi “laittaa kitkarit uudelleen katselemaan”. Viri-
en sekoittaminen oli Leevin mielesti ilmeisen mukavaa, koska hinen kokeilu-
paperinsa tayttyi useasta varisavystd, muuttuen lopulta aivan mustaksi, kun
Leevi innostui sekoittamaan kaikkia vesiviripaletin vireja samaan sivelti-
meen. Hén maalasi yksittdisid kohtia annetulle harmaalle pahville, mutta
ndytti siltd, ettei tydskentely edennyt hienoista virisekoitelmista huolimatta.
Leevi ilmoitti oman maalattavan kohteensa olevan kuitenkin “hirmu helppo”,
josta ilmeisesti johtui rento ja huoleton tekeminen. Hetkittdin Leevi pysdhtyi
katselemaan muiden tydskentelya ja muutamaan otteeseen kysyi ohjeita vie-
ressd istuvalta “miten si ton (valkoisen viarin) sait?” Leevin tydskentely oli
erittdin keskittynyttd. Han yhdisti maalaukseensa huumoria ja vakuutteli
muille: ”Siind maassa oli banaani.” Lopuksi Sarin kehottaessa Leevid maalaa-
maan myds varsinaista tyota kokeilupaperin ohella, kaytti Leevi pelkkaa vesi-
kupin tuomaa valkoista. "Vesivalkoista, oi 0i” han totesi, maalatessaan silld
tyonsa loppusilauksia. Viimeiseksi ldhes puolen tunnin tydskentelyn jalkeen

Leevi vahvisti maalaamansa havunneulasen vield akvarelliliidulla.



KUVIO 10. Leevin yksityiskohtatyo
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Leevin yksityiskohtatyon kuvatulkinta (ks. kuvio 10). Leevin ty0sséd on kaytetty
hyvin haaleita varejd: valooreiltdan erilaisia vaaleata harmaata ja keltaista
seka valkoista, joka tuskin erottuu tai ndkyy kuultavana muiden virien paalla.
Siveltimen jdljet ovat epayhtendisid, joissakin kohdissa kaarevia. Keltaista
véria on kéytetty oikeassa kulmauksessa sekd vasemmassa laidassa olevassa
havunneulasessa. Vasen kulma on maalattu haalealla valkoisella. Taustapah-

via ndkyy suhteellisen paljon.

Leevi on pyrkinyt kaarevilla muodoilla maalaamaan yksityiskohdassa olleita
lumeen vesipisaroiden muodostamia reikid. Reikien mittakaavan perusteella
on kohtaa maalauksessa suurennettu, mutta havunneulanen ja banaani ovat
oikean kokoisia. Leevin tydssd ndkyy lumen pinnan rakenne ja hin aloitti
maalaamisen sen kuvaamisesta. Ty6n vérit ilmentévét yksityiskohdan kylméaa
pintaa. Materiaalin, vesivérien ja harmaan pahvin vaikeus nikyy Leevin ty0s-
kentelyjaljessd, josta padttelemme, ettei Leevi ole tiysin pystynyt ilmaisemaan
mielikuviaan. Meiddn mielestimme havunneulasen vahvistaminen akvarelli-
liidulla osoittaa, ettd Leevin mielestd se on sommitelmallisesti ja ilmaisullisesti

tarkeaa.

HELINA - ”Saako tehii semmosen mitd md tarkotin sillg?”

Helini kuunteli tarkasti Maijan antamia ohjeita ja kokeili "salapoliisikiikarei-
ta", laittaen hanskat taskuun. Yksityiskohdan etsiminen ei kestdnyt kauan ja
Helin jii tutkimaan ja miettiméan 16ytamaansa. Helindn yksityiskohta oli
lumikokkare, johon oli tarttunut kiinni oksa. Helind kuvaili kohdettaan kyl-
maksi ja méraksi ja vareiltadn valkoiseksi, ruskeaksi ja keltaiseksi. Puuosa oli
siled. Helind pyoritteli lumikokkaretta késissddn ja totesi, etté siitd voisi tulla
pussi, jos sitd muotoilisi ja tyostaisi lisdd. Helind kantoi Esinetté késissadn ja

kuunteli hyraillen muiden esitellessa omia yksityiskohtiaan.
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Helina toi lumikokkareessa kiinni olleen kepin sisélle ja selitti tehtdvanannon
yhteydessa: “Mulla on se mukana niin mun on helppo katto”. Helindn maalaami-
nen kdynnistyi hitaasti ja han vaikutti omiin ajatuksiin vaipuneelta. Samaan
aikaan hén etsi kokeilupaperilla rohkeita tummia sévyja. Han yritti etsid va-
risavya: “ei se timmonen ollu, se oli vaalee” tai "aa, nyt mi loysin sen sun salaisen”,
vieruskaverin ihailemaansa valkoista tarkoittaen. Valilla Helind kéavi naytta-
méssd maalaamaansa Maijalle kysyen “saanko mi tehi semmosen mitd md tarko-
tin silli?"” Alunperin keltaiseksi maalattu ja muiden ryhmaéléisten ihmetteleméa
lumikokkare muuttui tydskentelyn edetessd punaiseksi akvarelliliituja ja vetta
vuorotellen kiyttden. Helind ehdotti Maijan kysyessa taustaksi rukkasia. Lu-
mikokkareesta muodostui lopulta kasvot, jolla on siniset silmét ja punaiset
korvat, suu ja hiukset. Helini toteaa ettd kuva “on vihd niinku pilapiirros, lumi-

paakku jolla on punaset hiukset, punaset korvat ja siniset silmit”.

Helindn yksityiskohtatyon kuvatulkinta (ks. kuvio 11). Helind on kayttanyt tyos-
sddn runsaasti ja voimakkaasti akvarelliliituja ja vettd vahvistaen kuvaamaan-
sa kohdetta. Maalauksessa on ruskean harmaa soikea pé4, jolla on siniset sil-
mat ja nend. Punainen suu ulottuu paan reunasta reunaan ja samanvériset
korvat ovat kohtalaisen suuret ellipsin muotoiset pdan molemmilla puolilla.
Paastd lahtee punaisia pystysuuntaisia viivoja, jotka ovat ilmeisesti hiuksia.

Kuvan tausta on yldpuolella vaaleanpunainen ja alapuolella harmaa.

Helindn maalauksen pohjalla on vahva mielikuvituksellinen ajattelu, jonka
ulkoinen muoto on 16ytynyt ulkona yksityiskohdan perusteella. Valmis ty6 on
jo ulkona lumikokkareesta alkaneen prosessoinnin ja sisilld jatkuneen kehitte-
lyn tulos. Virien etsiminen ja kokeilu vesivédreista oli ty6ladsta, eikd Helina
ollut tyytyvainen 16ytamiinsa savyihin. Akvarelliliidut, sivellin ja vesi materi-
aalina innostivat Helindd kdyttim&aan voimakkaita vérejd ja muuttamaan tyota
edelleen héntd itseddn kiinnostavampaan suuntaan. Helind innostuksesta
huolimatta epdili lopputuloksen onnistuneisuutta, joka johtui ehka siitd, ettd

se poikkesi Helinille tyypillisesta realistisesta kuvaustavasta.



KUVIO 11. Helinén yksityiskohtatyd
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8.1.3 Mielikuvitusmaailma (ks. liite 6)

OSKARI - "Téi niyttid than toltaa... dippikastikkeelta”

Tilanne alkoi siitéd, ettd Sari kehotti Oskaria, Helind4 ja Leevid muistelemaan
viime syksyn retked metsddn kehysten kanssa seké "salapoliisikiikaritehta-
védd". Oskari katseli vihdn hammaéstyneen ndkodisend ympérilleen ja kysdisi
meiltd mitd sielld hiekkakuopilla oli tehty, mutta muisti heti, kun muistelim-
me retked enemman. Leeville Oskari vaitti, etteivit he olleet mitddn kiikareita
kéyttdneet, johon Leevi vastasi, ettd kylldpas ja silloin Oskarikin hoksasi, ettd
kyse oli kiikareista, jotka tehtiin kasilld silmien ympérille. Kun seinélle heijas-
tettiin diakuvia oppilaiden syksyisistd toistd, Oskari alkoi tarkastella niita
keskittyneesti ja totesi, ettd “hienoja kuvia”. Erityisesti Helina yritti muistella,
kenen mikékin ty6 oli. Leevi ja Oskari eivit kiinnittdnet asiaan niin paljon

huomiota.

Seuraavaksi kuvat heijastettiin uudestaan ja nyt oppilaat saivat vuorotellen
kdyda kokeilemassa, miltd tuntui sukeltaa kuvaan, pienentya kavelemalla
kuvaa kohti ja suurentua erkaantumalla siitd, sekd kdpertyd kuvaan. Oskaria
tehtdva hymyilytti ja hdn vaantelehti kuvan edessd, pelleili ja heilutti paataan.
Sari joutui antamaan Oskarille koko ajan ohjeita siitd, miten kuvaan sukelta-
mista piti kokeilla. Oskari juoksi kuvaa kohti pari kertaa ja leikki tdrmaédvansa
seinddn. Mielikuvitusmatkan aikana oppilaiden piti sulkea silmét ja nojata
rennosti poytddn nukkuma-asennossa. Sari joutui muistuttamaan silmien
kiinni pitdmisestd ja rauhoittelemaan oppilaita, ennen kuin he pystyivit kes-
kittymé&an. Helind sanoi ensin, ettei pystyisi sulkemaan silmiadan, koska nu-
kahtaisi, minka Oskarikin vdhén ajan pééastd totesi. Oskari retkotti péydén
ddressd hetken, mutta nosti taas kohta paatdan, laski paén ja paasteli muuta-
mia kuorsausédénid. Sarin todettua, ettd nyt oli meneilldéan tarked juttu, Oskari
kysyi, etta “miks téii on tirkee?”. Oskarin olo oli ilmeisen rauhaton. Mielikuvi-

tustarinan aikana eldydyttiin peukaloiseksi pienentymiseen. Senkin aikana
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Oskari nosteli paataan ja katseli ylos tai sivulle tarinan mukana. Lopussa nau-
halta tuli luonnon &&nié, joita oppilaat kuuntelivat ihmetellen ja keskittynees-

ti.

Tarinan jélkeen alkoi maalausvaihe, jossa tehtdvana oli sen mielikuvitusmaail-
man maalaaminen, johon oli dskeiselld matkalla tutustunut. Oskari kuunteli
ohjeet tarkkaavaisesti ja meni niiden jalkeen suoraan valitsemaan itselleen
harmaan kartongin vaalean sinisten ja vaalean keltaisten kartonkien joukosta.
Hén myds alkoi reippaasti ottaa pullopeitevérejd esiin ja ilmoitti heti halu-
avansa valkoista ja vihreda varia. Kun Oskari kdvi vessassa hakemassa vesi-
kuppiinsa vettd, hin huomasi lavuaarin alla olevan nauhurin, josta d4ninauha
oli tarinan aikana soitettu. Sekos sai Oskarin oivaltamaan, ettd “oi joi, tos on
radio, siittikos ne dinet tuli”. Leevin mukaan dénet olivat olleet huijausta ja
Oskari naureskeli ja oli samaa mieltd. Alkuvaiheessa Oskari oli todella keskit-
tyneen ja méadratietoisen oloinen valiten uusia vérejd ja touhuamalla vélilla
liikaa Helindnkin paikalla. Oskari puhui enemmén omasta tekemisestdén kuin

x4 ”

aiempien tehtdvien aikana toteamalla mm., ettd “tarttis paljon pensseleiti”, "mi
pistin tin (taivaan) kokonaan valkoseks”, "teen taivaasta vihin tyyli” ja "vihin
lisdd pilvid”. Oskari my6s sekoitteli varejd rohkeasti ja 16ysi ensimmaisend

puun vihreén vérin, jota Leevi ja Helindkin sitten kéyttivat.

Oskarin keskittyneisyys alkoi puolessa vélissd herpaantua ja niinpa Maija
yritti saada Oskaria miettiméén vield omaa ty6tddn kysymaélld mista tarinan
ddnet olisivat voineet tulla. Oskari paésti suustaan suhinan ja puhui vesipu-
touksesta. Vdhin ajan padstd han totesi, ettd "ku ne sano, ettd pitdd tehd jotai
hitsin ddnid... en mind muuta siitd keksi”. Hetken kuluttua Oskari kuitenkin pu-
hui pilvistd sateessa ja ihasteli 16ytdméaansa sinistd varid: “Jees, tuolta tuliki
makee!” Oskari oli innostunut maalaamaan useita kerroksia ja sotkemaan véria
ja vililla héan totesikin, ettd jokin meni pieleen, mutta sen pystyi korjaamaan
maalaamalla uutta varid paille. Oskari maalasi laajoilla siveltimen vedoilla ja

kastoi siveltimeen aina runsaasti véria. Tédssd vaiheessa Oskari kertoi paljon
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omasta tekemisestddn ja vilkuili vahén valid Helinaé, joka kertoi omasta maa-
laamisestaan koko ajan. Oskari ei ollut endé kovinkaan héiriintynyt videoka-

merasta, mutta kysyi kerran, miksi me taas kuvasimme heité.

Vaikka Oskari katseli muiden tyoskentelyd ja maalauksia, han ei matkinut
niistd muuta kuin Leevin “sinisid dmmid”. Oskari neuvoi Leevid muuttamaan
"ammit" pilviksi ja peitti ne omassa tydssddn taivaan alle. Maija kehotti Oska-
ria keskittymddn omaan tydhon ja hetken kuluttua Oskari maalatessaan totesi
itsekseen mietteliddn nakoisend, ettd "muuttuuks tid nyt semmoseks ve-
sisateeks?”. Taivaan maalaamisen jalkeen Oskari ilmoitti olevansa valmis, jo-
hon Sari ehdotti, ettd Oskari sekoittasi vield uutta vihreda ruohikon maalaami-
seksi. Oskari jatkoikin vérien sekoittelua ja vdhitellen myds omaa maalaus-
taan. Hetken sekoittelun jalkeen Oskari huudahti 16ytineensa dippikastikkeen
vérin ja jatkoi sen jdlkeen sekoittelua toteamalla, ettd “tistd pitid vield vihin
lisdd punasta” ja "mi teen vield vihin ruskeeta” - "tdd on huono taidepiirros, tid on
jo pilalla, tid on huono” - "tihdn tuli uusi viri” - "tis on aika hieno sekotusviri”.
Oskari maalasi vield sienen tyShonsd ja totesi sitten, ettd “eikdhin tid jo riitid”.
Ennen ryhmékeskustelua Oskari katseli tyStdan hetken ja siveli sormella nur-

mikon markaa varia.

Ryhmakeskustelussa Oskari kertoi, ettd maalaaminen oli ollut hauskaa, koska
héin yleensékin pitdd kaikilla véreilld maalaamisesta. Muiden juttuja Oskari ei
jaksanut kuunnella, vaan rummutti nyrkeilld tuolia ja hassutteli puhumalla
katolla kiipeilevista ukkeleista, vaikka heittikin joitakin kommentteja Helinin
puheenvuoroista. Omasta kuvastaan kertoessaan Oskari luetteli, mitd kaikkea
siind on. Oppilaiden téiden samanlaisuuksia mietittdessa Oskari ei ottanut
osaa keskusteluun. Sen sijaan hén piti tiukasti kiinni siitd, ettd hanen maalauk-
sessaan on tihkusadetta, kun Helina ensin sanoi, ettd vain Leevin ty0ssé sataa.
Jossain vaiheessa kun t6ita tarkasteltiin Oskarilla valahti, ettd "nuo dmmadithin
on muuten noita lintuja!”. Kaikki oppilaat olivat maalanneet kesdisen maise-

man, vaikka Helindn mielesta olisi voinut yhtd hyvin tehda talven tai syksyn-
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kin. Oskari taas oli sitd mieltd, ettd “talvella ei ole semmosta rumpalia, joka tuolla
ulkona rummuttaa" viitaten déniin, joita tarinassa kuului. Toisaalta Oskarin
my0s totesi, ettd “talvi on vaikea piirtid”. Oskari ei osannut sanoa, mistd maa-

lausten keskindiset erot johtuisivat.

Oskarin mielikuvatyon kuvatulkinta (ks. kuvio 12). Oskarin maalauksessa on usei-
ta maalikerroksia, erityisesti taivaassa. Han on kdyttanyt ty6ssddn paksua
vérid ja sekoitellut niitd rohkeasti. Ainoastaan maalauksen alareunassa olevan
nurmikon véri on suoraan pullosta otettu. Nurmikon ylapuolella kuvassa on
vaalean sininen raita, josta nousee useita keltavartisia ja punapéisia kukkia.
Kukkien vasemmalla puolella on yksi sieni, jossa on vaaleanpunainen jalka ja
kirkkaan punainen lakki. Kukkien oikealla puolella on puu, jonka runko on
ruskea ja jonka oliivin vihrednruskea latvaosa ulottuu paperin ylareunaan
saakka. Puusta oikealle on vield ruskeanharmaa kivi ja vaalean harmaa pie-
nempi puu. Taivas on maalattu valkoisten, harmaiden ja sinisten eri sévyilld,
joihin on sekoittunut myds muita vérejd, esimerkiksi vihredd. Vasemmassa
ylakulmassa on tumman viininpunainen aurinko, josta ldhtee paksuja siteita

alaspdin.
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Tédssd tyossd Oskarin ilmaisullinen rohkeus tulee voimakkaasti esiin. Ty on
maalattu ronskisti voimakkailla ja kirkkailla véreilld. Se ei ole pikkutarkka,
vaan siveltimen jiljet ovat rajuja ja suurpiirteisid. Pitkdjanteinen tyoskentely ja
innostuminen omasta aikaansaannoksestaan kertovat Oskarin impulsiivisesta
tavasta jatkaa ty6tdan. Oskarin vahvan mielikuvitusmaailman tuottamat ku-
vat eivat kaikki padsseet paperille saakka, joista esimerkiksi vesiputous ja
salamat jaivat pois. Ekaluokkalaiset jattdvat yleensd maan ja taivaan vélille
tyhjéé, jonka lapsi késittdd ndkymattomaksi ilmaksi (ks. Helinén ja Leevin
tyot). Oskarin maalauksessa on ndin ollen yllattdvaa, ettd maisemassa on ho-
risontti. Yksityiskohdat eivat ole kaavamaisia vaan esimerkiksi sadepilvet,
kukat ja aurinko poikkeavat tdmén ikaisille tyypillisestd kuvaustavasta. Pilvet
eivit ole piparkakkureunaisia, aurinko ei ole keltainen ja kukissa ei ole teré-

lehtid. Oskari kertoi niiden olevan kukannuppuja.

LEEVI - "M tein siiti tarinasta sen.”

Alussa, kun muistelimme syksyn tehtdvid Leevi istui Oskarin vieressd rauhal-
lisesti kuunnellen eiki juuri kommentoinut tai ottanut osaa keskusteluun. Han
tuntui hiukan ujostelevan ja vierastavan meitd, koska oli jilleen niin hiljainen.
Kerran hén vilkaisi kameraan, mutta ei tuntunut héiriintyvén siitd. Kun kat-
soimme dioja kehystehtdvistd, Leevi totesi erddn kuvan kohdalla sen omak-
seen. Kun kaikki kuvat oli katsottu kertaalleen ldpi, Sari ndytti kuinka kuvaan
sukelletaan. Ryhmaldiset naurahtelivat ja Leevi totesi hymyillen, ettei se tun-
nu miltddn. Ensimmadisend dioista heijastettiin Leevin ty6 lattian rajasta suure-
na seinélle ja oli hdanen vuoronsa kokeilla kuvaan sukeltamista. Han kuulosti
innostuneelta huomatessaan, ettd kuva oli juuri hidnen. Leevi kédveli kuvaa
kohti hiukan pelleily mielessi ja yritti tyontya seinén ldpi kuvaan kylki edella.
Haén seka seisoi ettd kyykki kuvassa. Kdvely kuvasta pois péin ja takaisin sen

ldhelle, niin ettd varjo suurenee ja pienenee, aiheutti taas naurahduksia kaikis-
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sa kolmessa oppilaassa. Leevi katsoi omalta paikaltaan muiden kaydessé tu-

tustumassa heijastettuun diaan lahemmin.

Kun Sari késki ottaa hyvin asennon ja laittamaan silmét kiinni ennen mieliku-
vitusmatkan alkua, Leevi totesi nukahtavansa, mutta yritti kuitenkin nojata
kddet poydalld pad niiden pailla. Poydat ja tuolit olivat ehkd hiukan liian
suuret ja epdmukavat rentoon istumiseen. Hén oli levoton eiké pystynyt kes-
kittymddn kuuntelemiseen, vaan hihitteli d4neen ja nosti paataan liikkuen
rauhattomasti tuolillaan. Leevi kertoi ettei hin mitdan tuntenut, kun tarinassa
puhuttiin kutinasta, joka tuntui oikeassa olkap&assi. Oskarin kanssa he katse-

livat ympdrilleen aina vilill4 tarinan edetessa.

Tyoskentelyn alkaessa Leevin ensimmainen vérin pyyntd hukkui Oskarin ja
Helindn touhuiluun. Héanell4 ei ollut kiire aloittaa, kdvi kehotettaessa valitse-
massa harmaan paperin ja jdi odottamaan, ettd muut saivat varinsi. Sitten han
pyysi valkoista vdrid, mutta jdi edelleen katselemaan, kun muut aloittivat
maalaamisen. Hetken pyorittydan ympériinsd Leevi pyysi vield sinisti ja aloit-
ti maalaamisen pilvistd. Oskari huomasi kasettinauhurin, jota olimme kaytta-
neet tehtdvéssa ja ilmoitti kaikille 16ytdneensa radion, johon Leevi nauroi
danien olleen "huijausta”. Sarin kysellessa dénistd, jotka tarinan aikana kuului-
vat, Leevi ilmoitti haluavansa tehda ty6honsd mankan. Héan tySskenteli ja
maalasi sarjakuvamaisen tarkasti, keskittyneesti ja hiljaa itsekseen miettien,
sekoitellen vérejd paletissa ja kokeillen aikaisemmin maalattujen kohtien kui-
vuutta, jotta voisi maalata seuraavan varikerroksen. Oskarin mukaan sade oli
saattanut aiheuttaa d4anet maisemassa ja hin yhdisti ne tyohonsa. Hiukan
myShemmin mys Leevi maalasi sadepisaroita paperille. Leevi otti kontaktia
sekd Helinddn ja Oskariin muutaman kerran. "Hei Helind, mé tein siitd ta-
rinasta sen [kukan]!” "Oskari, Oskari, md teen samanlaisia [kun meidan luokan
tyttd] teki, sinisid dmmid!” kun han maalasi linnun taivaalle. Loppuvaiheessa
Leevi katseli Oskari ja Helinédn t6itd ja kysyi Helinéltd miten hén oli 16ytanyt

"tommosta” kiven varid. Han maalasi vield kiven tyohonsa. Loppukeskustelus-
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sa Leevi ilmoitti tydskentelyn olleen tyhmad, koska “mi en muistanu siti [mie-
likuvitusmaailmaa) endi...”. Samanlaisuuksista kolmen tyon valilld Leevi mai-
nitsi puut ja erilaisuuksista hdn nosti esiin omassa tyossdén esiintyvéan kukan,
joka oli opettajan lukemasta tarinasta taloa suuremmasta kukasta. Muiden

puhuessa Leevi istuu melko rauhallisesti muita kuunnellen.

Leevin mielikuvatyon kuvatulkinta (ks. kuvio 13). Leevin maalaus jakautuu sel-
kedsti kahteen osaan. Puolet paperista on voimakkaan vaalean sinisti taivasta,
jossa on kaksi suurta valkoista pilved. Leevi aloitti maalaamisen néistd. Taivas
on maalattu lahes kokonaan samalla puhtaalla pullovérilla muutamaa kohtaa
lukuun ottamatta, joissa Leevi kéytti sekoitettua hiukan tummempaa sinista.
Toinen puoli paperista on tdynna erilaisia yksityiskohtia, johon Leevi seuraa-
vaksi maalasi kapean vihredn maakaistaleen aivan paperin alalaitaan. Heti
taivasrajan alapuolella vasemmassa reunassa on pyoreéd keltainen aurinko

sdteineen. Auringon vieressa lentda siniruskea lintu.

Alaosan tausta on jatetty paperin vériseksi. Keskeltd oikealle pédin on maalattu
suuri keltainen sakarakukka, jonka keskusta on ruskeaksi ja varsi vihreéksi.
Tamén Leevi maalasi seuraavaksi, jonka jélkeen héin teki ruskean mankan,
jossa on keltaisia pisteitd. Paperin oikeassa laidassa on ruskea runkoinen puu,
josta lahtee oksia. Rungon paélle on maalattu taivasosankin puolelle menevaa
vihredd peittiméén osaa oksista. Puu ja kukka ovat ldhes samankokoiset. Ala-
osassa on peukalonpain kokoisia sinisia tiploja, jotka ovat ilmeisesti ve-

sisadetta. Vasemmassa alareunassa on vaalean sininen kivi.
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Leeville ei syntynyt mielikuvitusmatkan aikana riittdvan voimakasta ideaa,
joka olisi innoittanut hénta tydskentelemdén. Omien sanojensa mukaan han
unohti tarinan luoman mielikuvan ja ryhtyi tyostiméén edelliselld tunnilla
luettua satua, joka kertoi suuresta kukasta ja laaksosta, jossa se kasvoi. Leevin
koko maalaus kuvasi tuota laaksoa, mielikuvapaikasta hian kuitenkin liitti
siihen sateen d&nid ja mankan. Hén sijoitti laakson yksityiskohdat maan pe-
rusviivalle. Tama ty6 oli ehdottomasti kaavamaisin Leevin tekemistd kuvista,
vaikkakin siind voidaan ndhdé Leevin sommitelmallinen ajattelu. Maalaukses-
sa ei ole kédyttamatta jatettya kohtaa, vaan Leevin huolellinen paperin taytta-

minen osoittaa visuaalista hahmotuskykya.

HELINA - "Sen ei tartte aina olla niin mokéttivin ruskee!”

Helin& vaikutti innostuneelta ja osallistui keskusteluun, kun muistelimme
syksyisid toitd. Helind istui yksin vastakkaisella puolella kuin Leevi ja Oskari
ja oli aluksi hiukan jannittynyt. Valojen sammutukseen hén toteaa puoli tosis-
saan: "Aag... mi pelkdin!” Sari vaati katsomaan kuvia aluksi hiljaa. Helina
pohti kuitenkin &éneen: “Tdd on vissin mun... ehki tdd on mun”, mutta ei muista-
nut minkadlainen hinen tyonsa oli, vaikka yritti katsoa tarkasti jokaista tyota.
Viimeisen kuvan mentyé hén totesi, ettd “missis se mun oli...”, mutta ei jaanyt
sen kummemmin asiaa ddneen miettimaddn. Odottaessaan vuoroaan ku-
vasukelluksessa Helind seurasi tarkasti muiden tekemisté valilld kikatellen.
Omalla vuorollaan Helini kokeili erilaisia asentoja ja tunnusteli késillaan eri
yksityiskohtia ja hymahteli, kikatteli ja hyraili. Helind perdéntyi poikkeuksel-
lisen kauas kuvasta ja kokeilee kaksi kertaa ldhestymistd, ensin juosten ja
sitten raskaasti astellen. Mielikuvitustarinan aikana Helind istui pSydan déres-
sd pad kasien padalld leviten. Hanen oli vaikea pitda silmié kiinni, mutta istui
silti rauhallisesti ja hiljaa kuunnellen. Poikien dantely sai Helindnkin levotto-

masti pyorimaan.
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Maalaamista aloitettaessa Helind ihmetteli, ettd “taasko me maalataan”. Han ei
ollut ilmeisesti vield varma omasta mielikuvastaan, koska kysyi "saaks vielii
miettid sitd ...". Paperia valitessa Helind aikoi ensin valita keltaisen, mutta
muutti sitten mielensa: "M otan tilli kertaa sinisen.” Helin olisi tahtonut kaik-
kia vdrejd kuppeihin, joista sitten olisi voinut valita, mutta hén aloitti kuiten-
kin maalaamisen siniselld varilla. Ensimmaiseksi hian maalasi sinisen linnun,
jonka jdlkeen hén teki paperin yldreunaan valkoisen taivaan. Helinédn tyos-
kentely oli prosessin omaista, jossa tyon eri kohdat muuttuivat maalaamisen
edetessd hyvinkin paljon. Han sekoitti vérejd paljon paperilla tyostdessaan
kuvaa ja kéytti vireja my0s runsaasti paallekkdin. Esimerkiksi kivi hdnen
tydsséddn oli usean eri vérinen kunnes saavutti lopullisen muotonsa. "Téilli on
keviit kun on vield lunta” (tarkoittaa kiven paélla) ja lisdd ruskeaa, “nyt on syksy,
sitten se jiid kesddn.” Kivi muuttui lopulta harmaaksi ja kasvoi kokoaan, kun
Helini totesi, ettei “sen tartte aina olla niin mokottivin ruskee”. Helind puhui
paljon ja d4ntelehti tyoskennellessddn (ja edetessddn tydskentely muuttui le-
vottomammaksi). Pohtiessaan varien valintaa, Helind totesi varien tekevan
“siiti kesdsen tai kevdisen... jos tekee vireilld kesin.” Helind kdytti huomattavasti
ronskimmin varid loppu vaiheessa ja maalaili my&s sormellaan. Héanen keskit-

tyminen alkoi loppuvaiheesta herpaantua.

Keskustelussa Helind ilmasi tydskentelyn olleen jinnéé ja hauskaa ja siind
tdytyi miettid. Han kuvaili maalausta my6s paljon toiminnallisuudesta lah-
tien. Hanen mielestd kaikissa maalauksissa on samanlaisia asioita ja kesdiset
varit. "Tuo mankka soittaa varmaan kesdisti musitkkia.” Helindn mielesta tédssd oli
tiarkedd, ettd "kaikki on omaperiisii, nikyy oman kiiden jilki... ei oo verrattu toi-
seen... kaikki on tehny oman mielikuvansa mukaan.” Helindn mielestd yhtenédinen
kesdinen tunnelma johtuu siitd, kun on tulossa kesa. Hinestd tuntui, ettd siina
tarinassa oli kesi, koska siind mainittiin ruohonkorret. ... mitd noihin kuviin
(diat) tulee, ne niytti sitten etti olisi yhtd hyvin voinu tehi talven tai syksyn tai

jonkun...”
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Helinin mielikuvatyon kuvatulkinta (ks. kuvio 14). Maalauksessa on valkoinen
noin viiden sentin levyinen taivaskaistale paperin ylédlaidassa ja alalaidassa
vastaavasti on hiukan levedmpi maakaistale, joka on jakautunut ruskeaan ja
vihreddn osaan. Helind maalasi ndmaé lahes ensimmaisend. Keskeltd oikealle
puolelle paperia sijoittuu puu, jossa on punaisia omenoita. Puun juurella on
harmaa kivi. Kiven vieressd on keltaisia suuria heinié, jonka ylédpuolella on
siniharmaa pilvi. Helind on maalannut keskelle okran ruskean hahmon, joka
esittdd hintd itseddn peukaloisena. Vasemmalla puolella paperia on taustaa ei
ole maalattu, vaan sielld on kolme lintua, joista suurin on sininen ja silld on
silmét ja nokka. Yhdelld linnuista on keskikohdassa harmaa tépld. Vasemmas-

sa ylakulmassa on keltainen aurinko aivan taivaan rajan alapuolella.

Kolmannessa tyossa Helind on tayttanyt paperin oikean laidan jarjestelmalli-
sesti, kun taas vasemman puolen tausta on tyhjd. Tima johtuu mielestimme
siitd, ettd Helind on jattdnyt tilaa lintujen liikkeelle. Osittain péaéttelemme sen
johtuvan siitd, ettd linnut eivit ole kuvattavina kohteina yhta yksiselitteisia
kuin omenapuu. Helinélle on merkittdvdmpaa tekemisenprosessi kuin itse
lopputulos (vrt. Leevi), koska héan eldytyy tekemiseen ajatuksissa liikkuvan
mielikuvituksen avulla. Helindlle on tarkeampé&a se, mitd kuva esittdé kuin se,

miten sitd kuvataan. Esimerkiksi maalauksessa olevasta linnusta, jossa on

harmaa tdpld, Helind kertoi tdmén linnun kantavan nokassaan hiirta.
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8.2 HAASTATTELUT (ks. liitteet 3, 5ja 7)

OSKARI

Oskarin kéyttdytyminen haastattelutilanteissa oli levotonta ja hidn vaati jatku-
vasti ohjaamista keskusteluun keskittymiseen ja huomion kiinnittimiseen
tyohon. Oskari myos kysyi usein, erityisesti jos ei ollut varma mité kysymyk-
selld tarkoitettiin. Saimme usein sellaisen vaikutelman, ettd Oskari ei halunnut
vastata kysymyksiin "en tiedd", vaan yritti keksid jotain sanottavaa. Han laski
leikkid, puhui itsekseen toistellen kysymysta ja vastaili epédoleellisia asioita.
Vililla kayttaytyminen vaikutti pelleilemiseltd ja uhittelultakin. Tdma saattoi
johtua jannittdmisesti tai kielellisestd epdvarmuudesta. Toisaalta tdssd idssa
lasten ajattelun ilmaisutaidot ja kasitteiden kdyttiminen on niukkaa, joka
ilmeisesti hermostutti Oskaria. Kehitys vaihtelee yksil6llisesti riippuen sosiaa-

lisista, kognitiivisista, motorisista ja ajattelun taidoista.

Oskarin suhtautui t6ihinsad hiukan véhattelevisti, jattden tiden merkitysti ja
tulkintaa koskevat kysymykset avoimeksi. Usein hédn vastasi kysymykseen,
mutta perui sanansa seuraavassa lauseessa. “No osaatko kertoo mitd se [yksityis-
kohtatyd] kuvaa? -Ai kuvaa, no sitd dskosti paikkaa. Mut ei tid niinku kuvaa mi-
tdadan, tdd on vihin niinku ton... mikd se vois olla... en md keksi.” Oskarin kertomi-
sesta padtellen hén ei luottanut omiin mielikuviinsa tai toisaalta ei halunnut
kertoa itsestddn selvid asioita. "Minkilaisesta paikasta [mielikuvitustehtava] tid
sun maalaus kertoo -Semmoselta... 606... kesdsti... vai syksystd ja tuuli puhaltaa ja...
sen si huomaakki... kukat on ihan huonot.” Oskarin ekspressiivinen tyéskentelyta-
pa poikkesi muiden tutkittavien ilmaisutavasta ja esimerkiksi Oskarin yksi-
tyiskohtaty6 heratti ihmetystd. Tama sai Oskarin tuntemaan huonommuutta ja
hén aliarvioi toitddn. Hanelld oli pyrkimys tarkkaan ja huolelliseen tydskente-
lyyn, kuten hén toteaakin, kun kysyttiin mihin hédn oli kiinnittdnyt huomiota
tyota tehdessdan: "Et se ois vdhin tarkkaa... vield mitidn tarkkaa... hm... siiti tuli-

kin vihin sutun nikonen.”
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Oskarin kaksi ensimmaistd ty6ta olivat ei-esittdavid, joita hdan kuvaili kertoen
tdiden vireistd ja antaen niille merkityksid. Erityisesti yksityiskohtaty6n viri-
maailmaa kuvaillessaan, han yhdisti ne ulkoa 16ydettyyn yksityiskohtaan. “Ei
tidssd mitdin kuvaa kovaa. Téssi ei niinku kuvaa mikéin kovaa paitsi tdmd ruskee --
Tad [valkonen] on sitd pehmeeti lunta ja timd [vihred] on sitd pehmeeti sammalta
ja tamd punane on jotain...” Kolmannesta tyosta keskusteltaessa Oskari luetteli
sen esittdvidi ainesta kuitenkin turhautuneena kuvasta kertomisesta, koska
hénelle tehty maalaus kertoi selkeésti sen merkityksistd. Maalauksen valosta

hén totesi sen oleva riittdva paivanvaloksi.

Oskarille oli merkityksellisinta itse tyon tekeminen. Mielikuvamaalauksessa
Oskari piti tarkeimpana sitd mika oli vaikein toteuttaa. “Mikd on tirkein kohta
tdssid sun maalauksessa sinun mielestisi? -Ei se oo melkein mikiin. Kaikki on ollu
helppoo. Mitiis tissd oli... tiid nid valkoset, namd missi tuli sitten péille tid tuuli. -No
miksi se tuuli on tirkeimpi, kun ndd muut aurinko ja sieni ja kukat? -No ku se oli
vihin vaikeempaa... nitnku niin.” Yksityiskohtatehtédvissd Oskarille oli tarkeda
muistaa yksityiskohdan virit, ettd osaisi maalata ne tyohonsa. Oskarilla oli
vaikeuksia 16ytdd omaa paikkaa ulkona, hin ei innostunut tutkimaan sité eikd
hénelle siksi syntynyt siitd mitdan mielikuvaa. Oskari totesikin haastattelussa
valitsemastaan paikasta, ettd "yhtd hyvin se vois olla vaikka ton talon katolla.”

Haénestd oli myds mukavampaa tehdd tyotd sisillda kuin ulkona.

Oskari mainitsi kahden tyon kohdalla sateen, veden ja tuulen. Niistd keskus-
teltaessa Oskari liitti vesisateeseen rauhallisen tunnelman ja kasvamisen.
"Mitdis nytte jos kuviteltais, ettd tissi tapahtuis jotain tin jilkeen. Miti se vois olla?
-Ai jilkeen. Tullu markid tihin vaan. -Mm. Muuttuiskohan se jotenki? -Muuttuis se
vdhin... Isommaks. -Ai jaa, milli tavalla? Miti si tarkotat? - No ku se [sammal]
kasvaa vedessi.” Mielikuvitustehtdviassé tarinaan yhdistetyt danet Oskari kuva-
si vesisateen ja tuulen synnyttdmiksi. Han totesi, ettei maalauksessa varsinai-
sesti ndy sadetta, koska se tuulen vaikutuksesta tulee sivusta tihkusateena. ”Si

kerroit, ettd siind on sadetta ni onko siind muualla vettd siind sun tydssi? -On maas-
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sa. -Minkilainen vesi se on? -Tavallista taivaan vettd. - Joo, etti se on siitdi sateesta
tullu. - Nii sitd vettd [sadetta] ei kylli niy tadltd. Tuuli puhaltaa ja sopivasti tid puu
on vihiin vinossa tinne pdin just.” Oskari oli halunnut maalannut tychonsa tuu-
len ajheuttaman liikkeen, joka hénen mielestaan nakyi kukissa ja puiden leh-

dissa.

LEEVI

Leevi oli haastateltavista ehdottomasti vahédpuheisin ja hén oli myos koulu-
luokassa hiljainen oppilas. Hén oli rauhallinen, mutta arka eiké katsellut ym-
périlleen. Leevin kdyttdytyminen ei ollut kuitenkaan pelokasta, vaan hén tuli
haastattelutilanteisiin mielellddn. Kysymyksia joutui toistamaan eikd voinut
olla varma, ymmarsiko Leevi mitd kysyttiin. Han vastasi usein hiljaisella &a-
nelld “ei”, “en tiid"” tai vastaukset olivat lyhyitd, muutaman sanan mittaisia.

Todennidkoisesti Leevin jannittaminen aiheutti sen, ettei hdn osannut kertoa

tekemisistdan ja ajatuksistaan.

Leevi kuvaili tekemiddn t6itd hyvin lyhyesti, pelkistetysti ja vastaukset olivat
helppoja. Todennékéisempéa oli, ettd se johtui siitd, ettei hdn tiedostanut omia
mielikuviaan kuin ettei niitd olisi ollut ollenkaan ja Leevi oli ilmeisen tottuma-
ton kertomaan omista ajatuksistaan d4neen. Leevi viitti my0s, ettei hdnelld
ollut mitdan suunnitelmaa tyoskentelyyn. “- Kerro siitd sun tyostd [kehystehtd-
véstd]. - M pistin niiti vaan sikin sokin. - Ahaa, eiks sulla ollu mitidin suunnitel-
maa? - Ei.” Mielestimme Leevin tydskentelyssé oli kuitenkin néhtdvissd suun-
nitelmallisuutta, mutta haastattelutilanteessa hianen oli vaikea perustella omia
valintojaan ja tyon herdttdmia tunnelmia. “- No osaat si sanoo, miks si laitoit
sitten vihreetd? - Nii, en mind tiid. Siks koska ku md halusin... en mind tiid. - Néyt-
tiks se kivalta? - Joo.” MyShemmin Leevi kertoi vihredn olevan iloinen kohta
tyossd, koska se oli hdnen lempivérinsd. Haastattelijan tulkitessa timén olevan

vérivalinnan peruste, Leevin mielipide asiasta oli pdinvastainen. Kuitenkin
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tekemisen motivaation synnyttdjana on juuri omiin kokemuksiin ja mielty-

myksiin pohjautuva valinta.

Leevi kahdessa ensimmaisessd tydssa oli selkeésti ldhtokohtana luontokoke-
mus ja hédn kertoi lisinneensa niihin molempiin sellaisia asioita, joihin hanelld
on merkityksellinen suhde. ”- Kerro siitid maalauksesta [yksityiskohtamaalaus],
mitd siind on. - No siind on tossa se havunneula ja sitten mi vaan huvikseen piirsin
tohon tommosta ... - Mitd virid siind on? - Keltasta ... - No minki takia si laitoit sen
huvikseen sithen just? - Koska md piirsin tohon banaanin. [Leevi hymahtaa] - Mistd
sulle banaani tuli mieleen? - Siks koska ku se on hyvii.” Leevin kuvitelmat tapah-
tumien jatkosta kehystehtdvassé olivat hyvin konkreettisia ja ennakoitavissa
mahdollisina tapahtumina."-Kerro mitd sun mielesti sen kuvan jilkeen vois tapah-
tua. - Vaikka etti se kivi tippuu alas sieltd. - Miltds se sitten se paikka néyttiis tai se

kuva? - Siind ois vaan niitd juuria ja sitten siti hiekkaa.”

Mielikuvatehtidvéssd Leevin tekemit valinnat pohjautuivat aikaisempiin koke-
muksiin ja tarinan aikana kuultuihin déniin. Tyonsa tarkeimpind kohtina hin
mainitsi erityisesti ison kukan, mutta myds auringon. “Aurinko on siks tirkee,
ettd antaa valoa. Kukka on niinku ilone asia.” Maalauksessa oli Leevin mielestd
kirkas valo, joka liittyi kesdpdivddn. Hanelld oli mielessd opettajan aiemmin
koko luokalle kertomasta tarinasta laakso, jossa sataa. “No mitd Leevi siini sun
mielikuvituspaikassa kuulu, minkilaisia ddniid? - No sielli oli ainaki semmonen, etti
ku sataa. - Mistd muuta ne diinet ois voinu syntyd kuin sateesta? - No jostain, etti
koputetaan puita yhteen silleen. - Halusitko sd, etti se nikyy téssi maalauksessa tai ne
diinet? - En mad kylld kaikkia halunnu. - Minkd niistd si halusit? - Sen vesisateen -

Milli tavalla se sateen ddni syntyy tissd tyossi? - Se tippuu kivelle.”
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HELINA

Helind kertoi tistddn ja niiden tekemisestd mielelldédn ja runsassanaisesti.
Pienen alkujénnityksen poistuttua Helina osallistui haastatteluihin innokkaas-
ti ja vapautuneesti. Hanen sanavarastonsa oli kehittynyt ja han pystyi selkedsti
ilmaisemaan omia ajatuksiaan. Haastattelutilanteet olivat vuorovaikutukselli-
sia ja niissd kysymykset laajenivat vastauksissa syvemmaille tasolle. Harjoitte-
lumme aikana Helin4 toi kouluun kotona tekemidén toitd esimerkiksi kuvitta-
mansa ja kirjoittamansa tarinan linnuista, askartelemansa paperikrookukset
jne. Kaikesta péitellen Helinélle kuvallisten téiden tekeminen oli tuttua ja
niistd kertominen oli luontevaa. Héan kertoi mm. saaneensa akvarellipaperia

didiltaan lahjaksi.

Helind kertoi tekemistddn kuvista, niitd yksityiskohtaisesti kuvaillen, selittden
ja antaen perusteluja tekemilleen valinnoilleen. "Ku se on nii iso tuo pilvi... kun
sen takia siind on vihi semmone -- Ku tuo [pilvi] on vihin tollanen poperdinen ku
tuuli piiskaa sitd.” Helindn kertominen oli vertauskuvallista, erittelevéa ja oma-
perdistd. "Kylli tid mun mielesti on ainakin oikee luonnon nikdnen ja kun md yleen-
sd teen piirrustuksia luonnoista ja eldimistd ja silleen.” Esimerkiksi kolmannen
tehtdvdn mielikuvitusmaalauksessa nakyvid d4nia kuvaillessaan Helind mai-
nitsi lintujen livertdvan, heinien viheltdvin, tuulen humisevan ja lehtien ra-
pisevan puussa. Han kehitteli mielikuvaansa ikdan kuin jatkaen maalaamista
sanoilla ja kertoi maalauksessa tapahtuvasta liikkeestd: “Rauhallista ja vihin
nopeetaki. Niinku noilla linnuilla on kiire syomidn -- Tihin mi maalasin itteni, ni

silld on sitte aika hiljasta se kiively, silleen rauhallisesti.”

Kertomisessa yhdistyi monia aikaisempia kokemuksia sekai erityisesti toimin-
taan liittyvid tapahtumia, joita Helind ei ollut valttimaétta tiedostanut kuvaa
tehdesséédn. Haastattelussa ne tulivat selvésti esille kysyessimme aikaisempi-
en kokemusten merkitystd. “No ku s teit siti maalausta ni liititko sd siihen jotain

aikasempia muistoja ja tapahtumia... entd kokemuksia? - No pikkasen ku mid olin
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keriinny heinid ja niistd tehny sitte kaikki asioita [asetelmia] -- Ni ne heiniit tuli sitte
sithen.” Linnut liittyivat Helindn kokemuksiin henkilkohtaisina elamyksin.
"M kiiyn luonnossa kattelemassa kaikkee esimerkiks ku linnut on tehny pesiii, ni
kerranki ku md olin metsissd ni linnunpesi oli pudonnu, ni me Ioyvettiin se mun
serkun kanssa ja mentiin vihin vilii katteleen sitd.” Helindn haastatteluista kdy
ilmi, ettd hén viettdd paljon aikaa mummolassa ja samalla suunnalla sijaitse-
valla mokilld. Han kertoi useita tarinoita luonnosta, jotka liittyivat seki talvi-
siin ettd kesdisiin retkiin ja leikkeihin metsdssd. “Sitten me leikitiin mun pik-
kusiskon ja sen [serkun] kanssa, sitten kaikkee keritidn luonnosta ja sitten keksitdiin
niistii kaikkee juttuja -- Me ollaan tehty sinne pari salaista paikkaa, ei sinne sitten saa
muut tulla, ku ne, jotka sitte on niinku keksiny sen. Siell on kaikkia aarteita jota me

ollaan loyvetty ja sellane pieni leikkilaboratorio.”

Mummolan maalaismaisemassa Helindlle oli tirkeda sen rauhallisuus ja kii-
reettdmyys ilman autoja ja koneita. Rauhallisuuden han mainitsi seké kehys-
tehtdvéastd ettd mielikuvamaalauksesta keskusteltaessa. “Herdittdiiko tid tyo
sussa jotain tunteita? - No vihin niinku semmosta kylmdd ja vihin joitain limpimid
tunteita. - No mitd ne kylmit tunteet vois olla? - No se on semmosta jinndid, etti
alkaa niinku esimerkiksi kylmd tuuli puhaltaa nii ne [heinét] alkaa heilumaan tai
silleen janndsti huojumaan. Sitten on vihd niinku luonnollista ja sitten tidilli on
vihin niinku rauhallista, ettei kuulu mitddn ddnid muuta ku tillaista rapinaa, etti
kun ne suhisee nii on semmosen luonnon dinii eikd mitddn kiljuntadinid. - No mitds
ne limpimit tunteet sitten on? - Jotain semmosta, ettd kun nikee niinku sen kaislan
esimerkiks, ni se on voinu olla vihin vihree, kun ne on nytten aika vaaleita -- Ja sit ku
esimerkiks tulee joulu nii sitten niiti [heinid] voidaan ehkii kiydi hakemassa eldimille

ruuaksi.”

Helinén luontokokemukset, eri vuodenaikojen tapahtumat ja niista tehdyt
havainnot sekd mielikuvat yhdistyivat hdnen kuvasta tekemiinsa sanallisiin
merkityssiséaltoihin. “Jotkut eldimet siellii puun sisilli on tehny vihi niinku kayti-

vid tanne ndin, ja sitten nii talvella ne lihteny pois, ku jos ne on kaivanu lipi, ni sielti
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tulee kylmdid ilmaa sisille ja sitten vesi pidisee juoksemaan sen puun sisilli.” Helina
yhdisti timan mielikuvan keinujen rautatankojen siséltd kuluvaan déneen,

joka kuulosti veden suhinalta keinujen ollessa liikkeessa.

Yksityiskohtatehtavastaan Helind kertoi, ettei hanelle tullut ulkona vield min-
kédnlaista mielikuvaa valitsemastaan lumipaakusta. Hanen mielestdan ulkona
ei ollut mielenkiintoisia vérejd, koska luonto oli hdnestd harmaa. Tehtavin
tarkoitus oli heréttdd mielikuva etsitysta paikasta ja Helindn kohdalla tdma
toimi, vaikka hén ei itse ollut ymmartanyt tehtdvad ndin. Haastattelussa han
kertoi keksineensd lumipaakulle silmit, korvat, hiukset ja nenan. "M halusin
vihin niinku erilaisen, en semmosesta luonnosta ollenkaan, vaikka oli tarkotus.”
Virit olivat Helinalle merkitykselliset ja hdn selitti haastatteluissa, mitd ne
tarkoittavat. Talvea kuvatessaan Helind halusi kdyttdd vérien vaaleampia
sdvyjd. Mielikuvitustehtdvassa Helind oli valinnut valoisia varejé, koska hé-
nesté oli tuntunut keséiseltd. "Minkilaiset virit sun tissi maalauksessa on? - Vii-
hin niinku valosia vireji, ettei nii tummia, koska sit se muistuttais vihin sellasta
talvee ja sellasta niinku pelokasta. Sit sielli i olis ilosta. Jos se olis kauheen tumma, ni

se olis sellasta pelottavaa ja synkkid.”

8.3 KOKO AINEISTON YHTEENVETO JA TUTKIMUSTULOKSET

OSKARI

Oskari on kédytokseltddn spontaanisti avoin kyseliji ja tarvitsee paljon huo-
miota osakseen sekd oman tilansa luokassa. Sosiaalisissa taidoissa Oskari
tarvitsee tukea ja ohjausta, hinen on vaikea luoda kaverisuhteita eika hénella
ole myénteisia keinoja niiden luomiseen. Oskari tarvitsee itsetunnon vahvis-
tusta, omien taitojen ja osaamisen alueiden tunnistamista. Siksi Oskari hakee
turvallista ja kannustavaa aikuiskontaktia. Tutkimustilanteissa Oskaria taytyi

ohjata havaintojen tekemisessi ja keskittymisessa.
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Oskarin ekspressiivinen kekselidisyys ja rohkea irrottautuminen tavanomai-
sista kaavoista kertoo hidnen kuvallisen ilmaisun piirteistd. Innostuessaan
Oskari ldhtee ennakkoluulottomasti toteuttamaan omia ideoitaan. Hanen on
vaivatonta eldytyd toisenlaiseen kuviteltuun ympaéristdon, jota han uskaltaa
kuvata omasta maailmastaan luoman mielikuvan pohjalta. Kirjoittaessaan
Oskari toteuttaa samankaltaista lennokasta, ei-kaavamaista juonen kehittelyd,
mikai ei vield ole havaittavissa puheen tuottamisessa. Haastattelutilanteissa
Oskari vaikutti joskus turhautuneelta, kun hén ei 16ytanyt sanoja omalle mieli-
kuvitusmaailmalleen. Oskarin vérien kaytto tukee rohkeaa kuvailmaisua, kun
hén kokeili esimerkiksi vdrien sekoittamista ja tummien varipintojen kaytta-

mista.

Oskarin kuvallinen ilmaisu on ekspressionistista, jonka ldhtokohta on siséises-
sé todellisuudessa ja tunne- elimyksessa. Oskarin véri-ilmaisu on voimakasta
ja viarien merkitykset ovat usein subjektiivisesti tulkittuja, mik4 ilmenee erityi-
sesti toisessa tydssd. Oskari innostuu tydskentelyn edetessé ja uusien véripin-
tojen syntyessd ja tekee t6itddn voimakkaan prosessinomaisesti. Tyt etenevit
kokeilujen kautta, kun Oskari havaitsee kdden tuottaman jdljen ikdan kuin
vaativan ja yllyttdvdn hiantd jatkamaan. Hanen tySskentelyssiddn voidaan ha-
vaita vuoropuhelua kuvan kanssa (vrt. Sandberg 1978). Haptisten il-
maisutyyppien tavoin Oskari eldytyy maalauksen tekemiseen kokonaisvaltai-

sesti ja on pikemminkin osallistuja kuin ulkopuolinen tarkastelija.

Oskari kiinnitti tdissddn huomiota erityisesti variin, muotoon ja tunnelmaan,
eikd hinelle ollut tarkedd kuvan esittivit elementit. Merkityksellistd hénelle
oli tekeminen ja omien ideoiden, mielikuvien toteuttaminen. Oskarista oli
mukavampi tehdd nimenomaan kuvaa omaan tahtiin ja itsendisesti tyoskente-

lyn eteen tuomia ongelmia ratkoen.
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LEEVI

Leevin kognitiivinen ja kielellinen kehitys on ekaluokkalaiselle tyypillisestd ja
toiminta on kaavamaista vailla omaperdistd ja luovaa ongelmanratkaisua
erilaisissa luokan tilanteissa. Hén ei ole oma-aloitteinen ja innostuu ennem-
minkin toisten oppilaiden leikki- ja peli-ideoista kuin on itse keksiméssi ja
luomassa niitd. Sekd lapsenomaisuus etta leikillisyys onkin havaittavissa ha-
nen kéyttdytymisessaan. Leevi tulee toimeen toisten oppilaiden kanssa, mutta
on ryhmiéssé toisten ohjattavissa sosiaalisena sopeutujana ja hiljaisena tunnus-
telijana. Tutkimustilanteissa Leevi ei vaatinut huomiota osakseen, miké on
héinelle ominaista my&s muussa luokan toiminnassa. Han ei ole kuitenkaan

arka oppilas, joka vetdytyy omiin oloihinsa.

Kielellisen itseilmaisun tuottaminen on Leeville vaikeaa ja han tarvitsee ai-
kuisen tukea pédstdkseen siind eteenpéin. Tama tuli ilmi my®s tutkimukses-
samme erityisesti haastattelutilanteissa, kun hén ei osannut kertoa omista
ajatuksistaan. Kddentaidot seké kuvallinen ilmaisu ovat Leevin vahvuuksia,
joissa hdn irrottautuu kaavamaisesta ajattelusta. Silloin Leevilld on joku oma
ajatus, jota hin lahtee toteuttamaan muiden ideoita matkimatta. Kuvallisissa
toissd Leevi ilmaisee vapautuneesti itseddn ryhtyen innostuneesti tydskentele-
maédn. Tutkimustehtdvissa Leevi keskittyi ja paneutui t6ihinsd ja han halusi

tehda ne huolellisesti.

Leevin tydskentely on kaikissa t6issé rakenteellista, rytmillistd ja konkretistis-
ta. Hénen t6issddn yhdistyy realistiseen kuvaamiseen pintojen, muotojen,
virien ja sdvyjen sommitelmalliset suhteet. Han kuvaa néissé toissd enimmak-
seen tallentamaansa ulkoista todellisuutta, mutta liittdd niihin my6s aiempia
kokemuksiaan ja mielikuviaan. Leevi tdyttad kuvapintaa kaikissa tdissa suun-
nitelmallisesti ottaen huomioon kokonaisuuden. Jalki on pelkistettya ja huolel-

lista, varsinkin kolmannessa ty0ssa syntyy sarjakuvamainen tunnelma.
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Leevin tydskentelystd, tekemista kuvista ja haastatteluista on 16ydettavissa
pyrkimys tarkkaan havainnon kuvaamiseen materiaalin ehdoilla. Kuvaa
tehdessdén ja kuvaa tarkastellessaan Leevi kiinnittdd huomiota konkreettisiin
kokemuksiinsa ja asioihin, jotka ovat hinelle térkeitd. Leeville on merkityksel-

lisintd kuvan huolellinen kokonaissommittelu ja esteettisyys.

HELINA

Helinén on sosiaalisesti hyvin monitahoinen, miké tarkoittaa sitd, ettd hdn
tulee toimeen muiden lasten kanssa, mutta hakeutuu aikuisten seuraan. Heli-
nd on huomattavan lahjakas lapsi verbaalisessa ilmaisussa, jossa hén tarvitsee
tilaa ja aikuisen huomiota. Han keskustelee mielelldén aikuisten asioista hei-
dédn kielellddn, jonka totesimme jo luokkahavainnoissamme ettd haastatteluti-
lanteissa. Helindlld on monipuolinen ja laaja sanavarasto, joka poikkeaa eka-
luokkalaisen konkreettisesta kielestd erityisesti adjektiivien runsaana kaytto-
nd. Kertoessaan esimerkiksi kuvien tunnelmasta hin kaytti hyvin kuvailevaa

kielta.

Helinalla on vahva satujen ja tarujen mielikuvitusmaailma. Han kehittelee sen
avulla kielellisesti mielikuvituksellisia leikkeja ja pelejd sekd on tehnyt useita
kuvakirjoja, joissa kieli vahvistaa kuvan kieltd. Helinédn kielellinen ilmaisuky-
ky siis tukee hédnelle tiarkeda kuvallista ilmaisua, joka ilman sanallistamista on
tamaén ikaiselle lapselle tavanomaista ja kaavamaista. Téata kdsitystd tukevat
myd&s huomiomme siitd, etteivat Helinan kuvat yksindan kerro katsojalle nii-
den taustalla olevista vahvoista mielikuvista vaan vasta Helindn kertomukset
niistd rikastuttavat kuvien merkitysulottuvuuksia. Haastatteluissa hén kertoo
kuvien pohjalta omasta sisdisestd todellisuudestaan luomalla kuvien ympéril-
le tdysin uuden merkitysten maailman. Helind pyrkii kuvan tekemisessa
ilmaisemaan kuitenkin ulkoisesta maailmasta saamiaan nédkéhavaintoja mah-

dollisimman realistisesti. Han tallentaa kuvaan niakévaikutelmiaan objektiivi-
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sesti eli kdyttdd kuvaamisessa havaintoihin perustuvia, opittuja varejd ja muo-
toja. Vireilld on kaavamainen merkitys. Liséksi kaava-astevaiheelle tyypilli-

sesti Helinén tilan kuvaaminen on jérjestelmallista ja luokittelevaa.

Kuvaa tehdessdén ja sitd tarkastellessaan Helind kiinnittdd huomiota tapahtu-
man tunnelmaan, jossa hin tavoittelee esteettisesti kaunista, rauhallista ja
harmonista maisemaa. Hénelle on merkityksellistd kuvien taustalla olevat
aikaisempiin luontokokemuksiin ja mielikuvitukseen pohjautuvat toiminnalli-
set tarinat. Helindlle havainnot toimivat kuvaa tehdessé konkreettisena ldahto-
kohtana, kun taas Helindn kuvaan liittdmissa tarinoissa ne ovat pikemminkin

mielikuvituksen herattajia.
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9 KUVA HILJAISEN TIEDON
TULKITSIJANA

"Katsominen on hiljentymistd kuuntelemaan, kun maailma puhuu. Se on
hetki vapautta kaikesta madrittelemisestd, ja se kitkee ajatuksen siitd, ettd
maailmaa ei voida lyoda lukkoon - on opittava eldméén prosessissa” (Tikka-
nen 1996, 145).

Tutkimuksessamme 14hestyttiin lasten omille havainnoilleen antamia merki-
tyksid kuvallisen ilmaisun keinoin sekd hahmotettiin, mihin lapsi kiinnittad
huomiota kuvantekemisessi. Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusote
pitdd sisdlladn sekd ilmion tarkan kuvaamisen ettd tutkijoiden tulkinnan
syventymisen teoriataustaan nojaten. Emme ole yleistdneet saatuja tutkimustu-
loksia, koska taiteellisessa tutkimuksessa, ja tdssd tapauksessa kuvantekemisen
tutkimuksessa, oletetaan, ettd yleinen sisaltyy yksittdiseen tietoon. Olemme
kuvanneet kolmen tutkimukseen osallistuneen lapsen, Oskarin, Leevin ja
Helinén, prosessit mahdollisimman tarkasti ja elavasti, jotta lukija voi halutes-

saan tulkita ne my®ds yleisiksi. (Sava 1982, 115.)

Haastattelujen perusteella lasten aikaisemmat omat kokemukset olivat tarkeitd
kuvantekemisessd. Helind kertoi kokemuksistaan maaseudulla luonnon
keskelld ja Leevi yhdisti mielikuvamaalaukseen opettajan edelliselld tunnilla
lukeman sadun. Taytyy muistaa, ettei lapsi voi suhtautua esteettisesti muuhun
kuin siihen, mik4 on hénen omassa kokemuspiirissddn (Krohn 1965, 82). Jos
lapsi ei tavoittanut mitdan itselleen tdrkedd kokemusta tehtdvad tehdessédn,
hénen oli vaikea kertoa kuvasta ja antaa havainnoilleen merkityksid. Yksityis-
kohtatehtavassd Oskarin havaintoihin ei liittynyt riittdvan voimakasta mieliku-
vaa, jonka pohjalta han olisi lahtenyt ty6skenteleméaén. Lapsi valitsee havainto-
jaan skeemojensa perusteella ja toimii niiden muodostumien resurssien mukai-

sesti (Neisser 1981, 69). Tutkimuksessamme nékyy selvisti my6s lasten kuvail-
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maisun konkreettisuus ja realistisuus. Lowenfeldin (1975) kuvantekemisen
kehittymisluokituksen mukaan lapset ovat seitsemén vuoden idssa kaava-
astevaiheessa ja tdméd kdy ilmi erityisesti mielikuvatydn yhteydessd, jossa
jokainen lapsi kuvasi omaa mielikuvamaisemaansa hyvin realistisesti ja

kaavamaisesti.

Kertoessaan tekemastaan kuvasta lapset kiyttivat luonnollisesti niité kielellisid
valmiuksia, joita heilld on kognitiivisen ja sosiaalisen kehityksen tuloksena.
Odotimme, ettd merkitysten antaminen kasitteellisesti olisi lapsille helpompaa
ja rikkaampaa kuvallisessa ilmaisussa kuin sanallisella tasolla. Kuitenkin
symbolijarjestelmésta toiseen siirtyminen on vaikeaa, joten visuaalisten ajatus-
rakennelmien sanallistaminen ei aina onnistunut. Kuvaan tulisikin suhtautua
kielend, joka ei valttamattd edellytd verbalisoimista kohderyhman ikd huomi-
oon ottaen. TAméa vaatii tutkijalta kokemusta lasten kuvien tulkinnasta ja
ylipadtdan siitd minkalainen lapsi on persoonana ja minkélainen hdnen taus-
tansa on. Lasten merkityksenantamisen kehittyminen seurantatutkimuksena
olisi mielestimme mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe. Lisdksi tdhédn tutki-
mukseemme liittyva kielen ja kuvan ilmaisullinen suhde herdttad hedelmalli-
sen vastakkain asettelun symbolijarjestelmien erilaisuudesta johtuen. Tata on

tutkinut mm. Goodnough (1926; ks. Ovaska-Airasmaa 1992).

Totesimme lasten kidyvén "vuoropuhelua” keskeneréisen kuvan kanssa, saaden
tekemastddn uusia ideoita tyon jatkamiseen. (vrt. Sandberg 1978, 17 - 29;
Ovaska-Airasmaan 1992, 54.) Esteettinen havainto ymparistosta ja sen merkitys
ei voi olla sama kuin se, mika siitd on muodostunut kuvaa tehtdessd, puhumat-
takaan miten se kerrottaessa vield muuttuu. Havainto ja merkitys muokkautu-
vat erilaisten prosessin aikana saatujen vihjeiden perusteella. David (1992, 447)
on todennut, ettei todellisuus heijastu mekaanisesti, vaan sité tulkitaan yksin-
kertaisina rakenteellisina suhteina: todellisuus muuttuu visuaalisten, taktillis-

ten ja haptisten aistien kautta tapahtuvan yksilollisen kokemuksen kautta.
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Naita piirteitd oli ndhtévissa Oskarin tyOstidessd omaa mielikuvaty6taan seka

Helinén yksityiskohtatydskentelyssa.

Tutkimuksessamme aikataulu, erityisesti ensimmaisella tutkimusviikolla, oli
kiireinen, misté johtuen lasten haastattelut kuvien pohjalta oli valttiméatonta
toteuttaa heti kuvantekemistuokion jialkeen. Nain etdénnyttdminen tekemisestd
ei ollut mahdollista. Samasta syystd olimme laatineet haastattelukysymykset
etukdteen tehtidvanantojen perusteella, emmeké ehtineet perehtyé riittavisti
lasten kuvista nouseviin teemoihin ennen haastattelutilanteita. Reflektointi on
kuitenkin oleellinen osa esteettisen havaitsemisen ja merkityksenantamisen

prosessia.

Esteettinen kasvatus ei ole kasvatusta pelkéstaén taiteen avulla vaan se ulottuu
kaikille elamén osa-alueille muokkaavana ja elavdittdjani tekijand. Esteettinen
ihminen toimii kokonaisena tahtovana, tuntevana ja ajattelevana olentona.
Esteettisen kasvatuksen tavoitteena on vilittomédn kokemisen ja maailman
reflektiivisen tarkastelun hedelmaillinen vuorovaikutus. Aistimusten tiedosta-
mista ei voi pakottaa késitteelliseksi ulkoapdin annettujen mallien mukaan,
koska ihminen antaa merkityksia havainnoilleen ja mielikuvilleen peilaamalla
niitd aikaisempaan kokemustaustaansa. Tikkanenkin (1996) on todennut, ettd
ulkokohtaisesti omaksutun tiedon avulla on mahdotonta jasentdd ympéaroivaa
todellisuutta ja muodostaa maailmankuvaa, koska sillé ei ole yhteyttd ihmisen
oman eldmin kysymyksiin. "Tieto tulee merkitykselliseksi vasta, kun se tuntuu
joltakin". (Tikkanen 1996, 141.) Siksi sekd mielikuvitus ettdi ymmartdminen
ovat valttimattomia kykyja tiedon saamiseksi. Ymmarrys tarkoittaa ajattele-
mista, joka on mielikuvien yhdistelemistd tajunnassa sekd arvostelmien ja

kasitteiden luomista. (Tikkanen 1996, 79.)

Eldamyksellisyyden ei tarvitse tarkoittaa jatkuvaa huippukokemusten aallon-
harjalla surffaamista. Tutusta arkisesta ympéristostd 16ytyy rikas, miljoonia

vivahteita sisdltdva eldmyksellinen maailma, kun vain tietoisesti pysahtyy sitd
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tarkastelemaan. Ympdriston ja mindn ulottuvuuksien jatkuva vuorovaikutus
tapahtuu myos hiljaisen ymmarryksen kautta, jota on mahdollista hahmottaa
ja jasentdd kuvallisessa ilmaisussa. Tallainen todellisuussuhde tarkoittaa
jatkuvaa esteettistd suhtautumista maailmaan, joka on koko ajan muuttuva ja
ristiriitainen. Esteettinen tieto avaa teitdi muuten ulottumattomissa olevien
asioiden ja ilmitiden luokse (Ropo 1993; Résdnen 1993). Esteettisen kasvatuk-
sen periaatteita voidaan mielestimme perustellusti soveltaa koulun kaikkeen

toimintaan.

Havaitsemiseen ohjaaminen on tirkedd kuvallisen ilmaisun kehittymisessa
erityisesti nyky-yhteiskunnan valtavan visuaalisen viestintdtulvan takia
(Puukari 1989, 26 - 27). Esteettisen kasvatuksen tehtivdnd on valittoméan
kokemisen palauttaminen, kun pelkka kisitteellinen tieto uhkaa erottaa
ihmisen oman olemisensa kokonaisvaltaisesta yhteydesta. Esteettisessé kasva-
tuksessa huomioidaan ihmisen kaikkien olemispuolien tasapainoisuus eikd sen

avulla pyritd ohjaamaan lasta ajattelemaan jollain tietylld tavalla, witioisi.
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LITE 1

5. marraskuuta 1998

Jyvéaskyla
HEI!

Tapasimme ehki jo syyskuun vanhempainillassa. Marraskuu on alkanutja sen my6ta
my06s meidadn paattdharjoittelumme [tdssd] luokassa, joka kestdd jouluun saakka.
Opiskelemme opettajankoulutuslaitoksessa viidetta vuotta. Erikoistumme kumpikin
kuvaamataitoon. Sen lisdksi Maija on opiskellut musiikkia, englantia ja vendja4, Sari
alkuopetusta ja uskontoa. Maija on kotoisin Varsinais-Suomesta, Loimaalta ja ollut
mukana partiotoiminnassa. Sari on muuttanut Savonlinnasta Jyvaskyldan neljd vuotta

sitten ja harrastanut musiikkia monessakin eri muodossa.

Talld viikolla olemme tutustuneet oppilaisiin ja luokan toimintaan ja kahden seuraa-
van viikon aikana opetusvuoro on Sarilla. Marraskuun viimeisella viikolla toteutam-
me luokan kanssa lopputyShémme liittyvia tehtavid. Aiheenamme on lapsen havait-
semisen ja ajattelun kuvallinen ilmaiseminen. Pyyddmmekin Teiltd suostumusta
siihen, ettd lapsenne voi osallistua toimintaan ja ettd voimme kdyttdd toteutettuja
tehtavid, niistd saatuja tuotoksia ja haastatteluja lopputydmme tutkimusosaan. Ty8ssa
lasten nimet tullaan muuttamaan. Joulukuussa alkaa Maijan opetusvuoro. [Luo-

kanopettaja] tulee olemaan ldsné luokassa koko harjoittelun ajan.

Ottakaa yhteyttd, jos ilmaantuu kysymisté tai muuta juteltavaa.

Sari Karjalainen Maija Lahdesmaki

voi osallistua lopputyohon liittyvaan toimintaan ja haastatteluihin.

péivi ja allekirjoitus
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LIITE 2

Maanantai 23.11.1998

1. Tehtava:
KEHYSTEHTAVA METSASSA

Tarvikkeet:
-videokamera + nauha
-pahvikehykset
-varipaperisuikaleita
-taustapaperit

-sakset, liima

"Luokassa olemme viime viikkojen aikana puhuneet siitd, miten kasvit ja puut
talvehtivat ja miten luonto lepaa. Etsi nyt tdltd alueelta oma kohta, joka mieles-
tdsi parhaiten kuvaa luonnon lepotilaa talvella. Ald mene niin kauas, ettet nie
opettajia. Pahvikehykselld rajaat 16ytamasi kohdan, siitd tulee ikddn kuin

taideteos. Etsi kohta ripeésti, viiden minuutin kuluttua pitié olla valmis."

HAASTATTELUKYSYMYKSET METSASSA

-Kerro tyostisi.
-Mita se esittaa?

-Kerro lisdéd. Miksi? (rohkaisua)

-Mité kehyksen sisilld on?
-Mité vireji kehyksen sisdltd 16ytyy?

-Minkailaisia pinnanmuotoja siind on?
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-Miksi valitsit timén paikan?

-Miki on mielestasi tarkeda juuri tissd kohdassa?

-Minkilainen tunnelma tissa kuvassa on?

-Kuvittele, ettd olet maahinen: Milta tuntuisi asua tdssa kuvassa?

-Milta sinusta tuntuu?

PAPERITEHTAVA LUOKASSA

"Tee nyt papereista repimall4 ja liimaamalla ne tyhjille paperille yleinen kuva
luonnon lepotilasta. (Voit muistella omaa kehystyétasi tai jotakin sen yksityis-

kohtaa.)"
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LIITE 3

Maanantai 23.11.1998

1. Haastattelu:
HAASTATTELUKYSYMYKSET PAPERITYON POHJALTA

-Miti kuvassa on? Kerro siita.

-Mita kuvassa tapahtuu?
-Erityispiirteisiin tarttuminen: vérit, muoto jne.

-Kerro tasta kohdasta.

-Mita tunteita timd tyo sinussa heréttda?
-Onko ty6n tunnelma surullinen, iloinen, rauhallinen, levoton,
vihainen jne.?
-Miksi?

-Mika erityisesti on esimerkiksi surullista?

-Mité on tapahtunut ennen kuvaa?

-Mité voisi tapahtua tdméan kuvan jalkeen?
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LIITE 4

Torstai 26.11.1998

2. Tehtava:
MIELENKIINTOINEN YKSITYISKOHTA

Tarvikkeet:

-videokamera + nauha
-vesivarit, siveltimet, vesikipot
-paperit ( nelio)

-akvarelliliidut

"Etsi salapoliisikiikareilla mielestdsi mielenkiintoinen pienen pieni yksityis-
kohta tiltd alueelta. Paina mieleesi sen vari. Kokeile valitsemaasi kohtaa; milta

se tuntuu.”

"Maalaa paperille mielikuva/fiilis, joka sinulle tuli katsellessasi kiikareilla.
Kaytd sitd varimaailmaa, joka oli juuri siind kohdassa. Muistele, kuinka eilen
sekoitimme vérejd ja etsimme juuri sitd oikeaa sdvya. Samoin nyt etsi ensin

oikeaa sdvya kokeilemalla sita vélilla kokeilupaperiin.”
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LIITES

Torstai 26.11.1998

Haastattelu:

HAASTATTELUKYSYMYKSET YKSITYISKOHTATYON POHJALTA

-Kerro maalauksestasi. Miti siinid on?

-Miksi valitsit juuri timéan paikan?

-Mika siina oli mielenkiintoista?
-Minkélainen yksityiskohtasi oli?

-Mité vireja siina oli?

-Milta se tuntui?
-Minkélainen mielikuva/fiilis sinulle tuli?

-Mihin olet tydssési tyytyvdinen?

-Mika vaihe oli mielestiasi mukavin?
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LIITE 6

Keskiviikko 21.4. 1999

3. Tehtava:
MIELIKUVITUSMAAILMA

Tarvikkeet:

-videokamera + nauha
-diaprojektori + diakuvat
-pullovirit, siveltimet ja paperit

-mankka + danikasetti

Klo 10:
-pulloviéreihin tutustumista
-védrien sekoittamis- ja vaalennusharjoituksia
-maalaa paperillesi 10 eri sinista
-maalaa mahdollisimman monta eri sivyd tummasta punaisesta

vaaleaan punaiseen

Klo 11.15:

"Muistatteko, kun marraskuussa olimme hiekkakuopalla tutustumassa luon-
non lepotilaan ja kehystimme sieltd oman paikan. Samalla viikolla teimme
myds salapoliisity6td, kun etsimme "kiikareilla” pienid yksityiskohtia koulun
pihalta. Me olemme kuvanneet joitakin niistd paikoista ja yksityiskohdista.
(Diat heijastetaan isona seinille lattian rajasta.) Nyt katsomme hiljaa jokaisen

tyostd otettua kuvaa. (Ohjaaja sanoo kenen kuvaa katsotaan.)"

"(Katsotaan kuvat uudestaan ja oppilaat voivat kiydi kuvan sisilli kiivelemissi tai
istumassa.) Katso nyt omaa kuvaasi oikein tarkasti ja kdy kokeilemassa milta

tuntuu sukeltaa sisille kuvaan."
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"(Oppilaat sulkevat silménsd, ohjaaja kertoo salaperiiselld dinelli.) Tervetuloa
mielikuvitusmatkalle omaan kuvaasi. Hetkinen, nyt tunnet jotain kummaa
kutinaa oikeassa olkapddssdsi. Kutina levida ja huomaat, ettd alat pienentya.
Kutistut koko ajan pienemmaéksi ja pienemmaéksi ja pian olet jo tuon kiven
kokoinen. Edelleen kutistuminen jatkuu, kunnes olet pienen pieni peukaloi-
nen. Katselet ylospdin ja ndet sammalta ja heindd. Mitd muuta kaikkea tédssa
maailmassa ndkyykaén! Jotain karheaa ja kovaa, tuolla taas on monen varisia
heindnkorsia. Minne tahansa kdidnnytkin, ndet monenlaisia tuttuja, mutta
kuitenkin uusia luonnon asioita. Tuntuu kuin katselisit kaikkea aivan uudella

tavalla."

"(Nauhalta kuuluu dinid.) Hei, tuolta kuuluu jotain. (Tauko puheessa.) Nyt se jo
katoaa, ei se vain muuttuu. Aéni kuulostaa kirkkaalta. (Tauko.) A4ni on nyt
tumma ja kova. Tuntuu kuin se tulisi kohti, mutta se vain menikin ohi ja

katoaa jonnekin."

"Valitse ndistd papereista mieleisesi ja maalaa pullopeiteviareillad se maailma,

mihin askeiselld mielikuvitusmatkalla tutustuit.”

Ryhmaékeskustelu:

-Minkalaista oli tehd4 tata tyota?

-Mita haluaisit kertoa muille omasta tyostasi?

-Mité yhteistd toistdnne 16ytyy? Entd minkilaisia eroja huomaat? Mistd saman-

laisuus tai erilaisuus voisi johtua?

"Huomenna jatkamme vield téiden tarkastelua. Jokainen saa kertoa tarkemmin

omasta tyOstaan."
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LIITE 7

Torstai 22.4.1999

3. Haastattelu:
HAASTATTELUKYSYMYKSET MIELIKUVAMAAILMATYON POHJALTA

LAHTOKOHTA
-Kerro jotain mielikuvituspaikastasi.
-Minkélaisessa kohdassa itse olit siind?
-Auttoivatko tarina ja ddnet sinua maalauksen tekemisessé?
-Milla tavalla?
-Liititk6 maalaukseesi muistoja jostakin aikaisemmin tapahtuneesta? Enti

aiempia kokemuksia?

MIELIKUVAT
-Minkailaisesta paikasta maalauksesi kertoo?

-Mit4 siitd olet maalannut juuri tdhdn kuvaan?
-Mitd sinun mielikuvituspaikassasi kuului?

-Halusitko, etté se déni nékyy tdssa kuvassa?
-Minkailaista liikettd mielikuvitusmatkassa tapahtui?

-Entd halusitko maalata liikkeen maalaukseesi?

VALINNAT - TARKEAT MERKITYKSET

-Mikaé on tarkein kohta kuvassasi?

-Mitd muuta siina on?

-Miksi juuri tuo oli tarkedmpi kuin ndmd muut?

-Miksi olet valinnut juuri ndma asiat tdhéan tyohon?

-Mihin asioihin kiinnitit huomiota maalausta tehdessisi?

-Mitd muuta sinulla oli mielessési maalausta tehdessasi, jotka kuitenkin jatit

tasta tyosta pois?
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TUNNELMA TYOSSA

-Minkélainen valo on tydssési?

-Minkélainen vuorokauden aika/ vuodenaika ty6ssdsi on?
-Minkalaisia tunteita se sinussa herattaa?

-Minkailaiset varit tyossési on?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

