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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdid mitd taidemuseoilla on tarjottavana koulun
kuvataiteen opetukselle. Taidemuseopedagogiikasta on tehty aiemmin hyvin véhin
tutkimusta. Harvoissa tehdyissi tutkimuksissa kohteena on ollut yleensid oppilas toimijana
ja toiminnan kohteena taidemuseossa. Tutkimuksemme keskittyi museoissa tapahtuvaan
toimintaan, toimijoihin ja teorioihin toiminnan takana. Keskeisend tutkimuskohteena on
museoiden peruskouluille suunnattu opetustoiminta museolehtorin ja hénen tyonsi kautta.
Tutkimuksessa oli mukana kaksi jyviskylaldistd taiteen alan museossa toimivaa museoleh-
toria; Sirpa Turpeinen Jyviskyldn taidemuseosta ja Teija Hihnala Alvar Aalto -museosta.

Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus. Aineisto on kerétty pdiasiassa teemahaastatte-
luilla ja tdydennetty havainnoinnin ja kirjallisen materiaalin avulla ja edelleen analysoitu

teemoittelu-menetelmilld fenomenologista ldhestymistapaa kéyttéen.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd museoilla on paljon ja monipuolista toimintaa
kouluille. Toiminnan tavoitteet midrittyvit sekd museon tavoitteiden ettd peruskoulun
kuvataiteen opetussuunnitelman pohjalta. Toimintaan vaikuttavat useiden eri tieteenalojen
(kasvatustieteen, taidekasvatuksen ja museologian) kisitykset ja teoriat. Tutkimuksen
mukaan monipuolisen toiminnan esteeni on kuitenkin opettajien ja museolehtorin vélisen
yhteistyon puute. Opettajat eivit tiedd museon tarjoamista mahdollisuuksista eikd museo-
lehtoreilla ole keinoja tavoittaa opettajia. Tdmén ongelman ratkaisemiseksi on tehty monia
erilaisia kokeiluja, mutta lopullinen ratkaisu on edelleen 16ytdmittd. Tulevaisuudessa
tulisikin kehittdd sekd opettajien ettd museolehtorien koulutusta niin, ettid yhteistyd

helpottuisi.
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1 TAIDEMUSEO - MONIPUOLINEN MAHDOLLISUUS KUVATAITEEN
OPETUKSELLE

Kuvataide on kouluaineena ldhes ainoa, jossa lapsi saa itse luoda omat ratkaisunsa
esitettyihin ongelmiin. Kuvataide mahdollistaa myos yhden itseilmaisullisen kielen
kehittdmisen sekd esteettisen havainnoinnin harjoittelemisen. Puurulan (1999) mukaan
onnistunut taidekasvatus antaa kaikille oppilaille elinikdisid valmiuksia kulttuurisesti yhd
monimuotoisemmaksi muuttuvaa tulevaisuutta varten, sitd edellyttdd uudenlainen media-

ja viestintdmaailma, johon olemme siirtyneet (Puurula 1999, 17).

Taidemuseossa esteettinen eldmys korostuu normaalia luokkahuonetta enemmin ja
oppilasta voidaan kannustaa monipuoliseen itsensd ilmaisuun. Kuvataide ja taidemuseo
voivat yhdessi syventdd ja monipuolistaa koulun taideaineiden opetusta. Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa (1994) kuvataiteen opetuksen tavoitteena on taiteen
tuntemuksen ja vastaanottamisen alue, johon oleellisesti liittyvit vierailut museoissa.
Museovierailut tulisi kuulua oleellisena osana jokaisen opettajan kuvataiteen opetukseen.
Tulevina luokan- ja kuvataiteenopettajina meité kiinnostaa kuvataiteen ja taidemuseon

yhdistdmisen monet mahdollisuudet.

Pro gradu -tutkimuksessamme selvitimme, kuinka taidemuseota voidaan kiyttda erityisesti
kuvataiteen opetuksessa. Omat kokemuksemme ja keskustelut muiden opettajien kanssa
osoittivat, ettd museolehtorin osuudesta museon toiminnassa ei tiedetty juuri mitédin, eiké
tietoa 10ytynyt myoskéén kirjallisuudesta. Aiemmat tutkimukset ovat kuvanneet taide-
museossa tapahtuvaa toimintaa oppilaan kautta Tami tutkimus keskittyykin kuvaamaan
taidemuseoissa tapahtuvaa toimintaa juuri museolehtorin kautta. Tutkimuksen tavoitteena
on liséti tietoa museolehtoreiden tyostd ja taidemuseoiden tarjoamista mahdollisuuksista
peruskoulun kuvataiteen opetukselle. Télld hetkelld vain harvat opettajat osaavat kiyttad
taidemuseoita monipuolisesti opetuksessaan ja ymmértivit museolehtorien laajan asian-

tuntemuksen merkityksen museokidynnin suunnittelussa.

Liahestyimme aihetta haastattelemalla museolehtoreita heiddn pedagogisen toimintansa

perusteista, kdytannon menetelmistd ja tavoitteista tydssdédn. Rajasimme tutkimuksemme
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alueellisesti Jyviskylddn ja museoista valitsimme taidemuseot. Haastattelimme Al{/ar
Aalto -museon museolehtori Teija Hihnalaa ja J yviiskyl'ein taidemuseon museolehtori Sirpa
Turpeista. Haastateltavista Hihnala on maamme ensimmaisid museolehtoreita. Han on
valtakunnallisesti arvostettu asiantuntija ja uranuurtaja omalla alallaan. Sirpa Turpeinen on
ollut alusta alkaen kehittdmissd 1998 perustetun Jyviskylidn taidemuseon museopedago-
gista toimintaa. Hian hakee uusia toimintamuotoja museopedagogiikalle ja sai tédsta
tyostddn Vuoden museoteko 2000 -palkinnon. Tutkimuksessa kuvailemme heidin

uraauurtavaa toimintaansa ja késityksidan museopedagogiikasta.

Teoriaosuudessa kuvaamme peruskoulun kuvataidetta méérittavia tekijoitd. Kuvataiteen
-opetussuunnitelma pohjaa taidekasvatuksellisiin nikemyksiin. Taidekasvatus koostuu
kisityksistd taiteesta ja oppimisesta. Taidemuseopedagogiikka méérittyy museon, oppimi-
sen ja taiteen kisitteiden kautta, joiden lomittuessa méaarittyvit museopedagogiikan,

taidekasvatuksen ja taidemuseon kisitteet.

Haastatteluaineiston analysoinnin tuloksena muodostimme kaavion, joka havainnollistaa
toimintojen, teorioiden, instituutioiden seké tieteenalojen vaikutusta ja syy-yhteyksia

peruskoululle suunnattuihin museopedagogisiin palveluihin.

Vaikka tutkimuksemme keskittyy museolehtorien tydkenttdédn tulkitsemme aineistoa
luokanopettajan silmin, kasvatustieteellisestd ndkokulmasta. Tutkimuksen taustalla on
henkilokohtainen kiinnostuksemme taidekasvatusta ja sen merkitysta kohtaan. Taidekasva-
tuksesta puhuttaessa haluamme yhtyi Jouko Kiviméaen esittdmiin ajatuksiin. “Taidekasva-
tus ei ole pelkistién taiteeseen kasvattamista, vaan ennen muuta taiteen avulla kasvatta-
mista. Taiteen keinoilla opimme ndkemain nakyméttomén, kuulemaan ennen kuulumatto-
man, tuntemaan ja ilmaisemaan tuntomme ja ennen muuta kasvamaan ihmisind. Oivallus-,
vertailu-, arviointi-, yhdistely-, visuaalinen ajattelu-, luova ajattelu-, innovaatio-,
eldytymis- ja itsensi ilmaisukyky muiden muassa ovat asioita, jotka kehittyvét erityisesti

taidekasvatuksen avulla.” (Jouko Kivimiki 1994, 21.)



2 PERUSKOULUN KUVATAIDE

Kuvaamataito oppiaineen nimi vaihdettiin vuonna 1999 koulun kuvataiteeksi. Uudistuksen
yhteydessa kiytiin keskustelua kuvataiteen asemasta koulussa. Kaikille yhteinen kuvatai-
teen opetus rajoittuu peruskoulun seitsemiin ensimmdiiseen luokkaan. Kuvataiteen
valinnaisuuteen liittyy yldasteella poisvalitsemisen ongelma. Kuvataiteen nikdkulmasta
katsottuna se pahimmillaan merkitsee kuvataiteen opiskelun pééittymistd peruskoulun
seitsemannelle luokalle. Kuuden ensimméisen vuoden aikana kuvataidetta opettaa yleensi
luokanopettaja ja seitseménnelld ja tdmin jdlkeen aineenopettaja. Kuvataiteen opiskeluun,
sen tasoon ja siséltoihin peruskoulun kuuden ensimmadisen vuoden aikana vaikuttaa
voimakkaasti luokanopettajan kiinnostus tai kiinnostuksettomuus kuvataiteisiin seka
koulun resurssit. Kuvataiteen sisidllot madraytyvit kuvataiteen opetussuunnitelman

mukaisesti.

Seuraavassa kisittelemme kuvataiteen opetusta peruskoulun opetussuunnitelman ja
tutkimusten valossa. Ndemme tirke#ksi esitelld kuvataiteen opetussuunnitelmaa melko
laajasti, koska tuloksissa suhteutamme taidemuseopedagogiikkaa peruskoulun kuvataiteen

opetuksen tavoitteisiin ja sisdltoihin.

2.1 Opetussuunnitelma ja tavoitteet

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1994) miirittelee kuvataiteen (kuvaama-
taidon) keskeisiksi sisdlloiksi kuvailmaisun, taiteen tuntemuksen, kuvaviestinnén ja
ympiristoestetiikan (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 102 - 103). Piirosen
(1995) mukaan keskeisid siséltdjd on kuvan tekemisen, vastaanottamisen ja tulkitsemisen
harjoittaminen péasiassa oman ilmaisun kautta. Ilmaisukyvyn kehittymisen lisiksi
pyritddn edistimidn myos oppilaan henkistd kehitystd. Oppiaineen sisillot on rakennettu

taidekasvatuksen tavoitteiden pohjalta. (Piironen 1995, 28.)
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Taiteellisen ilmaisun tavoitteena on saada kokemustietoa, joka pohjaa omiin aistihavain-
toihin, tunne-elimyksiin, mielikuviin, tietoihin, faitoihin ja toimintaan. (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994, 102.) Kuvailmaisua eli kuvan tekemisté harjoitellaan
ert alueilla. Keskeisid kuvan tekemisen alueita ovat piirtiminen, maalaaminen, rakentelu
sekd muovailu. (Piironen 1995, 13, 28.) “Kuvailmaisussa oppilas kehittdd omaa tilantaju-
aan, kyky4in hahmottaa muotoja ja niiden suhteita luonnossa, rakennetussa ja esineympi-

ristossd sekd kuvissa” (Asanti ym. 1998, 133).

Taiteen tuntemuksen ja vastaanottamisen alueella tavoitteena on, ettid oppilaalle kehittyy
henkilSkohtainen suhde taiteeseen seki vastaanottajana ettd tekijand. Suhdetta taiteeseen
pyritiddn luomaan tutustumalla taidehistoriaan ja yhteiskunnan taide-eldméin taidendytte-
lyiden, museoiden, arkkitehtuurikohteiden, kuvataiteen tydmenetelmien ja ammattien
kautta. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 103.) “Kuvan tutkiminen ja
taiteen tarkastelu johdattavat oppilaita ilmitiden sanallistamiseen ja mielikuvien prosessoi-
miseen” (Piironen 1995, 28). Eisnerin (1972) mukaan lapsen oppiminen perustuu siihen,
mitd hinelld on ollut tilaisuus kokea. Jos lapsi ei ole kohdannut abstraktia taidetta, hinen

on hyvin vaikea ymmirtda sen merkityksellisyytta. (Eisner 1972, 100.)

Kuvaviestinndn tavoitteena on auttaa oppilasta selviytymiin nykypdivin kuvatulvasta
kehittimalld kuvan vastaanottamisen, arvioinnin ja ymmaértdmisen taitoja (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994, 103). Viestintdkasvatuksen tulisi tarjota oppilaalle
valmiuksia arvioida ja eritelld kuvaviestinnin ilmioité, kayttdd kuvaviestinnédn vilineité
ilmaisussaan sekd ymmirtéda viestinnin rakenteita ja sen toteutumisen yksilollisid ja
yhteiskunnallisia edellytyksid (Toyssy 1995, 69). Arvioitavia kuvaviestinnén 1lmioitéd ovat
kaupalliset kuvat, elokuva, videot, sarjakuva, tietokonekuvat, kayttografiikka, taidekuvat
sekd ympdiriston kulttuurituotteet, kuten yhdyskuntasuunnittelu ja arkkitehtuuri. Erilaiset
visuaaliset ilmi6t vaativat erilaisia ldhestymistapoja opetuksessa. (Toyssy 1995, 69, 72-

73.)

Ympdristoestetiikan tavoitteena on kehittdd oppilaan kykyé havainnoida ympéristdd ja

ottaa vastuuta ympdristostidn (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 103).
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Suomalaisilla ensimmaiset esteettiset kokemukset liittyvit usein luontoon ja niilld on
vaikutusta luontosuhteeseen ja tapaan arvottaa luo-ntoa (Asanti ym. 1998, 135). Kuvatai-
teen eldmysten, kokemusten ja oman ilmaisun kautta oppilas muodostaa merkityksellisen
suhteen luontoon. Kuvataidetta pidetdidnkin yhtend toimivimmista ympéristokasvatuksen
menetelmistéd ja ympéristdkasvatusta taas on pidetty jo parinkymmenen vuoden ajan
pddasiassa kuvaamataidon tehtiviand koulussa. Mantereen (1995) mukaan ekologisen
ajattelun ja toiminnan pitéisi kuitenkin olla kaiken opetuksen ja kasvatuksen lahtokohta,

eikd vain osa sitd. (Mantere 1995, 97 - 98.)

Perusajatus kuvataiteen opetukselle on onnistuneet oppimiskokemukset, kuvallisen
ilmaisun ja kuvallisen ajattelun mahdollistaminen oppilaan lahjakkuustasosta riippumatta
(Piironen 1995, 21). Luovuus liittyy oleellisesti kaikkiin kuvataiteen sisdltdalueisiin.
Luovuutta voi esiintyéd opetuksessa yksilon luovien kykyjen kehittimisend sekd luovien

menetelmien kiyttond opetuksessa ja oppimisprosesseissa. (Asanti ym. 1998, 131.)

Kuvataiteen opetus ei voi keskittyd pelkkéidn kuvien tuottamiseen ja tarkasteluun, vaan
siind on aktivoitava myos oppilaan omat kokemukset ja kisitykset. Kuvien rakenteen ja
tekniikan liséksi on kiinnitettivd huomiota myos niiden ajatussiséltoon. (Hosia 1988, 16.)
Kuvataiteen avulla pyritddn oivaltavan nikemisen ja kuvallisen ajattelun kehittymiseen
(Asanti ym. 1998, 134). Hosian (1988) ja Rasidsen (1995) mukaan kuvaamataidon oppi-
mistoiminnassa on ldhdettéiva liikkeelle oppilaan omasta ympiristo- ja kuvakokemuksesta.

(Hosia 1988, 16 - 17; Risdnen 1995, 53.)

Hosian (1988) mallissa omat kokemukset liitetdin omakohtaisen toiminnan kautta muiden
ympdristokokemukseen ja kuviin. Hin nzkee oppimistoiminnan “laajenevana kehénd, joka
saa aineksia oppilaan omasta ajattelusta, rikastuu toiminnassa ympériston suhteen ja
kiinnittyy kuviin. Toiminnan kautta muuttunut kisitys vaikuttaa ajatteluun, ja taas uusi
kierros voi alkaa.” (Hosia 1988, 16 - 17.) Risdsen (1995) mallin 1dhtokohtana on David
Kolbin kokemuksellisen oppimisen teoria, johon myds Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994 kuvaamataidon osuus pohjautuu. (Rédsdnen 1995, 53, 63.) Kuvataiteessa
oppiminen on aina yksilollinen prosessi, jossa opitaan tekemisen kautta, yhteistyossi ja

vuorovaikutuksessa muun ryhmin kanssa (Asanti ym. 1998, 134). Kokemuksellisen
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oppimisen toteuttamiseen on kuvataiteessa erityisen hyvit mahdollisuudet. Oma kokemus
ja tekemilld oppiminen ovat olleet merkittévissi asemassa taidekasvatuksessa jo pitkéin.

(Mantere 1995, 98.)

2.2 Taiteen tarkastelun ja havainnoinnin merkitys koulun kuvataiteen opetuksessa

Maailma ihmisen ymparilld hahmottuu aistien vilitykselld. Koulun kuvataiteen opetuksen
keskeisid sisdltdjd on aistihavaintojen harjoittelu. Tarkkojen havaintojen avulla lapsi oppii
tunnistamaan erilaisia laatuja ja erittelemiin havaintojaan (Gronholm 1998b, 4 - 5) sekd
kuvailemaan ympériston visuaalisia ominaisuuksia (Eisner 1972,107). Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994 keskeisistd sisélloisti taiteen tuntemus, kuvaviestint
sekd ympiristoestetiikka pohjaavat hyvin vahvasti havaintojen tekoon. Nikemisen
opettaminen on ollut vuosikymmenid kuvaamataidon opetuksen vilttimattomyyden
keskeinen perustelu (Salminen 1996, 68 - 69). Tutkimusten mukaan kuvataiteen opetus
painottuu kuitenkin vahvasti omaan ilmaisuun ja tietoinen havainnoinnin opettelu jia
hyvin vihéiseksi. Eisner (1972) ihmetteleekin miksi visuaalinen havainnointi ja taiteen
kulttuurisen ja historiallisen ulottuvuuden opetus on niin vihaisti kouluissa. Opetuksen
painotus nidkyy myo6s opetusmateriaaleissa. Luokista 16ytyy tarvittavat paperit, Kynit ja
muut tuottamisessa tarvittavat vilineet, mutta kuvia tuskin lainkaan. Kuinka opettajat
pystyvit opettamaan kuvan tekemisti ja tarkastelua ilman havaintovélineitd? (Eisner 1972,
26.) Nykyisen kuvatulvan keskell4 olisi kuitenkin erittiin tarkedtd, ettd oppilaat osaisivat

eritelld ndkemaidnsa.

Havainnoinnin opetuksen siséllot ovat vaihdellet vuosien kuluessa. Aiemmin opetus
Jjakautui pidasiassa kahteen kisitteeseen. Visuaalis-spatiaalisen kyvyn harjoittamisella
pyritddn parempaa muotojen ja vérien erottelukykyyn, visuaalisen muistin, ajattelun ja
ongelmanratkaisun kehittymiseen ja mielikuvituksen rikastumiseen. Esteettinen havaitse-
minen liitetdédn kiinteimmin itse taiteeseen. Tavoitteena on syventyd taiteen olemukseen
ja oppia sen muodollisia, ekspressiivisid, symbolisia ja historiallisia piirteitd. Nyky&idn yhd
tarkedmmaiksi on noussut visuaalinen lukutaito, jonka yhteydessi kuvan kasite laajenee

taidekuvasta laajemmaksi symbolijirjestelméksi. (Salminen 1996, 69.)
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3 TAIDEKASVATUS - KASITYS TAITEESTA JA OPPIMISESTA

Kuvataiteen opetussuunnitelma perustuu taidekasvatuksen tavoitteisiin. Taidekasvatuska-
sitys pohjaa taiteen ja oppimisen teorioille. Taidekasvatuskisitykseen vaikuttaa seka
yleinen yhteiskunnallinen kisitys oppimisesta ja taiteesta, ettd kunkin kasvattajan henkilo-

kohtaiset kisitykset.

Seuraavassa kisittelemme tutkimuksen kannalta olennaisia kisitteitd ja teorioita taiteesta,
oppimisesta ja taidekasvatuksesta. Tarkastellessamme taiteen kisitettd madrittelemme siti

kuvataiteen lihtokohdista.

3.1 Kisitys taiteesta

Taidetta voidaan méiritelld monin tavoin. Jokaisella ihmiselld on oma nikemyksensa
taiteesta. Seuraavassa tarkastelemme taidekasitystd, taiteen olemusta yleensd seki taidetta

tutkivia tieteiti.

Taidekdsitys perustuu sekd kulttuurin ja yhteison valittamiin arvoihin ettd yksilon omiin
henkilokohtaisiin taidekokemuksiin. Yksityinen taidekdsitys voi olla hyvin omaperdinen ja
erota yhteisossid vallitsevasta késityksestd. (Toyssy, Vartiainen & Viitanen 1999, 161.)
Suuren yleison taidekisitys sisiltda jarkiperdisyyden vaatimuksen. Taiteen on oltava
ymmadrrettdvid, tarpeellista ja kddentaitoja vaativaa. Taidekisityksen kapea-alaisuus on
usein seurausta vihiisistd taidekokemuksista. Suppea taidekésitys puolestaan aiheuttaa
sen, ettd taiteelle asetetaan tarkkoja ja yksiviivaisia ennakko-odotuksia. Tottumattomuus
ldhestya taideteoksia voi aiheuttaa torjuntareaktioita, jotka johtavat taideteosten arvon
kieltamiseen. Uusi taideteos voi tulla tuomituksi vain siksi, ettei katsojalla ole sellaisesta

aikaisempia kokemuksia. (Moisander, Toyssy, Vartiainen & Viitanen 1996, 13, 16.)

Tdmin vuosisadan yleinen taidekdsitys on mukaillut modernistista kasitysté, jonka

mukaan taide on ainutkertainen ilmid, jonka tarkoitus on tarjota puolueeton esteettinen
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eldmys. Modernistiseen késitykseen liittyy taiteen ylevoittdminen ja maallisten kisitysten
tuomitseminen. Oleellista taiteelle on taiteellisen muodon, kauneuden ja merkityksen
johdonmukaisuus ja puhtaus. Modernismia on kiytetty nimeni uudelle taidetyylille, joka

kumosi kaikki sitd edeltidneet taidetyylit. (Efland, Freedman & Stuhr 1998, 9, 49.)

Modernin taidekisityksen rinnalle on noussut postmoderni taidekisitys. Termid postmo-
derni kaytetédén jalkiteollisen yhteiskunnan laajoja kulttuurisia muutoksia koskevana
yleiskésitteend (Efland ym. 1998, 14). Postmoderni taidek&sitys pyrkii hdvittdméén rajat
korkeakulttuurin ja populaarikulttuurin vililld. Modernismin edustama elitismi tuomitaan.
Taide ndhddin kulttuurisen toisintamisen muotona, jota voidaan ymmértdd vain sen
alkuperdisen kulttuurin ja arvostuksen kontekstissa. Tyypillistd postmodernille taiteelle on
eklektismi, historiasta lainaaminen, eri tyylilajien yhdistely ja timin myotd syntyvit
dualistiset merkitykset. Taiteen ndhddén toimivan kulttuurikritiikkiné, reagoivan osana

yhteiskuntaa. (Efland ym. 1998, 49.)

3.1.1 Taiteen olemus

Taide tallentaa ihmisen kokemushistoriaa ja kertoo eri aikojen arjesta ja aatteista, kauneus-
kisityksistd ja tunteista. Kuvataide on visuaalista itseilmaisua, jossa ihminen tekee
ajatuksensa nikyviksi kuvien avulla. Kuvantekiji valitsee ilmaisulleen sisdllén, muodon

ja materiaalin. (T6yssy ym. 1999, 11, 14 - 15.)

Routila (1985) méirittelee taiteen kolmen suureen kokonaisuudeksi. Hinen mukaansa
teos, tekijd ja vastaanottaja yhdessa muodostavat ilmion, jota kutsumme taiteeksi. Tissé
kokonaisuudessa teos on jotakin, jonka tekiji antaa ja vastaanottaja saa. Sekd tekija ettd
vastaanottaja osallistuvat esteettisen tapahtumaan. (Routila 1985, 25, 27 - 28.) Taide on
jatkuvaa vuorovaikutusta (T6yssy ym. 1999, 16). G. Dickien mukaan taidetta on se, mité
taiteilija asettaa ehdolle taiteeksi ja jos taidemaailma (kriitikot, taiteilijat ym.) hyviksyy

sen mukaan taiteena (Sederholm 2000, luento).
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Kuvataiteilija Satu Kiljunen korostaa taiteen tapahtumaluonnetta. Hinen mukaansa taide
el ole taideteoksessa. Taide ei ole ominaisuus, eiki ‘se ole katsojan paissa tai kisityksissa.
Taide on nimenomaan se kohtaaminen, joka jda taideteoksen ja katsojan viliin. Taide on
taiteilijan viesti, jonka katsoja tulkitsee omalla tavallaan. Sederholm maédérittelee taiteen
taiteilijan teoksi. Taide on asioiden merkityksellistimisti, taiteilijan valinta siit4, mitd hdn
esittad taiteena. (Sederholm 2000, luento.) Kuvataiteilija Teemu Méki nikee taiteen vield
avoimempana kenttind. “Taidemaailmaan voi kuka tahansa tulla mellastamaan. Maalata
laittaa esille, eikd kukaan voi tehdi sitd tekemittomaksi.” (Teemu Miki 2000, luento.)

Naméi madritelmit taiteesta edustavat postmodernia taidekésitysta.

Taidekokemuksen, esteettisen kokemuksen, lahtokohtana ovat aistihavainnot. Ne johtavat
taideteoksen tiedostamiseen ja merkitysten tajuamiseen aiempien eldmysten tietojen
pohjalta. Syventymailld taideteokseen ja pohtimalla syitd omiin reaktioihinsa ihminen
syventyy omaan itseensd. (Toyssy ym. 1999, 15.) Yleiso haluaa ymmaértéd taidetta. Taiteen
ymmarrettivyyden vaatimus saattaa olla taideteoksen kokemisen esteenékin. (Moisander
ym. 1996, 14.) Taiteelle asetetut ennakko-odotukset yleensi haittaavat taiteen vastaanotta-
mista. Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd ennakolta hankittu tieto taiteesta vaikeuttaisi
sen vastaanottamista. Laaja nikemyksellinen kokemus eri taideilmidisté ja tieto niiden
taustatekijoisti vahentdd ennakkoluuloista suhtautumista taiteeseen. (Moisander ym. 1996,

20-21)

Taideteosten valittymisen esteistéd yksi on heikko saavutettavuus. Niissé paikoissa, joissa
on monipuolista taidetarjontaa, niyttelyissa kdy paljon yleisod. Taideteosten yleisesti
ottaen heikko saavutettavuus aiheuttaa sen, etta itse teokset eivit suurten kaupunkien
ulkopuolella juuri padse muokkaamaan asenteita ja avartamaan kisityksid. (Moisander ym.

1996, 13.)

3.1.2 Taidetieteet

Taidetieteet ovat syntyneet ihmisen pyrkimyksestd ymmairtéa taidetta. Taidetieteiden

tarkoituksena on liséti tietoa ja ymmirrysti taiteesta. Ne muodostavat késitteitd taidekes-
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kustelua varten. Taidetta voidaan 1dhestyd monesta eri lahtokohdasta. Tami nikyy myos
taidetieteiden moninaisuudessa. (T6yssy ym. 1999; 167.) Taidetieteet ovat osa peruskou-
lun kuvataiteen opetusta taiteen tuntemuksen ja vastaanottamisen osa-alueena. Taidetietei-
den perinne vaikuttaa osaltaan myos taidekasvatuksen opetuksellisiin valintoihin. Seuraa-
vassa kisittelemme tutkimuksemme kannalta olennaisia taidetieteiti; taidehistoriaa,

estetiikka ja taidekasvatusta.

Taidehistoria

Taidehistoria on tiede, joka tutkii kuvataiteita. Kuvataiteisiin kuuluvat piirustus, maalaus,
veistotaide sekd arkkitehtuuri, taideteollisuus, taidekasityo ja visuaalinen viestintd.
Taidehistoria tutkii ndiden ilmididen historiaa ja myos niiti ilmiosité késittelevéd taiteen

teoriaa. (Moisander ym. 1996, 82; Toyssy ym. 1999, 167.)

Taidehistorian tarkoitus on kuvata taiteen menneisyytti. Se on kokoelma ajan, paikan,
materiaalien, tekniikoiden ja tyylien miérityksid. Taidehistoria selittds ja luokittelee
taidetta. Se sisdltdd kulttuurihistoriaa ja henkilohistorioita. Taidehistoria tutkii niiden
esineiden ja asioiden historiaa, joita me nykyisin pidimme taiteena. Se auttaa ymmérté-
miin taiteen syntyyn vaikuttaneita yhteiskunnallisia ja yksilollisia taustatekijoitd. Taide on
késitteend melko uusi. Tdmén vuoksi taidehistoria muuttuu taidekisityksen muuttuessa.

(Moisander ym. 1996, 22; Toyssy ym. 1999, 167.)

Estetiikka

Estetiikka on madritelty aistitietdmisen tieteeksi (Toyssy ym. 1999, 168). Estetiikka tutkii
aistittavia ilmioitd, kauneutta ja rumuutta. Taide on yksi estetiikan tutkittavista ilmioisté.
(Sederholm 2000, luento.) Estetiikan tirkein tehtivi taiteen alalla, on toimia taidetieteiden
yleistietein ja selkiyttdd kysymyksen asettelua niissi tieteissd. Estetiikan toinen tehtava
on luoda ja tdsmentéd niitd kasitteitd, joilla taidekeskustelua kdydédan. (Moisander ym.

1996, 85.)
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Nykyaikainen estetiikka tutkii koko taidetoimintaa, sen tarkastelualueina ovat kauneuden
kisite, taideteokset, niiden tarkoitus, tuottaminen jé vastaanottaminen seki taidetoiminnan
liittyminen muuhun inhimilliseen toimintaan. Estetiikan tutkimus on pé&asiallisesti
teoreettista. Se ei tutki yksittiisid taideteoksia. Estetiikalla on kiinted yhteys filosofiaan ja
se kisittelee taidetta filosofian keinoin. Estetiikka kutsutaan myos taidefilosofiaksi.
(Moisander ym. 1996, 85; Toyssy ym. 1999, 168.) Taiteen teoria, taideteoriat ja taiteen
tutkimuksen teoriat kuuluvat estetiikan sisdltéon. Tama tiede pyrkii luomaan malleja
taiteen tutkimukseen ja méiritteleméin, mika ylipdétdéan on taidetta. (Moisander ym. 1996,

84.)

Taidekasvatus

Taidekasvatuksen kasite on moniulotteinen ja laajasti médritelty. Karkeasti rajaten
taidekasvatus on taiteeseen liittyvid kasvatustoimintaa ja kasvuilmiditten tutkimista.

Taidekasvatustoimintaa kisittelemme myohemmin. Tieteeni taidekasvatus tutkii eri
taiteenalojen opetusta, opetuksen filosofiaa ja oppimisen teoriaa. (T0yssy ym. 1999, 170.)
Taideteoreettiselta kannalta taidekasvatus nihdéén taiteentutkimukseen sovellettuna

estetitkkana. (Huuhtanen 1984, 112.)

Routila (1985) madérittelee taidekasvatuksen tieteenalan ydinalueeksi esteettisen prosessin,
taiteen tapahtumaluonteen kokonaisvaltaisen teoreettisen tutkimuksen. Esteettinen prosessi
muodostuu tekijédn, teoksen ja vastaanottajan kokonaistapahtumasta, jota nimitdmme

taiteeksi. (Routila 1985, 24-27.)

Taidekasvatuksen tutkimus ldhtee liikkeelle taiteen vaikutuksen tutkimisesta ja etenee siitd
taiteen vilitysprosessien tutkimiseen eli vaikuttamisen tutkimiseen. Se on monen eri
tieteenalan yhteistoimintaa. Tutkimuksen perustana on estetiikan ja kasvatusfilosofian
kasitteenmaédrittely. Estetiikka midrittelee taiteen perusteet sekd periaatteelliset vaikutus-
mahdollisuudet. Kasvatusfilosofia miarittelee kasvatuksen alan ja yleiset 1dhtékohdat.
(Huuhtanen 1984, 36, 40, 111.) Tutkimuksen nidkokulman mukaan tutkimuksen teossa

sovelletaan muiden tieteenalojen tutkimustapoja esim. empiirisen kasvatustieteen, psyko-
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logian, sosiologian tai historian. Kaikilla néilld on oma tapansa selvittdd vastaanotto-
prosessia. Taidekasvatuksen tutkimuksella ei ole myoskéian yhtid erityistd metodia, vaan

metodit valikoituvat erikoistieteen mukaan. (Huuhtanen 1984, 40.)

3.2 Kiisitys oppimisesta

Jokaisella on jonkinlainen kisitys siitd, mitd oppimisella tarkoitetaan, mitd tapahtuu kun
ja viisauden tuottamisena. Osaaminen koostuu yhtd aikaa kolmesta ulottuvuudesta.
Osaaminen on tietdmyksen ja kokemuksen jonkinlainen yhdistelmé. Osaaminen ilmenee
kykenevyytend ja kapasiteettina tehdi jotain jota osaa ja osaaminen on passio eli intoa ja

halua suoriutua. (Lehtisalo 1994, 81.)

Lehtisalon (1994) mukaan opetuksessa ja kasvatuksessa on erittdin keskeistd mieltds, ettd
todellinen tieto syntyy vasta, kun yksilo tajuaa havaintokohteen merkitykselliseksi ja kun
hén ymmirtdd tdimén kohteen suhteet ymparoiviin tekijéihin. Kohde on ymmdirretty vasta,
kun se sijoitetaan johonkin syyketjuun siis vertikaaliin kokonaisuuteen ja ympéaroiviin
havaintoihin siis horisontaaliin kokonaisuuteen, omiin késitteisiin ajatuksiin seki loogi-
seen suhteeseen henkilon muihin tietoihin. Niin tiedosta ja tiedostamisesta sukeutuu
Jjatkuva prosessi. Siini tieto syventyy ja tuottaa uutta tietoa. Kasvatuksessa ja ihmisen
kasvussa on useimmiten paljon merkityksellisempii itse prosessi kuin yksittdiset tulokset
Jja tuotokset. Tiedon ja toiminnan sitominen toisiinsa mahdollisimman tiiviisti on eras
kasvatuksen ydin. Syvin tiedon muodostuksen kehittdjd on aito toiminta joko konkreetti-

nen tai tajunnallinen toiminnallisuus. Tieto, josta puuttuu taitoulottuvuus, ymmartdvi

soveltaminen, e1 juuri ole kiyttokelpoista. (Lehtisalo 1994, 30 - 31.)

Oppimiskdsitykselld tarkoitetaan perusolettamuksia, jotka liittyvét oppimisprosessin
luonteeseen ja séditeleviat kasvattajan opetustoimintaa. Opetustoiminnassa muovautuvat
oppimiskisitykset siséltdvit runsaasti ainesta tottumuksista, arvoista ja asenteista. Oppi-
miskésityksiin vaikuttavat yleiset kisitykset inhimillisen tiedon luonteesta, yhteiskunnalli-

set perinteet ja normit, yhteiskunnan opetukselle asettamat odotukset seki opetuksen
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teoreettinen tutkimus. (Rauste-von Wright & von Wright 1995, 103, 146.) Oppimiskisitys
pohjaa tiedonkisitykseen, mutta lisdksi sithen siséltyy pedagogisia ndkemyksié siitd miten
oppiminen tapahtuu ja miten sitd voidaan edistda. (Tynjald 1999a, 28.) Oppimiskasitysti

mddritelldéin tiedonkésityksen, oppimisympériston ja ihmiskéasityksen kisitteiden avulla.

Tiedonkdsitys muodostuu siitd mitd késitteeseen tieto sisdllytetiddn, miten sithen suhtaudu-
taan ja miten sitd kdytetddn. Se ilmenee yksilon tiedollisessa toiminnassa. (Voutilainen,
Mehtilédinen & Niiniluoto 1990, 15.) Tietoteoreettiselta nakokannalta kiinnitetdin huo-

miota sithen mitd tieto on ja miten ihminen hankkii tietoa. (Tynjdld 1999b, 162.)

Oppimisympdiristo on sellainen toimintaympéristd, joka on organisoitunut tuottamaan
oppimista ja johon opittu sijoittuu, opitun merkitysympéristd. Oppimisympaéristo on
jdsennys, joka kuvaa oppijan, oppimisen ja toimintakdyténteiden suhdetta. (Hyotyldinen

1996, 58.)

Ihmiskdsitys muodostuu ihmistd koskevien uskomusten, tietojen ja arvostusten jérjestel-
mistd. Ihmiskisitystda miadriteltdessd pohditaan kokonaisvaltaisesti mitd ja millainen
ihminen on, se on osa yksilon maailmankuvaa. Ihmiskésitys heijastaa yhteiskunnan yleistd
ihmiskisitysta. (Hirsjarvi 1985, 91, 95.) Thmiskasityksen maédrittely on tirkeda, koska se
suuntaa kaikkea muuta opettajan toimintaa. Erilaisia ihmisk&sityksid méiritelldén tie-
teenalan ja kéyttotarkoituksen perusteella. Thmiskasityksen erilaisia mairitelmid edustavat
mm holistinen, naturalistinen, marxilainen ja humanistinen ihmiskésitys. (Patrikainen

1997, 48, 56.)

Oppimiskisityksia [uokitellaan ihmiseen ja hdnen toimintaansa liittyvien olettamusten
pohjalta. Yleisin luokitus jakaa oppimiskisitykset behavioristiseen ja konstruktivistiseen
oppimiskisitykseen. Néiden rinnalla esiintyy myods humanistinen, kokemuksellista
oppimista korostava oppimiskisitys. (Rauste-von Wright & von Wright 1995, 103, 146;
Tynjdld 1999a, 28 - 29.)
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3.2.1 Behavioristinen oppimiskasitys

Paivi Tynjala (1999a) kuvaa behavioristista oppimiskisitystd kédyttdytymisend ja sen
muutoksena. Behavioristisessa tutkimuksessa on keskitytty vain ulkoisesti havaittavaan
kdyttaytymiseen, koska ihmismielen sisill6isté ei ole mahdollista saada objektiivista
tietoa. Oppiminen nihdéin drsyke-reaktiokytkentdind, jota sdddellddn vialittomalld
positiivisella tai negatiivisella vahvistamisella. Opetuksen tavoitteena oleva reaktio (R)
vakiintuu pysyvaksi kayttdytymiseksi, eli opitaan, kun se yhdistetddn ympéristosta
tulevaan drsykkeeseen (S). Kéyttaytymisen sddtelyllda vahvistamisella oppijan ulkopuolelta
on oppimisen kannalta keskeinen merkitys. Risto Patrikainen (1999) kuvaa séitelyd opitun
kontrolloinniksi palkkioiden ja rangaistuksien avulla. Palkkiolla halutaan vahvistaa
toivotun kaltaista kaytostd ja ei-toivottua kaytostd heikentdmiin rangaistuksella. Oppimis-
tuloksia arvioidaan mairillisesti sen mukaan, kuinka hyvin valmista tietoa pystytdin
toistamaan kokeessa. (Patrikainen 1999, 153; Rauste -von Wright & von Wright 1995,
151; Tynjéld 1999a, 29 - 31.)

Tietoa saadaan kokemusten ja aistihavaintojen kautta. Behaviorismiin liitetd4n ajatus
opetuksesta ja oppimisesta tiedon siirtdmisend. On olemassa valmista tietoa, joka jaetaan
sopiviin paloihin ja siirretddn oppijoiden padhén. (Patrikainen 1999, 153; Tynjild 1999a,
29, 31.) Opetuksen tehtidvind on tarjota tavoitteen mukaiset virikkeet ja vahvistaa tavoit-
teen suuntaiset reaktiot. Opetuksen ldhtokohtana on mitattavissa olevien tavoitteiden
tarkka médrittdminen. Tavoitteet madritellddn kayttdytymistavoitteina eli suoritteina,
joihin oppimisprosessin tulisi johtaa. Prosessia ohjaa ja hallitsee opettaja ja oppilas on
hénen toimintansa kohde. Opettajan tehtdvind on opittavan aineksen esittdminen ennalta
laaditun opetussuunnitelman mukaan. Opittava aines jactaan osiin ja etsitdén sopivat
keinot, joilla voidaan palkita toivottuja tuloksia tai vahentdi ei-toivottuja reaktioita.
Opetus etenee osatavoitteiden mukaisessa jarjestyksessé oikeita suorituksia palkiten.
Lopuksi arvioidaan oppimisen tulokset. Opetus on onnistunut silloin, kun oppilas tuottaa
ennalta midritetyt reaktiot. Mikili tavoitteita ei ole saavutettu, kerrataan aikaisemmat

siséllot. (Rauste-von Wright & von Wright 1995, 151 - 152; Tynjéla 1999a, 30.)
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Behaviorismia on arvosteltu sen tehokkuusvaatimuksista. Tamé on johtanut oppimisympi-
riston kutistamiseen kirjallisiksi oppimateriaaleiksi, havaintovilineiksi ja todellisuutta
esittdviksi malleiksi. Ndin on syntynyt oppikirjasidonnaisuus, joka on ollut tyypillistd

kouluoppimiselle. (Patrikainen 1997, 75.)

3.2.2 Konstruktivistinen oppimiskisitys

Patrikainen (1999) méirittelee konstruktivistisen oppimiskésityksen seuraavasti: Oppijan
oma tiedonprosessointi ja ajattelu on oppimisen ldhtokohta. Konstruktivismissa painote-
taan kokonaisuutta ja siihen liittyvdd merkitystd. Kokonaisuus muodostuu osista, jotka on
tunnettava. Opetuksessa timai ldhtokohta, kokonaisuuteen vaikuttavat osat, on tdrked.
Tuloksena on opiskelutilanne, jossa oppija muuttuu uuden tiedon etsijdksi. Samalla
perinteinen opetustilanne muuttuu uuden ongelman tydstdmisprosessiksi; luovutaan tiedon
siirtdmisestd oppilaalle ja korostetaan oppilaan omaehtoista informaation etsintid ja
kasittelyd. Oppiminen ndhdién aktiivisena prosessina, jossa oppija rakentaa sisdisen tai
mentaalisen rakennemallin tiedosta ja muodostaa henkilokohtaisen tulkinnan kokemukses-
taan. Jotta nédin voisi tapahtua ja jotta siirtovaikutus ulottuisi my6s koulutilanteiden
ulkopuolelle, oppiminen tulee sijoittaa virikkeiseen kontekstiin ja oppimisympéristoon,

todellisiin tilanteisiin. (Patrikainen 1999, 154 - 155.)

Konstruktivistisen nikemyksen mukaan tieto ei voi olla tietdjdstdén riippumatonta
objektiivista heijastumaa maailmasta, vaan se on aina yksilon ja yhteisojen itsensa
rakentamaa. Tamin ndkemyksen mukaan objektiivista tietoa maailmasta suoraan yksilén
havaintojen ja kokemusten kautta ei voida saada. Oppiminen ei ole tiedon passiivista
vastaanottamista vaan oppijan aktiivista kognitiivista toimintaa, jossa hén tulkitsee
havaintojaan ja uutta tietoa aikaisemman tietonsa ja kokemustensa pohjalta (Tynjdld
1999a, 37 - 38; Tynjdld 1999b, 163). Konstruktivistisessa oppimiskisityksessd korostuvat
luovat, reflektiiviset ja konstruktivistiset toiminnot seké oppijan aktiivisuus ja sosiaalisen

vuorovaikutuksen merkitys (Tynjdld 1999a, 58).



22

Kéytdnnon opetustoiminnan ldhtokohdasta opettamista ei ndhdé tiedon siirtdmisend vaan
oppimisprosessin, tiedon konstruointiprosessin, ohjéamisena. Tirkedd on mité oppija tekee
Jja miten toimii sekd miten opettaja tukee oppimisprosessia. Opetuksen ldhtokohtana on
oppijan olemassa olevat tiedot, késitykset ja uskomukset opiskeltavasta asiasta. Tamén
vuoksi on keskeisti kiinnittdd huomiota oppijan metakognitiiviseen tietoisuuteen ja
strategisiin itsesditelytaitoihin. Oppimisessa ymmartdminen on tirkedmpéa kuin ulkoa
osaaminen. Vain ymmérretty tieto on mielekéstéd, merkityksellistd tietoa. Koska jokainen
tulkitsee asioita erilailla omaan kokemustaustaansa peilaten, on oppijoiden erilaisten
tulkintojen kohtaaminen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tiarkeda. (Tynjild 1999a, 60 -

66.)

Faktapainotteisuudesta pyritdin ongelmakeskeisyyteen. Opeteltavat faktat pyritdin
kuitenkin kytkemdidn oppijan aikaisempaan tietoon, laajempiin mielekkdisiin koko-
naisuuksiin seké aitoihin tilanteisiin ja ongelmiin. Oppiminen on aina sidoksissa konteks-
tiinsa, sithen ympiristdon, tilanteeseen ja laajempaan kulttuuriin, jossa oppiminen tapah-
tuu. Jotta oppijalla olisi kyky kéyttda tietoa uusissa tilanteissa, tulee tietoa jo opiskelussa
kytked monenlaisiin konteksteihin, tarkastella useista nakokulmista ja kéyttda erilaisia
esitystapoja. Sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta oppija voi ulkoistaa omaa ajatteluaan ja
saada reflektion aineksia muilta. Koska oppiminen nihdéén tiedon jatkuvan prosessina
tulee arviontikin kohdistua oppimisprosessiin. Oppimisprosessin arviointi ei ole vain
opettajan tehtdvd vaan siihen osallistuu aktiivisesti myos oppija ja opiskelijatoverit.

(Tynjdld 1999a, 60 - 66.)

Konstruktivistisen tiedonkidisityksen mukaan tiedon luonne on suhteellinen. Ei ole olemassa
absoluuttista, oikeaa tietoa maailmasta, vaan jokainen havainnoi ja konstruoi havaintojen-
sa sekd aikaisemman kokemuksensa ja tietimyksensd pohjalta omat tietimysrakenteensa,

oman todellisuutensa. (Patrikainen 1999, 155.)

Konstruktivismin suuntaukset painottavat eri osa-alueita. Yksilokonstruktivismi korostaa
yksilollistd tiedon konstruoimista, kognitiivisia ja sensomotorisia toimintoja. Sosiokon-
struktivismi sosiaalista tiedon konstruointia, aktiivista osallistumista yhteiseen toimintaan

ja diskursseihin. Yhteisti kaikille konstruktivistisille nakemyksille on konstruointi- eli
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rakentamismetafora tiedonhankinnan ja oppimisen kuvaamisessa. Rakentaminen kuvataan
joko mentaalisten rakenteiden konstruointina (kognitiivinen konstruktivismi), osallistumi-
sena yhteiseen toimintaan ja vuorovaikutukseen (sosiokulttuuriset teoriat), yksilon ja
yhteison vilisten merkitysten rakentamisen (symbolinen interaktionismi) tai kielellisina

diskursseina (sosiokonstruktionismi). (Tynjdld 1999a, 38, 57 - 58.)

Sosiaalinen konstruktionismi tarkastelee tiedon rakentamista ja rakentumista sosiaalisen
yhteison tasolla. Sen keskeinen kohde on kieli, jonka avulla tieto esitetdén puheena tai
tekstind. Oleellista el niink#fn ole ihmisen siséiset rakenteet. Koska yhteiso on tiedonmuo-
dostuksen perusedellytys, merkitysten muodostumiseen tarvitaan aina kaksi tai useampia
henkil6ita. Kiinnostuksen kohteena ovat yhteistyo, konfliktit, merkitykset, neuvottelemi-
nen jne sekd kielen tehtdvi ihmisten vilisissé suhteissa. Erityisesti korostetaan merkityk-

sen riippuvuutta kontekstista. (Tynjald 1999 56 - 57.)

Konstruktivistista oppimiskisitysti on kritisoitu sen tietopainotteisuudesta ja toisaalta siitd
ettel se ota riittdvisti huomioon ihmisen tunteita. Tiedon oletetaan itsessdin synnyttavin

oppimismotivaation.

3.2.3 Humanistinen oppimiskiisitys

Tarkastelemme humanistista oppimiskasitysti David Kolbin kokemuksellisen oppimisen
teorian Kautta. Kolb (1984) nikee, ettd oppiminen on prosessi, jossa tietoisuus luodaan
kokemuksia muuntamalla. (Kolb 1984, 38.) David Kolb esitteli oman kisityksensa

kokemuksellisesta oppimisesta vuonna 1984 kirjassaan “Experiential Learning”.

Kokemuksen merkitys oppimisessa oli noussut esille jo John Deweyn, Kurt Lewinin ja
Jean Piagetin teorioissa oppimisesta ja ihmisen kognitiivisesta kehityksestd. John Dewey
kirjoitti 20-luvulla yhteydesti todellisten kokemusten ja oppimisen vililld. Han kehitti
neliosaisen kokemuksellisen oppimisen kehin, joka jakaantui impulssiin, observointiin,

tiedostamiseen ja tuomioon. (Kolb 1984, 5, 23.)
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Kurt Lewin korosti kirjoituksissaan 40-luvulla teorian ja kiytdnnon yhdistdmista. Hianen
mukaansa “ei ole mitdin niin kaytannollistd, kuin hyvéi teoria.”. Lewinin teoriassa koke-
mukset ovat lihtokohta, mutta niiden analysointi ja késitteellistiminen mallien avulla saa
aikaan oppimista. Lewin korosti myos kokemusten jakamisen merkitysti. (Kolb 1984, 9 -

11,21-22))

Myds Piaget korostaa omassa kognitiivisen kehityksen teoriassaan kokemuksien ja
toiminnan merkitystid. Alykkyys kehittyy kokemusten kautta, lapsen ja ympériston

vilisessd vuorovaikutuksessa. (Kolb 1984, 12 - 14.)

Edeltéville teorioilla ja Kolbin mallilla on paljon yhteisia késityksid oppimisesta. Oppimi-
nen on tietoisuuden kehittdmista. Oleellista siind on kokonaisvaltainen prosessi, joka
lahtee litkkeelle kokemuksesta. Opetuksen tarkoituksena on siis innostaa tiedonhankinnan
prosessien oppimiseen, ei niinkiin tiettyyn tuotokseen. Oppimisen avulla pyritdin
sopeutumaan maailmaan eli pyritddn kohti merkityksellistd elamia ja itseohjautuvuutta.
Oppimisprosessissa taas kohtaavat erilaiset tavat sopeutua fyysiseen ja sosiaaliseen
ympéristoon. Oppijan ja ympiriston vilisessd vuorovaikutuksessa objektiiviset olosuhteet
ja subjektiivinen kokemus yhdistyvit niin, ettd kammankin olemus muuttuu olennaisella

tavalla. (Kolb 1984, 26 - 38.)

Kokemuksellinen oppiminen perustuu siis nidkemykseen ihmisen omien kokemuksien ja
niiden yhteisen jakamisen merkityksesti persoonallisen kasvun ja oppimisen vélineend.
Kolb (1984) on jakanut oppimisprosessin neljain vaiheeseen, jotka sijoittuvat ympyrin

kehille. (Kolb 1984, 40 - 42.)
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1. Viliton, omakohtainen
kokemus

4. Akdiivinen 2. Pohdiskeleva
.. kokemusten muunlammen
toiminta havainnointi

[ tiedostettu ymmirtimineo

\ 4
[ 3. Iimi6n abstrakti

kisitteellistiminen

KUVIO 1. Kokemuksellisen oppimisen malli (Kolb 1984; Risinen 1992, 480.)

Ensimmaiisessd vaiheessa keskeisintd on viliton, omakohtainen kokemus (concrete
experience). Tdrkedd on kokemuksen vastaanotto intuitiivisesti ja tunteella, ilman kasit-
teellistamistd. Toinen vaihe on pohdiskelevaa havainnointia (reflective observation),
jolloin kokemuksia tarkastellaan eri nikokulmista. Koettua ilmioti liitetdédn erilaisiin
assosiaatioyhteyksiin. Samalla reflektoidaan omaa oppimista. Oleellista tdssid vaiheessa on
myoOs itsetunnon syventdminen. Kolmas vaihe on ilmion abstrakti késitteellistiminen
(abstract conceptualization), joka vaatii kurinalaista ja systemaattista ajattelua. Tadssd
vaiheessa pyritddn ymmértamain ilmioon sisaltyvid ongelmia sekd muodostamaan sopivia
sddntojd ja teorioita niiden ratkaisemiseksi. Tdsséd vaiheessa looginen ajattelu nousee
tunteiden edelle. Neljds vaihe on aktiivisen toiminnan vaihe (active experimentation).
Siind pyritd4n toimiviin kdytinnon ratkaisuihin. Toiminta ja oppiminen on téssé vaiheessa
padmadridhakuista. Tavoitteena on vaikuttaa ihmisiin, etsia sovelluksia ja muuttaa asioita.
Tastd toiminnasta syntyy uusia kokemuksia ja kokemuksellisen oppimisen prosessi ldhtee

uudelle kierrokselle. (Kolb 1984, 41 - 42; Risdnen 1993, 40 - 41; Résidnen 2000, 10 - 11.)

Tdma nelivaiheinen kehi on Kolbin mallissa hyvin 1dhellda Deweyn, Lewinin ja Piagetin
malleja. Kolb (1984) keskittyykin kirjassaan kehén sisilld oleviin ymmartidmisulottuvuu-

teen ja kokemusten muuntamiseen. Ymmirtamisen ulottuvuudessa on kyse oppimisen
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tietoisuusasteesta. Tamin ulottuvuuden &érilaidoilla ovat tiedostamaton intuitiivinen
kokemus (apprehension) ja tietoinen abstraktien kisitteiden ymmadrtimiseen pyrkiminen
(comprehension). Kokemusten muuntamisen ulottuvuus jakaantuu aktiiviseen riskejd
ottavaan toimintaan (extension) ja tiukasti sisddnpédinkdintyneeseen, syrjddnvetiytyvain
jariskejd vilttdvadn havainnoivaan pohdiskeluun (intention). Ndiden ulottuvuuksien
vélille syntyy ymmértivén tietoisuuden tason ja oman toiminnan véliseen tasapainoon

pyrkivi jannitekenttd. (Kolb 1984, 43 - 60; Rasdnen 1993, 42; Risdnen 2000, 10 - 12.)

Kolbin (1984) mallissa oppiminen tapahtuu kahden eri ulottuvuuden déripdiden tasapai-
noisesta vuorottelusta. Pelkkd kokemus sindlldin ei riitd, vaan kokemus tdytyy myos
prosessoida. Prosessointi taas vaatii pohjaksi kokemuksia. Pelkké pohdiskeleva havain-
nointikaan ei yksinén riitd, vaan oppiminen vaatii myos aktiivista toimintaa. Oppimissyk-
lin ldpikédynti saa taas aikaan uusia kokemuksia. Kolbin malli ei itse asiassa olekaan sykli
vaan spiraali, jossa oppiminen aikaansaa kokemuksia ja sitd kautta uutta oppimista. (Kolb

1984, 40 - 42.)

Inkeri Savan (1992) mukaan kokemuksen korostaminen nykyisessd opetuksessa perustuu
ulkokohtaisen sirpaletiedon vélttamiseen, sekid oppilaiden todellisuuden yhdistdmiseen
oppimistapahtumassa. Hén viittaa kokemuksella mielen sisdiseen tapahtumaan, joka
prosessoi saatua informaatiota aistien avulla sisiisesti merkitykselliseksi. Kokemusta vield
merkityksellisemmaiksi Sava késittdd elamyksen, johon liittyy suuri emotionaalinen

tunnekokemus. (Sava 1992, 14.)

Sava (1992) analysoi Kolbin kokemuksellisen oppimisen syklid ja syventdi sitd erityisesti
kasitteellistamisen ja transformaation osalta. [Imiotd kisitteellistettdessd etdisyyden
ottaminen omiin kokemuksiin merkitsee henkisyyden korostumista. Ihminen voi siis yhi
uudelleen ja uudelleen palauttaa tietoisuuteensa kokemuksensa ja sen yleisen olemuksen.
Hiin tietdd mitid esimerkiksi viha on, tarvitsematta kuitenkaan eldi sitd kokemuksena
uudelleen. Tama kuitenkin edellyttad, ettd ihminen on aiemmin antautunut tdysin ehdoitta
kokemukselle. Kun oppimisen yhteydessid puhutaan kokemuksista, tulee asiallistava
etdisyyden ottaminen eli henkisyys keskeiseksi. Ilman sitd ei Savan (1992) mukaan voida

puhua tietoisesta oppimisesta. (Sava 1992, 15 - 16.)
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Kisitteellistamisen kautta kokemus muuntuu. Muutos viittaa ulkoiseen nakyviin muuttu-
miseen, kun taas transformaatio tarkoittaa sisiistd merkitysten muutostapahtumaa. Sava
(1992) nikee transformaation uutena nikokulmana koettuun asiaan. Han viittaa tissi
yhteydessi myds psykoterapeuttiseen prosessiin, jossa uuden nikokulman tarkasteleminen

on keskeinen ilmi6. (Sava 1992, 16.)

Lauri Rauhala (1982) kuvaa tétd prosessia uuden horisontin etsimiseni. Hinen mukaansa
psykoterapiassa pyritdin etsimién uusia horisontteja, joissa alkuperdinen asia néyttiytyisi
uudessa valossa. Uusia nikokulmia terapeutti ei tyrkytd suoraan, vaan hin pyrkii johdatte-
lemaan keskustelua niin, ettd autettava 16ytda ne itse. Lopulta autettava saa viahitellen
monipuolisempia ja aidompia oivalluksia asioista, joissa hinen maailmankuvansa on ollut

rajoittunut. (Rauhala 1982, 150.)

Lopulta Sava (1992) kiteyttaa kasitteellistamisen kahteen eri tiehen: toinen on selittivi ja
faktoja analysoiva ja toinen ilmaiseva ja merkityssuhteita ymmirtiva. Néistd ensimmaiinen
edustaa perinteistd luokittelua, seki teorioiden ja késitteiden muodostamista, jonka
lahtokohtana on havainto, informaation keruu seki kisittely ja kuvaus. Toinen havainnon
késitteellistiminen painottuu esittdvain ja ilmaisulliseen tichen, jota voi edustaa kuva-
taide, runo, tarina, tanssi tai draama. Savan (1992) mukaan selitys ja ilmaisu ovat kuiten-

kin yhteydessi toisiinsa. Ne tdydentévat toisiaan. (Sava 1992, 16.)

Kolbin oppimismallia Sava (1992) kommentoi vield ottamalla sithen mukaan kollektiivi-
suuden ja interaktiivisuuden. Hanen mukaansa perinteisesti hyvin yksilollisend nihtya
kokemusta tulee tarkastella kollektiivisena ja interaktiivisena toimintana. Kokemus voi
nimittdin olla samanlainen esimerkiksi saman yhteison jdsenilla eli kollektiivinen, tai
vuorovaikutuksellinen yksiloiden vilill4 ja/ tai yksilon ja yhteison vililld. Sava (1992)
puhuu kollektiivisesta tai interaktiivisesta virrasta kokemuksen jakamistapahtuman
tuloksena. Sen perusta on yhteison jdsenten tiivis vuorovaikutus toisiinsa ndhden. Yksilot
eivit endd tuota yksittdisia kokemuksia, vaan liittyvit toisiinsa jakaen ajatuksiaan ja

tuntojaan. ( Sava 1992, 17.)
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3.3 Taidekasvatuskasitys

Taman hetkisen ndkemyksen mukaan taidekasvatus on taiteeseen liittyvai kasvatustoimin-
taa. (TOyssy ym. 1999, 170.) Kuluneen vuosisadan taidekasvatusliike ja eri taidekasva-
tusaatteiden puolestapuhujat ovat vaikuttaneet timén pdivéin taidekasvatuskisitykseen.

(Huuhtanen 1984, 115.)

J.A Hollo on jaotellut 1950-luvulla taidekasvatuksen ldhtokohtanaan kasvatuksellinen
nidkokulma. Hollon lihtokohdat ovat hyvin kdytdnnonlédheisid, hin ei pyri selkedédn
késiteanalyysiin. Luokittelu siséltdd lukuisia painotusalueita tavoitteiden, kasvattajien kuin
kasvatettavien suhteen. (Huuhtanen 1984, 10 - 11.) Hollo jakaa taidekasvatuksen kisitteel-
lisesti neljdéan ulottuvuuteen. Taidekasvatus on kasvatusta taiteen avulla. Taiteen hyviksi-
kéyttdod yleisempien kasvatustavoitteiden puolesta, taiteen ulkopuoliseen tarkoitukseen.
Tédma tapahtuu koulun taideopetuksen kautta. Taidekasvatus on kasvatusta taidetta varten.
Taiteesta nauttimisen ja vastaanottokyvyn kasvattamista yleison kasvatuksen kautta.
Taidekasvatus on kasvatusta taiteeseen. Taiteellisten suoritusvalmiuksien koulutusta
taiteilijakoulutuksen kautta. Taidekasvatus on kasvatustaidetta tai kasvatus on taidetta,

kasvattajien valmiuksia. (Huuhtanen 1984, 9 - 10.)

Eisner (1988) on sanonut etti taideopetusta ja taidekasvatusta on mahdotonta eiké edes
vilttimétontd tiukasti méairitelld. Taidekasvatuksen tulee perustua taiteen omaan ominais-
laatuun, taiteen funktioihin suhteutettuna kulloiseenkin kontekstiin. On otettava huomioon
lasten kulloinenkin kehitystaso ja heidin elinympéristonsé. Taide ja taideopetus ovat
avoimia kisitteitd, joissa sisdllot ja muodot ovat jatkuvasti muutosprosessissa. (Eisner

1988; Padjoki 1999, 135,139, Seitamaa-Oravala 1990, 104.)

Eri taidekasvatusmallien késitys taiteen tekemisen ja oppimisen ja ohjauksen luonteesta
vaihtelee paljon. Taidekisitys toimii tissdkin yhtend ohjaavana tekijdna. Toiseksi tekijaksi
muodostuu taiteellisen prosessin suhde teokseen. Teoksen tai prosessin painottaminen
ohjaa myos kasvatuksellisia valintoja. Kolmantena tekijiné taiteen tekemisen suhde

ohjaukseen ja ulkoisiin vaikutteisiin vaihtelee laidasta toiseen. (Pddjoki 1999, 72.)
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Routila (1985) nikee taidekasvatustoiminnan varmimmaksi perusteeksi tieteelliset

valmiudet (Routila 1985, 21).

3.3.1 Taidekasvatusnikemysten lihtokohtia

Pirkko Seitamaa-Oravala (1990) on jakanut taidekasvatusaatteet ldhestymistavaltaan
kahteen luokkaan: romanttiseen ja klassiseen. Vaikka painotuserot vaihtelevat, luokkia ei
pidd nihda toisiaan poissulkevina. (Seitamaa-Oravala 1990, 105.) Seitamaa-Oravala nikee
taideopetuksen tehtivind kehitelld sellaisia opetusmenetelmié, joissa seki romanttinen ettéd

klassinen ndkemys olisivat yhteydessa toisiinsa. (Seitamaa-Oravala 1990, 108.)

Padjoki (1999) ryhmittelee taidekasvatusteoriat samankaltaisesti. Hin nime44 romanttista
nikemysté edustavat teoriat luovaksi itseilmaisuksi ja klassisen nidkemyksen sisaltokeskei-
seksi malliksi. Luovan itseilmaisun han nikee korostavan oppimismetodina luonnon
madradmad universaalia kehitysprosessia, jota ei pidi liikaa hdiritd. Sisdltokeskeisissd
malleissa 1dhtokohtana on, ettd taidetta koskeva tieto syntyy vain formaalisten opetus-
prosessien avulla. Kuitenkin taidetta koskeva tietous on universaalisti mdardytynytta.
(Padjoki 1999, 132.) Yleisesti yksittdisid taidekasvatusmalleja on luokiteltu joko tai
asetelmin. Luova itseilmaisu on nihty vastakohtana sisdltokeskeisen taidekasvatuksen

tekniikoiden opetukselle. (Pddjoki 1999, 13.)

Postmoderni taidekasvatuksen malli on syntynyt modernististen arvojen kyseenalaistami-
sesta. Postmodernin taidekasvatuksen periaatteita kuvataan neljilld paiteemalla. Naitd
ovat universaalisuuden hylkddminen, sen sijaan paikallisuuden ja monimuotoisuuden
korostaminen, vallan ja tiedon kytkenta, dekonstruktio ja kaksoiskoodaus. (Efland ym.

1998, 136; Risidnen 2000, 9.)

Suomessa tiedonalapohjainen opetus ei ole saanut vankkaa asemaa. Meilld on aina koros-
tettu ilmaisullista taideopetusta. Suomalaista tutkimusta télti alalta edustaa Marjo Risisen

kehittdmi malli kokemuksellis-konstruktiivisesta taideoppimisesta. Mallissaan hiin asettaa
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taidehistorian, estetiikan ja kritiikin alisteiseksi nimenomaan taiteen tuottamiselle.(Risénen

2000, 8.)

3.3.2 Luova itseilmaisu

Luova itseilmaisu on painottanut subjektiivista, yksilon sisdistd kasvua. Ominaista on
luottamus tekijin ainutkertaisiin kokemuksiin sekd kannustaminen itsendiseen luovaan
tyoskentelyyn, jossa korostuvat emotionaalisuus ja valiton aistivoimaisuus. Romanttisen
nidkemyksen edustajia ovat mm. Rosseau korostaen kokemusta ja tunnetta ympériston
havainnoissa, John Dewey, joka korosti taidetta kokemuksena, Herbert Read korostaen
vapaata ilmaisua ja Victor Lowenfeld uskoen sisdiseen kasvuun. (Seitamaa-Oravala 1990,

106 - 107.)

John Dewey ja taide kokemuksena. Dewey on tunnettu erityisesti lapsikeskeisen ajattelun
kehittdjana. Deweyn mukaan taide elad myotasyntyisend kaikissa yksilollisissd kokemuk-
sissa. Kokemus toimii yhdistavéni tekijand ihmisen ja ympériston ja samalla taiteen ja
ympdriston valilld. Vasta taiteena koettu arki tulee merkitykselliseksi (Seitamaa-Oravala

1990, 53.)

Dewey erottaa esteettisen kokemuksen taiteesta tuotteena. Esteettiseksi hidn kutsuu sitd
tayttymyksen sidvyttiméid kokemusta, joka valtaa ihmisen kun taide kokemuksena ja
kokemusta lapdisevind koskettaa hantd. Téssé tilanteessa ihminen vildhdyksen omaisesti
ymmirtédi itsensd ja ympériston vilisen todellisuuden ja tasapainon. Taide on laadukkaan
kokemuksen vaikutusta. Jos kokemus ilmentdd yksilon tunteita, ideoita ja arvoja, se on

silloin esteettinen kokemus. (Seitamaa-Oravala 1990, 54 - 55.)

Taidekasvattajat ovat tarttuneet Deweyn késitykseen siiti, ettd kaikki, minkd kokemus
tuottaa ja mikd on merkityksellistd, on myos taidekokemus. Néin ollen taideopetukseen
riittdd rikkaat ja monipuoliset aistikokemukset. Deweyn teos Art as experience v. 1934 on

lahinnd teoreettista ja filosofista médrittelya taideteokselle. Vaikka Dewey ei puhu mitdidn
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taidepedagogiikan kaytdnnosti on hinen ajatuksillaan kuitenkin ollut paljon vaikutusta

nimenomaan taidekasvatuksen kaytant6ihin. (Seitafnaa-Oravala 1990, 53, 56.)

Herbert Read ja vapaa ilmaisu. Read midrittelee taiteen muodon ja luovuuden funktioina.
Muoto liittyy havaitsemiseen ja luovuus mielikuvitukseen. Read korostaa nikemyksissédin

havainnon ja kuvittelukyvyn dialektista vuorovaikutusta. (Seitamaa-Oravala 1990, 60 - 61.)

Read korostaa taidendkemyksisséin erityisesti ekspressiivistd asennetta. Taiteen tehtidvind
on ennen kaikkea tehdé thminen tietoiseksi tunteistaan ja ndkemyksistédén, heréttdad hianet
taideteoksen esteettisen muodon kautta ymmaértdmééan oma minuutensa ja tilansa maailmas-
sa. Perustavoitteiltaan taide on ihmisen vapaan tahdon ilmaisumuoto, jota ithminen toteut-
taa ilmaisemalla itsedin. (Seitamaa-Oravala 1990, 62.) Read halusi palauttaa taiteeseen
spontaanin luovuuden. Teoksessaan Education Through Art Read irrottautuu sellaisesta
menetelmallisestd ajattelusta, joka korostaa taitoja ja tekniikkaa esteettisen tietoisuuden ja

herkkyyden kustannuksella. (Seitamaa-Oravala 1990, 65.)

Victor Lowenfeld ja luova ilmaisu. Lowenfeldin nikemyksessi keskeisend ovat yksilo arvo
ja hiinen potentiaaliset luovat kykynsi. Perusajatus on etté kaiken tiedon lihde on ihmisen
mindssid. Kokemus puhtaasti subjektiivisena merkitsee mindn aktiivista sitoutumista omiin
luoviin kokemuksiin. Lowenfeld korostaa lapsen luonnollisen kehityksen merkitysti ja
varoittaa ulkopuolisia sekaantumasta kasvuun, josta kuvallinen toiminta on oleellinen osa.
Kehityskulkuun ei myoskain taidekasvatuksen alueella tulisi puuttua, vaan jokaisen lapsen
tulisi saada kéiytt‘eié hénessd itsesséddn syvisti olemassa olevia luovia impulssejaan ilman
esteitd ja omaehtoisesti. (Seitamaa-Oravala 1990, 65 - 66.) Lowenfeld erotta toisistaan
tekniikat ja menetelmét. Hén jopa kieltda tekniikoiden opetuksen. Hian médrittelee teknii-
kan jokaisen yksilollisend tapana materiaalia. Menetelmit koostuvat materiaalink4yton
yleisistd periaatteista. Opettajan tehtdvind on selittdd nditd menetelmid, yksilollisen

kehityksen mahdollistamiseksi. (Pd4joki 1999, 30.)

Padjoki (1999) kritisoi Lowenfeldin tutkimuksen kisityksiéd kuvallisen ilmaisun kehityk-
sestd. Hénen taidekasityksensa on kulttuurisidonnainen ja perustuu perinteiseen, realismiin

pyrkivién ldnsimaiseen taidekisitykseen. (Padjoki 1999, 18-19.)
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3.3.3 Sisaltokeskeinen taidekasvatus

Sisaltokeskeinen malli korostaa rajoja, selkeitd opetuksellisia rakenteita, oppiaineesta kisin
muodostettuja tavoitteita, menetelmia ja suunnitelmallisuutta. Ominaista on tietynlainen
ulkoa ohjattavuus. Discipline-based art education eli DBAE-pedagogiikka edustaa tdtd
ndkemysté korostaen kuvataideldhtdisyytti ja esteettistd kasvatusta. (Seitamaa-Oravala
1990, 106 - 107.) DBAE syntyikin Amerikassa 1980-luvulla vastustamaan luovan itseil-
maisun piirteitd (Pidjoki 1999, 134).

DBAE -nikemyksen mukaan taideopetuksen ldhtokohtana on kuvataide, joka vaikeutensa
takia avautuu vasta suunnitelmallisen opetuksen avulla. Pelkkd itseilmaisu ei riita.
(Seitamaa-Oravala 1990, 100.) DBAE on n#htédvissi vastareaktiona liian vapaalle ja
omaehtoiselle taideilmaisulle. DBAE-opetussuunnitelma on pyrkinyt uudelleen jédsenti-

Oravala 1990, 107.)

Elliot Eisner on yksi DBAE- suuntauksen vaikuttajista. Hin on pyrkinyt vapaampaan
suuntaukseen liikkeen sisdlla. DBAE:n tavoitteena on Eisnerin (1988) mukaan antaa
lapselle mahdollisuus kokea visuaalisen ilmaisun nautinto ja kehittii siihen tarvittavia
taitoja sekid visuaalista havaintokykyi pystyikseen nikeméin ja kuvailemaan sekd taidetta
ettd ympiroivai ymparistod. Lasten halutaan ymmairtivin taiteen ja kulttuurin yhteys, taide

suhteessa omaan aikaansa. (Eisner 1988, 16.)

Tiedonalapohjainen taidekasvatus koostuu neljistid kokonaisuuden muodostavasta osa-
alueesta. Oppirakennelma ei ole suljettu, vaan avoin erilaisille sovellutuksille. Yhtenéisti
on kuitenkin jako neljddn tiedonalaan, taiteen tekemiseen, taidehistoriaan, estetiikkaan ja
taidekritiikkiin sekd nididen muodostamaan opetussuunnitelmakokonaisuuteen. Eri osa-
alueita ei ole tarkoitus mieltdd erillisind alueina vaan taiteen tekeminen ja vastaanottaminen
nihdéddn saman asian eri puolina. (Eisner 1988, 16 - 20; Padjoki 1999,54; Seitamaa-

Oravala 1990, 99.)
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Kriittinen arviointi kehittyy vuorovaikutuksessa taideteosten kanssa. Tarkoituksena on
oppia havainnoimaan ja erottelemaan taideteosten merkityksia ja siséltojd. Kuvailevan
analyysin tavoitteena on tunnistaa ja kuvata niitd visuaalisia elementteji, joista teos on

rakennettu. Elementtien tunnistaminen on ensiaskel taideteosten ymmartimiseen.

Taidehistoriallisen nikokulman tavoitteena on oppia miten ja missi taidetta on aikojen
kuluessa tehty. Se kehittdd kuvataiteen sanaston hallintaa sekd ymmarrysti taiteen sidoksel-
lisuudesta aikaansa. Taidehistoriallisen ndkdkulman tehtdvani on antaa viitekehyksid
kuvalliseen ilmaisuun. Eisner (1988) kiyttia tidstd osa-alueesta nimitystd kulttuuri ja
historia. Hanen mukaansa tarkoituksena on keskittyé taiteen, ajan ja kulttuurin vuorovaiku-
tukseen ja vilttdmadn taidehistorian tieteenalan luokittelua ja tyylijaotusta. Tarkeda on, ettd

lapsi ymmairtédd kaiken taiteen olevan osa kulttuuria.

Esteettisen kasvatuksen tavoitteena on keskittyd ymmartdméén taiteen luonnetta muista
inhimillisistd kokemuksen alueista eroavana. Esteettisen alueen kasvatukselliset kokemuk-

set muodostuvat havainnoista ja kuvittelusta.

Kuvallinen ilmaisu on DBAE:n painotetuin alue. Kuvallisessa ilmaisussa yhdistyvét kaikki
kuvatut elementit. Luovan ilmaisun kautta yhdistyviét ajattelu, havainto, tunne, kuvitteluky-
ky ja toiminta. Tieto materiaalien kdyttaytymisestd, tekniikoista ja havaitsemiseen liittyvéas-
td tekemisen taidosta syventyy. Luova kuvallinen ilmaisu on vilitontd kommunikaatiota

tekijén ja teoksen vililld. (Eisner 1988, 16 - 20; Seitamaa-Oravala 1990, 100 - 102.)

Tarja Padjoki (1999) erottaa DBAE:n suuntauksen eroja. Clarkin, Dayn ja Geerin nike-
myksen ero Eisnerin nikemykseen kiteytyy tiedonalapohjaisuuden méérittelemisesta.
Eisner painotta tutkivaa otetta ja itseohjautuvuutta oppimisessa. Clark, Day ja Greer
korostavat jo olemassa olevia kisitteiden, taitojen ja tietojen oppimisen merkitysté,
lahtokohtanaan valmiit tietostruktuurit. Oppiminen on valmiimpien asioiden siirtdmista
opettajalta oppijalle. Tiedonalat tihtddvit erityisesti taiteen vastaanottoon liittyvien
valmiuksien kehittimiseen. Eli siind missd Eisner korostaa itse tutkimisen oppimista

Clark, Day ja Greer korostavat jo saavutettuja tutkimustuloksia. (Padjoki 1999, 66, 70, 79.)
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3.3.4 Postmoderni taidekasvatus

Postmodernismi merkitsee luopumista uskonnon, tieteen ja politiikan kaltaisista maailman-
selityksistd ja pienten, yksilollisten kertomusten korostamista. Olennaiseksi nousee
paikallinen traditio sekd monikulttuurisuus. Postmodernismi ei pyri kumoamaan mennytt,
mutta kyseenalaistaa sen merkityksen. Menneisyyden avulla pyritdin ymmértimaén
nykyisyyttd. Taiteen monimuotoisuutta pidetdéin yhtendisyyttd parempana. Objektiivisten

tulkintojen sijaan haetaan erilaisia tapoja lukea kuvaa. (Résénen 2000, 9.)

Siirtyminen postmoderniin taidekasvatukseen tarkoittaa uutta tapaa tarkastella maailmaa ja
taidetta, ei vanhojen arvojen korvaamista uudella. Postmoderni taidekasvatus perustuu
neljélle perusperiaatteelle, jotka tulisi ottaa huomioon opetussuunnitelmaa luotaessa.
Ensimmdinen on useiden rinnakkaisten kertomisen tapojen ja taidemuotojen edistdminen.
Painopiste muuttuu universaalista tarinasta monimuotoisuuteen, pieniin kertomuksiin.
Toinen periaate koskee vallan ja tiedon suhdetta. Kuinka valtaan ja tietoon liittyvit
kysymykset vaikuttavat taiteeseen ja kasvatukseen, korostamalla toisia ja marginalisoimal-
la toisia. Kolmas periaate liittyy taidekritiikkiin ja kielen merkitykseen esteettisten arvojen
muodostumisessa.. Perinteisesta kritiikisti, taideteosten tulkitsemisesta pyritdin kohti
merkityksien 16ytdmistéd. Tille kulttuurille on ominaista kuvien ja sanojen merkitysten
vakiintumattomuus. Kritiikki on ennen muuta katsojakeskeistd, perinteisesti taiteilijakes-
keisestd kritiikistd pyritddn etddantymdin. Neljds periaate liittyy kritiikin normittamiseen
ristiriidan periaatteen ja avoimen tulkinnan kautta. (Efland 1998, 136; Risénen 2000, 9 -

10.)

Opetussuunnitelmasta puuttuu tiedonalapohjaisen opetussuunnitelman tyylinen oppiainei-
den rakenteellinen selkeys. Oppimisprosessissa olennaista on opettajan ja oppilaiden
keskeisiksi kokemien teemojen nostaminen esiin nostaminen. Oleellista on johdatella
oppilaat ristiriitaisiin tulkintoihin, eikd hakea universaaleja selitysmalleja. Taideoppimi-
sessa arvioidaan kisitteitd yha uudelleen ja erilaisissa ympéristdissd. Oppiminen perustuu
omille kokemuksille. Oppimista kuvaillaan verkkomaisuuden tai kollaasin avulla. Opetus-
suunnitelma muistuttaa verkkoa ja oppiminen kollaasia, jossa on aseteltu vastakohtapareja

vastakkain.
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3.3.5 Kokemuksellis-konstruktivistinen taideoppiminen

Marjo Risznen (2000) on pyrkinyt tutkimuksissaan padseméin irti luovan itseilmaisun ja
tiedonalapohjaisuuden vastakkainasettelusta. Han on kehitellyt kognitiivisen ja konstruk-
tiivisen oppimisnakemyksen pohjalta kokemuksellis-konstruktiivisen taideoppimisen
mallin. (Rdsidnen 2000, 8.) Risinen on kuvannut aikaisemmissa teksteissiddn kokemuksel-
lisen oppimisen mallin pohjalta taiteellisen oppimisen tiedon luonnetta. Esittelemme ensin
Risdsen aiemmin esittdimai taideoppimisen mallia, hdnen esittiménsa kokemustiedon

kisitteen kautta ja syvennymme sen jalkeen kokemuksellis-konstruktivistiseen malliin.

Kokemustiedon mallissa Risisen (1995) kuvaa taiteellista eldmystd kasitelldén aistitiedon,
kisitetiedon ja toimintatiedon avulla niin, ettd muodostuu tiedostettua ja ymmaérrettya

kokemustietoa. (Réasinen 1995, 54 - 55.)

Risisen (1995) mukaan kokemustieto on edelld mainittujen kolmen tiedonlajin synteesi.
Kisitetieto sisiltdd mentaalisen muuntamisen vilineet, joilla tarkoitetaan erilaisia ajatte-
luun, analysointiin tunne-elamyksiin ja mielikuvan muodostukseen ohjaavia keinoja,
tiedollisia valmiuksia. Toimintatieto puolestaan kattaa materiaalisen muuntamisen
vilineet. Tama sisiltdd erilaisia tietoja ja taitoja erilaisista taiteellisen ilmaisu keinoista,
materiaaleista ja tekniikoista. Taidoilla tarkoitetaan pysyvii tekemisvalmiuksia, joita
oppilas pystyy hyodyntiméin omaa kehitystasoaan ja taipumuksiaan edellyttavilla tavalla.
Aistitieto kidsittad toimijan tunteet, tunne-elamykset, tunteiden tiedostamisen sekd eettisen
ja esteettisen arvottamisen. Taiteellista toimintaa ja sen kohdetta arvotetaan suhteessa

luontoon, kulttuuriin, toisiin ihmisiin ja omaan itseen. (Réasédnen 1995, 54 - 55.)

TOIMINTA-
TIEDOT §

KOKEMUS
TIETO

KUVIO 2. Kokemustieto (Résidnen 1995).
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Risdsen (1995) kuvaama taiteellinen toiminta edellyttda monenlaisia tietimisen, ajattele-
misen ja kokemisen muotoja. Ndiden yhdistéiminen mahdollistaa tietojen, taitojen,
mielikuvien ja tunne-eldmysten muuntamisen omaksi taideilmaisuksi. Kokemustiedolla
Risdnen tarkoittaa nimenomaan siti taiteellisen prosessin tulosta, jossa visuaaliset ja
muiden aistialueiden elimykset muuntuvat uusien tietojen ja taitojen ja oman taiteellisen
toiminnan kautta aiempaa syvemmiksi ja laajemmiksi kokemuksiksi. Résidnen korostaa
sisdisen ja ulkoisen todellisuuden jatkuvaa vuorovaikutusta, jossa tunne-eldmys ja mieli-
kuvitus vuorottelevat ulkoisen todellisuuden kanssa. (Résidnen 1995, 53.)Edelld mainituis-
ta elementeistd saavutettu kokemustieto on persoonallista, suhteessa jokaisen omaan

maailmaan ja kokemuksiin, se ei voi olla luonteeltaan neutraalia.

Kokemuksellis-konstruktivistisen taideoppimisen mallinsa Rédsdnen (2000) pohjaa
konstruktivistiseen, kokemuksellisen ja kognitiivisen oppimisen sovelluksiin. Kognitiivi-

nen oppimisteoria syntyi 1960-luvulla, konstruktivismi kehittyi sen pohjalta.

Kognitiivisessa taideoppimisessa korostuu taiteen merkitys tutkimisen tapana seké
taiteentutkimuksen sovellukset taiteen tuottamisessa ja tulkinnassa. Keskeinen kisite on
transfer eli siirto. Termilld tarkoitetaan kykyéa soveltaa opittuja asioita uusissa yhteyksissid
ja edellyttdd olemassa olevien tietojen, taitojen ja kokemusten huomioimista kasiteltdvastd
ilmioistd. Kognitiiviseen taideoppimiseen liittyy olennaisesti myos mestari-kisalli asetel-
ma. Mestari ohjaa noviisia ndkeméiin asioiden laajemmat yhteydet ja pystyy siirtdmén

aiemmin oppimansa uusien ongelmien ratkaisemiseen. (Résinen 2000, 12 - 13.)

Kokemuksellisuudessa Résdnen korostaa omien kokemusten kontekstualisointia oppimi-
sen tavoitteina, seki tédstd seuranneen uuden tiedon soveltamista kiytant6on. Héan korostaa
yksilon kognitiivista ja emotionaalista kehitystd, itsen ymmértdmisti ja rakentamista
persoonallisen ja sosiaalisen tiedon yhdistelmini. Tietoisuuden kehittimistd hin 1dhestyy
nimenomaan persoonallisen ja sosiaalisen tiedon vuorovaikutuksena. (Résédnen 2000, 12,

14.)

Konstruktivismista Rédsédnen nostaa esille yksilon aktiivisuuden seké tiedon rakentamisessa

ettd vuorovaikutuksessa ympiriston kanssa. Kontekstilla on suuri merkitys ymmaértdmises-
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sd ja uuden tiedon luomisessa. Oppiminen perustuyi kokemuksille. Se on jatkuvaa uuden

Ja vanhan tiedon kohtaamista, ristiriitojen ratkaisua. (Résénen 2000, 13.)

Kokemuksellisen taideoppimisen mallissa tavoitteena on pyrkii luomaan yhteyden
kognitiivisissa malleissa korostettujen taidemaailmojen tutkimistapojen ja kokemukselli-
sen oppimisen eldmismaailmojen tutkimisen vilille. Taideoppimisessa tapahtuva transfer
eli siirto ilmenee Risisen mukaan ainoastaan toiminnassa. Se on havaittavissa, kun taitoja
ja tietoja sovelletaan samankaltaisissa tilanteissa. Tietopohja liittyy oppilaan eldmismaail-
maan ja oppimisen ldhtokohtana on eldmismaailmaan liittyvﬁ esiymmarryksen pohdinta.
Tavoitteet liittyvit koko persoonallisuuden kehitykseen. Oppimistilanteet tulisi mallissa
rakentaa niin, ettd tutkittavaa ilmioté lahestytéin erilaisten, toisiaan tdydentidvien ymmér-

tdmisen ja muuntamisen tapojen avulla. (Risidnen 2000, 13 - 14.)

KUVIO 3. Kokemuksellis-konsrtuktivistinen taideoppiminen (Résénen 2000, 15.)

Taiteellisessa oppimisprosessissa kysymys on siiti, ettd siséiset ja ulkoiset merkityssisallot
ymmaérretddn ja niitd ilmaistaan prosessissa, joka perustuu persoonallisen ja sosiaalisen
tiedon vuorovaikutukseen. Kun oppija antaa elimyksilleen kulttuurin merkityksista
johdetun omakohtaisen merkityksen, yhdistyy persoonallinen ja sosiaalinen tieto. Saavu-
tettu tieto on persoonallisuuden lisdksi jokaiselle oppilaalleen ainutkertaista ja henkilokoh-
taista, eikd niin ollen ole sellaisenaan siirrettdvissi toisille. Taiteellisessa oppimisproses-

sissa kokonaisvaltainen taiteellinen havaitsemis-, eldmys-, tuottamis-, tulkinta- ja sanallis-
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tamisprosessi johtavat syveneviin henkilokohtaisen ja kulttuurisen tiedon ymmirtdmiseen
ja sisdistdimiseen sekid persoonallisuuden kasvuun. (Rédsidnen 1995, 54 - 55; Risénen

2000,15.)

Kokemuksellisessa taideoppimisessa intuitiivisuutta, kokonaisvaltaisuutta ja valittomyyttd
el alisteta analyyttiselle ajattelulle. Reflektiivisyys on olennaista. Tutkimiselle ja kriittisel-
le ajattelulle perustuvien oppimisstrategioiden kehittdminen on tarkedi. Seké suhtautumis-
tavat, joihin liittyy kyky sietdd epadmadriisyyttd ja konflikteja sekd ottaa riskeja. (Résédnen

2000, 15.)

Taiteellisessa oppimisessa korostuu siis oppimisen prosessiluonteisuus. Inari Gronholm
(1998b) kuvaa taiteellista oppimisprosessia mallilla, joka on kehitelty edelld mainittujen
Savan ja Kolbin ajatusten mukaisesti. Gronholmin mukaan taiteellinen oppimisprosessi
muodostaa kehin, jossa aiemmat muistikuvat ja oma henkilohistoria vaikuttavat kokemuk-
seen. Henkilokohtaiset kokemukset voivat muodostua mielikuvista, ajatuksista, unista,
havainnoista taideteoksista jne. Henkilokohtainen tai yhdessd tapahtuva pohdiskelu
puolestaan vaikuttaa kisitteellistdimiseen. Oman taiteellisen prosessoinnin kautta ymmér-
rys kisiteltdvistd ilmiostd syventyy. Taiteellisessa tyoskentelysséd tieteellinen sanallis-
teoreettinen késitteellistiminen seki taiteen keinoin tapahtuva myyttis-metaforinen

kisitteellistdminen ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa. (Gronholm 1998b, 2 - 3.)
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4 MUSEOPEDA GOGIIKKA

Museopedagogiikka on museossa tapahtuvaa kasvatus- ja opetustoimintaa silloin, kun
museolla on néyttelyd tai muuta toimintaa jérjestdessién tietoinen opetuksellinen tai
kasvatuksellinen pdaméird, jonka pohjalta tehddén ainakin osa ratkaisuista. Museossa
voidaan kuitenkin toteuttaa myds opetustoimintaa, jossa museo on passiivisena osapuole-
na. T4lloin museon kokoelmia kiytetdin opetusmateriaalina ja museota oppimisymparisto-
nd ilman, ettd néyttelyid on tietoisesti suunniteltu opetuskiyttoon, eikd se siis ole varsinais-

ta museopedagogiikkaa. (Heinonen & Lahti 1996, 192.)

Varsinainen museopedagogiikka voidaan jakaa kahteen eri tasoon sen mukaan kuka
mddrittelee tavoitteet toiminnalle. Formaalilla tasolla museo-opetus tidhtda ulkoapiin
madriteltyyn tavoitteeseen esimerkiksi koulun opetussuunnitelmaan. Informaali taso taas
on museon omaan vapaaehtoisuuteen perustuvaa, museon omista tavoitteista lahtevaa
opetus- ja kasvatustoimintaa. (Heinonen & Lahti 1996, 192.) Yleisesti formaali oppiminen
tarkoittaa opetusjérjestelmien sisilld tapahtuvaa oppimista ja informaali oppiminen taas

jarjestelmien ulkopuolista oppimista (Salmi 1993, 40).

Museopedagogiikan yleiseni tavoitteena, joka sopii sekd formaalin ettd informaalin tason
toimintaan, on vaikutussuhde esineen ja yleison siis ndyttelyn tai muun vaikuttajan ja
kokijan vililld. (Heinonen & Lahti 1996, 192 - 193.) “Museopedagogiikka ei ole irrallinen
néyttelyihin ja muuhun toimintaan jilkeenpdiin liitetty ndkokulma tai toimintatapa, vaan se
on museon koko yleisé6n suuntautuvan toiminnan ydin” (Heinonen & Lahti 1996, 200).
Museopedagogiikan tavoite on siis tuoda museot koko véeston tietoisuuteen ja poistaa

museoinstituution elitististd kuvaa (Zeller 1989, 80).

Tissé luvussa esittelemme ensin yleisen museopedagogiikan teoreettista taustaa museoins-
tituution ja museolehtorin kautta. Sen jilkeen syvennymme tutkimuksemme varsinaiseen
aiheeseen, taidemuseopedagogiikkaan, josta esittelemme péiasiassa tavoitteita ja toiminta-

muotoja.
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4.1 Museopedagogiikan teoreettinen viitekehys

Ellie Bourdon Caston (1989) on muodostanut mallin museoiden toteuttaman opetuksen
teoreettisista taustoista. Malli muodostuu kolmesta museopedagogiikkaa médrittdvasta
osa-alueesta: museosta, oppimisesta ja museon omasta erityisalueesta. Muovautuvuutensa
ansiosta Castonin malli sopii teoreettiseksi viitekehykseksi erilaisten museoiden opetustoi-

minnalle niiden erikoisalasta riippumatta. (Caston 1989, 93.) Alkuperiinen, englanninkie-

linen kuvio liitteend (Liite 1).

museopedagogiikka

erityisala

taide (taide)

musco

taide-
kasvatus

KUVIO 4. Museopedagogiikan teoreettinen viitekehys (Caston 1989, 93.)

ym. Caston korostaa museo-opetuksessa museoesineen merkitystd oppimisessa. Museon

oma erityisalue tekee museosta oppimisymparistona erilaisen ja erityisen. (Caston 1989,
95, 105.)

Oppimisen kokonaisuutta Caston lahestyy kahdesta lihtokohdasta. Kuinka opetuksellinen

osa-alue yhdistyy museo-opetukseen ja kuinka opetuksen teoreettiset ldhtdkohdat suhteu-
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tuvat museon erityisalaan. Lihtokohtana tulisi siis olla sekd oppimisen teoria ettd kéytéin-

non tietotaito opettamisesta. (Caston 1989, 94 - 95, 102 - 103))

Museon erityispiirteet jakautuvat Castonin (1989) mukaan kolmeen osaan. Lahtdkohtana
ovat aidot museoesineet. Museon kokoelmat muodostavat toiminnan perustan. Perus-
kysymyksend on kuinka kdyttdd kokoelmia parhaalla mahdollisella tavalla vélittdméddn
tietoa ja herittimain ajatuksia museokivijille. Toisena tirkednd alueena on itse museon
tehtdvin, tarkoituksen ja toiminnan esittely. Tarkoituksena on nayttad kavijélle, ettd museo
on muutakin kuin ndyttely. Se on ihmisten tyon tulos. Tét4 kautta voidaan vahvistaa
kévijoille museon merkitysti yhteiskunnalle ja yksilolle itselleen. Kolmanneksi hédn nikee,
ettd toiminnassa tulee toteuttaa humanistisia ja kokonaisvaltaisia ndkemyksid. Niyttelyn
ei tulisi esitelld yksittdisid faktoja ja vaan muodostaa ymmirrettdvi kokonaisuus asioista,
jotka ovat vaikutussuhteissa toisiinsa. Oman kokemuksensa kautta kaviji pystyy parem-

min ymmirtamaan omaa itseddn. (Caston 93 - 94, 96, 98 - 100.)

Erityisala ja museo instituutiona méérittelevit yhdessi kunkin museon ominaisluonteen.
Museon ja oppimisen ulottuvuuksista taas muodostuu museopedagogiikan teoria. Oppimi-
sen ja erityisalan yhdistyessd muodostuu alue, joka méirittelee museossa tapahtuvan
opetuksen keinot ja tavoitteet. Kaikkien osa-alueiden yhdistyessd kuvion keskustaan
erikoistunut museopedagogiikan alue, joka pohjaa vahvasti kolmeen eri tieteenalaan.

Tieteenalat tuovat jokainen omat teoriansa ja toimintatapansa museon kokonaisuuteen.

4.1.1 Museo

Kansainvilisen museoneuvoston ICOM:in (International Council of Museums) museo-
mddritelmi on: “Museo on pysyvi, taloudellista hyotyé tavoittelematon, yhteiskuntaa ja
sen kehitysta palveleva laitos, joka on avoinna yleisolle ja joka tutkimusta ja opetusta
edistidkseen ja virkistystd tuottaakseen hankkii, sailyttad, tutkii, kiyttdd tiedonvalitykseen
ja pitda naytteilld aineellisia todisteita ihmisestd ja hdnen ympéristostdédn.” (Museo 2000 -

museopoliittinen ohjelma 2000, 30.)
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Heinonen ja Lahti (1996) madrittelevit museon tutkimuslaitokseksi, jonka tehtidvit
voidaan jakaa neljdén eri osa-alueeseen. Museo on tallentava instituutio, joka kerdi,
tallentaa ja asettaa tutkijoiden kéyttoon aineellista kulttuuri- ja luonnonperintdd. Se on
tieteellinen laitos, joka luo ja kisittelee kokoelmaansa tieteellisten periaatteiden mukaan.
Museo tutkii sekd omia kokoelmiaan ettd kulttuuri- ja luonnonympériston kehitysta
kokonaisuudessaan seki harjoittaa opetus- ja palvelutoimintaa. Tutkimustoiminnalla
saatua tietoa vilitetddn suurelle yleisolle, asian harrastajille sekd tutkijoille ndyttelyjen,
julkaisujen ja luentojen avulla. Oppimateriaalia tuottamalla museo liittyy maan koulutus-
Jja kasvatusjérjestelmiin. Museon neljas tehtdva, joka korostuu erityisesti taidemuseoissa
on eldmyksien tuottaminen tyondytosten, esteettisten esineiden ja taideteosten vilitykselld.

(Heinonen & Lahti 1996, 261.)

Museon tehtdvéna on siis vaalia kulttuuri- ja luonnonperintdd, johon kuuluvat mm.
monumentit, rakennukset, muinaismuistot, historiallisesti merkittdvit paikat, luonnon
elementit ja eri aikoina eri tarkoituksiin kdytetty kulttuuriesineisto sekd taide kaikissa
ilmenemismuodoissaan. Sen tehtdviin kuuluu my6s nykykulttuurin tallentaminen ja
suhteuttaminen menneeseen. Museot voidaan rinnastaa toiminnaltaan tallentaviin ja tietoa
jakaviin laitoksiin kuten kirjastot ja arkistot, mutta myds taidelaitoksiin kuten teatterit ja
orkesterit. (Museo 2000 - museopoliittinen ohjelma 2000, 30.) Museota voidaankin pitda
yhteiskunnan muistina ja tunteena. Sen liséksi museo voi toimia myos yhteiskunnan
omatuntona, joka vastaa ennemminkin kysymykseen miksi kuin miten. Museolla on
mahdollisuus toimia aktiivisesti yliopistojen rinnalla yhteiskunnan ja kulttuurin tutkijoina,

kehittdjini sekd arvioitsijoina. (Heinonen & Lahti 1996, 275.)

Museolaki vuodelta 1996 korostaa museon yhteiskunnallista vastuuta. “Museotoiminnan
tehtdvind on ylldpitas ja lisatd kansalaisten tietoutta kulttuuristaan, historiastaan ja ympé-
ristostdidn.” Museotyon tavoitteena on auttaa ihmisid tiedostamaan menneisyyden merkitys
nykypdiville ja arvostamaan yhteistd perintodmme sekd nidkemaén kulttuurisia kerrostumia
elinympiristossdin. Museot ovat olleet merkittdvissd asemassa luotaessa suomalaista
identiteettid kulttuuri- ja luonnonperintod vilineené kdyttaen. Kansallisen perinteen
sitominen kansainvilisiin yhteyksiin on edelleen yksi niiden tiarkeimpid tehtdvid. Museois-

sa olevan kulttuurisen rikkauden vuoksi museot voivat edistdd monikulttuurisuutta ja
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suvaitsevaisuutta yhteiskunnassa. Sen vuoksi on tirkeitd, ettd museot tallentavat ja tuovat
esille my6s vihemmistokulttuurien ja yhteiskunnan marginaaliryhmien perinnettd. (Museo

2000 - museopoliittinen ohjelma 2000, 29 - 31.)

Museot jaotellaan yleensi tallennettavan aineiston mukaan kulttuurihistoriallisiin museoi-
hin, taidemuseoihin, luonnontieteellisiin museoihin seké eri alojen erikoismuseoihin.
Tallennustehtdvin laajuuden mukaan tehty jaottelu jakaa museot valtakunnallisiin keskus-
museoihin (esim. Suomen kansallismuseo, Ateneumin taidemuseo), maakunnallisiin
keskusmuseoihin (maakuntamuseot, aluetaidemuseot) ja paikallismuseoihin (Kuhmonen
& Leimu 1987, 8). Museoiden toimintaedellytykset ja toimintatavat eroavat toisistaan
merkittdvisti. Tamaé luo rikkautta ja monipuolisuutta museotoimintaan, mutta aiheuttaa
my0s padllekkiisyyttd kokoelmiin ja kilpailua samoista resursseista. (Museo 2000 -

museopoliittinen ohjelma 2000, 16 - 17.)

Museoiden historia osoittaa, ettd museot ovat jatkuvassa muutosprosessissa yhteiskunnan
muuttumisen myotd (Tuomaala 1997, 14). Museoiden olemus on muuttunut historia
kuluessa useita kertoja ennenkin (Hooper-Greenhill 1997, 1). Viimeisen parinkymmenen
vuoden aikana on suomalaisessa museoissa tapahtunut suuri muutos esine- ja kokoelma-
keskeisistd laitoksista eldmyksid tuottaviksi palvelulaitoksiksi. (Museo 2000 - museopo-
liittinen ohjelma 2000, 15.) Museoiden toimintamuodot ovat laajentuneet. “Virtuaalinen
todellisuus ja sihkoinen maailma, d4net, tuoksut ja tapahtumat ovat tulleet lisidméén
museokdynnin eldmyksellisyyttd, mutta myos laajentamaan museon esittimai kulttuuriku-
vaa.” (Huovinen 2000, 3.) Tietotekniikan hyddyntdminen auttaa saavuttamaan laajemman
vastaanottaja kunnan sekéd antaa uusia mahdollisuuksia kommunikointiin yleison kanssa

sekd opetuskéyttoon. (Museo 2000 - museopoliittinen ohjelma 2000, 31.)

Opetuspalvelut ovat nousseet merkittidviksi osaksi museoiden toimintaa. Yhdysvalloissa
museolaitos suuntautui alusta alkaen ulospdin, opetukseen, taidekasvatukseen ja erilaisiin
yhteisollisiin toimintoihin (Ronkkd 1999, 44 - 45). Iso-Britanniassa opetustoiminta on
ollut tirked osa museoiden toimintaa jo kauan, mutta vasta viime aikoina opetus- ja
kasvatustoiminta on noussut merkittdviksi museon olemassaolon perusteluksi. (Hooper-

Greenhill 1997, 1). Suomessa uudistukset ovat luoneet selvin ristiriidan museon perusteh-
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tdvien ja yleison ja rahoittajien odotusten vilille. Museoammattilaiset kokevat, etta
koulutus ja tydssi hankittu aiempi kokemus eiviit véstaa nykyistid tydonkuvaa. (Museo 2000
- museopoliittinen ohjelma 2000, 15.) Yleiso, joka ennen viihtyi museossa ja luuli tieta-
véinsd mikd on museon olemus ja tehtdvi, on yllittynyt ja ndrkdstynytkin museoiden
nykytilasta. Toisaalta uusi yleiso on 16ytinyt museon vapaa-ajanviettopaikakseen.
(Hooper-Greenhill 1997,1.) Museoiden on vaikea 16ytd4 tasapainoa ulospdin suuntautuvan
toiminnan ja museon perinteisen perustyon vilille. Osa museoammattilaisista kokee, etté
nykyéin korostetaan liikaa elamyksellisyyttd ja oheistoimintoja. Heiddn mielestdin
aktiivinen tapahtumien tuottajan rooli vihentidd museon arvoa asiantuntijaorganisaationa.
(Museo 2000 - museopoliittinen ohjelma 2000, 15.) Museoiden aktiivisemman roolin
korostuessa museoihin on palkattu museolehtoreita vastaamaan ulospiin suuntautuvasta

toiminnasta.

4.1.2 Museolehtori

Museolehtori on suhdetoimintahenkild, joka toimiessaan valittdjind museosta yleiséon
edustaa samalla museon ammattitaitoa, vastaanottokykyd ja yhteiskunnallista nakemysta.
Hin vastaa museon opetus- ja kasvatustoimintojen suunnittelusta ja toteutuksesta vilinei-
nddn nayttelyt ja niiden esittelyt seké erilaiset nédyttelyihin liittyvit painotuotteet ja
erikoistoiminnat kuten luennot, kerhot ja muut vastaavat. Heinonen ja Lahti (1996)
kayttdvit museolehtorista nimikettd museopedagogi, mutta museolehtori on télld hetkelld
vakiintuneempi termi. (Heinonen & Lahti 1996, 198 - 200.) Museolehtorin toimenkuva
voi vaihdella museoittain pelkéstd opetukseen keskittymisestda monipuolisiin yleisonpalve-

lutehtidviin (Kuhmonen & Leimu 1987, 11).

Kun museon opetustoimintaa suunnitellaan, ei museolehtoreilla ja museoiden muulla
henkilokunnalla ei ole mahdollisuutta tuntea opetusryhmien tietoja, kokemuksia eikd
odotuksia. Tdmin vuoksi museon henkilokunnan ja opettajien vélinen yhteistyd toiminnan
suunnittelussa ja toteutuksessa on ehdottoman tédrkedd. Museot eivit pysty tarjoamaan
kouluille valmiita ratkaisumalleja, vaan opettajien tulisi osata hyodyntdd museoiden

palveluita omien tarpeiden ja tavoitteiden mukaan. Opettajankoulutuksen osuutta museon
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hyddyntidmisen opetuksessa tulisikin korostaa. (Taidemuseopoliittinen ohjelma 1984, 62 -
63.) Museolehtorin tehtivini on auttaa opettajaa 10ytdmidn oikeat tyokalut ja keinot
aktivoida oppilaat omaehtoiseen etsimiseen, kokemiseen ja oppimiseen (Heinonen & Lahti

1996, 199).

4.2 Taidemuseopedagogiikka

Taidemuseopedagogiikka on taidemuseossa tapahtuvaa opetustoimintaa. Tarkastelemme
nyt edelld esitettyd Castonin mallia taide museon erikoisalana. T#ll6in museopedagogiikka
mddrittdvien osa-alueiden, museon, oppimisen ja erikoisalan eli taiteen lomittuessa,
madrittyvit museopedagogiikan, taidekasvatuksen ja taidemuseon kisitteet. Oppimisen
alueen teorioita olemme esitelleet jo aiemmin. Seuraavassa esittelemme taidemuseopeda-
gogiikan osa-alueista taidemuseota ja taidemuseoon sijoitettuja oppimisteorioita, jotka

yhdessd muodostavat taidemuseopedagogiikan.

4.2.1 Taidemuseo

Taidemuseo on instituutio, jonka perustehtdvi on tutkia ja tyydyttdd yleison esteettisi
tarpeita. Taidemuseot kerdavit sivilisoituneiden yhteiskuntien piirissd kehittynytti “eliitti-
taidetta” sekd harjoittavat opetus ja tutkimustoimintaa. (Heinonen & Lahti 1996, 83.)
Taidemuseo toteuttaa pidasiassa museoiden yleisii tavoitteita; tallennusta, tieteellista
toimintaa, opetusta ja palvelua seki eldmysten tuottamista. Opetukseen ja palveluun
kuuluva tietojen julkistaminen ei tarkoita vain tiedon jakamista, vaan myos “kiinnostuk-
sen, kysymysten ja vastuun herittamistd inhimillistd elamii ja kulttuuria kohtaan”

(Kuhmonen & Leimu 1984, 12).

Merkittdvin tekijd, joka erottaa taidemuseot muista museoista on taideteosten luonne
museoesineend. Museoesineiden mairddva valintaperuste on kuvataiteelliset periaatteet.
“Taideteokset ovat myds museossa ensisijaisesti taideteoksina, oman aikansa ja tekijénsa

edustamien esteettisten arvojen vilittdjind ja sdilyttdjind.” Taideteoksen erityisluonnetta
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kuvaa my®0s katsojien yksilolliset tulkinnat, jotka vaihtelevat eri aikakausina. Taidemuseo
siis eldd ja muuttuu koko ajan vuorovaikutuksessa.yhteiskunnan kanssa. (Taidemuseopo-
liittinen ohjelma 1984, 13 - 15.) Vaikka taidemuseot nayttivit muodostavan oman selkezn
ryhménséd museokentéssd, on rajanveto eri museotyyppien vililld vaikeaa, varsinkin

taideteollisuuden ja rakennustaiteen kohdalla. (Ronkko 1999, 60.)

Kuvataiteen tutkimus on tirked osa taidemuseoiden toimintaa. Tiedollinen ja esteettinen
funktio kohtaavat jatkuvasti taidemuseon toiminnoissa. Tamén vuoksi on tirkedd, ettd
museohenkildstslla on hyvi yleinen taiteen tuntemus sekd vastaanottavuus esteettisille
arvoille. "Parhaimmillaan nykyajan taidemuseo on paitsi sdilyttiva ja tutkiva tieteellinen
laitos, my0s luova tekijd, taidelaitos, joka pystyy toimimaan alansa henkiseni keskuksena
Ja virittimédn pysyvadd mielenkiintoa kuvataidetta kohtaan.” (Taidemuseopoliittinen
ohjelma 1984,14 - 15.) Taidemuseon ja gallerian erottaa toisistaan museon harjoittama
opetus- ja tutkimustoiminta. Kun galleria vain asettaa niytteille hyvai taidetta, taidemuseo

kerdi ja esittdd samalla my®os tietoa taiteilijasta ja teoksesta. (Heinonen & Lahti 1996, 83.)

Taidemuseot ovat murrosvaiheessa, miki taas johtuu taiteen murroksesta. Taidemuseoon
kohdistuu uusia odotuksia. (Ronkk6 1999, 298.) Taidemuseot ovat jakautumassa kahteen
ryhmééin. Osa museoista keskittyy edelleen kokoelmiin ja niiden esilli pitoon ja tutkimuk-
seen. Nama museot pohjaavat toimintansa perinteiseen ja yleiseen museokésitykseen. Osa
museoista taas pyrkii kokeilevaan poikkitaiteelliseen toimintaan ja lahestyvét néin yhteis-

kunnan muita kulttuuri- ja taidelaitoksia. (Heinonen & Lahti 1996, 41.)

4.2.2 Taidemuseopedagogiikan tavoitteet

Koska taideteos eroaa muista museoesineistid olemukseltaan, myds museopedagogiikan
tavoitteet ovat taidemuseossa erilaiset. “Taideteos on paitsi tietoa vilittivd, ennen kaikkea
eldmyksen avulla eldmii esteettisend kokonaisuutena vélittidvi esine tai tapahtuma.”

(Kuhmonen & Leimu 1987, 30.)
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Taidemuseoiden opetus- ja kasvatustehtdva voidaan jakaa kolmeen ryhméin: tiedolliseen,
emotionaaliseen ja toiminnalliseen. Tiedollinen téhtéivéi ohjaa taideteosten visuaalisten
viestien dlylliseen ymmértdmiseen. Museopedagogiikan perinteiset menetelmat, esittelyt,
opastetut museokiynnit ja esitelmét kuuluvat pidasiassa tihin ryhmééan. Nykypdivin
kuvatulvassa ihminen tarvitsee visuaalista kasvatusta pystyidkseen ottamaan vastaan
viestien valtavat miirit. Emotionaalisen kasvatuksen avulla pyritdin ymmartiméin
eldmaid, thmistd itseddn, hdnen sosiaalisia suhteitaan, suhdettaan todellisuuteen ja maail-
maan, taideteosten avulla. Toiminnallisessa ulottuvuudessa on kysymys taidemuseoiden
kdyton motiivista, syistd miksi museoon tullaan ja miksi se nahdiin tarkeédksi. (Taide-

museopoliittinen ohjelma 1984, 52.)

Taidemuseot tarjoavat elimyksid ja opettavat kokemaan esteettistd nautintoa. Taidekasva-
tus on siis yksi tirkeimmisté taidemuseoiden tehtdvistd. Suomen museoliiton julkaisussa
Opintokdynti museoon (1987) museoiden taidekasvatuksellisiksi tavoitteiksi on mééritelty:

“- kuvallisen ajattelun kehittdminen eli taidekuvan erottaminen muusta visuaalisesta
tulvasta,

- tietoisen havainnoinnin heréttdminen eli huomion kiinnittiminen ympéiroivéin
miljodseen,

- kuvallisen ilmaisun kehittdminen eli kyky tuntemusten ilmaisemiseen visuaalisesti,
- valmiuksien antaminen kuvallisen ilmaisun tuottamiseen eli erilaisten tydtapojen
ja menetelmien opettaminen,

- yhteiskunnan tarjoamien kuvataidepalvelujen kéyton ja analysoinnin opettaminen.”

(Kuhmonen & Leimu 1987, 30.)

Taidemuseon taidekasvatukselliset tavoitteet ovat hyvin lahelld peruskoulun opetussuunni-
telman kuvataiteen tavoitteita, mutta niissd korostuu erityisesti taiteentuntemuksen ja

vastaanottamisen osa-alue.

Taidemuseoiden opetustoiminnat ovat muuttuneet sekd museon ettd opetuksen teorioiden
muuttuessa. Eri opetusteorioiden pohjalta voidaan suunnitella hyvin erilaista museopeda-
gogista toimintaa. Seuraavassa esittelemme joitakin teorioita suhteessa museopedagogiik-

kaan.
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4.2.3 Konstruktivismi taidemuseopedagogiikassa

Professori George E. Hein (1992) on pohtinut konstruktivismin merkitysté ndyttelytoimin-
nassa ja museo-opetuksessa. Koulun toteuttamaa konstruktivismia voidaan hyodyntia
myos museo-opetuksessa. Konstruktivismi antaa uusia nikokulmia oppimiseen ja tietoon,

mutta toisaalta aiheuttaa ristiriitaa museon perinteisiin nahden. (Hein 1992, 93.)

Lihtokohtana hin pitda sité, ettd museolehtoreiden tulee hyviksyé ajatus oppijoiden
aktiivisuudesta. Nayttely- ja opetustoiminnassa tulisi rohkaista tekemiseen. Toiminnan
tulisi kehittdd niin ajattelua kuin kisilld tekemistd. Tadmén vuoksi museon tulisi kehittdi
toimintamuotoja joissa sekd ajattelu ettd toiminta yhdistyisivit. Ajattelun ja toiminnan

pitdisi olla samansuuntaisia. (Hein 1992, 90 - 91.)

Hein (1992) kiinnittdd huomiota oppimisen oppimiseen. Erityisesti museossa tulisi
tiedostaa mitd kivijan oletetaan tietdvin etukiteen ja onko hinelld kykyd ja aikaisempia
kokemuksia, joiden perusteella hin voi jisentdd saamaansa tietoa. Yksilo tarvitsee tietoa
oppimisesta. Ei ole mahdollista omaksua uutta tietoa ilman aikaisempia tiedon rakenteita.
Opettajan tdytyy ottaa huomioon oppilaan tiedon taso. Uusi asia tulee suhteuttaa oppilaan
aikaisempaan tietoon. Vaikeutena onkin [6ytéd oikea taso lahestyd aihetta. (Hein 1992, 91
- 92.) Tdma vaikeus nikyy varsinkin museolehtorin ohjaamissa museokiynneissi, koska

oppilasryhmi on useimmiten vieras.

Oppiminen on sosiaalista vuorovaikutusta. Heinin (1992) mukaan tulee kiinnittd4 huo-
miota sithen mité vierailijat voivat oppia keskustellessaan ja ollessaan vuorovaikutuksessa
toisiin vierailijoihin. Oppimistavat ovat yksilollisid. Erilaiset tavat saada tietoa (tekstit,
ddninauhat, multimedia ym.) palvelevat eri henkil6itd. Museossa tulisikin kiinnittda
huomiota néyttelyn rakentamiseen. Onko néyttely rakennettu niin, ettid se rohkaisee
kdvijoitd keskustelemaan, kyselemiin ja etsiméin yhdessi vastauksia? Rohkaiseeko
ndyttelyn rakenne vuorovaikutukseen? Vaikuttaako museoiden kirkkomainen hiljaisuuden
ilmapiiri keskustelua tyrehdyttdvisti? Voiko mahdollinen keskustelu héiritd yksilon

ajatuksia ja taidekokemusta? (Hein 1992, 92 - 93.)
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Konstruktivistisen oppimisteorian mukaan oppiminen on sidoksissa oppimisympéaristoon
ja suhteessa aikaisempaan tietoon. Yksittdista tiétoa ei tulisi erottaa ympéristostaan.
Museokivijd tarvitsee Heinin (1992) mukaan yhtymékohtia néayttelyyn ymmartadkseen.
Museon haasteena on rakentaa niyttely soveltuvaksi sekd kokeneelle ettd kokemattomalle
museokavijille. Jotta ndyttely kiinnostaisi monenlaisia kavijoitd, olisi tirkeda tarjota tietoa
eri nakokulmista ja kdyttdd monipuolisia menetelmi ja kysymyksenasetteluja. (Hein 1992,

93.)

Oppiminen ei tapahdu hetkessd vaan vaatii aikaa. Lyhyen ja irrallisen taidendyttelyvierai-
lun aikana oppimista ei ehdi tapahtua. Tarvitaan aikaa oppia, pohtia ja jisentdd ajatuksia.

(Hein 1992, 93.)

4.2.4 Kokemuksellinen oppiminen taidekuvan tarkastelussa

Suomalaisen taidemuseopedagogiikan uusimmat suuntaukset pohjautuvat vahvasti David
Kolbin kokemuksellisen oppimisen teoriaan. Marjo Réisidnen on tutkinut laajasti kokemuk-

sellisuutta taidekuvan tarkastelussa.

Kokemuksellisen oppimisen yhdistiminen taidekuvan tarkasteluun tuottaa vaiheittaisen
tapahtumasarjan, jossa eri tiedonhankinnan lajit vuorottelevat. Taidekuvasta saatua
kokemusta transformoidaan eli muunnellaan ajattelun ja produktion avulla niin, etti
tapahtumasta tulee tiedostettu kokemus. Tapahtuman tarkoituksena on oppia kuvan kautta
Ja omien henkilokohtaisten merkitysten myotd itsetuntemusta, sekd ymmérrystd omasta
elinympdéristostd. (Réasidnen 1995, 55; Risdnen 2000, 18 - 19.) Résédsen malli on yksi tapa,
jolla taidemuseota ja sielld olevia teoksia voidaan kiyttdd monipuolisesti kuvataiteen

opetukseen.

Raisinen (1995, 2000) on omien tutkimustensa pohjalta laatinut kolmivaiheisen taidekuvan
tarkastelun kaavan, joka pohjaa taiteellisen oppimisen spiraaliin. Ensimmaisessé vaiheessa
korostuu viliton, omakohtainen elamys ja merkitys. Kuva otetaan vastaan kuvana.

Vihitellen siirrytdin reflektoivaan havainnointiin, jossa kuvaa assosioidaan vapaasti. Kuva
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herittdd valittomia reaktioita, jotka pohjaavat aiempiin kokemuksiin ja eldmyksiin.
Pohdinta voi tapahtua rinnastamalla tai tuottamalla erilaisia kuvia, seki keskustelemalla.
Sosiaalinen vuorovaikutus korostuu ja omat kokemukset tulevat osaksi yhteistd kuvasta

saatua elamysté. (Réasidnen 1995, 59; Risanen 2000, 15, 17 - 18.)

Toisessa vaiheessa korostuu tiedonhankinta. Ilmi6téa pyritddn jisentdmiin abstraktin
kisitteellistimisen avulla. Taidekuvasta hankitaan konkreettista tietoa ja teoksen taustatie-
toihin perehdytidn. Téssd vaiheessa etddnnytddn omista kokemuksista. Eldamys pyritéédn
nidin muuntamaan joko kuvallisiksi, tai sanallisiksi kisitteiksi. Myo6s kuvasta aiemmin
noussut kokemus suhteutetaan taiteilijan henkilohistoriaan ja hinen edustamaansa aika-
kauteen. Sosiaalinen tieto palvelee persoonallisen, elimyspohjaisen tiedon tarkastelua.

(Résénen 1995, 59; Risanen 2000, 16, 18.)

Viimeisessd vaiheessa aktiivinen toiminta ja uuden tuottaminen nousee etusijalle. Tdmin
vaiheen tavoitteena on saatujen tietojen, sekd omien eldmysten yhdistdminen taiteellisen
tyoskentelyn avulla uusia merkityssuhteita luovaksi tapahtumaksi ja teokseksi. Lahtokoh-
tana ollut taidekuva on koko prosessin péittyessd muuntunut tiedostetuksi kokemukseksi
ja saanut taiteellisen hahmon. Taidekuva on tygskentelyn kuluessa saanut ensin henkilo-
kohtaisen merkityksen tuottaen tdmin jilkeen kuvan tarkastelijalle tietoa niin omasta
itsestd, kuin koko kulttuurista. Syntyneiden tuotosten yhteinen arviointi on koko prosessin
kannalta katsoen varsin keskeistd. Yhteisessi keskustelussa syntyvi jakaminen vie saadun
kokemuksen uudelle tasolle, jossa teoksen tulkinta voi jatkua edelleen. (Résidnen 1995, 59

- 60; Risdnen 2000, 17 - 18.)

Edelld kuvattu Rdsdsen (1995, 2000) kuvaama prosessi etenee aistitietoon pohjautuvasta
kuvaeldmyksesti itsendisen toiminnan ja kisitteellistimisen kautta syvempéédn ymmarryk-
seen tarkasteltavasta kuvasta. Kun nami kolme tiedon lajia yhdistyvit, alun varsin
tiedostamaton kuvallinen kokemus muuttuu kokemustiedoksi, jonka pohjalta kuvan
tulkinta jatkuu. Samalla kuvan analysoija oppi parhaimmassa tapauksessa uusia asioita
itsestddn. Hinen tulkintansa samasta teoksesta tulee kuitenkin aina muuttumaan uusien

elaméankokemusten myoti. (Risdnen 1995, 60; Rasdnen 2000, 16 - 18.)
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Risédnen (1995, 2000) painottaa taidekokemuksen kokonaisuuden kompleksisuutta. Siind
yhdistyy itse taideteos fyysisena objektina, seki téoksen tekemiseen kiytetty tekniikka ja
materiaali. Tama fyysinen ulottuvuus heijastaa tekijan ja kokijan maailmoja. Taideteos on
sen tekijdn sisdisen ja ulkoisen todellisuuden heijastuma ja taiteilijan transformaatiop-
rosessin tulos. Toisaalta teos on sen katselijan ja kokijan sisdisen ja ulkoisen todellisuuden
projektio. Sekd teoksen tekijd, ettd sen kokija ilmaisevat itsedén ja kertovat omaa tarinaan-
sa. He kulkevat molemmat mydskin omassa ajassaan ja ilmaisevat itsedin sen kautta.
Taidekokemus syntyykin sen sillan avulla, joka rakentuu taiteilijan ja kokijan maailmojen
kohdatessa taideteoksessa. Yhtd vihin kuin teos on pelkki esine, se on taiteilijan tai
tulkitsijan todellisuuden projektio. Taideteos on aina myds ikkuna uusiin sisdisiin, sekd

ulkoisiin todellisuuksiin. (Ridsdnen 1995, 63; Risianen 2000, 18.)

Résésen (1995, 2000) hahmottelema kuva-analyysin menetelmé perustuu itsereflektioon,
omien kokemusten ja niiden ldhtokohtien pohdintaan. Siinéd korostuu kuitenkin myds
ryhméssi tapahtuva vuorovaikutus. Kun taidekuvaa analysoidaan yksilon kokemusmaail-
masta késin, siirtyy taiteilija ja hdnen aikansa taka-alalle. Tdma voi synnyttéé tilanteen,
jossa lahtokohtana ollut taideteos hukkuu kokijan tuottamaan informaatioon ja painopiste
siirtyy katsojan itsetutkiskeluun. Kuitenkin vaikka kokemuksellisella taidekuvan tarkaste-
lulle on terapeuttisia vaikutuksia, sitd ei saa sotkea taideterapiaan. Itse taideteoksessa
pysyminen on tirkeai. Opettajan tavoitteissa sosiaalisen ja persoonallisen tiedon yhdista-
minen tulee niytelld keskeistd sijaa. Taidekuvan tarkastelu on peiliin heijastelun tarkaste-
lua, jolle katselija lopulta esittdd niin itseensi kuin taiteen ymmartdmiseen johtavia

kysymyksii. (Rdsidnen 1995, 65 - 66; Risidnen 2000, 16.)
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5. TUTKIMUSKUVAUS JA MENETELMAVALINNAT

Pro Gradu -tutkimuksemme tarkoituksena oli tutkia miten taidemuseota voidaan hyédyn-

tdd peruskoulun kuvataiteen opetuksessa. Lihestyimme aihetta museolehtorin tydn kautta.

Ajatus museoon liittyvistd Pro Gradu -tyostd herisi jo syksylld 1998. Kuvataiteen erikois-
tumisopintojen ja harjoittelukokemusten perusteella laksimme pohtimaan tarkempaa
rajausta aiheelle. Luettuamme kirjallisuutta ja aikaisempia Pro Gradu -t6itd huomasimme,
ettd museopedagogiikkaa on tutkittu jonkin verran lasten ndkokulmasta. Museolehtorin
tyostd 10ytyi kuitenkin hyvin vihin tietoa. Keskusteluissa muiden opiskelijoiden ja tyossd
olevien opettajienkin kanssa huomasimme, ettd harva tiesi edes museolehtoreiden olemas-
saolosta. Niinpd lahdimme selvittdmiin mahdollisuutta tutkia museopedagogiikkaa

museolehtorien kautta.

Aluksi suunnittelimme tutkivamme museolehtorin kdyttoteoriaa. Kdvimme keskusteluja
aiheesta ja tutkimusongelman rajauksesta Pertti Kalinin ja Sirpa Turpeisen kanssa keviilla
1999. Vihitellen meille kuitenkin selvisi, ettd museolehtorin toiminnastakaan ei 16ydy

tietoja. Niinpé keskitimme huomiomme toimintaan.

Syksylld 1999 keskityimme teoreettisen viitekehyksen kokoamiseen. Samalla tutustuimme
myo6s metodikirjallisuuteen ja valitsimme aineistonkeruumenetelmiksi teemahaastattelun.
Teorioiden pohjalta alkoi vihitellen muotoutumaan myds haastattelun teema-alueet.
Joulukuussa 1999 toteutimme haastattelut sekd kdavimme havainnoimassa Jyvaskylin

taidemuseolla.

Keviidn 2000 aloitimme litteroimalla haastatteluaineistot. Keviin ja kesidn 2000 aikana
analysoimme aineiston, tdydensimme teoreettista viitekehystd, jatkoimme havainnointia ja
kirjoitimme tutkimusraporttia. Samalla tutkimuksen kohde rajautui entistd tarkemmin
palveluihin, joita museot tarjoavat peruskouluille. Joulun alla 2000 luetimme vield

tulokset ja pohdinnan museolehtoreilla ja viimeistelimme tyon valmiiksi.



53

5.1 Laadullinen tapaustutkimustutkimus

Kasvatustieteen laadullinen tutkimus tutkii ihmisté, ihmisen kasvua ja oppimista kasvatus-
toiminnan seurauksena (Kaikkonen 1999, 429). Esittelemme seuraavassa tutkimuksen

kuluessa tekemidmme metodisia valintoja.

Michael Patton (1990) on esitellyt laadullista tutkimusta kymmenkohtaisella listauksella.
Esittely lihtee liikkeelle tutkimusasetelman luonnollisuudesta ja aitoudesta. Tutkimus
pyritddn tekeméidn mahdollisimman luonnollisissa tilanteissa ja tutkimuskohdetta muok-
kaamatta. (Patton 1990, 39 - 62.) Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on todellisen
eldmin moninaisuuden kuvaaminen (Hirsjarvi 1997, 161). Tutkimuksessamme l3hdimme
selvittamadn museoissa tapahtuvaa opetustoimintaa alan ammattilaisten, museolehtorien
kautta. Tilanteen luonnollisuutta vahvisti myos valitsemamme aineistonkeruumenetelma,
teemahaastattelu. Museolehtorit saattoivat kertoa omasta tydstddn melko vapaasti ja ndin

antaa monipuolisempia vastauksia, kuin olisimme ehké osanneet kysyédkiéin.

Laadullisen tutkimuksen toinen piirre on sen induktiivisuus eli pyrkimys edeti yksityis-
kohdista yleiseen. Tutkimuksessa ei pyritéd todistamaan ennalta médriteltyd hypoteesia
oikeaksi, vaan luomaan yksityiskohdista uutta teoriaa. Keritty materiaali pyritdén jédrjesta-
madn merkityksellisiin luokkiin. Aineiston tulkinnassa voidaan tehdi erilaisia yleistyksia.
Gronfors (1982) jaottelee kolme eri yleistyksen tasoa. Kuvaileva eli deskriptiivinen taso
pyrkii kuvailemaan ilmioitd ilman tarkempaa analysointia tai vertailua. Aineistokohtaisella
eli empiiriselld tasolla pyritdan aineistokohtaisiin selityksiin ja analyyttisiin johtopaitok-
siin eli vastaamaan myds miksi -kysymyksiin. Teoreettisella yleistyksen tasolla pyritdédn
muodostamaan hypoteeseja aineiston pohjalta. (Gronfors 1982, 30 - 31; Patton 1990, 40 -
45.)

Omassa tutkimuksessamme pyrimme kdymain ldpi kaikki nama yleistyksen lajit. Lihdim-
me liikkeelle museolehtorin oman tyon ja tydympériston kuvauksesta. Teemoittelun kautta
pyrimme saamaan mahdollisimman jdsentyneen kuvan museolehtorin tyokentésta seka
vertailemaan kahden eri museon toimintatapoja. Viimeisessi analyysin vaiheessa etsimme

yhteyksid museolehtorien toteuttaman tyon seki kasvatustieteen ja taidekasvatuksen
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teorioiden vélille ja ndin liitimme yksittdisten museolehtorien toiminnan laajempiin

teoreettisiin yhteyksiin.

Kolmas laadullista tutkimusta méadrittidva piirre on sen holistisuus. Tutkimuskohde
pyritdédn ndkemiin kokonaisuutena. Jos ymmarretdin tutkittavaa ilmioti kokonaisuutena
pédstddn paljon pidemmiille, kuin pilkkomalla se osiin ja tutkimalla osia erikseen. Tutkit-
tavan henkilon sosiaalisen ympériston ymmartdminen syventid tulkintaa. (Patton 1990,
49.) Vaikka tutkimusaineisto koostuisi erillisistd yksiloistd laadullisen tutkimuksen ei
pitéisi rakentua yksildiden vertailuun eri “muuttujien” suhteen (Alasuutari 1994, 28 - 29).
Pyrimme aiheen kokonaisvaltaiseen hahmottamiseen tutustumalla monipuolisesti ja
poikkitieteellisestikin museolehtorin toimintakenttédén liittyviin teoriothin mm. kasvatus-

tieteen, taidekasvatuksen ja museologian teorioiden kautta.

Neljas piirre on laadullisen tutkimuksen pyrkimys saada laadullista tietoa. Tutkimuksessa
pyritdsin kuvailemaan tutkittua ilmiétd mahdollisimman monipuolisesti ja tarkasti. Laadul-
lisessa tutkimuksessa siis pyritddn kerddmaiin aineistoa, joka mahdollistaa tarkastelun
monesta eri nakokulmasta. Aineiston tulisi olla “moniulotteista, kuin eldma4 itse”. (Alasuu-
tari 1994, 74 - 75.) Aineiston tarkka rajaus taas auttaa monipuolisen aineiston koossapiti-
misessid (Eskola & Suoranta 1996, 13). Tdma4 oli tirkeimpid syitd, mikst valitsimme
tutkimusmenetelmaéksi juuri laadullisen tapaustutkimuksen. Rajaamalla tutkimuskohteen
kahteen museolehtoriin pystyimme keskittyméin mahdollisimman monipuolisen tiedon
saantiin. Aineiston monipuolisuutta lisdsimme kayttimalld aineiston hankinnassa haastat-

telujen lisdksi havainnointia ja museolehtorien tuottamia kirjallisia materiaaleja.

Pattonin (1990) viides kriteeri on tutkijan henkilokohtainen suhde tutkittavaan ilmioon eli
ihmiseen. Tutkija ei voi ymmdrtii tutkittavan henkilon toimintaa ilman sympatiaa ja
empatiaa eli asettumista tutkittavan henkilon asemaan. (Patton 1990, 46 - 48.) Opettajiksi
opiskelevina ja kuvataiteeseen erikoistujina meilld oli henkilokohtaisia kokemuksia sekd
opettamisesta ettd museossa toimimisesta. Tdma auttoi meitd sekd kysymysten asettelussa

ettd aineiston analysoinnissa.



55

Kuudes kohta kuvaa tutkimuskohteen dynaamisuutta ja sen huomioimista tutkimusta
tehtdessd. Seitsemis kohta taas tutkimuskohteén ainutlaatuisuutta. Tutkimuskohde
yksilollisend ilmioni sijoittuu aina tiettyyn paikkaan, aikaan ja historialliseen tilanteeseen.
Tilanteen muuttuessa myos tutkimustulokset muuttuvat, eika tutkimus ole sellaisenaan
toistettavissa. Laadullisen tutkija voi olla myos itse osallisena tutkittavan prosessin
kehittdmisessd. Tutkimuksen ainutlaatuisuuden vuoksi myos tutkimuskohteet tai - henkilot
kannattaa valita tarkoin. Koska ei ole tarkoituskaan saada yleistettdvii tietoa, kannattaa
valita sellaiset tutkimuskohteet joista saa mahdollisimman syvillistd ja perusteellista

tietoa. (Eskola & Suoranta 1996, 11.)

Tutkimastamme aiheesta on hyvin vihin kirjoitettua tietoa. Vaikka emme pyrkineetkiin
yleistettivadn tietoon valitsimme tutkittavat museolehtorit niin, ettd tapaukset ovat
mahdollisimman opettavia. “Erityisen opettavan tapauksen avulla voidaan tutustua ilmion
yleisiin piirteisiin” (Syrjalda & Numminen 1988, 19). Halusimme rajata tutkimuksen
tutkimukseemme kaksi jyviskyldldistd museolehtoria. Tutkittavista Teija Hihnala Alvar
Aalto -museosta on suomalaisen taidemuseopedagogiikan uranuurtajia ja ensimmaéisia
museolehtoreita. Sirpa Turpeinen Jyviskylédn taidemuseosta rakentaa museopedagogiikkaa
uuden museon tiloista ja lahtokohdista ldhtien ja ollut ndin uudistamassa museopedago-

giikkaa. Tutkimuksestamme muotoutui néin tapaustutkimus.

Syrjild & Numminen (1988) luonnehtivat tapaustutkimusta seuraavilla ominaisuuksilla;
yksilollistaminen, kokonaisvaltaisuus, monitieteisyys, luonnollisuus, vuorovaikutus,
mukautuvaisuus ja arvosidonnaisuus. Heid4n mukaansa “tapaustutkimus on kokonaisval-
taista ja systemaattista kuvausta ilmion laadusta, se on konkreettista, eldvai ja yksityiskoh-
taista todellisuuden lihikuvausta ja tulkintaa”. (Syrjdld & Numminen 1988, 8.) Oleellista
tapaustutkimuksessa on sen kohdistuminen nykyisyyteen ja todelliseen tilanteeseen.
Tutkimuksessa pyritdin kiinnittdméan erityistd huomiota tutkimuskohteessa tapahtuviin

prosesseihin. Niitd pyritdian 1dhestyméidn monipuolisin tutkimusmetodein.

Kahdeksannen piirteen mukaan tutkijan téytyy tutustua tutkimuksen kontekstiin mahdolli-

simman hyvin ja kuvata se myos raportointivaiheessa. Ilman tété tutkimus jai helposti
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pinnalliseksi ja irralliseksi. (Patton 1990, 52 - 53.) Tutkimuksen kontekstiin pyrimme
tutustumaan monipuolisesti sekd teoreettisesti ettd kﬁytﬁnnéllisesti. Teoreettisesta konteks-
tista meilld oli opiskelujen pohjalta jo paljon tietoa kasvatustieteiden ja taidekasvatuksen
osalta. Tutkimuksen aikana syvensimme tietojamme taidekasvatuksesta sekd tutustuimme
meille vieraampaan museologian teoriaan. Museolehtorien ja museon kontekstiin tutus-
tuimme vierailemalla museoissa useita kertoja eri rooleissa, haastattelijoina, havainnoijina,

opettajina ja ndyttelyvieraina.

Yhdeksis piirre Pattonin (1990) luokituksessa on tutkijan pyrkimys puolueettomuuteen.
Tutkija ei voi eikd piddkéan sulkea itsedin tutkittavan ilmion ulkopuolelle, mutta puolu-
eettoman kannan sédilyttiminen asioiden katsominen eri kulmista auttaa erottamaan
tutkijan omat kokemukset tutkimuskohteesta. Tutkijan tulisi yrittdd ymmaértda maailmaa
kokonaisuudessaan. (Patton 1990, 54 - 58.) Valitsimme tutkimusaiheen omien kokemusten
perusteella. Museolehtorin tyon valinta tutkimuksen nikokulmaksi auttoi kuitenkin
irrottautumaan omista kokemuksista ja katsomaan aihetta uudesta suunnasta, avoimin

silmin.

Kymmenes piirre on laadullisessa tutkimuksessa erityisen tirked joustavuus. Tutkimus-
suunnitelman pitiisi eldd koko tutkimuksen ajan. Tutkimuksen eri osa-alueiden pitdisi
kietoutua yhteen ja tulkintaa tapahtua kaikissa tutkimuksen vaiheissa (Eskola & Suoranta
1996, 13.) Tutkimussuunnitelma ja tutkimuksen aihe on muotoutunut koko tutkimuksen
ajan. Lahdimme liikkeelle melko laajasta museopedagogiikasta. Ensin rajasimme aihetta
koskemaan museolehtorien tyoté ja analysointivaiheessa aihe rajautui vield tarkemmin
peruskoululle suunnattuihin museopedagogisiin palveluihin. Myos haastattelu aineistonke-
ruumenetelmini antoi meille mahdollisuuden tehdd tukimusta mahdollisimman joustavas-
ti. Tarvittaessa olisimme voineet jatkaa haastatteluja, jos jokin aihe olisi jaéinyt epaselviksi
tai jokin aihe olisi herittinyt kiinnostusta jatkoselvityksiin analysoinnin aikana. Haastatte-

lujen jatkamiseen ei kuitenkaan tullut tarvetta.

Edeltiviin perusteluihin nojaten valitsimme tutkimustavaksemme laadullisen tapaustutki-

muksen.



57

Laadullista tapaustutkimusta voi tehdd monesta eri nakokulmasta. Me valitsimme tutki-
mukseemme fenomenologisen ldhestymisotteen. Tutkimuksemme aihealueesta on hyvin
vihin kirjoitettua tietoa ja taustateorioita, joiden pohjalle tutkimuksen olisi voinut
rakentaa. Oli siis luonnollista etta 1ihdimme liikkeelle aineistosta ja pyrimme analysoinnin

aikana liittimé#4n aineistoa laajempiin teoriataustoihin.

Fenomenologinen lahestymisote pyrkii Varton (1992) mukaan vilttiméaén aineiston
redusointia. Perusajatuksena tutkimuksessa on saada tutkija suoraan itse asiaan, ilman etté
etukiteen péitetyt teoriat tai kasitykset vaikuttavat tutkimusprosessiin. Pyrkimyksend on
pystyé kiinnittdmédn huomiota muuhunkin kuin tutkijan etukiteen tuntemaan teoriaan tai
menetelmiin, pyrkié tunnistamaan ja 16ytimaén ilmioitd ja merkityksid. Arvot ohjaavat ja
muovaavat ilmién ymmirtdmistd. Tavoitteena on ennakkoluuloton havainnointi. Tutkija
ja tutkittava ilmio ovat keskindisessd vuorovaikutus- seké riippuvuussuhteessa toisiinsa.

(Kaikkonen 1999, 430; Varto 1992, 86.)

Fenomenologisen lahestymisotteen maailmankuvan mukaan olemassa olevia todellisuuk-
sia on useita. Todellisuudet ovat luonteeltaan sosiopsykologisia, muodostaen toisistaan

nen, 1999, 430.)

5.2 Teemahaastattelu

Haastattelu on tutkimusmenetelmi, jonka avulla on tarkoitus selvittdd mitd haastateltavalla
henkil6lld on mielessédén (Syrjdld & Numminen 1988, 94; Patton 1990, 278). Haastattelun
avulla on tarkoitus tutkia asioita, joita ei voi selvittdd havainnoimalla esim. tunteita,
ajatuksia, tavoitteita, aikaisempia tapahtumia, tapaa jdsentdd maailmaa ja merkityksii,
joita tutkittava antaa maailman tapahtumille. Haastattelun avulla pyritdin saamaan
tutkittavaan henkil6on tai ilmioon uutta nakokulmaa siséltépéin. (Patton 1990, 278 - 279.)
Omassa tutkimuksessamme pyrimme tutustumaan museopedagogiikkaan museolehtorien

kautta, siis museoinstituution sisalti kisin.
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Haastattelun parhaita ominaisuuksia tutkimusmenetelmina laadullisessa tutkimuksessa on
sen joustavuus. Haastattelutilanteessa on mahdolliéta tarkentaa ja syventdi haastateltavan
vastauksia. Tarvittaessa haastattelua voi vaikka jatkaa myohemmin, jos jokin asia tarvitsee
lisdselvennystd. Haastattelu valitaan usein, jos halutaan korostaa ihmisti haastattelun
keskipisteend, merkityksid luovana ja aktiivisena tutkimuksen osapuolena, jos asia on
vihdn kartoitettu tai tuntematon tai jos tulos halutaan sitoa laajempaan kontekstiin.

(Hirsjarvi 1997, 201 - 202; Hirsjarvi & Hurme 2000, 35.)

Haastattelu on ennen kaikkea vuorovaikutusta tutkijan ja tutkittavan vililld. Normaalista
keskustelusta poiketen silld on ennalta maarityt tavoitteet ja haastattelutavasta riippuen
haastattelija kontrolloi sitd enemmén tai vihemmaén (Hirsjarvi & Hurme 1985, 25;
Hirsjédrvi 1997, 201). Strukturoidussa haastattelussa valmiit kysymykset rajaavat keskuste-
lua hyvinkin tiukasti. Teemahaastattelussa aihealueet auttavat pitdmiéin keskustelun
mddrétyilla linjoilla, mutta haastattelija voi muokata tilannetta vield haastattelun kuluessa.
Avoin haastattelu on lihimpénd normaalia keskustelua, eiké haastateltava aina edes tiedd
olevansa haastateltavana. (Patton 1990, 280; Hirsjarvi & Hurme 2000, 43 - 46.) Ndisti
haastattelutyypeistd valitsimme teemahaastattelun, koska halusimme saada syvillist4 tietoa
Jjuuri museolehtorien toiminnasta. Teemahaastattelu mahdollisti sen ettd museolehtori
saattoi oman tyonsd asiantuntijana kuvailla melko vapaasti ja monipuolisesti omaa

tyOtidn, mutta pystyimme ohjailemaan keskustelua tutkimuksen keskeisille alueille.

Teemahaastattelu on haastattelutyyppi, jossa haastattelun aihepiirit eli teemat on mééritelty
valmiiksi. Haastattelijalla ei kuitenkaan ole valmiita kysymyksi4, joihin hin hakee
vastausta, vaan haastattelutilanteessa keskustelu kulkee kaikkien teemojen kautta, mutta
haastattelija voi médritd niiden jirjestyksen ja painotukset tilanteen ja keskustelun kulun
mukaan. (Eskola & Suoranta 1998, 65.) Teemahaastattelussa korostetaan haastateltavan
elamysmaailmaa ja mééritelmii tutkittavasta ilmiostd. Tutkijan vaikutus haastatteluun
minimoidaan, kun haastateltavalla on mahdollisuus puhua vapaasti aihealueista. Tutkijan
kéddenjalki ndkyy kuitenkin vahvasti aihealueiden valinnassa. Perehtyminen tutkittavan
aiheen teoriaan ja tutkimustietoon auttaa tutkijaa kokoamaan haastatteluun oleellisia

teema-alueita ja selvittdméain millaisia padtelmid hén haluaa aineistosta tehda, eli haluaako
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hin kuvata haastateltavan toimintaa vai ennustaa sitd. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 40 - 41;

Hirsjarvi & Hurme 2000, 47 - 48.)

Teoreettisen viitekehyksen ja museolehtoreiden kanssa kiytyjen keskustelujen pohjalta
lzhdimme pohtimaan haastattelujen teemoja. Talcott Parsonin toimintayksikon kaavio

(Heiskala 1990, 11) auttoi meitd monipuolisen teema-alueluettelon laatimisessa.

NORMATIIVINEN ORIENTAATIO
(normit, arvot, uskomukset jne.)

l

KEINO1
TOIMIJA KEINO2
KEINOn

PA ARAT

Vv ¥ N

TILANNETEKUAT
(biologia ja ympiristd)

KUVIO 5. Talcott Parsonin toimintayksikon kaavio (Heiskala 1990, 11).

Toimijoina ovat museolehtorit, Teija Hihnala ja Sirpa Turpeinen. Heistd halusimme
selvittdd opiskelu- ja tyotaustaa sekd késityksid itsestéd toimijana museossa. Tilannetekijoi-
nd vaikuttavat museot, Alvar Aalto -museo ja Jyvaskyldn taidemuseo, ja nédiden erityisptir-
teet kasvatus- ja tydymparistond. Normatiivisena orientaationa vaikuttavat museolaitoksen
arvot, museolehtorien kayttoteoria, opettajien uskomukset museosta, yhteiskunnallinen
suhtautuminen museoon jne. Keinoina on museolehtorien tyon eri menetelmat ja projektit.
Menneiden projektien ja tulevaisuuden suunnitelmien kautta on helpompi kisitelld
toiminnan paamairid. Nykyisistd tavoitteista padstaén takaisin tilannetekijoihin ja museon

kehitykseen. Mielenkiintoisia ovat myos ajatukset siitd, miten nykypdivin tavoitteiden
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saavuttaminen vaikuttaa yksikon ja yhteiskunnan arvoihin ja arvostuksiin suhteessa
museoon ja taiteeseen. Teemahaastattelujen runkona kiytetty teema-alueluettelo liitteena

(Liite 2).

Téssd tutkimuksessa jiatimme esihaastattelut tekeméttd, vaikka Hirsjirvi & Hurme (2000,
73) pitdvit sitd teemahaastattelun tirkednid osana. Sopivien haastateltavien 16ytdminen
olisi ollut vaikeaa ja varsinaisten haastateltavien vahyyden vuoksi meilld oli mahdollisuus

tarvittaessa tdydentéd haastatteluja uusintahaastatteluilla.

Museolehtoreiden haastattelut toteutimme joulukuussa 1999. Haastatteluissa oli paikalla
yksi haastateltava ja molemmat tutkijat. Tutkijoista toisella oli aina vastuu haastattelusta,
mutta toinen saattoi osallistua haastatteluun, jos huomasi, ettd jokin asia kaipasi tarkennus-
ta. Tam& menettely toimi hyvin ja haastattelutilanteessa roolit jakautuivat luontevasti.
Sirpa Turpeista haastattelimme 8.12.1999 Jyviskylidn taidemuseolla. Pddasiallisena
haastattelijana toimi Anu Kaarniemi. Teija Hihnalaa haastattelimme 10.12.1999 hénen
tybhuoneessaan Alvar Alvar Aalto -museolla. Téstd haastattelusta vastasi Maria Tervakari.
Nauhoitimme haastattelut kaseteille. Haastattelun aikana pidimme kiinni teemarungosta,
mutta kysymykset ja eri alueiden painotukset erosivat haastattelujen vililla. Olimme
suunnitelleet joitakin kysymyksid valmiiksi jokaiseen teema-alueeseen. Haastattelun
aikana lisdd kysymyksid syntyi luontevasti museolehtorien vastausten pohjalta. Oman
tyonsd asiantuntijoina haastateltavilla oli hyvin perusteltuja ja jdsenneltyjd ndkemyksid
tutkimusaiheestamme. Tutkittavien henkil6iden vihyys ja haastattelun joustavuus aineis-
tonkeruumenetelmaéni jétti meille mahdollisuuden jatkaa haastatteluja tarvittaessa tutki-
muksen myShemmassé vaiheessa esim. jonkun teema-alueen osalta. Tdhén ei kuitenkaan

tullut tarvetta.

5.3 Havainnointi ja kirjallinen materiaali

Havainnoinnin tarkoituksena tutkimuksessa on selvittdd miten thmiset toimivat ja toimi-
vatko he niin kuin sanovat toimivansa. Sen avulla voidaan saada suoraa tietoa tutkittavien

kiytoksestd ja toiminnasta ilman turhia vilikédsia. Havainnointia kdytetdin usein yhdessa



61

muiden laadullisen tutkimuksen menetelmien kanssa. Havainnoinnin ongelmana on usein
havainnoitsijan vaikutus tutkittaviin. Haastattelussa vaikutus on otettu huomioon, mutta
koska havainnoinnissa halutaan saada aitoa ja suoraa tietoa, pitdisi vaikutus pyrkid

minimoimaan. (Hirsjéarvi 1997, 209 - 210.)

Haastattelujen tueksi kerdsimme aineistoa myos havainnoimalla. Kdvimme Jyviaskylidn
taidemuseolla seuraamassa museolehtorin ohjaamia museokéyntejd kahdelle oppilasryh-
mille ja yhdelle opettajaryhmalle sekd museo-oppaan ohjaamaa museokédyntid oppilasryh-
mille. Havainnoinnilla pyrimme saamaan suoraa tietoa museolla toteutettavista toimintata-
voista. Erdédnlaista havainnointia suoritimme myos yleisen taidehistorian luentosarjalla

syksylld 2000.

Havainnoinnin liséksi tdydensimme aineistoa myos museolehtorien tuottamilla kirjallisilla
aineistoilla. Varsinkin Teija Hihnala on luennoinut ja kirjoittanut paljon museopedagogii-
kasta. Saimme haneltd luentoja, artikkeleita ja kokousmateriaaleja. Sirpa Turpeiselta
saimme kirjallisena materiaalina projektitavoitteita ja -kuvauksia. Kdytimme havainnointia

ja kirjallisia aineistoja selkiyttimédin ja vahvistamaan haastatteluilla saatua aineistoa.

5.4 Laadullinen analyysi

Laadullisen analyysin peruslédhtokohta on, ettd aineistoa tarkastellaan kokonaisuutena.
Kaikki luotettavina pidetyt ja selvitettdviin kuvioon tai mysteeriin luuluviksi katsotut
seikat tulee selvittdi siten, ettd ne eivit ole ristiriidassa esitetyn tulkinnan kanssa. (Alasuu-
tari 1994, 28 - 29.) Analyysi koostuu kahdesta vaiheesta, havaintojen pelkistdmisesti ja
arvoituksen ratkaisemisesta. Havaintojen pelkistiminen voidaan jakaa kahteen vaiheeseen.
Aineistoa tarkastellaan tietysté teoreettis-metodologisesta nidkokulmasta. Eli kiinnitetdédn
huomiota siihen miki teoreettisen viitekehyksen ja kysymyksen asettelun kannalta on
olennaista. Tamin jéalkeen erilliset raakahavainnot yhdistetiddn yhdeksi havainnoksi tai

havaintojen joukoksi. (Alasuutari 1994, 30 - 31.)
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Analysoimme aineistoa teemotittelu-menetelmilld. Teemoittelussa on kyse tutkijan
antamista merkityksistd. Teemoittelu ja sisillon luokittelu tapahtuvat sen perusteella miten
tarkedksi tutkija ne kokee tai kuinka tirkeéksi kyseiset asiat aineistosta nousevat. (Kaikko-
nen 1999, 433.) Ennen varsinaisen teemoittelun aloittamista luimme museolehtoreiden
haastatteluaineiston 14pi useaan kertaan. Aineistoon tutustuttaessa esiin nousivat haastatte-
lun teemarunkoa mukailevat, mutta painotuksiltaan eroavat teema-alueet. Jaoimme
aineiston viiteen teemaan; museo, museolehtorin tyo ja koulutus, museopedagoginen
toiminta, toiminnan tavoitteet sekd opettajan ja museolehtorin vdlinen yhteistyo. Teemoit-
telun ytimen4 oli siis museopedagoginen toiminta ja siihen oleellisesti liittyvét tekijét.
Teema-alueista yhteistyd nousi esiin ennakkojiasennystimme vahvemmin. Teemarungon
kaytto tdssd vaiheessa toi analyysiin mukaan seké teoreettista tietoa ettd kokemustaustaa,
koska teemarunko oli koottu aiemmin lukemiemme teorioiden ja omien kokemustemme

pohjalta (Eskola & Suoranta 1999, 153).

Arvoituksen ratkaisua, jota kutsutaan myos tulkinnaksi, merkitsee tuotettujen johtolanko-
jen ja vihjeiden perusteella tehtdvia merkitystulkintaa tutkittavasta ilmiostd. Kun pelkisté-
malléd tuotettuja havaintoja tulkitaan johtolankoina, viitataan muuhun tutkimukseen ja
kirjallisuuteen. (Alasuutari 1994 35, 37.) Tulkintaa tapahtuu koko tutkimusprosessin ajan.
Se alkaa jo tutkimusaineiston kerddmisvaiheessa. Jo ennen aineiston tulkintaan tdhtdavad

analysointia on tapahtunut tulkintaa. (Kaikkonen 1999, 432.)

Mikaéli kaikki tutkimuksen lukevat henkil6t tunnistavat ilmion, yleistettavyys ei ole
ongelma. Kysymys on, miten pitevi ilmiolle annettu selitys on. (Alasuutari 1994, 207.)
Voidaan sanoa, etti laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen kohteeksi pyritidin ottamaan
ilmio, jonka suhteen yleistiminen ei ole ongelma. Till6in olennaiseksi tulee ilmion
selittiminen ymmérrettdvisti. (Alasuutari 1994, 209.) Tama edellyttdd, ettd tutkimuskirjoi-
tus on kuvaavaa. (Kaikkonen 1999, 433.) Tutkimusraporttimme rakentuu vahvasti teorian
ja kdytannon vuoropuhelulle. Museopedagogiikasta on kirjoitettu ja sitd on tutkittu melko
vahin ja sen teoriat rakentuvat monen eri tieteenalan yhdistyessa. Tamén vuoksi raporttim-
me alkuosassa on melko laaja teoreettinen katsaus taidemuseopedagogiikkaan ja sen
taustateorioihin. Raportin loppuosa koostuu taas museolehtorien tyon ja museossa tapahtu-

van opetuksen kuvauksesta ja yhdistamisesti teorioihin.
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Fenomenologista lihestymisotetta voi toteuttaa myos aineiston analysoinnissa. Juha Varto
(1992) kuvaa fenomenologista analyysiprosessia hévainnoimisesta ilmididen merkityksen
tulkintaan. Fenomenologisessa menetelmassi 1ahdetadn yksittdisistd ilmidisti, jotka tutkija
on saanut aineistona. Yksittdisten ilmioiden tutkiminen siséltda oivaltavan havainnoimi-
sen, tdmén erittelemisen ja ndiden kuvaamisen. Tutkittava ilmid on perimméisesti se,
jonka selvittamistd tutkimus yrittda toteuttaa. Oivaltava havainnointi tarkoittaa tissd
irtautumista ennakkoluuloista ja pyrkimysté katsella tutkittavaa avoimesti. Ennakkokisi-
tyksestd poikkeavien havaintojen eritteleminen ja saattaminen yhteensopivaksi ennakko-
odotustemme kanssa edellyttdd ilmion kuvailua usealla eri tavalla. Fenomenologinen
menetelma korostaa, ettid kuvailemisen voi tehdi vasta havainnoinnin ja timén erittelyn
jdlkeen. Kuvailemisen kieli on tdsmallistd, kasitteistd midrittyy prosessin aikana. (Varto

1992, 86 - 90.)

Kuvailemisen perusteella on mahdollista p#itelld, minkélainen yleistiminen on mahdollis-
ta. Etsitddn kuvailuun sopivien yleiskésitteiden etsimistd seka yleisen erottamista siitd
satunnaisesta, joka kuuluu aineistoon. T#lloin aineistoa tarkastellaan esimerkkini yleises-
td. Edellisen perusteella tarkastellaan minkélainen yleinen kuuluu tarkasteltavana olevaan

1lmiéon. (Varto 1992, 87.)

Tédmén jilkeen tutkitaan miten ilmi6 ilmenee. Tutkija voi padttad ilmion, jonka ilmenemis-
td havainnoidaan tai antaa ilmion ilmet ja tutkia sité sellaisenaan. Oleellista on minkélai-
nen ilmenemisen tapa valitaan: Ilmeneminen kokonaisuuden osana, tapa, jolla ilmio
ilmenee, ilmion ilmeneminen selkedni tai epdselvina. Tutkitaan kuinka tutkittava ilmio
rakentuu merkityssuhteisiinsa tutkijan tietoisuudessa. Téssé oleellisena tulkitseminen ja
ymmirtdminen. (Varto 1992, 88.) Tutkija ratkaisee ilmion olemassaoloa koskeva kysy-

myksen. Tdmi on mahdollista vasta edelld esiteltyjen vaiheiden jélkeen.

Viimeisend kohtana on niiden merkitysten tulkitseminen, jotka eivit ole valittomasti esilld
havainnointiamme, erittelemistdmme ja kuvailuamme varten. Tutkijan on mentivéa
syvemmille itse ilmioon ja nidhtdvi sellaisia rakenteita ja merkityskokonaisuuksia, jotka

aidosti liittyvat erittelyn antamaan tietoon. (Varto 1992, 90.)
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Fenomenologisessa tutkimuksessa on mahdollista tehdi vain suuntaa antavia yleistyksia.

Tutkimus enemminkin pyrkii valaisemaan toisen ymméirrystéi. (Kaikkonen 1999, 430.)

5.8 Tutkimuksen luotettavuus

Fenomenologisessa tutkimuksessa luotettavuuden arvioinnin keskeinen lahtokohta on
tutkijan kyky tavoittaa ilmio sellaisena, kuin se tutkittavalle ilmenee (Perttula 1995, 104).
Tutkimus on epiluotettavaa, jos tutkija ei pyri kuvaamaan toisen ihmisen alkuperiisti
kokemusta tai muuntaa ilmion alkuperiisestéi poikkeavaan muotoon. Tiivistetysti luotetta-
vuuden médrittelyssé on Kyse siitd miten hyvin tutkija kykenee siilyttdméédn luonnollisen
asenteensa reflektoinnin ja sitd seuraavan ennakkokésitystensé sulkeistamisen sekd miten
kurinalaisesti ja systemaattisesti hin mielikuvatasolla muuntelee merkityksen siséltdvia

yksikoitd. (Perttula 1995, 105.)

Eskolan ja Suorannan (1999) mukaan kvalitatiivisen luotettavuuden kriteeri on tutkija itse
ja luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia. (Eskola & Suoranta 1999,
211.) Omassa tutkimuksessamme olemme pyrkineet perustelemaan tekemdmme valinnat
metodikirjallisuuden pohjalta. Valintojen kyseenalaistaminen ja pohdiskelu on ollut

oleellinen osa prosessia.

Tynjéld (1991) médrittelee timén tutkijan velvollisuudella osoittaa, ettd tutkimuksen
tuottamat rekonstruktiot tutkittavien todellisuuksista vastaavat alkuperiistd konstruktiota
(Tynjdld 1991, 389). Vastaavuutta voi tutkia luettamalla aineistosta tekeménsé tulkinnat
kollegalla tai tutkittavalla henkilolla (Tynjdld 1991, 395). Tulosten kirjaamisen jélkeen
luetimme ne haastattelemillamme museolehtoreilla ja pyysimme heitd kommentoimaan
tulkintojamme. Niin pyrimme takaamaan tulosten vastaavuuden museolehtorien todelli-
seen ty0hon ja mielipiteisiin. Haastateltavien esittimét nikemykset ovat yhtenevid
kirjallisuudessa esiintyvien nakemysten kanssa. Tamé perustelee mielestémme tulostemme

totuudellisuutta.
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Siirrettdvyyden osalta kysymyksessd on kuinka samankaltaisia tutkittu ymparisto ja
sovellusymparisto ovat (Tynjdld 1991, 389). Tutkirﬁuksemme mukaan jokainen museoleh-
tori rakentaa museopedagogisen toiminnan omista ldhtokohdistaan persoonansa mukaan.
Ndin ollen toiminta saattaa vaihdella museoittain. Toiminnan lahtokohtana on kuitenkin
museoinstituution vahvat perusperiaatteet, lihtokohdat ja tavoitteet, jotka muodostavat
samanlaiset lihtokohdat museopedagogiselle toiminnalle. Téamaé viitekehys toimii vahvana

yhdistdvina tekijané eri museoiden vililla.

Haastateltavamme ovat pitkédin alalla olleita asiantuntijoita, joiden nakemykset ja mielipi-
teet tutkittavasta aitheesta ovat hyvin pohdiskeltuja ja perusteltuja. Tutkimustilanteemme

on néin ollen vakaa.

Triangulaation merkitysti erilaisten aineistojen, teorioiden ja menetelmien kayttod
tutkimuksessamme olemme pohtineet aineisto-, tutkija, teoria- ja menetelmaétriangulaatioi-
den kautta (Eskola & Suoranta 1999, 69). Aineistona olemme kéytténeet haastattelu- ja
havainnointimateriaalia, artikkeleita, kirjallisuutta, yhteenvetoja, konferenssijulkaisuja jne.
Tutkijoita on kaksi, jolloin havainnoista, nikemyksisti, tulkinnasta ja kirjoittamisesta on
neuvoteltu ja keskusteltu perustellusti ja paljon. Teoriapohjana tutkimuksessamme ovat
kasvatustieteen, taidekasvatuksen, taiteen ja museologian teoriat. Aineistonhankinta-
menetelmini olemme kéyttidneet seki haastattelua ettd havainnointia. Olemme pyrkineet
kédyttamadn useita menetelmid ja tapoja ja ndin ollen saamaan mahdollisimman kattavan

kuvan tutkimuskohteesta.
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6 TAIDEMUSEOPEDAGOGISET TOIMINNAT JYVASKYLASSA

Tutkimuksemme péiidasiallinen tarkoitus oli kuvata museolehtoreiden tyokenttda sekd
esitelld mahdollisimman monipuolisesti museoiden peruskouluille tarjoamia toimintoja.
Tulokset jakautuvat neljdin osaan. Ensiksi esittelemme Alvar Aalto -museota ja Jyvisky-
ldn taidemuseota museoina ja museolehtorin tydymparistona sekd Teija Hihnalaa ja Sirpa
Turpeista museolehtoreina. Sen jédlkeen kuvailemme museoiden peruskouluille suunnattua
toimintaa ja peilaamme sité kasvatustieteiden ja taidekasvatuksen teorioihin. Kolmantena
késittelemme haastatteluissa vahvasti esiin nousseita yhteistyohon liittyvid kysymyksia.
Lopuksi esittelemme yhteenvetona kehittiméamme kaaviomallin peruskoululle suunnatusta

taidemuseopedagogiikasta ja siithen vaikuttavista késityksisti, instituutioista ja teorioista.

6.1 Museo toimintaympiristona

Taidemuseopedagogiikan teoreettisessa taustassa museo instituutiona on yksi osa. Jokai-
sella museolla on omat yksildlliset piirteensd. Museon ominaislaatu, erikoistumisala ja
toimintatavat ovat pohja, jolle museopedagoginen toiminta rakentuu. Téstd johtuen
ndimme tarkedksi kuvata my6s haastattelemiemme museolehtoreiden museoita haastatte-

luaineiston ja muun materiaalin esim. esitteiden kautta.

6.1.1 Alvar Aalto -museo - Teija Hihnala

Alvar Aalto -museo on vuonna 1966 perustettu rakennustaiteen erikoismuseo, joka
“keskittyy Alvar Aallon tuotannon ja henkisen perinnén siilyttimiseen ja niistd tiedottami-
seen.” Museon toimintamuotoja ovat kulttuuri- ja henkilohistoriallinen perusniyttely,
vaihtuvat niyttelyt, maailmalla kiertavit kiertondyttelyt seka erilaiset seminaarit ja
symposiumit arkkitehtuurin alalta. (Suomen tammi 2/1998, 26.) Alvar Aalto -museon
tarkeimpid tehtdvia on Aallon rakennusten suojelu. Se yllépitidd valtakunnallista suojelure-

kisterid sekd antaa asiantuntija-apua Alvar Aallon suunnittelemiin rakennuksiin liittyvissa
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kysymyksissa. (Hintsanen 1999 - 2000.) Alvar Aalto -museossa korostuu museon tallenta-

va ja tietoa jakava tehtdva.

Museolehtori Teija Hihnala on tyoskennellyt Alvar Aalto museossa vuodesta 1986.
Koulutustaustana hinelld on taidehistorian lisidksi kansantieteitd, taidekasvatusta, arkeolo-
giaa ja museologiaa. T4td koulutusta hin on vield tdydentidnyt museopedagogiikan kurs-
seilla Ruotsissa sekd kansainvilisilld kulttuurialan opinnoilla Brysselissa. Taiteen tekemi-
sen alueella hin on kiynyt useita grafiikan pajan kursseja. Hihnala tydskenteli museossa
jo ennen opintojen alkua. Opintojen pédtyttyd hdn toimi vuoden Jyviskylidn yliopiston
kulttuurisihteerind. Suurimmiksi puuteiksi omassa koulutuksessaan héin nikee pedagogis-
ten opintojen sekid museon omaan erityisalaan, arkkitehtuuriin liittyvien opintojen puuttu-
misen. Museolehtorintyhon ei ole varsinaista koulutusta. Hihnala korostaakin museoleh-

torin tydssd osaamisen monipuolisuutta.

Teija Hihnala (TH): “Pitdis olla semmoinen ihminen, jolla on mielelldén tén alan
erikoiskoulutus, se on taidehistoroitsija, se on kuvataiteilija ja se on kuvataideopetta-
ja.7,

Eilean Hooper-Greenhill (1991) kuvaa ihanteellista museolehtoria ldhes yli-ihmiseksi.
Museolehtorilla pitiisi olla opetuskokemusta useilta eri kouluasteilta, korkeatasoiset tiedot
museon kokoelmiin liittyvastd alasta, museoalan tutkinto ja museokokemusta, kykyi
kommunikoida eri vilineiden avulla, my6s uuden median ja niyttelyiden kautta, organi-
sointitaitoa sekd kykyd tyoskennell4 eri alojen asiantuntijoiden kanssa. Yksi ihminen
tuskin pystyy kaikkeen tdhidn, mutta pedagoginen koulutus ja tyokokemus on erityisen

tarked. (Hooper-Greenhill 1991, 81.)

Hihnala nikee museon tehtdvin hyvin yhteiskunnallisena. Museon tehtivdnéd on oman
erityisosaamisen ja kokoelmien kautta asettaa kysymyksia yhteiskunnalle ja samalla pohtia
nditd kysymyksid myos itse. Alvar Aalto -museon merkittdvimpid tehtdvid on viedd Aaltoa
maailmalle. Samanaikaisesti tehddén perinteisti arkistointitydtd, kun museon arkistoja
siirretddn tietokoneelle. Hihnalan mukaan perustutkimus on kuitenkin alue, jonka kehitta-

miseen museon tulisi panostaa tulevaisuudessa enemman.
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Hihnalan mukaan museot ovat joutuneet viime vuosina taloudellisesti tiukoille. Pienelld
paikkakunnalla sijaitsevalla erikoismuseolla ei ole paljoa elinmahdollisuuksia, ellei se etsi
itselleen uusia tehtdvid. Osittain téistd syystd museoiden on tdytynyt kehittad toimintaansa.
Hihnala nikee, ettd museot ovat jakautumassa erilaisiin ryhmittymiin. Toisista voi tulla
taiteen monitoimitaloja, kun taas toisissa voi esimerkiksi palautua hetkeksi toiseen aikaan

ja tietyn ihmisen eldméén.

TH:” Museot varmaan jakaantuu erilaisiin ryhmittymiin. Joistakin tulee timmoisid
henkisid monitoimitaloja. Ja varmaankin joistakin kuriositeetteja. Ja mi luulen ettd
molempia tarvitaan.”

Myos Linko (1994) nikee museolla kaksi mahdollista kehityssuuntaa. Museosta voi tulla
vapaa-ajan viettotapa, joka kilpailee television, ostoskeskusten urheilun jne. kanssa
ihmisten vapaa-ajasta. Tdllaisessa museossa korostuu katselu, nautiskelu, vaikutelmien
saaminen ja kuluttaminen. Toisaalta museo voi kehittyd myds hiljaisuuden, mietiskelyn ja
ylevien kokemusten paikaksi tai paikaksi, jossa ihminen voi kohdata oman historiansa.

(Linko 1994, 7.) Mielestimme Alvar Aalto -museo on lihempéni jalkimmaéista.

6.1.2 Alvar Aalto -museon pedagogiset palvelut

Alvar Aalto -museossa on pitkét perinteet opetustoiminnassa. Museossa on toteutettu
pedagogista toimintaa sen perustamisesta eli vuodesta 1973 asti. Varsinainen museolehto-
rin toimi vakinaistettiin 1988. Pedagoginen toiminta on painottanut rakennetun ympériston
ja miljoon tarkastelua rakennusarkkitehtuurin ja muotoilun rinnalla (Suomen Tammi

2/98).

Museon pedagogisiin toimintamuotoihin kuuluu arkkitehtuurin erityismuseona vahva
arkkitehtuuriin liittyva koulutustoiminta. Museo jirjestdd kesdkouluja alan opiskelijoille.
Tulevaisuudessa ajatuksen tasolla on mahdollisuus arkkitehtuurin tiydennyskoulutuksen
jarjestimiseksi. Ohjelmassa on my0s pienimuotoisia luentoja yleisolle, symposiumeja seki

laajoja keskustelutilaisuuksia arkkitehtuurin eri alueilta.
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Kulttuuri- ja henkil6historiallisen perusniyttelyn lisiksi museo jirjestid maailmanlaajui-
sia Alvar Aaltoa ja hdnen tyotidn esittelevid kiertondyttelyitd, joita haastattelua tehtdessd

oli maailmalla kolme, yksi Ruotsissa ja kaksi Eteld-Amerikassa.

Museon perusndyttelyyn liittyen museolla jarjestetddn opastuksia ja tyopajatoimintaa seka
kursseja ja projekteja eri kohderyhmille. Museo tarjoaa my6s pienimuotoisempi, kouluille
ja péivikodeille tarkoitettuja kiertonayttelyitd. Jyvaskyldn kuvataidekoulun toiminta on

saanut alkunsa Alvar Aalto -museon tydpajatoiminnasta.

Hihnala nékeekin tirkeind, ettd museolla on ja voi olla monen tasoisia opetustehtavii ja
kohderyhmii. Pienimuotoisten luentojen jirjestiminen yleisolle palvelee hinen mukaansa
museon kansanvalistustehtivad. Alvar Aalto -museon pedagogisissa toiminnoissa painot-

tuu erityisesti taidemuseoiden tiedollinen kasvatustehtava.

6.1.3 Jyviskylin taidemuseo - Sirpa Turpeinen

Jyviskylédn taidemuseo on perustettu 1.1.1998 Alvar Aalto -museon jakautuessa kahteen
osaan. Se toimii Keski- Suomen aluetaidemuseona ja sen toiminnassa painottuu museope-
dagogiikka ja taidekasvatus. (Suomen tammi 2/ 1998, 25.) Aluetaidemuseot perustettiin
turvaamaan mahdollisuus nauttia taiteesta ja saada taidepalveluita asuinpaikasta riippu-
matta. Aluetaidemuseoiden keskeisii tehtivid on oman alueensa taiteen tallennus, tutki-
mus ja asiantuntija-apu taidetta kokevissa kysymyksissa yksityishenkildille, kunnille sekd

alueen muille taidemuseoille. (Hintsanen 1998.)

Sirpa Turpeinen tyoskenteli kolmetoista vuotta Alvar Aalto -museossa, ennen kuin siirtyi
Jyviskylidn taidemuseon museolehtoriksi. Alvar Aalto -museossa hin teki monipuolisia
museotoditd kuten lipunmyyntiéd, kokoelmien hoitoa seki toimi aluetaidemuseotutkijana.
Myos Turpeisella taidehistoria ja taidekasvatus muodostavat opintojen pohjan, joiden
lisiiksi hédn on opiskellut yhteiskuntapolitiikkaa. Hianenkéédn koulutukseensa ei ole sisilty-

nyt pedagogisia opintoja.
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Turpeisen mukaan Jyviskylidn taidemuseo on kahden toimintavuotensa aikana tullut
merkittavaksi osaksi kaupungin kulttuuritoimintaa. Hiin nikee museon tirkeiiksi tehtivaksi
kulttuuriperinnon ja kansallisomaisuuden tunnetuksi tekemisen. Hén erittelee eri tasoja,
joilla kulttuuriperintddmme esitellddn Jyviskyldn taidemuseossa. Paikallisella tasolla
museo kerdd keskisuomalaisten taiteilijoiden taidetta. Kansallisen tason toimintaa on
Suomen taidegraafikoitten kokoelma, johon keritddn suomalaisten graafikoiden toitd.
Tavoitteena on saada kattava ldpileikkaus suomalaisen taidegrafiikan historiasta ja
nykypéivista. Yleiseurooppalaista tasoa taas edustavat Ester ja Jalo Sihtolan taidekokoel-
ma. Kaikkia nditi tdydentidvat vaihtuvat niyttelyt, joiden avulla voidaan peilata nykyhet-

ken tapahtumia.
Jyviiskyldn taidemuseon toiminnan periaatteet ja arvopohja on koottu seitsemiksi teesiksi.

“1. Jyviskyldn taidemuseo on kaikille avoin idstd, sukupuolesta, kansallisuu-
desta, ihonviristd, uskonnosta tai sosiaalisesta asemasta riippumatta. Taidemuseo on
paikka, jossa voi kokea tunteita ja elamyksid. Se on paikka, jossa voi osallistua,
olvaltaa, l0ytdd tietoa ja saada hyvii palvelua.

2. Jyviskyldn taidemuseo on Keski-Suomen aluetaidemuseo. Museolla on
valtakunnallinen osavastuu oman alueensa visuaalisen kulttuurin tallentamisesta ja
saataville saattamisesta.

3. Taidemuseo tukee paikallista ja alueellista kuvataidetoimintaa. Se valittdd
kansainvilisid virtauksia ja edistda kontaktien syntymistd. Museo on paikka, jossa
erilaiset ihmiset, toiminnot, kulttuurit ja taiteen ilmiot kohtaavat ja kommunikoivat
keskenain.

4. Taidemuseo, yhdessd muiden museoiden kanssa, on yhteisollinen muistim-
me. Se esittelee ja kommentoi yhteistd kulttuuriperintodmme kuvataiteen historiaa,
nykyisyyttd ja eri ilmioitd. Se tarkastelee kulttuurisia ja yhteiskunnallisia muutoksia
kuvallisen kulttuurimme kautta.

5. Taidemuseo on osa laajaa yhteistyoverkostoa, joka koostuu taiteen ja
kulttuurin eri osa-alueiden seki koulutuksen, terveydenhuollon, ympéristdn, hallin-
non, markkinoinnin ja teknisten alojen osaajista yli kunnallisen organisaation.

6. Taidemuseo hyodyntdd toiminnassaan niin kuvallisen kulttuurin kuin
muidenkin yhteiskunnan osa-alueiden tieteellistd tutkimusta. Museo tukee taidehis-
torian, historian, taidekasvatuksen, museopedagogiikan, museologian ja monien
muiden aineiden opetusta tarjoamalla opiskelijoille harjoittelumahdollisuuksia ja
tilaisuuksia soveltaa tietoja ja taitoja kdytdnnossa.

7. Taidemuseo etsii ja kehittdd ennakkoluulottomasti uusia toimintamuotoja ja
-malleja. Se tutkii ja arvioi omaa toimintaansa ja tavoitteisiin yltdmistdan.” (Hintsa-
nen 1998.)
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Turpeisen mukaan teesejd on arvosteltu liian julistaviksi ja 70-lukulaisiksi. Han kuitenkin
arvelee, ettd Jyviskyli taidemuseo on teeseineen edelld aikaansa, nostaessaan esille myos
museon humaanit arvot. Hinen mielestddn museon pitéisi toimia aktiivisena osana

yhteiskuntaa ja pitdd ylla humaaneja arvoja.

Sirpa Turpeinen (ST):“Sitd mukaan, kun eldmi kovenee ja arvot kovenee koyhiit
kyykkyyn, niin sitd enemmin meidin pitdd huutaa niiden puolesta, ettéd ylos sieltd
kyykystd.”

Turpeinen nikee museoissa valtavan voimavaran, mutta sen hyodyntdmisessé tiytyy ottaa

huomioon museon asiakaskunta ja se yhteiso, jossa museo toimii.

Toisinaan taidemuseolta odotetaan médritelmiéd hyvésti ja huonosta taiteesta, mutta
Turpeisen mielesti taiteen laadun mééritteleminen ei ole museon tehtdvi. Hén pyrkii

tietoisesti eroon modernin taidekésityksen elitistisyyden painolastista.

ST:* Taidekasitys on muuttunut niin paljon ettd se mitd me nyt pidetddn hyvéna
pidetidin sadan vuoden p#istd roskana. Ja huono taide, mitd me ollaan halveksittu
nouseekin arvoon arvaamattomaan. Ndin on kdynyt vuosisatojen sivu.-- Mini pystyn
sanomaan miki on minun mielesti hyvad taidetta ja miké huonoa taidetta. Ja néitten
taidekésitysten mukaan, mutta en objektiivista totuutta luoja paratkoon. Ei semmois-
ta pysty kylld kukaan sanomaan.”

Nykytaide, erityisesti epdmukavataide aiheuttaa ihmisissé epitietoisuutta ja tarvetta
médritelld ja rajata taidetta. Perinteiset modernismia edustaneet taiteen mééritelmét eivét

endd pide, kun kysymyksessd on esim. kisitetaide.

Tulevaisuudessa Turpeinen haluaisi kehittidd Jyvéaskylidn taidemuseota yleisemmin taide-
museoksi, eikéd vain kuvataidemuseoksi. Hin nikee museon mahdollisuudet eri taiteenlaji-

en kohtauspaikkana.

ST:“Siind samalla, kun taiteen rajat hiviad, niin kylld taidemuseonkin pitéisi pystyé
muuttumaan.
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Jyviskyldn taidemuseo on kehittynyt Linkon (1994) kahdesta mahdollisesta kehityssuun-
nasta monipuoliseksi vapaa-ajanviettopaikaksi. Museon nykyinen sijainti kaupungin
ydinkeskustassa tukee hyvin tavoitetta tulla kaupunkilaisten kohtauspaikaksi. (Linko 1994,

7.) Paikallisuuden korostaminen on yksi mahdollisuus museon selviytymiskeinona.

6.1.4 Jyviskykin taidemuseon pedagogiset palvelut

Jyviskyldn taidemuseon toiminnan keskeisini tavoitteina on tehda taidetta ja sen ilmioti
tunnetuksi, madaltaa taidemuseon kynnystd, muuttaa museon roolia passiivisesta aktiivi-
seksi seka profiloitua asiakasldhtdiseksi palvelulaitokseksi. Jyviskylidn taidemuseon
toimintaa leimaa museopedagoginen nakokulma. Kaikki museon tyontekijét ovat sitoutu-

neet noudattamaan asiakasldhtdisyyden periaatetta (Suomen Tammi 2/98).

ST: “... Jyviskyldn taidemuseon perustamisen aikoihin on pééssyt siihen, etti koko
museo on sitoutunut. Tétd ennen se on ollu oma saarekkeensa, omaa toimintaansa,
joka keskittyy aika pitkille sitten sen museolehtorin toimenkuvaan ja se on hyvin
paljon ollut hinen harteillaan pelkéstdsin. Mutta nyt se ei ole pelkéstdsin museolehto-
rin asia vaan se on koko taidemuseon asia.”

Museopedagogiikka kaikkien museon toimintojen lapédisevind punaisena lankana nakyy
museopedagogisessa toiminnassa mm. siten ettd opastuksia ja ohjauksia voivat vetidd
museolehtorin lisdksi muut museon tyontekijat ja harjoittelija sekd ulkopuoliset oppaat ja
taideohjaajat. Pyrkimyksend on, ettd myos ryhméinsd museoon tuova opettaja voisi itse

ohjata museok&ynnin.

Tarkeimmit museopedagogisten palvelujen kayttdjaryhmiksi Turpeinen nikee péivikoti-
ryhmiit, koululaiset, kuvataidekoululaiset, opiskelijat, tycharjoittelijat, tdaydennyskoulutus-

ryhmit ja aikuisopiskelijat.

Turpeinen ryhmittelee taidemuseon tarjoamat museopedagogiset palvelut edelld mainittuja

kéyttdjaryhmien mukaan (Jyvaskylan taidemuseon museopedagogiset palvelut):
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Lapsille: Harlekiiniklubi, tuotteistettu taidekasvatustuokio. Lasten tyopajat, grafiikan
tyopajat paivikodeille ja kouluille arkipdivisin, nayttelyopastukset ja taidekasvatus-
paketit sekd alkuopetusniyttelyt.

Nuorille: Projektit (Lokasuoja, Yrjo Saarinen) tyopajat ja kurssit, tutustumiskdynnit
eri taiteilijoiden luona. Opastetut nayttelykierrokset, retket ja leirit, tydharjoittelut,
lainattavat nayttelyt ja materiaalit.

Oppilaitoksille: Opintoprojektit ryhmien kanssa, museon kayttdjakoulutus opettajille
Ja ammattiin aikoville, opetukseen liittyvit museopedagogiset kokonaisuudet,
opiskelijoiden harjoittelu, lainattavat niyttelyt ja materiaalit sekd niyttelyiden ja
tilojen esittelyt.

Aikuisille: Rooliasuiset nédyttelyoppaat tilauksesta, yleisdtyopajat ja tydndytokset,
tilojen vuokraus yksityistilaisuuksia varten, taiteiden ilta, museokauppa ja palve-
lusivut internetissa.

Yrityksille ja yhteisoille: Tilojen vuokraus, teosten sijoitukset, vuokrattavat niytte-
lyt, taiteiden ilta ja ohjelmalliset rastaloidyt palvelut.

Museo 2000 toimikunnan mukaan “museot voivat kehittidi toimintaansa jatkuvalla ja
monitahoisella yhteistyolld, kyseenalaistamalla totuttuja rakenteita ja tyotapoja ja priorisoi-
malla tydtehtidviid, panostamalla uusiin, luoviin ratkaisuihin sekd suuntaamalla entista
voimakkaammin yleison palvelemiseen” (Museo 2000 - museopoliittinen ohjelma 2000,

32).

Jyviskyldn taidemuseon pedagogisissa toiminnoissa nikyy taidemuseon tiedollinen ja
toiminnallinen kasvatustehtdvi. Jatkossa Turpeinen pyrkii myds emotionaalisen tehtéivén

laajempaan toteuttamiseen.

6.2 Peruskoululle suunnattu taidemuseopedagoginen toiminta

Museoiden taidekasvatuksessa pyritdédn saattamaan yhteen kaksi maailmaa, aineellinen ja
henkinen. Se miten se tapahtuu, on jokaisen museon mietittdva maérittelemélld museope-

dagogiset tavoitteensa ja toteuttamalla ne museodidaktisin keinoin (Mékinen 1991, 12).

Museolehtorit ndkevit museolehtorin tyon ja sitd kautta museon toteuttaman opetustoimin-
nan rakentuvat museolehtorin persoonan kautta. Jokaisen museon oma museopedagoginen

linjaus heijastaa kyseisen museon ja museolehtorin arvoja rakentuen omansa nakoiseksi
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kokonaisuudeksi. Museolehtorin ty6ssi ja samalla koko museon museopedagogisessa

toiminnassa nidkyy museolehtorin ihmis-, taide- ja oppimiskésitys.

Museolehtoreiden ihmiskéasitykset ovat hyvin ldhelld toisiaan. Hihnala painottaa voimak-
kaasti humanistisen ihmiskdasityksen merkitysti tyossiin. Tama ilmenee oppilaiden tasa-
arvoisena ja oikeudenmukaisena kohteluna, persoonan kunnioittamisena sekéd maailman-
kuvan avartumisena. Hihnalan tavoin Turpeisen nikemys ihmisestd perustuu humanistisel-
le ihmiskdésitykselle. Itsetunnon vahvistaminen ja maailmankuvan laajentaminen ja

persoonallisuuden kehittdminen ovat hinelle tirkeiti elementteja.

Turpeisen nikemys museosta ja visio museon tulevaisuudesta edustaa postmodernia
taidekdsitystd. Molempien museolehtoreiden tavassa tulee esiin taiteen postmoderni
luonne. Mielestimme taiteen monimuotoisuus ja -ulotteisuus nousee selkedsti esiin.
My®6s pyrkimys populaarikulttuurin ja korkeakulttuurin vilisen rajan poistamiseen on

havaittavissa.

Oppimiskésitystddan Hihnala ei osaa nimetd, mutta mielestimme hénen ndkemyksensd
oppimisesta edustaa voimakkaasti konstruktivistista oppimiskdsitystd. Tami ilmenee
hénen tavassaan puhua oppimisesta. Hin kuvaa oppimista kommunikaatioksi, vuorovaiku-
tuksesi tilan, taiteen ja katsojan vililld. Hian puhuu tunnevaltaisesta taidekasvatuksesta,
Jossa oleellista on omaan kokemukseen pohjautuva keskustelu ja pohdinta. My6os Turpei-
nen edustaa oppimiskésitykseltdidn konstruktivistista nakemysti. Vaikka hin ei nikemys-
tadn osaakaan nimetd, timaé tulee selkeisti ilmi hinen toiminnastaan sekd kuvauksestaan
oppimisesta. Konstruktivistinen nikemys ilmenee tutkivassa otteessa niyttelyyn tutustumi-
sessa, keskustelun, pohdiskelun ja havainnoinnin merkityksesti. Turpeisen mukaan

jokainen tilanne on oppimista.

Molemmat museolehtorit pohtivat konstruktivistiseen oppimiskésitykseen olennaisesti
liittyvad oppimisympiriston merkitystd. Oppimisympdristond taidemuseo luo peruskoulun

kuvataiteelle uudenlaisia mahdollisuuksia
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ST: “Esimerkiksi viime torstaina meill4 oli ylasalissa, tuolla kaikkien eurooppalais-
ten taideteosten keskelld, ryhmaé piirtdméssé alastonta mallia. Elikk& se atmosfééri,
joku kohottava asia oli se miti he halusivat. Ehdotimme tydpajaa, mutta nayttelytila
oli inspiroivampi.”

TH: “Mun mielesti tami on aika hyva ympéristod lapsille. Ensinnikin tdmé on toinen
ympiristd, kun mikdidn muu. Tdmai on silld tavalla tietynlainen ympdéristo, ettid ne
jostain syystd ovat pikkusen rauhallisempia ja vastaanottavaisempia.”

Museopedagogisen toiminnan ldhtokohtana museolehtoreiden mukaan on se, ettd muse-
oissa on thminen, jonka kanssa keskustella. Toiminta, jota kidvijoiden kanssa néyttelyyn

koskien toteutetaan, on suunniteltua ja perusteltua.

TH: “... ideaali on se, ettéd on sitd jokaviikkoista toimintaa sen asian ympirilla ja
kavijoitten kanssa. Ettd jos tanne tulee ryhmad, niitten kanssa tehdéén jotakin, joka
liittyy nayttelyyn. Ja joka on pohdittua ja mietittyd, ettd mité niiden kanssa tehdéén
ja miksi. Ja palveleeko se meidén juttua.”

Toiminnan tavoitteiden tulee siis palvella sekd museon ettd koulun tavoitteita. Lahtdkohta-
na tulisi olla toiminnan linkittyminen koulussa kisiteltdviin asioihin, sen hetkiseen
oppiainekseen. Toiminnan siséllolliset tavoitteet voivat painottua tiedollisiin, toiminnalli-
siin tai emotionaalisiin osa-alueisiin riippuen kyseisen ryhmén tarpeista (Museo 2000 -

museopoliittinen ohjelma 2000,?).

puolinen ja museoiden omia tavoitteita mukaileva. Pedagogisten palvelujen toimintamuo-
dot ja kohderyhmit ovat osaksi erilaiset. Peruskoululle suunnatut palvelut ovat kuitenkin
hyvin samankaltaiset ja samansisiltoiset. Museolehtorit jakavat peruskoululle suunnatut
museopedagogiset palvelut erimuotoisiin opastuksiin, varsinaiseen opetustoimintaan,

tyopajatoimintaan, laajempiin yhteistyoprojekteihin seki kiertondyttelyihin.
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6.2.1 Yksittainen museovierailu

Useimmiten, kun opettaja lahtee luokkansa kanssa museoon on kyseessi yksittdinen
museovierailu. Museoon ldhdetiddn katsomaan kiinnostavaa niyttelya tai koulun opetus-
suunnitelmaan kuuluu yksi museokdynti vuodessa. Tallaiset yksittdiset museovierailut ovat
yleensi irrallaan muusta opetuksesta, myos kuvataiteen opetuksesta. Yksittdinen museo-
vierailu voi kuitenkin olla sisalloiltddn ja tavoitteiltaan hyvinkin erilaisia. Olemme
Jjakaneet haastattelujen perusteella yksittdiset museovierailut kolmeen ryhméin; opastuk-

set, opetustoiminta ja opetusmonisteet.

Opastus

Tisséd esittelemdmme opastuksen ldhtokohtana on opastuksen muoto, joka edustaa
maallikolle ns. perinteistd opastusta. Opastuksen tarkoituksena on antaa tietoa nayttelyn
toistd ja taiteilijasta. Opastuksien yhteydessd museolehtorit korostavat katsojan kokemuk-

sen merkitysta.

TH: “ Ja opastuskin on mun mielestd semmoinen hyvin delikaatti asia. Etti jos sd
opastat, etti sid et menee sen ihmisen kokemuksen véliin. Sen tydn ja ihmisen
kokemuksen viliin. Jos si sen teet, niin sen jilkeen se ihminen ei voi luoda omaa.
...ettd se katsoja voi tulkita, silld on vapaus ja oikeus tulita sitd tyotd niin kuin se itse
haluaa.”

Tiassé esittelemdmme opastukset edustavat opastuksen mallia, joka perustuu tietojen
kertomiseen taiteilijasta ja teoksesta seké taideteoksien analysointiin. Museolehtoreiden

lisdksi opastuksia tekevit museo-oppaat.

Observoimme museo-oppaan toteuttaman opastuksen, joka perustui oppaan monologiin
taideteoksista. Havaitsimme taidehistorian opetuksen, perinteen ja kiytintojen vaikutuksi-

en heijastumista taidehistorian koulutuksen saaneiden museo-oppaiden toimintaan.
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Kyseinen opetustoiminta edustaa behavioristista oppimista. Tamé ilmenee yksityiskohtai-
sen tiedon ammentamisena oppijoille. Néiyttelyopaétuksessa tietoa saadaan kokemusten ja
aistihavaintojen kautta. Behavioristisen tiedonk#sityksen mukaan on olemassa valmista
tietoa, joka siirretdédn oppilaille sopivissa paloissa. Tami tulee selkeisti esiin opastuksen
muodossa. Tdssd opettajan tai oppaan tehtivi on opeteltavan aineksen jdsentdminen

tavoitteiden mukaisesti.

Edelld kuvatussa muodossaan perinteinen opastus sisiltdd paljon yksityiskohtaista ja
abstraktia tietoa taiteesta. Kun huomioidaan, ettd abstrakti ajattelu alkaa lapsilla kehittya
noin yhdentoista vuoden idssé, perinteinen opastus on jo sisdlloltddn ja kieleltdédn perus-
koulun alimmille luokille usein liian vaikeaa ja abstraktia. Paremmin toimintamuoto
palveleekin peruskoulun viimeisilld luokilla annettavaa kuvataideopastusta. Tdmén
tyyppisen opastuksen ldhtokohtana ovat aikuiset. Perinteinen opastus toimiikin parhaiten

aikuisille suunnatussa toiminnassa.

Opetustoiminta opastuksen muotona

Opastuksen muoto ei ole sidottu periteiseen museon niyttelyn esittelyyn. “Opastus on
parhaimmillaan kunkin ryhmén tarpeisiin rdétiloity, joustava, herdtteitd antava ja innosta-
va vuorovaikutteinen oppimistilanne, johon voidaan liittid monia muita opetustoimintoja”
(Suomen Tammil/98, 26). Museolehtorit puhuvat opetustoiminnasta. Léhtokohtana voi
olla niyttelyn itseohjautuvuus, jolloin museolehtorin rooli on enemmaén niyttelyn koko-
aminen esim keskustelun kautta. Avaavaan keskusteluun voidaan pééstd myos nayttelyn

ohjatun tutkimisen kautta.

ST: “En tarkota mitd4n opetusmonisteita vaan avainkysymyksid. Ja semmoisen kun
saa onnistumaan, yleensi ne onnistuu aina. Ettd saa ne lapset miettiméin ja saa ne
ajattelemaan. Saa ne viittelemaién ja keskustelemaan, niin sen jilkeen kaikki kiittda.
Sen jédlkeen kukaan ei nuku ja kaikki on saanut varmasti paljon enemmin, kuin silld
ettd mind kerron ettd miten ndmi asiat ovat.”
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Niyttelyyn tutustuminen voidaan toteuttaa havainnointiin perustuen; keskustellen, kuvalli-

sesti tai kirjallisesti. P44asiana on oma ajattelu, oivallus ja asian prosessointi.

TH: “En muista miké vuosi, oli Jaakko Heikkil4, joka tekee rautalangasta sellaisia
pienid kaupunkeja, pienid huoneita, siis védntdi. Ja tyot valaistaan tuikuilla ihan
laheltd. Ja ne lyo valtavia varjoja seinille. ... M4 pyysin hakemaan paikan ja kattoo
sitd niyttelyi ja valikoimaan sieltd jonkun tyon. Jonkun niisté ja kirjoittamaan
esimerkiksi tarina. Niistd tuli aika hienoja juttuja. Sitten jidlkeenpéin kerroin ettd
tdma on tdmmdoinen taiteilija ja mik4 tdma4 taiteilija on.”

TH: “Ettd, siind oli ryhma... Ja niitten tehtdvénad oli valikoida meiddn Sihtolan
kokoelmasta sellainen tyo, joka koskettaa tavalla tai toisella. Ja analysoida se tyo
sellaiseen muotoon, ettd se voidaan laittaa ndytteelle. Yhdessd sen alkuperdisen tyon
kanssa. Nama tekivit hirveen erilaisia analyyseja. Kirjallisia, kuvallisia, videoita.
Hyvin erilaisia.”

Olemme jakaneet niyttelyopastukset opastuksiin ja opetustoimintaan erottamaan 14hto-
kohdiltaan erilaisia lahestymistapoja. Opetustoiminnalla tarkoitamme museolehtoreiden
ylld kuvaamia tapoja ldhestyé taideteoksia tutkivalla otteella. Téssi tavassa lapsella on
aktiivinen rooli tiedon rakentamisessa ja oppiminen tapahtuu aktiivisessa vuorovaikutuk-
sessa ympariston kanssa. Tdméa oppimisen ja ajattelun tapa noudattaa konstruktivistisen
oppimisen periaatteita. Taméa ilmenee museolehtoreiden tavassa ottaa huomioon lapsen
aikaisemman tiedon ja kokemukset ja pyrkimykseni rakentaa oppimistilanteita, joissa
taideteoksia ldhestytddn erilaisten ymmaértdmisen tapojen kautta. Havainnointi ja néke-
maiidn oppiminen ovat selkeiti tavoitteita kuvaillussa opetustoiminnassa. Toiminnallinen
tutustuminen nayttelyyn ja teosten aktiivinen havainnointi ja tarkastelu mahdollistavat

henkilokohtaisen taidekokemuksen.

Opetusmonisteet

Opetusmonisteet ovat yleensi lomakkeita, joissa on néyttelyyn liittyvia kysymyksid.
Museovierailun aikana oppilaan on tarkoitus itsendisesti tai pienissd ryhmissi etsid
vastaukset lomakkeen kysymyksiin. Moniste voi olla joko opettajan tai museolehtorin

kokoama. Opetusmonisteet ovat hyvi keino saada oppilaat toimimaan néyttelyssd niennéi-
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sen aktiivisesti ja itseohjautuvasti. Toiminnan todellinen laatu riippuu kuitenkin paljon
siitd, miten opetusmoniste on laadittu. Parhaimmillaan se voi kehitti oppilaan tietoista
havainnointia, mutta huonosti laadittuna ldhinni oppilaan kopiointitaitoa. Peruskoulun
opetussuunnitelman kuvataiteen tavoitteista opetusmonisteen kayttoé voi edistédi taiteen
tuntemusta. Pelkin opetusmonisteen kiytolla tieto voi kuitenkin jadda hyvin pinnalliseksi
ja ulkokohtaiseksi. Opettajat kaipaavat usein valmiita opetusmonisteita, mutta museolehto-

rit eivit néde niiden palvelevan taidekasvatuksen tavoitteita.

TH:” Semmoinenkin aika surullinen tulos oli, ettd opettajat haluavat valmiita
kyselylomakkeita. M4 taas néen ettd se on kaiken taidekasvatuksen vastaista. ... Md
luulen, ettd ne ei muuten tiedd, ettd miten ne késittelisi tdn nayttelyn, jos niille ei
anneta valmista mallia. Se on vaan hitdhuuto siitd, ettd kun mi en ymmarré tota
juttua.”

Opetusmonisteiden avulla toteutettu vierailu voi edustaa behavioristista oppimista.
Behaviorismia edustaa mielestimme yksityiskohtaisen, kontrolloitavissa olevan tiedon
hankkiminen niyttelystd. Tarkoituksena on tarjota monisteessa tavoitteiden mukaiset
virikkeet ja vahvistaa néin tavoitteita palvelevat reaktiot. Opetus on onnistunutta, kun

oppilas tuottaa ennalta méadritellyt reaktiot odotettujen, oikeiden vastausten muodossa.

Toisaalta, hyvin laadittu opetusmoniste yhdistettyna keskustelevaan opetukseen voi olla
hyva tapa toimia yksittdisessd museovierailussa. Tehtédvien toteutuksesta riippuen, se voi
monimuotoisuudessaan ldhentyd edelld kuvattua oppimistoimintaa ja konstruktivistista

oppimistoiminnan muotoa.

6.2.2 Tyopajatoiminta

Museon tavoitteita palvellen museoilla on erityinen tydpajatydskentelyyn tarkoitettu tila.
TyoOpajatoiminnan tarkoituksena on esitelld museon néyttelytoimintaa, sekd perusnéyttelya
ettd vaihtuvia nédyttelyjd, oman toiminnan kautta. Tydpajatoiminnassa oleellista on
toiminta museossa heti niyttelyyn tutustumisen jilkeen, niyttelykokemuksen pohjalta.

(Utility of workshops in museums 1993, 2 - 3.)
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ST: “Kun meilld on teokset tdssd aitona, livend, katsottavana. Voidaan opiskella
niitd siind. Ja tyotilassa tehdd tyota tai sitten sielld omassa luokassa. Miten vaan.
Niistd teoksista saa paljon enemmain irti silld tavalla. Kun tyoskentelee ja nikee.”

Ohjatussa tydpajatoiminnassa oleellista on museolehtorien mukaan se, ettd ohjaaja on
ammattilainen alansa asiantuntija; arkkitehti, ympéristotaiteilija, graafikko tai kuvataiteili-
Jja. Ongelmana molemmissa museoissa on vakituisesti palkatun ohjaajan puute. Museoleh-
torit korostavat lapsien kanssa toteutetun tyopajatoiminnan korkean laadun ja tavoitteelli-

suuden vaatimusta.

TH: “Ettd jos lasten kanssa tehddin asioita, niitten kanssa pitéisi olla arvokkaita
Juttuja. Mitd tehdéin, ettei vaan tehdd jotain askarteluhommia. ... ja ettd kun on joku
ohjaaja, niin siini pitdd olla huippuhyva. Myoskin sen ohjaajan.”

Tyopajatilan olemassaolo mahdollistaa myos ryhmén itsendisen tydskentelyn museovierai-
lun yhteydessid. TyOpajatila on kéytettdvissd maksutta. Koulu voi tilloin tuoda tarvitse-
mansa materiaalit mukanaan. Museon tarvikkeista peritddn pieni materiaalimaksu.
Tyopajassa on usein mahdollisuus opetella sellaisia tekniikoita, jotka ovat useilla kouluilla

mahdottomia (esim. grafiikka).

Tyopajatoiminnassa tulee mielestimme esiin piirteitd seké kognitiivisesta oppipoikakoulu-
tuksesta, ettd kokemuksellisesta oppimisesta. Alansa ammattilainen tydpajan ohjaajana
edustaa kognitiivisen taideoppimisen periaatteisiin pohjautuvaa oppipoika-mestari -

asetelmaa.

Tyopajatoiminnassa toteutuu kokemuksellinen oppiminen. Tyopajatoiminnan tiedonkisi-
tys edustaa aistitiedon, kisitetiedon ja toimintatiedon muodostaman kokemustiedon
muotoa. Nayttelyyn tutustumisen kautta toteutuu kokemuksellisen oppimisen omakohtai-
nen kokemus taideteoksista sekéd pohdiskeleva havainnointi. Tiedon késityksen kannalta
tamd taidekokemus jdsentyy aistitiedon kautta. Abstrakti kisitteellistdminen, kasitetieto,
Jdsentdd ndyttelyn antia. Kokemus saa visuaalisen muotonsa aktiivisen toiminnan eli
kuvallisen ilmaisun kautta tydpajatydskentelyssd. Toimintatieto liittdd nédyttelyn tiedollisen

annin loogiseksi kokonaisuudeksi.



81

TyOpajatoiminnan tarkoitus on virittdi tiedollista ajattelua, kokemuksia ja mielikuvia.
Kokonaisuuden arviointi kuuluu osana toimintaan. Toiminnalla pyritdin tukemaan
tunteiden nonvebaalia ilmaisua oman tyoskentelyn kautta. Nayttelyyn ja toisten tyoskente-
lyn kautta on mahdollisuus nihdi asioita toisen ihmisen silmin ja kokemana. Toisaalta taas
antaa mahdollisuus havaita yksilon itsensa ilmaisukyky. (Utility of workshops in museum

1993,3-5.)

Museon asettamista tavoitteista tydpajatoiminnassa toteutuvat tiedolliset, emotionaaliset
Ja sosiaaliset tavoitteet. Peruskoulun opetussuunnitelman kuvataiteelle osoittamista
tavoitteista tydpajatoiminnassa korostuu taiteen tuntemuksen, taiteellisen viestinnin ja

kuvallisen ilmaisun osa-alueet.

6.2.3 Projektit

Kaikkein hedelmillisimpiné toiminnan muotona museolehtorit ndkevit yhteistydssi
koulun kanssa toteutetut projektit. Projektit ovat usein opettajan ja museolehtorin yhteis-
tyona suunniteltuja laajempia toimintakokonaisuuksia. Niihin sisiltyy usein museovierai-
lun lisdksi monenlaista toimintaa koulussa ja koulun ulkopuolella. Projektit palvelevat
kaikkein parhaiten sekd museon ettd koulun tavoitteita. Ne ovat olleet antoisia niin
museolehtoreille, opettajille kuin oppilaille. Seké oppilaiden ettéd opettajien toiminta on

ollut motivoitunutta ja toimintaan sitoutunutta.

Vaikka museolehtoreilla ei ole pedagogista koulutusta nousee varsinkin hyvin onnistuneis-
ta projekteista esille kasvatustieteen ja taidekasvatuksen teorioita. Esittelemme seuraavas-
sa kaksi projektia, yhden molemmista tutkimuksen kohteena olleista museoista, suhteessa

alussa esittelemiimme teorioihin.
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Tourujoki -projekti

Alvar Aalto -museo toteutti joitakin vuosia sitten yhteistydssi erddn peruskoulun kuuden-
nen luokan kanssa Tourujokeen liittyvin projektin. Projektissa tutkittiin vuoden ajan
Tourujokea. Tarkoitus oli valokuvaamalla nihdéd se muutos, joka tapahtuu luonnossa ja
toisaalta my0s ottaa kantaa Tourujoen kaavoitukseen. Tourujoki-projekti pohjana oli sekéd
museopedagogiikan taidekasvatukselliset tavoitteet ettd museon asettamat yhteiskunnalli-

set tavoitteet.

Taidekasvatuksellisia tavoitteita oli valokuvauksen tekniikka; kuvan rajaus ja valon
havainnointi seké taiteellinen ilmaisu valokuvan avulla. Yhteiskunnallisina tavoitteena oli
luoda suhde jokeen ja luontoon, sitoutuminen projektiin ja kriittisyyden kehittiminen.
Peruskoulun opetussuunnitelman tavoitteista esille nousi erityisesti taiteellinen ilmaisu ja

ympiristoestetiikka.

Projektissa nikyy selvisti David Kolbin (ks. Kolb 1984) kokemuksellisen oppimisen

kehin vaiheet.

1. Vaihe - viliton, omakohtainen kokemus.
Projekti ldhti liikkeelle siité, ettd oppilaat tutustuivat jokiympéristdon paikan paalla.
Jokainen sai oman alueen, jota oli tarkoitus seurata ja kuvata seuraavan vuoden ajan.

Oppilaat tutustuivat omaan alueeseensa eri aisteilla ilman késitteellistamista.

2. Vaihe - pohdiskeleva havainnointi.

Oman alueen tarkkailu muuttui tietoisemmaksi ja pohtivammaksi, kun mukaan otettiin
kamera. Oppilaan piti havainnoida ympéristddidn tarkemmin miettiessdidn, mitd kuvaa,
miten kuvan rajaa, miten ympéristd muuttuu valon ja vuodenajan vaihtuessa. Kameran
monipuolista kidyttod opeteltiin vahitellen ja oppilaat saivat hyvid oppimiskokemuksia.

Eriskin poika kivi opettelemassa yokuvien ottoa isénsi kanssa.
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3. Vaihe - abstrakti késitteellistdaminen.

Oman alueen tutkimisen ja valokuvaamisen lisiksi projektiin kuului my®ds tutustuminen
Tourujoen historiaan, ympéristoon ja merkitykseen Jyviskyldssd. Tutustuminen joen
merkitykseen ja sen tarkastelu eri tahojen kannalta antoi syvyyttd myds oman alueen

havainnointiin.

4. Vaihe - aktiivinen toiminta.

Projektin lopputulos ja samalla myos aktiivisen, ulospéin suuntautuvan toiminnan osuus
oli multivisioteos, joka oli ensin esilld Alvar Aalto -museossa ja sen jilkeen ympéristokes-
kus Kammissa. Multivision tarkoituksena oli esitelld Tourujokea ja ottaa kantaa Tourujoen
kaavoitukseen. Projektin tavoitteena oli, ettd aktiivinen toiminta ei lopu projektin loppues-
sa. Projektin aikana muodostunut tiivis yhteys jokeen ja sen luontoon voi auttaa oppilaita

vaikuttamaan joen kiyttéon myos tulevaisuudessa.

Projektin aikana toimintamuodot vaihtelivat intuitiivisesta ympiriston kokemisesta
tarkkaan jokea ja sen merkitysti koskevien faktojen selvittdmiseen. Kokemusten muunta-
misen ulottuvuudella liikuttiin taas yksilollisestd, sisddnpédinkéddntyneestd oman alueen
havainnoinnista kameran linssin ldpi yhdessi tehtyyn ulospdinsuuntautuneeseen multivisi-

oon.

Merkittaviksi toteutuneiksi tavoitteiksi projektissa nousi oppilaiden pitké sitoutuminen
projektiin ja hyvét oppimiskokemukset. Oman toiminnan kautta opeteltiin tarkkaa havain-
nointia, havaintojen pohjalta omaa kuvallista ilmaisua kameran avulla ja projektin lopussa
vield yhteisiin asioihin vaikuttamista. Projekti palveli erityisen hyvin ympéristoestetiikan

tavoitteita.
Yr1jo Saarinen - Kosketuksia
Jyviskyld taidemuseo toteutti lukuvuonna 1999 - 2000 projektin yhdessa Jyviskyld

ndkdvammaisten koulun 10. -luokan oppilaiden kanssa. Yrjo Saarinen siséllytettiin koko

vuoden opinto-ohjelmaan, ja hinen eliméainsi ja toitddn késiteltiin monin eri tavoin.
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Projektin tarkoituksena oli toteuttaa Yrj6 Saarisen nayttely Jyvisylidn taidemuseossa siten,
ettd nakovammaisella yleisollid olisi mahdollisuus séada kisitys taiteilijan toistd, ajatuksis-
ta, virimaailmasta, tydtavoista ja eldmisté. Jyvaskyldn taidemuseon Yrjo Saarinen -
kosketuksia - projektissa pohjalta 16ytyy emotionaalisia, tiedollisia ettd taidollisia tavoittei-

ta.

Emotionaalisina tavoitteina oli oppilaiden maailmankuvan ja eldménpiirin laajentaminen.
Sosiaalisten taitojen merkitys, tapakulttuurin oppiminen ja itsetunnon kohottaminen omien
kykyjen hahmottamisen kautta oli tiarkedd. Tiedollisia tavoitteita edustaa museossa
tehtdvadn tyohon ja taiteilijan ammattiin tutustuminen. Yrjo Saarisen toihin ja tydtapoihin
tutustumalla oppilaat kehittivit myos omaa ilmaisuaan. Ilmaisun harjoittelun keinoina oli
erilaiset kuvallisen ilmaisun tekniikat, sommittelun perusperiaatteiden harjoittelu, mieliku-
vituksen kiytto ja virioppi. Taiteen tuntemuksen alueen tavoite oli taidendyttelyihin
tutustuminen. Toiminnallisia tavoitteita oli ndyttelyn kehittdminen ja suunnitteleminen
nakovammaisille sopivaksi. Néyttelyn suunnitteluvaiheessa oppilaat perehtyivit nayttelyn
rakentamiseen, tilan hahmottamiseen ja kayttimiseen sekd eldmyksien tuottamiseen

muscossa.

Projektista 16ytyy paljon yhtymikohtia Marjo Risédsen (ks. Rédsdnen 1995, 2000) kokemus-
tiedon kasitteeseen ja kokemuksellis-konstruktiiviseen taideoppimisen malliin. Oma
taideilmaisu kehittyi vdhitellen monenlaisen toiminnan kautta. Projektin eri vaiheet
vaativat hyvin erilaisia tietimisen, ajattelemisen ja kokemisen muotoja. Kokemustiedon
muodostavia késitetietoa, toimintatietoa ja aistitietoa kehitettiin kaikkia projektin aikana.
Kisitetiedon alueeseen tutustuttiin perehtymailld Saarisen eldméin ja taiteen perusilmisihin
esim. sommitteluun. Toimintatiedon osa-aluetta kehitettiin harjoittelemalla erilaisia
taiteellisen ilmaisun keinoja ja kokeilemalla materiaaleja. Esimerkiksi saven kisittely oli
monelle oppilaalle tdysin uutta. Aistitietoon paneuduttiin harjoittelemalla erilaisten

tunteiden kohtaamista esim. taideteosten avulla.

Projektin aikana oppilaat saivat visuaalisia ja tdlld kertaa pddasiassa muiden aistialueiden
elamyksid. Ndami elamykset muuntuivat projektin aikana tietojen, taitojen ja oman

taiteellisen toiminnan kautta syvemmiksi ja laajemmaksi kokonaisuudeksi. Projektin
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aikana muodostunut tieto on jokaiselle henkilokohtaista. Kokonaisvaltaisen havaitsemis-,
eldmys-, tuottamis-, tulkinta- ja sanallistamisprosessin avulla pyrittiin henkilokohtaisen ja

kulttuurisen tiedon sisédistimiseen ja ennen kaikkea persoonallisuuden kasvuun.

6.2.4 Kiertonayttelyt

Kouluilla on mahdollista hyddyntdd museon teoskokoelmia. Koulut voivat lainata yksitt4i-
sidl teoksia tai museon kokoamia lainattavia ndyttelyitd. Koulu voi itse koota nédyttelyn
oman opetussuunnitelman tarpeiden mukaisesti. Alvar Aalto -museon ja Keski-Palokan

koulun yhteistyona syntynyt Eldiménkaari -kiertonéyttely on téllaisen prosessin tulos.

ST: “...esimerkiksi tdmad Eldminkaarinayttely oli hyvi esimerkki siitd. Meidén
kokoelmista valittiin, he valitsivat teoksia, joissa oli ihmisii eri eldaméinvaiheissa. Ja
sitten nama lapset tyostivit sitd niyttelyd. He kirjoittivat nédista teoksista. Valitsivat
sieltd tietyn teoksen ja kirjoittivat, piirsivit ja luotasivat niihin (teoksiin). Eli
monessa aineessa kayttivit titd ndyttelyd. Siitd tuli meille sitten kiertondyttely.
Meilli oli koottuna ndmai piirustukset ja kirjoitukset ndistd teoksista sekd ndma
teokset kierritettavini ndyttelynd. Ettda muutkin koulut voisi tehdéd samaa.

Aila Marjomiki Keski-Palokan koululta kuvaa museoyhteistyon muuttuneen passiivisesta
vastaanottajasta aktiiviseksi osallistujaksi. Eldaménkaari-projektin ldhtokohtana oli koulun
idea, jonka opettajat halusivat toteuttaa taiteellisen oppimisen menetelmalld. Teokset

lainattiin museolta ja syntyi taidendyttely ihmisen eldménkaaresta. (Marjoméki 1999, 12.)

Marjomiki kuvaa koulun toteuttaman taidekasvatuksen olleen alussa keskustelutuokioita
taideteosten ddrelld. Olennaista oli oppilaan oman ajattelun kdynnistyminen, keskustelun
syntyminen, omien tuntemusten kuvaaminen, oman mielipiteen ilmaiseminen ja vuorovai-
kutus toisten oppilaiden kanssa. Vihitellen toiminta on saanut laajempia muotoja. Teosten
kautta on kuljettu eri taidemuotojen viliseen yhteistyohon. Kuvista syntyneet ajatukset
ovat saaneet muotonsa draaman, Kirjoittamisen, tanssin, kuvien ja musiikin muodossa.
Omat kokemukset, muistot ja syntyneet elamykset muuttuivat omakohtaiseksi ilmaisuksi.

(Marjomiki 1999, 12.)
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Keski-Palokan koulussa yhteistyé museon kanssa on vaikuttanut koulun opetussuunnitel-

maan. Yhtend viidestd painopistealueesta on taidekasvatus.

ST: ”Keski-Palokan koulun kanssa meilld on ollut vuosikausia hyvéi tyoyhteys. ...
Sehin on alkanut jo yli kymmenen vuotta sitten jostain pikku néyttelystd. Sinne
lainattiin néyttelyitd ja kuinka ollakaan, joku ndyttely muutti sitten sen koulun, koko
sen toimintafilosofian. Sen milld tavalla ruvettiin opettamaan ja sitten taide tulikin
tarkedksi siind kaikessa opettamisessa.”

Télla hetkella koulun omia taideprojekteja totutetaan yhteistydssd paikallisten taiteilijoiden
kanssa, ulkopuolisen rahoituksen avulla. Taideprojektit ovat pitineet sisdllddn mm
suurikokoisten 0ljyvirimaalausten tekemisti taiteilijan johdolla, pienoismallin rakentami-
sen koulun interiodristd ja uuden maalaussuunnitelman luomisen luonnoksineen arkkiteh-

din johdolla, muotoiluteemoja keraamikon johdolla.

6.2.5 Museolehtoreiden asettamat tavoitteet

Museopedagogiikka on kiintedssd vuorovaikutuksessa ja tukee museon yleisia tavoitteita
ja toimintasuunnitelmaa. Museon ja museopedagogiikan tavoitteita ei ole tarpeen eiké voi
tdysin erotella. Taidemuseon pedagogisen toiminnan tavoitteet perustuvat taidekasvatuk-
sen tavoitteisiin, ja niihin vaikuttavat museo-instituution seké taidehistorian etti estetiikan
perinne. Museolehtorit kuitenkin korostavat, ettd yhteistydssd peruskoulun kanssa toteute-
tussa toiminnassa on oleellista sitoa toiminta ja tavoitteet koulussa opiskeltaviin asioihin
Jja opetussuunnitelmaan. Museolehtoreiden tirkeiksi ndkemissé tavoitteissa korostuvat

humanistinen ihmiskisitys ja humaanit arvot.
Tavoitteet suhteessa yksiloon ja yhteiskuntaan
Museolehtorit nikevét yksilon henkisen kasvun tirkednd tavoitteena. Turpeinen nikee ettd

museon tavoitteena on pyrkimys rikastuttaa kdvijoiden eldmdi, ja titd kautta tukea

ihmisten omanarvontuntoa ja itsetuntoa auttamalla heitd 16ytdméaén oman paikkansa
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maailmassa. Olemaan ylpeitd itsestdian. Museon antaman emotionaalisen kasvatuksen

merkitys on hdnen mielestdédn suuri.

ST: “Ettd he ymmdrtédisivit oman arvonsa, ymmartdisivdt oman paikkansa tdssa
ihmisten jatkumossa ja timmoisessid kulttuurissa. Ettd he on ajattelevia olentoja,
arvokkaita sindlldén ja pystyvit vaikka mihin kun haluavat. Thmisten tukeminen ja
tekeminen tistd elamésti elamisen arvosta, joku mielekkyys tehdd arjesta juhlaa ihan
pienilld asioilla.”

Museolehtorien mielestd museon tehtdvana on ottaa kantaa, asettaa kyseenalaiseksi ja
pohtia omasta erikoisalastaan lihtien niitd yhteiskunnallisia asioita, joita ympaérilld
tapahtuu. Tam4 yhteiskunnallinen aktiivisuus toteutuu nayttelytoiminnan kautta museon
erikoisosaamisen avulla. Namd museon yleiset tavoitteet ndkyvit ja toteutuvat myos
museopedagogisen toiminnan tavoitteissa. Museolehtorit nikevit tdrkednd museopedago-
gisen toiminnan kokonaisvaltaisena tavoitteena kasvattamisen ajatteluun, pohtimiseen,

kyseenalaistamiseen ja kriittisyyteen.

ST: “...ettd saa ne lapset miettiméin ja saa ne ajattelemaan. Saa ne viitteleméaén ja
keskustelemaan ja itse osallistumaan... Siis ihmetteleméén yhdessd.”

TH: “ ...ettd ne oppii kattomaan ympirilleen ja arvioimaan, ottaa kantaa. ...Jhmisistd
tulisi aktiivisia suhteessa ymparistoon. Se on, pitéisi olla timmdinen pitkén tahtéi-
men tavoite.”

Taidekasvatukselliset tavoitteet

Tiedolliset tavoitteet liittyvit usein niyttelyssd esilld olevan niyttelyn teoksiin, taiteilijaan
ja museolaitokseen. Alvar Aalto -museon osalta tiedollisena tavoitteena on, ettd ihmiset
tietdisivit kuka on Alvar Aalto ja mit4d hin on tehnyt. Myos tietoisuus siitd mikd museolai-
tos on, miki sen tehtéivid on ja miten ja minkélaista tyotd museossa tehdain. Ty6pajatoi-
minnan tavoitteena on esitelld perusndyttelyyn liittyvad toimintaa tydskentelyn kautta.

Oman toiminnan kautta pyritdsn kehittamain kuvallisen ilmaisun taitoja.
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Havaitseminen on yksi sekd museon ettd peruskoulun kuvataiteesta voimakkaasti esiin
nouseva tavoite. Tarked tavoite museolehtoreiden fnukaan on, ettd kdvijé oppii avaamaan
silminsi ja nikemidn ympiristonsid. Nikemaiidn katsomisen sijasta, ihmetteleméén ja
huomaamaan asioita. Nékemisen ja ympériston havainnoinnin kautta autetaan katsojaa
16ytamain teoksen viesti, ja timén kautta jisentdmaén omia arvojaan, maailmankuvaansa ‘

ja elamiidnsd (Mikinen 1991, 10).

Rob Barnes (1990) kuvaa havainnoin tirkeyttd vertaamalla sitd lukemiseen. Itseilmaisun
keinona hin rinnastaa havainnoinnin lukemiseen ja kirjoittamisen kuvalliseen ilmaisuun.
Hin korostaa havainnointia tapana saada tietoa ymparodivéstd maailmasta tirkednd luke-
malla saadun tiedon rinnalla. Barnes nikee visuaalisen ilmaisun yhteni kielend muiden

joukossa. (Barnes 1990, 9 - 10, 33.) Hihnala kuvaa asiaa tiedon prosessoinnin kannalta.

TH: “ Ettd jaksaisi miettid. Ettd hetkinen. Taiteen tekeminenhin on tapa ajatella
toisin!”

Visuaalinen asian késittely avaa uusia véiylid ajatteluun ja ajattelumalleihin. Luovassa
ajattelussa korostuu erityisesti ongelmanratkaisuprosessit. Fisher (1995) kuvaa luovuutta
ja luovaa ajattelua neljillad ulottuvuudella; luovana ajatteluprosessina, idean tai tuotteen
luomisena, luovana persoonallisuutena seki luovana ympéristoni. (Fisher 1995, 30 - 31.)
Taidemuseopedagoginen toiminta visuaalisessa havainnoinnin ja kuvallisessa ilmaisun

kautta luo loistavat puitteet edelld mainittujen elementtien toteutumiselle.

Molemmat museolehtorit korostavat emotionaalisia tavoitteita. Hihnala nikee museon

tavoitteena tarjota katsojalle mahdollisuus taide-eldmykseen.

TH: Just timméinen tapahtuma, ettd ihmiset on kaivannut ja ne haluaa kokee niitd
kokemuksia, joita ne on kokenut jonkun tydn kanssa. Tosi tirked juttu. Koetaan
jotain niin syv#d, ettd menet uusimaan sitd. Ja si uusit ja uusit sitd thanaa kokemus-
ta.
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Albert Lichtwark toteutti Hampurin taidemuseon johtajana ndkemysti yleison kasvattafni—
sesta taiteeseen. Han pyrki harjoitusten avulla kasvattamaan ymmartdviisid taiteen
harrastajia. Tavoitteena oli, ettd yleiso pystyisi saamaan enemmén irti taidenéyttelysta.
Lisdamalld yksilon kykyd suhtautua esteettiseen eldmaén liséttiin onnellisuutta taideharras-

tuksen kautta. (Huuhtanen 1984, 139.)

Taideteoksen herdttimai tunnereaktio on tirked osa elamystdmme. Kuva voi vilittda
muistuman, aikaisemmin kokemamme tunnelman. Siten taide-eldmys rakentuu varhaisem-
piin kokemuksiimme, persoonalliseen tapaamme reagoida tunteina. “Taideteoksen
kokeminen saattaa perustua hetkelliseen oivallukseen tai hartaan tutkiskelun kypsyttiméain

tietoisuuteen.” (Moisander ym. 1996, 99)

Mikisen (1991) mukaan katsoja voi kokea esteettisen elamyksen, ja titd kautta hin oppii
havainnoimaan ja arvioimaan ympéristodidn sekd kantamaan siitd vastuuta. Taiteen
kasvattava merkitys kohdistuu aisteihin, mielikuvitukseen, ajatteluun ja tahtoon. Taide
laajentaa tietoisuutta itsestd ja maailmasta, aineellisesta ja henkisesté todellisuudesta.

(Mikinen 1991, 10.)

Museopedagogiikan suurin ja haasteellisin tavoite on museolehtoreiden mukaan alentaa
kynnystd tulla museoon. Tehokas tapa kynnyksen alentamiseen on pitkdd sitoutumista
vaativat projektit. Projektin kuluessa syntyy suhde museoon ja tdmén jélkeen on helpompi

tulla museoon.

TH: “Ne ei koe titd mindin sellaisena elitistisend paikkana, vaan voi ihan hyvin tulla
kavereitten kanssa ténne.”

6.3 Museolehtoreiden yhteistyo opettajien kanssa

Haastatteluissa yhteistyo opettajien kanssa nousi yhdeksi merkittivimmisti teemoista.
Myos Museo 2000 - museopoliittinen ohjelma (2000) korostaa yhteistydtd museoiden ja

koulujen vililld. “Opettajat yritetdin saada mukaan suunnittelemaan opetuksen sisiltod ja
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toteuttamaan hankkeita.” (Museo 2000 - museopoliittinen ohjelma 2000, 65.) Erittelemme
nyt haastatteluista esiin nousseita yhteistyon muotoja seki yhteistyon ja sen puutteen
vaikutusta museo-opetuksen onnistumiseen. Myos opettajien asenteiden vaikutus toimin-

taan museossa nousi vahvasti esille.

Museolehtori on suhdetoimintahenkild, joka organisoi museon opetus- ja yleisopalveluja
(Heinonen & Lahti 1996, 235). Yhteistyo eri tahojen kanssa on merkittivd osa museoleh-
torin tyotd. Tavoitteellisen opetustoiminnan aikaansaaminen vaatii yhteistyotd museolehto-

rin ja opettajan valilla.

6.3.1 Yhteistyon muodot

Haastattelemamme museolehtorit ovat tarjonneet opettajille monenlaisia yhteistydmuotoja.
Alvar Aalto -museossa tehtiin useiden vuosien ajan diakuvia siséltivid esittelykansioita
ndyttelyistd. Kansiot lihetettiin kouluille ja niiden avulla opettaja saattoi tutustua naytte-
lyyn etukiteen ja kisitelld sitd myos oppilaiden kanssa. Kansioiden kokoaminen kuitenkin
lopetettiin, koska ne jdivdt monessa koulussa kidyttaméttd ja ndin hyoty jii hintaan ja

vaivaan nédhden liian pieneksi.

Molemmat museolehtorit ovat jirjestdneet myds monenlaisia keskustelutilaisuuksia ja
museoesittelyitd. Jyviskyldn kaupungissa on meneilldéin Kulttuuriroiske -projekti, jossa
opettajia tutustutetaan kaupungin eri kulttuuripalveluihin. Jyvéskyldn maalaiskunnan
kouluissa on kulttuurin yhdysopettajia, joilla jirjestetdédn nédyttelyiden esittelyjd sadannolli-
sin viliajoin. Yhdysopettajat taas vievit tietoa eteenpéin omiin kouluihinsa. Vuosia
kestidnyt yhteisty6 on selvisti lisinnyt Jyviskyldn maalaiskunnan opettajien aktiivisuutta
kéyttdd museota opetuksessaan. Keskustelutilaisuuksien ja opastusten suurin ongelma on
kuitenkin se, ettd ne tavoittavat vain kulttuurisesti aktiiviset opettajat, jotka luultavasti

kdyttaisivdt museota jo muutenkin.
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Tuloksekkaimmaksi, mutta myos raskaimmaksi museon puolesta tarjotuksi yhteistyon
kdynnistamisen muodoksi Alvar Aalto -museon museolehtori Teija Hihnala koki koulu-

kierroksen.

TH: “Sitten yhtend vuonna mai tein ison iskun. M4 kiersin opettajanhuoneissa ja

pyysin puheenvuoron ja piisin kertomaan mité talossa tapahtuu. Ja vihén provosoi-

maan. Se oli hirveen tuloksekasta, mutta my6s hirveen kuluttavaa minulle.”
Koulukierroksella kaikki koulun opettajat, myos kulttuurista kiinnostumattomat, saivat

tietoa museon palveluista ja henkilokohtaisen kontaktin museolehtoriin. Tdma laski

kynnysté ottaa yhteyttd museolehtoriin ja ldhted oppilaiden kanssa museoon.

Molemmilla museolehtoreilla on hyvin selked kisitys siitd, miten yhteisty6 parhaimmil-

laan rakentuu.

TH: “Mun mielestd se on niin, ettd opettaja soittaa ja sanoo, ettd meilld on silloin ja
silloin aikaa tulla museoon. Meilld on timméistd ja timmdistd opetusta nyt. Naitd
asioita ollaan kisittelemissi ja tdhin liittyen mé haluaisin tulla nyt. Ja sitten se tulee
tinne, mielelldén ensin itse. Ja niyttely katsotaan ja puhutaan, ettd mité sielld voi
tehdd, joka olisi hyvi juttu. Ja sitten mietitdidn yhdessd. Se on musta paras tapa. Ei
siind ole vaihtoehtoja oikeastaan edes.”

ST: “... parhaalla mahdollisella tavalla se toimisi sillein, ettd mé kerron sille opetta-
jalle kaiken, minki tiedén. Sitten voidaan suunnitella, ettd mité sithen kdyntiin tulee
ja opettaja hoitaa sen kdynnin. Opettaja kiyttda sitd ndyttelyd kuten silld tavalla, kun
hin itse parhaaksi nikee, koska hian tuntee parhaiten sen ryhménsa.”

Museolehtorien mukaan opettajien toiveet ja késitykset museokdynnisti ja oppimisesta
museossa poikkeavat ratkaisevasti museolehtorien kisityksestd. Museolehtorit odottavat
opettajilta aktiivista yhteydenottoa ja toiminnan suunnittelua, kun taas opettajat toivovat
museolta valmiita kyselykaavakkeita ja opetusmonisteita, joiden avulla voidaan tutustua
niyttelyyn. Hihnala arvelee, ettd syyné tdhin on opettajien vihiinen tieto museosta ja
niyttelyiden hyodyntamisestd. Opettajat eivit tiedd muuta tapaa késitelld ndyttelyd.
Opetusmonisteet voivat olla toimiviakin, mutta silloin niiden pitdisi olla opettajien

suunnittelemia, yhteisen keskustelun pohjalta.
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Usein opettajat haluavat, ettd museolehtori esittelee nayttelyn. Sirpa Turpeinen nikee

tahdn monia syitd.

ST: “ Jotkut opettajat haluaa, ettd museosta pitié olla ihminen kertomassa sen takia,
ettd oppilaat jotenkin kunnioittasi sitd enemmaén. Tai jotenkin ettd hin ei haluaisi
olla ddnessé. Ettd se tulisi jotenkin museon auktoriteetilla.”

Parempi vaihtoehto kuitenkin olisi, ettd opettaja ja museolehtori suunnittelisivat esittelyn

yhdessi ja opettaja esittelisi nayttelyn itse ryhmalleen. Silloin hén voisi ottaa ndyttelysté

esille juuri ne seikat, jotka koskettavat ryhmaldisia.

Yhteistyon ja museokdynnin yhteisen suunnittelun puuttuminen voi johtaa vaikeisiinkin
ongelmatilanteisiin museokdynnin aikana. Jos museolehtori ei tiedd millainen ryhmi
hénelle on tulossa, voi hén ldhted suunnittelemaan opetusta ryhmélle sopimattomalla

tavalla.

ST: “Ettd se oli tdydellinen konfliktitilanne. Se opettaja ei kertonut sitd mulle.
Tottakai mi olisin pystynyt ottamaan ne eritavalla, jos mé olisin tiennyt ettd ne on
tammoisid taidevihamielisid. lman muuta mé olisin ottanut sen niitten kiinnostus-
ten kautta. Nyt se meni aivan pieleen.”

Yhteistyolle 16ytyy monia esteitd. Sekd museolehtorit ettd opettajat arvelevat rahan ja ajan
puutteen olevan suurin syy museoiden vihiiseen kéyttoon opetuksessa. (Gronholm 1998a,
159.) Tiedonkulun parantaminen auttaisi myos molemminpuolista palautteen antoa ja

toiminnan kehittimista.

Yhdysvalloissa museolehtorin ja opettajan viliselld yhteisty6lla on erilaiset 14htokohdat.
Kathleen Walsh-Piperin (1989) mukaan opettajan tehtdvéand on valita museon tarjonnasta
luokan muuhun opetukseen liittyvd toiminto, valmistella ja innostaa luokka museokdyntiin
sekd kisitelld museokdyntid jilkikéteen. Varsinainen museokdynti ja museossa tapahtuva
opetus on kokonaan museolehtorin vastuulla. Opettajan tehtdvinid on museokidynnin

aikana huolehtia lahinna ryhmén koossa pysymisestd. (Walsh-Piper 1989, 195 - 197.)

Valtion taidemuseon kiytdnto on hyvin ldhelld Walsh-Piperin esittelemaé yhteistyomallia.

Valtion taidemuseo ldhettdd vuoden alussa kouluihin ohjelmalehden, jossa esitelldin
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museon opetustoiminta ja ohjelmat, joihin luokat voivat osallistua. Opettaja valitéee
luokalleen sopivan ja varaa ajan luokalleen. (Valkdnen 2000, 5 - 7.) Valtion taidemuseon
kaytanto eroaa Jyviskyldn kédytannoists luultavasti suuren kévijamadran vuoksi. Piadkau-
punkiseudun oppilasmééralld olisi mahdoton lihted suunnittelemaan opetusta yksittéisten

Iuokkien kanssa.

Trondheimissa museoiden yhteishankkeena toimiva Pilotgalleri-ohjelma perustaa toimin-
| tansa yhdysopettajien koulutukselle. Jokaisessa Trondheimin ja 1ahiympiriston koulussa
on nimetty yhdysopettaja. Kyseisen henkilon tuntikehykseen on siséllytetty yksi viikkotun-
ti tehtédvén hoitamiseen. Museot jarjestivit koulutustilaisuuksia yhdysopettajille. Vuosit-
tain jérjestetdén seminaari museopedagogiikasta ja lukukausittain puolipédiviseminaarit
néyttelyjen sisélloistd ja mahdollisuuksista. Kukin yhdysopettaja vie tietoa omaan kou-
luunsa ja kouluttaa opettajia yhteisisséd opettajien kokouksissa. (Pilotgalleri i Trondheim -

esite 1999.)

Museo 2000 -toimikunta korostaa linjauksessaan museoiden henkilékunnan pedagogisen
koulutuksen merkitystd. Museoalan peruskoulutusta ollaan kehittdmassi niin, ettd opin-
noissa voi suuntautua ammatillisesti erilaisiin tehtaviin esim. museopedagogiikkaan.
Raportissa painotetaan kuitenkin myos opettajille jarjestettdvan museoalan koulutuksen
tarpeellisuutta. Toimikunta ottaa esille myos museon mahdollisuuden tuottaa opetusmate-
riaalia asiantuntijaorganisaationa yhteistyossi opetuksen ja kasvatuksen asiantuntijoiden

kanssa. (Museo 2000 - museopoliittinen ohjelma 2000, 64-65, 71.)

Sirpa Turpeinen haluaisi kehittda yhteistyotd myos muiden tahojen kanssa. Hin haluaisi
tehdd Jyviskyldn taidemuseosta laajemman taidemuseon, joka ei rajoitu vain kuvataiteisiin
vaan on kaikkien taiteen alojen kohtauspaikka. Hén haluaisi kehittdd yhteistyotd myos
yliopiston eri laitosten kanssa. Ennen hyvinkin satunnaisesta yhteistyosta voisi kehittaa

kiintedn yhteistyoviyldn yliopiston ja museon vilille esim. tutkimus- ja opetustyohon.
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6.3.2 Asenteiden vaikutus yhteistyohon

Museolehtorien mielestd opettajan asenne on suurimpia yhteistyohon ja samalla museo-
opetuksen laatuun vaikuttavia tekijoitd. Onnistunut toiminta vaatii opettajalta aktiivisuutta
suunnitteluun ja yhteistyohon. Museon toiminnasta ja taiteesta kiinnostunut opettaja jaksaa
kédyttdd myos omaa aikaansa keskusteluun museolehtorin kanssa sekd niyttelyyn tutustu-
miseen. Innostunut ja sitoutunut opettaja tuo oppilaitaan museoon ja innostaa muitakin

opettajia samaan. Innostajana voi toimia my6s koulun rehtori.

ST: “Yhden koulun rehtori innostu, niin ettii se puhu niille koulun opettajille ja ne
kaikki opettajat tuli tinne. M pidin niille parin tunnin shown tuolla ja kerroin
kaikki, mitd voi tehdd, kaikki mahdollisuudet ja katottiin nayttelyt. Sieltd koulusta
onkin sitten ne opettajat tuoneet oppilaita hyvin kiitettdvasti.”

Toisaalta museovierailu voi lihted liikkkeelle my6s oppilaiden aloitteesta. Nuorten omassa

Lokasuoja -nédyttelyssd mukana olleet nuoret vaativat opettajiltaan, ettd nyt ldhdetédin

museoon. Tamadi on kuitenkin harvinaista.

Opettajan kielteinen asenne taas vaikeuttaa yhteisty6téd ja samalla heikentédd toiminnan
laatua. Jos opettaja ei arvosta taidetta ja kulttuuria, niin oppilaitakin on vaikea innostaa.
Mita pienempid oppilaat ovat sitd enemmin opettajan asenne vaikuttaa. Museolehtorit
kokivat téllaisten ryhmien kanssa tyoskentelyn hyvin vaikeaksi. Kielteisesti asennoituva
opettaja tdytyy ottaa ikdin kuin yhdeksi oppilaaksi ja samalla kyseenalaistaa hanen

auktoriteettiasemansa luokan edessa.

Myds Opintokadynti museoon -oppaassa (1987) painotetaan opettajan asenteen merkitysté
museokdynnin onnistumisessa. “Erityisen tirkedid on kasvattaa oppilaissa kykyéa kéyttda
taidemuseoita myos vapaa-aikanaan. Tdhin vaikuttaa erityisesti opettajien myotédmielinen
asennoituminen museokdynteihin ja museoissa oleviin nayttelyihin. Opettajien vilinpité-
méttdmyys johtaa helposti oppilaiden kielteiseen suhtautumiseen.” Samassa korotetaan
kuitenkin myds museolehtorin asennoitumisen vaikutusta oppilaisiin. (Kuhmonen &

Leimu 1987, 32.)
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Kielteinen asenne museoon voi johtua museo-kisitteeseen liittyvisti kielteisestd mieliku-
vasta. Museota kuvaillaan usein sanoilla pyséihtynyf ja viihtyméttomyyden tunne. Asentee-
seen erityisesti taidemuseota kohtaan voi vaikuttaa ajatus taiteen ja taidemuseon elitisti-
syydestd. (Tuomaala 1997, 72.) Museolehtorit arvelivat, ettid opettajilla ei ole tietoa
museolehtorien olemassaolosta ja avusta, jota museolta voi saada. Kynnys ldhted museoon
on suuri. Yksi museolehtorien tirkeimmist4 tehtivistid onkin timén kynnyksen poistami-
nen. Tdssd tyossiddn museolehtorit kokivatkin suureksi ongelmaksi tiedon kulun opettajille.
Yhteydenottoyrityksid on tehty suoraan kouluille, rehtorien, yhdysopettajien ja kouluviras-

tonkin avulla. Usein viestit kuitenkin hautautuvat jonnekin.

Merkittdviani opettajien asenteisiin vaikuttavana tekijdnd museolehtorit nikivit myos
opettajankoulutuksen. Yhteistyotd museoiden ja Jyvéskyldn yliopiston opettajankoulutuk-
sen vililld on ollut. Lihinnd taidekasvatukseen liittyvien luentojen ja projektien kautta
opiskelijat oppivat miten museoita voi kdyttdd oppimisessa hyviksi. Yhteistyd on kuiten-
kin hiipunut vihitellen. Yhteistyon ylldpitdmiseksi olisi tirkeid, ettd koko laitos olisi

sitoutunut museoiden hyddyntdmiseen opetuksessa.

ST: “Kaikkien niiden opettajien pitiisi tietda, kaikkien okl:n opettajien pitéisi tietdd
ja osata kayttad museota.”

Museolehtorit haluaisivat lahted muuttamaan opettajien asenteita lisddmalld tiydennyskou-

lutusta, jossa tutustutaan museon toimintaan.

ST: “Siihen just, ettd opettajat osaisi vaati. Eikd pelkéisi niin kauheasti téité taidetta
ja kulttuuria. Ei td4 nyt niin hirveen ihmeellinen asia ole. ... Ettd ne osaisi kayttda
niitd rohkeasti. Myoskin vaatia museolehtoreilta, ettd auta miuta, jos ei itse tunnu
selvidvan.”
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6.4 Synteesi taidemuseopedagogiikasta suhteessa sité jisentiviin teorioihin ja

kisityksiin

Tutkimuksen kuluessa taidemuseopedagogiikka osoittautui hyvin laajaksi ja moniulottei-
seksi alaksi. Pohdimme eri tekijoiden suhteita ja vaikutuksia toisiinsa. Tutkimusaineiston
perusteella muodostimme peruskouluille suunnatuista taidemuseopedagogisista palveluista
kuvion jdsentimaiin eri toimintamuotoja museolehtorin tyokentédn kautta. Kuvio on

rakennettu kasvatustieteellisestd nakokulmasta.

Taidemuseopedagogiikan peruskoululle suunnatut eri toimintamuodot on jaettu ympyra-
mallin neljddn lohkoon. Ulommalle kehille on sijoitettu kyseisessd toiminnassa yhteistyos-
si museolehtorin kanssa toimiva henkilé. Vaaka-akselilla toimintamuodot sijoittuvat
suhteessa oppimiskasityksiin. Pyétyakselin suhteen toiminnat sijoittuvat suhteessa tavoit-
teiden asettajiin. Kehin ulkopuolella on jokaisen lohkoon sijoitettu toimintamuotoon

vaikuttavat teoriat ja kisitykset. Seuraavaksi kisittelemme kuvion ulottuvuus kerrallaan.

museo-instituutio
museo

. . taidekasvatus
taiteenteoria kokemuksellinen
taidehistoria oppiminen

TYOPAJA-
TOIMINTA

behaviorismi konstruktivismi
MONISTEET
behavioristinen kokemuksellis-
opetustapa konstruktivistinen
oppimisprosessi

koulu
kuvataiteen opetussuunnitelma

KUVIO 6. Synteesi taidemuseopedagogisesta toiminnasta suhteessa teorioihin ja késityksiin.
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mus€o

TYOPAJA-
TOIMINTA

behaviorismi konstruktivismi

OPETUS-
MONISTEET

OPETUS-
TOIMINTA
PROJEKTIT

koulu

KUVIO 8. Toimintamuotoihin vaikuttavat oppimiskasitykset sekd tavoitteiden asettajat.

Tavoitteiden maidrittelija - kuka asettaa tavoitteet?

Museopedagogiikkaa voidaan ldhted ;akentamaan erilaisista tavoitteista. Peruskoululle
suunnatussa toiminnassa tavoitteiden asettajana voi olla joko koulu, jolloin kyse on
formaalin tason toiminnasta tai museo, jolloin toiminta on informaalilla tasolla. Kun
tavoitteiden asettajana toimii museo, pohjaavat ne museon tavoitteisiin, joita on esim.
kiinnostuksen herittaminen kulttuuria kohtaan. Kuvaamme tati pysty akselilla, ylhdilla

museo ja alhaalla koulu tavoitteiden asettajana.

Maiérittelevina tekijoiné ovat siis museo instituutiona ja museon erityisala, tutkimuksem-
me tapauksessa taide. Museon toiminnoista museon omiin tavoitteisiin pohjaa mielestam-
me perinteiset opastukset ja tyopajatoiminta. Koulun toiminnasta ldhtdisin olevat tavoitteet
taas pohjaavat opetussuunnitelmaan. Taidemuseon ollessa kyseessid opetussuunnitelman
kuvataiteen osioon. Kuvataiteen opetussuunnitelma taas pohjaa taidekasvatuksen tavoittei-
siin. Museoiden tarjoamista toiminnoista pidasiassa koulun tavoitteisiin pohjaa mielestdm-
me opetusmonisteet ja projektit. Oppimistoiminhan tavoitteet palvelevat seké koulun ettd
museon tavoitteita. Olemme kuitenkin sijoittaneet oppimistoiminnan sen edustaman

oppimiskésityksen mukaisesti kuvioomme.
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Taustavaikuttajat - teoriat, késitykset ja institautiot.

Taidehistorian perinteen niemme maiirittavin ja vaikuttavan perinteisen opastuksen
muotoihin ja sisiltdihin. Tyopajatoiminnassa lahtokohdat ovat taidekasvatuksellisissa
niakemyksissd, kun opastuksia midrittdvit enemminkin taiteenteoriat. Tyopajatoiminta
perustuu kokemuksellisen oppimisen periaatteille. Koulun tavoitteista méérittyvista
toimintamuodoista opetusmonisteet edustavat behavioristista opetustapaa, kun taas

projektit ja oppimistoiminta kokemuksellis-konstruktivistista oppimisprosessia.

Muodostamamme kuvio kuvaa taidemuseopedagogiikan monipuolisuutta ja monialaisuut-
ta. Eri tieteenalojen kohtaamisesta voi kuitenkin seurata myos ristiriitoja, jotka vaikeutta-
vat museopedagogiikan kehittdmistd. Kuviosta voi nihdd mitké tekijit ovat vaikuttamassa
toiminnan muotoutumiseen ja mitka kaikki tahot tdytyisi ottaa huomioon toimintaa

kehitettdessa.
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7. KOHTI MONIPUOLISTA JA HELPOSTI SAAVUTETTAVAA
TAIDEMUSEOPEDAGOGIIKKAA |

Tutkimuksemme on osoittanut taidemuseon olevan uusi ja erittdin monipuolinen oppi-
misymparistdon. Museot tarjoavat erilaisia ja monen tasoisia pedagogisia palveluita, joita
opettajat voivat kiyttdd tukemaan koulun antamaa kuvataideopetusta. Taidemuseon
palveluilla voidaan my0s tdydentdd kuvataiteen opetusta niilld osa-alueilla, joissa opettaja
kokee oman ammattitaitonsa puutteelliseksi tai koululla ei ole riittédvisti tarvittavaa
vilineistod. T4lld hetkelld taidekasvatuksen tila kouluissa on suhteellisen heikko aiheutta-
en laaja-alaisen yleissivistyksen ideaalin vaarantumisen. Yhteistyo taidemuseoiden kanssa

tukee koulun antamaa yleissivistysti.

Taidemuseot antavat peruskoulun kuvataiteen opetukselle monia vaihtoehtoja opastusten,
opetustoiminnan, tyépajojen ja projektien muodossa, tukien seké sisidllollisesti ettd
tavoitteellisesti peruskoulun kuvataiteen opetusta. Toiminnoissa on havaittavissa eri
tieteenalojen teorioiden ja késitysten vaikutus. Kasvatustieteellisestd ndkokulmasta on
havaittavissa eri oppimiskésitysten vaikutus. Taidekasvatuksen ndkokulmasta voidaan
tarkastella taiteen ja taidekasvatuksen teorioiden merkitystd. Museologian alueelta esiin

nousee museoinstituution luomat puitteet.

Kuvataiteen sivuaineopintojen opintomatkalla Pietariin huomioimme lukuisat oppilasryh-
mat niin museoissa kuin kulttuurihistoriallisesti merkittdvien julkisten taideteosten, kuten
patsaiden ja rakennusten ympirilld. Mahdollisuuksia osattiin ja haluttiin kiyttaa opetuksen
osana. Valitettavasti Suomessa on toisin. Meill4 talld hetkelld vain harvat opettajat tietdvit
museon mahdollisuuksista ja vield harvemmat uskaltavat kidyttdd niitd opetuksessa
rohkeasti. Tutkimuksessa ilmeni, ettd ongelmana on museolehtorien ja peruskoulunopetta-
jien vilisen yhteistyon puute. Milli keinoin tietoa voisi levittdd ja yhteistyotd opettajien ja

museolehtorien vililld parantaa?
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7.1 Koulutusmahdollisnudet

Koulutus on yksi mahdollisuus kehittda opettajien ja museolehtorien vilistd yhteistyota.
Opettajien koulutukseen voisi lisdtd museo-opetusta, museolehtorien koulutukseen taas
pedagogisia opintoja. Tamé muutos tapahtuu kuitenkin melko hitaasti, koska jokin osa-

alue koulutuksessa supistuu aina, kun jotain toista lisidtdin.

Opettajien koulutus

Opettajien koulutus on yksi merkittiva taidemuseopedagogiikan toiminnan sujuvuuteen
oleellisesti vaikuttava tekijd. Tarkedd on seki tyoeldméssi toimivien opettajien tiydennys-

koulutus etti opettajiksi opiskelevien koulutus.

Jyviskyldssd toteutettiin vuonna 2000 Kulttuuriroiske -projekti, joka oli laaja kulttuurin ja
taiteen alan taydennyskoulutus opettajille. Opettajilta saatu palaute projektista oli myon-
teistd. Tulevaisuudessa vastaavalla tavalla voisi jarjestii taiteisiin liittyvad tdydennyskou-
lutusta. Taidemuseopedagoginen kokonaisuus voisi téssd koulutuksessa olla suhteellisen
laaja ja moniulotteinen kokonaisuus. Kohderyhméina voisivat olla Jyviskylin taidemuseoi-
den toiminnasta kiinnostuneet opettajat yli kuntarajojen. Koulutuksen tulisi siséltad
perustietoa taidemuseosta, sen tdménhetkisista ja tulevista ndyttelyistd, sekd kokemuksel-
lista tutustumista erilaisiin mahdollisuuksiin késitelld taidendyttelyitd. Néyttelyitd voisi
tyostdd alan ammattilaisen johdolla mm. draaman, kirjoittamisen tai kuvallisen ilmaisun
keinoin. Toisaalta tiydennyskoulutus voisi toimia ajatusten ja opetuskokemusten vaihdon
foorumina. Koulutus loisi mahdollisuuden kuvataiteesta kiinnostuneiden opettajien

yhteistyolle ja verkottumiselle.

Ongelma onkin kulttuurisesti vihemmin aktiivisten opettajien saavuttaminen. Yksi
ratkaisu tdhén voisi olla ns. Trondheimin mallin soveltaminen. Kyseisen mallin mukaan
tehtdvdidn nimetty yhdyshenkil6 jokaisesta ympariston koulusta osallistuisi esimerkiksi
kerran lukukaudessa toteutettavaan museopedagogiseen tai laajempaan kulttuurialan

koulutukseen. Yhdyshenkilo veisi tietoa ja ajatuksia omalle koululleen. Mikéli yhdyshen-
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kilon tehtdvat voitaisiin Trondheimin tapaan siséllyttd kyseisen opettajan tuntikehykseen,
poistuisi vapaa- ja tyajan kidyton vilinen ongelma. Tdmé vaatisi kuitenkin jo uutta

taiteiden merkityksen arvottamista koulussa ja yhteiskunnan rahallista tukea.

Toinen opettajien koulutuksellinen kokonaisuus koskee luokanopettajaksi opiskelevien
koulutusta. Mielestimme museoiden merkitys oppimisympéristoné ja museoiden tarjoami-
en toimintojen mahdollisuus koulutyon tukijana tulisi ilmetd opinnoissa selkedmmin.
Yhteistydssd museoiden kanssa jérjestetyt projektit antavat opiskelijoille opettamis- ja
oppimiskokemuksien kautta tietoa museon kaytostd. Koemme hyvin térkeidksi tdiméinkal-
taisten projektien palauttamisen mm. opettajankoulutuksen kuvataiteen sivuaineopintoihin.
Tulevat opettajat vievit tulevaisuudessa mukanaan kouluihin tieto- ja taitopddomaa

taidemuseopedagogiikan mahdollisuuksista.

Museolehtorien koulutus

Yksi keino kehittda yhteistyotd on museolehtorien koulutuksen kehittdaminen. Kun
museolehtoreilta kysyttiin, mité he sisdllyttéisivit koulutukseensa mainitsivat molemmat
haastateltavat vuorovaikutus- ja ilmaisutaidot. Heidédn mukaansa pohjana taytyy kuitenkin
olla oman erityisalan teoreettinen peruskoulutus, jotka taidemuseossa ovat taidehistoria ja
taidekasvatus. Pedagogiselta alalta he eivit niink&in kaivanneet varsinaisia kasvatustieteen
opintoja, vaan enemmaénkin juuri vuorovaikutustaitojen opetusta. Museolehtorit nékivit
tyonsd hyvin monipuolisena ja siksi se vaatii heidédn mielestd monipuolisen koulutuksen.
Tarkeimpid tyovilineitd haastateltavien mukaan ovat kuitenkin museolehtorin oma
persoona ja eldminkokemus. Teija Hihnala kuvaili haastattelussa thannetta museolehtoris-
ta taidehistorian, kuvataiteiden ja kuvataideopetuksen monitaitajana. Koska varsinaista
museolehtorin tyohon valmistavaa koulutusta ei ole, vaatii koulutuksen monipuolisuus
valveutuneisuutta museolehtorin tyohon aikovilta henkil6iltd. Edelleen vilineitd ja ideoita
arkipdivén tyohon antaisi myds museolehtorin ja muun museohenkilékunnan osallistumi-

nen edelld mainittuun opettajien tdydennyskoulutukseen.
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7.2 Yhteistyon ja tiedonkulun mahdollisuudet

Toinen tapa kehittdd peruskoululle suunnattua toimintaa, olisi 1hted muuttamaan museon
kaytinteitd. Talld hetkelld Jyviskyldassd museolehtorit toivovat opettajilta aloitteellisuutta
museokdynnin suhteen. Osalta opettajista voi olla litkaa vaadittu, koska asennoituminen
museoon voi olla hyvinkin kielteinen tai museo ympéristona outo. Yhteistyo yksittadisten
opettajien kanssa museosuhteen alussa, voisi olla alku matkalla kohti itsendisesti museota
opetustydssddn hyodyntdvidn opettajaan. Toisaalta yhteistyd esimerkiksi yliopiston kanssa
voisi antaa vilineitd myos peruskoululle suunnattuun taidemuseopedagogiikkaan. Seuraa-

vassa molemmista teemoista hieman enemmdn.

Yhteisty6 opettajien kanssa

Haastatteluissa ilmeni selvisti opettajien ja museolehtorien vilisen yhteistyon vaikeudet.
Museolehtorit kokivat, ettd opettajat eivit halua aktiivisesti kdyttdd museota. Syiksi he
arvelivat ldhinnd ajan ja rahan puutteen. Useimmilta opettajilta puuttui kuitenkin myos
tietoa museosta ja sen kautta myds rohkeutta ottaa yhteyttd museoon. Museolehtorien
mukaan tehokkain keino edistdé yhteistyotd oli museolehtorin henkilokohtainen kdynti
kouluilla. Pohdimme itse opettajina, mikd madaltaisi kynnysta kéyttdd museota kuvatai-

teen opetuksessa.

Museolehtorit odottavat, ettd opettajat ottavat yhteyttd museoon ja sen jilkeen he yhdessa
suunnittelevat toiminnat, joita luokka museossa tekee. Heiddn mukaansa olisi hyvé, jos
opettaja ohjaisi museokédynnin itse. Tami on kuitenkin usealle opettajalle liian suuri
vaatimus varsinkin, jos museo on hénelle vieras toimintaympéristd. Museota olisi helpom-
pi kdyttdd opetuksessa, jos sielld olisi valmiiksi suunnitellut toiminnat, joihin opettaja
voisi luokkansa kanssa osallistua. Niistd valmiista toiminnoista voisi saada tietoa interne-

tin, postin tai toisten jo museossa kdyneiden opettajien kautta.

Museolehtorin ohjaama museovierailu ei tiytd vield kaikkia museolehtorien hyville

museokiynnille asettamia tavoitteita. Se on kuitenkin ensimmaéinen askel. Muutaman
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valmiiksi suunnitellun kdynnin jilkeen kynnys tulla museoon on jo varmasti madaltunut
ja toimintaympéristd sekd museolehtori ovat tulleet tutuiksi seki oppilaille ettd opettajalle.
Museoon tutustunut opettaja voi kertoa muille omista kokemuksistaan ja saada uusia
opettajia innostumaan museosta. Kun suhde museoon ja museolehtoriin on luotu, voidaan
yhdessé suunnittella toimintamuotoja, joissa toteutuvat seki koulun ettd museon tavoitteet.

Pitkédédn jatkuneen yhteisen toiminnan ja onnistuneiden projektien seurauksena seki

oppilaat ettd opettajat sitoutuvat museoon.

Sitoutuminen museoon

Yhteinen projekti

Opettajan ja museolehtorin yhteissuunnittelu

Museo tutuksi opettajalle ja oppilaille

Luokka museoon museolehtorin opastuksella

Tieto valmiista ohjelmapaketista

KUVIO 9. Portaat museon kynnyksen yli

Yhteistyo yliopiston kanssa

Perinteisesti taidemuseoilla on ollut vahvat yhteydet yliopiston opettajankoulutukseen,
taidehistorian ja taidekasvatuksen koulutukseen. Nididen yhteistydmuotojen jatkaminen ja
kehittdminen edelleen on ansiokasta. Ndemme tédrkeiksi sekd opintoina suoritettavat
toiminnalliset projektit ettd pro gradu -tutkimusten tekemisen museolle. Opinnéytetdiden
aiheiksi museo voisi tarjota tirkeiksi ndkemi#in alueita niin taidekasvatuksen, taidehistori-
an kuin opettajankoulutuksen opiskelijoille, mutta myos ammattikorkeakoulujen lopputyo-
td tekeville opiskelijoille. Yksi uusi viylad edelld mainittujen alojen opintoihin voisivat olla |
poikkitieteelliset yhteisprojektit. Niin jo opiskeluaikana taidemuseopedagogiikasta
kiinnostuneet opiskelijat voisivat jakaa ajatuksiaan, kokemuksiaan ja saada ndin uusia

nikokulmia aiheeseen toisen tieteenalan ldhtokohdista kisin.

Konkreettisia vilineitid taidemuseopedagogiikkaan olisi mahdollista saada yhteistydssa

yliopiston multimedian ja draaman sivuaineopetuksen kanssa. Museo voisi tarjota multi-
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median opintokokonaisuuteen liittyvan projektityon aiheeksi museopedagogisten internet
-sivujen luomiseen ja kehittdmiseen. Projektityé on opinndytetyon kaltainen, oikealle
tilaajalle tehtdvi kokonaisuus. Projektista saatava hyoty olisi molemminpuolinen.
Draaman kiyttdd taidemuseo-opetuksessa puolestaan voisi hyddyntdd alan opiskelijoiden

ja kouluttajien avulla mm. edelld mainitussa tdydennyskoulutuksessa.

Verkkopalvelujen tuoma mahdollisuus saavutettavuuteen

Museopedagogiset verkkopalvelut ovat tilld hetkelld uusia mahdollisuuksia luova toimin-
tamuoto. Turpeinen nikee verkon kéytossd suuret mahdollisuudet. “Taidemuseo verkossa”
voisi sisiltdd perustietoa taidemuseosta, sen henkilokunnasta, timénhetkisistd ja tulevista
niyttelyistd. Yhtd hyvin se voisi siséltii erityisid verkkondyttelyitd, opetus-kokonaisuuk-
sia, opettajille suunnattua valmistavaa materiaalia museokiyntid varten seki néyttelyyn
liittyvid materiaalia, jota ei sijoiteta ndyttelyyn tai muuten julkaista. Nédiden palvelujen
avulla voitaisiin tavoittaa myos sellaiset opettajat ja oppilaat, joiden on pitkien etéisyyksi-

en vuoksi mahdollista vierailla museossa vain harvoin.

Nykypiivin tietoverkot ovat loistava mahdollisuus levittid tietoa museon palveluista niin
opettajille, oppilaille kuin opiskelijoillekin. Internetsivujen liséksi hyodynnettivissad voisi
olla taidemuseopedagoginen sahkopostilista, jolle halukkaat voisivat liittyd ja saada néin
ajankohtaista tietoa. Kun listalle padseminen edellytyksend olisi vain opettajan kiinnostus
asiaan ja ilmoittautuminen listalle, informaatio tavoittaisi nimenomaan oikean kohderyh-

main. Nain véltettdisiin poydille lojumaan jdivien esitteiden ja tiedotteiden ongelma.

Hyvin toimivassa yhteistyossa taidemuseo on ihanteellinen paikka kuvataiteen oppimi-
seen. Toiminnassa yhdistyvat museolehtorin asiantuntijuus taiteen ja museon alalla sekd

opettajan asiantuntijuus opettamisen ja oppilasryhmén suhteen.
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7.3 Tutkimuksen onnistuminen ja kiyttomahdollisuudet

Tutkimuksemme esittelee taidemuseossa tapahtuvaa pedagogista toimintaa museolehtorin
kautta. Tutkimuskohde viittaa museologian ja taidekasvatuksen aloille, mutta tarkastelem-
me aihetta kuitenkin vahvasti kasvatustieteellisestd ndkokulmasta. Vaikka nikokulma on
kasvatustieteellinen, nékyi opettajan nikokulma vain meidén tutkijoiden tulkinnoissa.

Opettajan nikokulman lisddminen tutkimuskohteeksi olisi laajentanut aihetta liikaa.

Rajasimme aiheen hyvin tiukasti. Valitsimme haastateltavaksi kaksi jyviskyldldista,
kauan yhteistyotékin tehnyttd museolehtoria. Niin saimme syvemmaén kuvauksen Jyvisky-
ldn alueen toiminnasta. Teimme tdmin ratkaisun siksi, ettd taidemuseopedagoginen
toiminta on hyvin erilaista eripuolella maata, riippuen museon koosta ja sen toimintaympa-
ristostd. Tutkimuksen tuloksia ei siis sellaisenaan voi siirtdd muuhun museoon eiki
kaupunkiin. Koulun opetussuunnitelma ja museo instituutiona luovat kuitenkin pohjan,
joka on sama koko maassa. Tdsté johtuen tutkimuksemme tulokset ilmentévét varmasti
samoja piirteitd ja ongelmia kuin muuallakin. Jyvaskyldssd museopedagoginen toiminta on
ollut tarkedssd asemassa jo pitkadn. Jyviskylaldisestd toiminnasta ja sen monipuolisuudes-

ta voi moni muu museo ottaa mallia.

Teemahaastattelu soveltui hyvin tutkimusmenetelméksemme. Museolehtorit kuvasivat
tyotddn perusteellisesti ja monipuolisesti. Tutkimus eli jatkuvasti ja tutkimusongelmat
tarkentuivat tutkimuksen aikana. Suurimman ongelman tutkimusmenetelmén luotettavuu-
dessa aiheuttivat koulun ja museon kielen seké kulttuurin erot. Haastattelujen aikana
huomasimme, ettd emme puhu samoista asioista samoilla termeilld museolehtorien kanssa,
koska kisitemaailma oli erilainen. Halusimme kiinnittdd museolehtorien huomion juuri
opetustoimintaan museoissa, puhuimme asioista kasvatustieteen termistod kéyttaen. Koska
museolehtoreilla ei ole pedagogista koulutusta, olivat heidén kasitteensé kasvatuksesta ja
opetuksesta ldhtoisin omalta kouluajalta. Huomasimme tdmén jo haastattelun aikana, joten
saatoimme korjata asiaa tarkentavilla kysymyksilla. Museolehtorit kuvasivat ajatteluaan
opettamisesta omin sanoin. Luetimme vield valmiin tutkimusraportin tulokset museoleh-
toreilla, niin etti he saattoivat korjata vddrin ymmarrettyjé asioita. Varsinaisia korjauksia

ei kuitenkaan tarvinnut tehd4.
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Odotamme tutkimuksestamme olevan hyotyi opettajille, jotka pohtivat museoon kiyttoa
opetuksessa sekd museoille, jotka haluavat kehittdd toimintaansa. Toivomme tutkimuk-

semme innostavan useampia opettajia kayttimiin museota.

7.4 Jatkotutkimuksia

Tutkimuksessamme ilmeni selkeisti opettajien ja museolehtorien vilisen yhteistyon
ongelmat. Kisittelimme asiaa museolehtorin kannalta, mutta jatkossa olisi mielenkiintoista
tutkia myds opettajien késityksid yhteistyon sujumisesta ja sen laadusta. Tutkia voisi myos
erilaisia museonkéyttokokemuksia koulun nakokulmasta. Jatkotutkimuksen avulla
voitaisiin saada selville millaista tukea opettajat haluavat museolehtoreilta ja mika on
opettajien mielestd suurin este museoiden hyodyntdmiselle. Mielenkiintoinen olisi myds
tutkia museoiden kiyttdmahdollisuuksia muiden oppiaineiden osalta. Kun tutkimuksemme
liséksi saataisiin opettajien nikokulma museon kidytostd, pystyttdisiin jatkossa taide-

museopedagogiikkaa kehittdiméidn edelleen yhda monipuolisemmaksi.
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LIITE 1: Museopedagogiikan teoreettinen viitekehys

museum education teaching art
appreciation in
a museum setting

MUSEUM | EDUCATION
COMPONENT = COMPONENT
f— N nY

SUBJECT AREA
COMPONENT
(art appreciation)

art museum art education

Figure 3
The Process of Blending the
Three Components of the Model
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LIITE 2: Haastattelun teemaluettelo

Museolehtorin haastattelun teema-alueluettelo
Haastateltavan taustatiedot
koulutustausta
tyokokemus yleensi
tyokokemus museolehtorina
- millainen koulutustausta museolehtorilla pitiisi olla?
Museo tydympéristond
museon tehtivit
museon toimintoja
- eri toimintojen vilinen yhteistyd
museoiden nykytilanne Jyvaskyldssi
Museo taidekasvatusympéristona
mitd museopedagogisia palveluita
miti erityisesti peruskoululaisille
- mitéd annettavaa taidemuseolla on koulun kuvataiteen opetukselle
- esittele yksi toteutettu projekti, kdytannot, tavoitteet, teoriat
Tavoitteet
mitd (mitd on opettaminen ja oppiminen)
miten
miksi
Yhteistyd muiden tahojen kanssa
nykytila
- opettajan ja museolehtorin asema ja tehtidvit museokdynnissi, jotta tulos olisi
paras mahdollinen
tulevaisuus
Visioita
museoiden kehitys
taidekasvatuksen kehitys

- trendejd maailmalta



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

