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Tapaustutkimuksessa hahmotetaan kahden kokeneen luokanopettajan chjaamia
kuvaamataidon oppimisprosesseja. Tutkimusote on naturalistinen ja siind on
spiraalimaisesti etenevdn fenomenografisen tutkimuksen piirteitd. Siina pe-
rehdytdan opettajien opetukselleen asettamiin tavoitteisiin, keinoihin, joilla he
niihin pyrkivéat seka tavoitteiden toteutumiseen. Liséksi opettajien kuvaamataitoa
ja sen opettamista koskevien késitysten perusteella on pyritty muodostamaan
opettajien ammatillista kehittymista kuvaavat kuvaamataidon opettajuudet. Tutki-
mus rakentuu yleisen taidekasvatuksen ja opettajan pedagogisen ajattelun viite-

kehykseen.

Tavoitteena on ollut tulkita kuvaamataidon ohjausprosesseja ja muodostaa koko-
naisvaltainen kuva kahden opettajan ohjausprosesseista. Tutkimusaineisto on
keratty kevadn 1994 aikana {uonnollisissa olosuhteissa seuraamalla kolmen vii-
kon ajan kuvaamataidon oppitunteja, haastattelemalla opettajia ja kerdamélla

tietoa kyselylomakkeilla tydskentelyprosesseista seké opettajilta etté oppilailta.

Tutkimuksen perusteella opettajan omalla aineenhallinnalla, harrastuneisuudella,
opettajan kasityksilld kuvaamataidosta ja oppimistilanteesta néytti olevan yhteytta
seka tavoitteiden laatuun ettd laaja-alaisuuteen. Opettajien kdyttdmét keinot
tavoitteiden saavuttamiseksi olivat yhteydesséa tavoitteiden laatuun. Opettajien
tavoitteenasettelu naytti vaikuttavan oppilaiden kuvauksiin prosesseista. Opettaji-
en prosesseilleen asettamilla rajaavilla ennakkojasentéjilla naytti myds olevan

yhteyttd oppilaiden onnistumisen ja mielekkyyden kokemusten kanssa.
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1 JOHDANTO

"Taide ei kuvaa nikyvaa,

vaan tekee néileyvéilzsi"

-Paul Klee

Vuoden 1994 opetussuunnitelmien perusteet antavat kouluille runsaasti vapautta,
mutta myds paljon vastuuta. Luokanopettajan toimintaan kuvaamataidon oppimis-
prosessin ohjaajana vaikuttavat kuvaamataidon opetussuunnitelmien velvoitteiden
lisdksi hanen omat henkildkohtaiset ideologiansa kuvaamataidon opetuksesta.
Mita lAhemmas kaytdnndn opetustydtéd tullaan, sith enemman opettajan toimin-
nalla on vapausasteita. Peruskoulu tavoittaa ikdluokat kattavammin kuin mikaan
muu yhteiskuntamme instituutio, siksi peruskoulun kuvaamataidonopetukseen on

syyta kiinnittdd huomiota.

Peruskoulun ala-asteen kuvaamataidon opetuksen kaytannén tutkimus on
Suomessa uutta. Luokanopettajien harjoittamaa kuvaamataidon opetusta on
tutkittu vahan, vaikka iahinna luokanopettajat ovat vastuussa lasten kuvataide-
opetuksesta ensimmaisten kouluvuosien ajan. Luokanopettajien keskeisimpia
kuvaamataidon opetukseen liittyvid ongelmia on ollut peruskoulun alkuajoista
lahtien ajanpuute, vdhaiset materiaaliset resurssit, tuntimdaraan néahden korkeat
tavoitteet sekd omat puutteellisiksi koetut kuvaamataidolliset valmiudet (Sava
1981). Kuvaamataidon tiedonluonne on erityisesti ala-asteella ymmaérretty varsin
yksipuolisesti. Kuvaamataidon tunneilla on usein keskitytty yksinkertaisen fakta-
tiedon ja ulkokohtaisten toimenpiteiden ja tekniikoiden hallintaan (Seitamaa-
Oravala 1990).

Mielekkdat kuvaamataidon oppimisprosessit eivdt synny rutiininomaisesta
tehtdvien suorittamisesta. Voidakseen kehittyd aktiivisesti visuaalista ympéristé-
aan havaitsevaksija itsedan persoonallisesti ilmaisevaksi yksildksi, lapsi tarvitsee
mahdollisuuden seikkailuun. Pystydkseen rakentamaan mielekkaita ja oppilaille
merkityksellisid oppimistilanteita, opettajan on kuitenkin tiedostettava oman toi-

mintansa taustalla vaikuttavat arvot. Opettajan toiminta oppimisprosessien ohjaa-
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jana kuvastaa hanen ajattelunsa taustalla vaikuttavaa henkilékohtaista uskomus-
jarjestelméad, joka voi olla tiedostettu tai tiedostamaton. Jos tehdyille paatéksille
ei l6ydy vaihtoehtoja, ei opettajan pedagoginen ajaitelu ole tietoista. Jos opettaja
antaa tottumustensa ja tydskentelyrutiiniensa muodostua oman toimintansa
ohjaajaksi, ammatiliinen kehitys pysahtyy. Opettajan ammatillisen kehittymisen

kannalta olennaisinta onkin juuri oman tydskentelyn aktiivinen reflektoiva arviointi.

Kuvataide liittyy kiintedna osana kulttuuriin. Koulun tulee antaa lapsille mahdolli-
suus kokea, ymmartaa ja nauttia siitd tarkedsta kulttuuriomaisuudesta, jonka he
perivit olemalla osa ihmiskuntaa. Mielekkaiden kuvaamataidon oppimisprosessi-
en kautta se on mahdollista. TAman tutkimuksen tarkoituksena oli teemahaas-
tattelujen, osallistuvan observoinnin sekd opettajien ja oppilaiden késityksia
kuvaamataidon prosesseista valottavien kyselylomakkeiden avulla selvittaa,
minkalaisia ja miten laaja-alaisia tavoitteita kaksi kokenutta luokanopettajaa aset-
tavat kuvaamataidon oppimisprosesseille. Kuvaamataidon sisaltdja ja tavoitteita
el tassa tutkimuksessa rinnasteta yleisen taidekasvatuksen periaatteisiin, mutta
taidekasvatuksen periaatteet ymmarrettdan kuitenkin kuvaamataidon taustalla
toimivana oppiaineen tiedonrakenteena. Tutkimuksessa selvitettiin, minkélaisiila
keinoilla opettajat tavoitteisiinsa pyrkivdt ja miten asetetut tavoitteet olivat
toteutuneiden prosessien kautta saavutettavissa. Kuvaamataidon tunneilla
tapahtuvasta toiminnasta kaytetdan nimityksia taiteellinen toiminta ja taide- tai

kuvataideopetus.




2 TAIDEKASVAKSEN LUONNE

Taiteesta puhuttaessa tarkoitetaan yleensd jotakin, mita taiteilija on tehnyt ja
mista yleis® voi pdasta osalliseksi katselemalla, kuuntelemalla, tai muulla tavalla
vastaanottamalla. Taidetta on mééaritelty yhté hyvin mielikuvitukseen perustuvana
ilmaisuna kuin yhteiskunnallisena instituutionakin. Taidetta on perusteltu myds
ns. avoimena kasitteend; kaikilla niilld esineilld, joita kutsutaan taiteeksi, ei
valttdmatta ole muuta yhteista nimittajaa, kuin littyminen johonkin "todelliseen tai
mahdolliseen yleis6on" (Dickie 1981, 73-83). Kaikkia taideteoksia eivat kuiten-
kaan nde muut kuin taiteilija itse, mutta teokset ovat silti taidetta. Kaikille esineille
ei edes tarvitse tehda mitdan, jotta niista tulisi taidetta, vaan ne voidaan asettaa
artefaktin, taideteoksen asemaan (Dickie 1981, 87-89), niinkuin esimerkiksi
Marcel Duchamp teki pisoaarille. Joskus taiteen lajeja on voitu erotella aistipiirien
mukaan, mutta tdméa erottelu ei endd péade, silld taiteille on ominaista moni-
aistisuus ja taiteidenvalisyys (Salminen 1992, 20). Taiteen kenttd muuttuu ja
laajenee. Taiteen alueella tapahtuu vuotoja, repeilemistd, rajanylityksia ja lapi-
virtaamista. Taiteilijat luovat jatkuvasti uusia ilmaisukeinoja ja kanavia ja talldin

myos taiteen késitteen tarkka méaritteleminen on monimutkaista.

Eisnerin (1988) mukaan myds taideopetus ja taidekasvatus ovat muuttuvia
suureita, joita on mahdotonta, eikd missdan tapauksessa véalttdmatdnta tiukasti
maaritella (Eisner 1988). Tassa tutkimuksessa taiteellisia tuoioksia tdrkedmméksi
nousevat taiteen prosessit, joiden aikana taiteentekijat, oppilaat toteuttavat
itseddn annetuissa puitteissa. Prosessien aikana opettaja pyrkii ohjaamaan lasta
parhaaksi katsomallaan tavalla. Keskityn tarkastelemaan luokanopettajaa taiteel-
lisen tyoskentelyn ohjaajana, hénen tavoitteitaan, toimintaansa ja tavoitteiden
toteutumista. On huomaitava, ettei taidekasvatusta ja peruskoulun kuvaama-
taidon opetusta voida pitaéa toistensa synonyymeina, vaikka niilld samankaltaisia
tavoitteita ja piirteitd onkin. Yleisen taidekasvatuksen periaatteita voidaan kuiten-
kin soveltavin osin pitdd myos peruskoulun kuvaamataidon opetuksen taustalla

toimivana oppiaineen tietorakenteena (Seitamaa-Oravala 1990).



2.1 Taidekasvatussuuntaukset

Taideopetuksen painotusalueet ovat jatkuvassa heiluriliikkeessa. Kuvataidepeda-
gogiikan historiallista kehityskulkua voidaan jésentda luokittelemalla suuntauksia
esimerkiksi niiden tavoitteiden ja menetelmien mukaan. Ohjaavaa opetusta ja
luovaa ilmaisua on usein pidetty kuvataidekasvatuksessa toisilleen vastakkaisina.
lImaisu on liitetty tunteisiin ja merkityksellisiin kokemuksiin, joita ei opetuksella ole
saanut hairitd. Erilaiset ndkemykset kuvaamataidon opetuksesta voidaan luoki-
tellaan edustamaan joko klassista tai romanttista paradigmaa (Youngblood 1983;
Seitamaa-Oravala 1990). Erilaisista korostuksistaan huolimatta klassinen ja
romanttinen paradigma eivéat ole toisiaan poissulkevia, vaan taideopetuksen eri
painoalueita korostavia suuntauksia. Seuraavassa kasittelen néita kuvataidepe-

dagogiikan valtavirtauksia.

2.1.1 Klassinen, objektiivista ja ulkoista korostava suuntaus

Klassisen suuntauksen periaatteille on ominaista tietty ulkoaohjattavuus. Se
nakyy esimerkiksi tydskentelylle asetettujen selkeiden rajojen korostuksessa seké
oppiaineesta kdsin muodostetuissa tavoitteissa. Voidaan sanoa, ettd klassinen
linja korostaa rajoja, selkeitd tavoitteita, menetelmid ja saantdjarjestelmia.
Klassisen paradigman edustajista sveitsildisen Heinrich Pestalozzin (1746-1822)
jasaksalaisen J.F.Herbartin (1776-1841) vaikutus suomalaiseen piirustuksenope-
tuksen kehitykseen oli suuri (Tuomikoski-Leskela 1979, 258), vaikka herbartilaiset
tuulet puhalsivat suomalaisessa kasvatusilmastossa vuosisadan alussa suhteelli-
sen rajatun ajan (Suutarinen 1992, 32). Kun suomalaiset piirustuksenopettajat
yhdistyivat liitoksi vuosisadan vaihteen tienoilla, seurasi opetus lahinna saksa-
laisia perinteitd, silld suomalaiset taidekasvattajat olivat heikosti perehtyneité
esimerkiksi englantilaisen ja amerikkalaisen taideteollisuusliikkeen toimintaan
(Tuomikoski-Leskeld 1979, 283).

Herbart kehitteli Pestalozzin ajatuksista systemaattisen opetusopin. Velvollisuu-

dentuntoa, varmaa tietoa ja oppiaineiden teknista hallintaa korostava pestalozzi-
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lais-herbartilainen kasvatusnadkemys vaikutti viime vuosisadan lopulla keskie-
urooppalaiseen koulumaailmassa. Vaikka yksi herbartilaisuuden periaatteista oli
kauneuden harrastuksen herattdminen, se ei kdytanndssa toteutunut kuvaama-
taidon opetuksessa.Herbartilaisuuden ongelmana voidaan nahd& sen yksi-
puolinen inteliektuaalisuus (Tuomikoski-Leskeld 1979, 314). Piirustusta pidettiin
lahinna hyddyllisena, silla se perustui geometriselle muoto-opilie (Seitamaa-
Oravala 1990, 36; Tuomikoski-Leskela 1979, 308).

Taideopetusuudistus. Voidakseen kehittyd itsendiseksi taiteen tekijaksi lapsi
tarvitsee keinoja oman tydnsa suunnitteluun ja arviointiin. Yhdysvalloissa 1960-
luvulla alkanut taideopetusuudistus on johtanut Yhdysvalloissa kohti tavoitteelli-
sempaa taidekasvatusnékemysta (Tietopainotteinen taidekasvatus). Tietopainot-
teisella taidekasvatuksella pyritddn luovan toiminnan lisdksi painottamaan myds
kuvataideopetuksen erityisen tiedonrakenteen merkitystd. Kuvataide nahdaan
haasteellisena kohteena, joka voi avautua vasta suunnitelmallisen opetuksen
avulla (Eisner 1988,7; Seitamaa-Oravala 1990, 99-100). Tietopainotteisen
taidekasvatusohjelman (Discipline based art education) avulla ohjataan lasta
luovan toiminnan liséksi myds tarkastelemaan taidetta ja havainnoimaan visuaa-
lista ymparistdéaan kriittisesti, ymmartdméan nykytaiteen ja kulttuurin historian

ilmioita, seka ottamaan osaa taiteesta kdytdvaan keskusteluun.

Tekninen osaaminen ja estetiikan sdé&ntdjen tunteminen ovat tarkedssé asemas-
sa taiteellisessa toiminnassa, mutta parhaimmillaan kuvaamataidon opetuksessa
yhdistyvat seké tuotosten esteettinen kvaliteetti ettd oppimisprosessin ainutlaatui-

nen kokemuksellisuus.

2.1.2 Romanttinen, subjektiivista kokemusta korostava suuntaus

Romanttisen taidekasvatussuunnan alkuunpanijana pidetdan ranskalaista Jean-

Jacques Rousseauta (1712-1778), joka korosti luonnollisen ja suoran aistihavain-

non ja -kokemuksen merkitystd ja julisti, ettd lasten tulee antaa olla lapsia ja
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heidan tulee antaa kehittyd leikin ja erilaisten fyysisten harjoitusten avulla.
Romanttiselie suuntaukselle on ollut ominaista painottaa yksilén sisaistd kasvua

ja ainutkertaisia kokemuksia seké kannustaa itsendiseen, luovaan tydskentelyyn.

Lasten omat piirustukset alkoivat vaikuttaa kuvataidepedagogiikkaan vuosisadan
vaihteessa. Taidekasvatuksen reformi liittyy laajempaan reformipedagogiseen
liikkeeseen, joka etsi uusia lahestymistapoja ja vaihtoehtoja esimerkiksi herbarti-
laisuudelle (Kansanen, 1990, 20). Uusi reformipedagogiikka painotti yksil6llista
vapautta. Ymmarrettiin, etté piirustus on lapsen tapa puhua ja ettd geometristen
muotojen sijasta oli tarkedd antaa lasten piirtd4 sita, mika heille oli tarkeéa (Se-
itamaa-Oravala 1990, 48-49; Efland 1990).

Amerikkalaisen lapsikeskeisen ajattelun edustajan John Deweyn (1859-1952)
mukaan taide eldad mydtasyntyisenéd kaikissa yksildllisissé kokemuksissa riippu-
matta siitd, olivatko ndma kokemuksia luonnosta tai muusta ymparistdsta.
Kokemuksen tehtdvana nahtiin taiteen ja jokapaivdisen elaman yhteyden pa-
tauttaminen, silla vasta taiteena koettu arki tulee merkitykselliseksi (Efland 1990,
170; Seitamaa-Oravala 1990, 53-54).

Taidekasvatuksen reformi. Englantilainen esteetikko ja filosofi Herbert Read
(1893-1968) ja saksalainen, sittemmin Amerikassa vaikuttanut Viktor Lowenfeid
(1903-60) ovat vaikuttaneet voimakkaasti taidekasvatuksen kehitykseen toisen
maailmansodan jalkeen. Sekd Read ettd Lowenfeld olivat voimakkaasti sité
mielta, ettd taide on lasten keino ilmaista sellaista, mitd he eivat voi pukea sa-
noiksi. He pyrkivat ennen kaikkea taiteen ja ilmaisun avulla tukemaan lapsen
tasapainoista emotionaalista kehitysta. Read vastusti taitojen ja tekniikan korosta-
mista esteettisen tietoisuuden ja herkkyyden kustannuksella (Seitamaa-Oravala
1990, 65). Hanen mukaansa kuvaamataidon opetuksen tehtéva oli rohkaista

lapsia kehittamaan luonnollisia ilmaisukeinojaan (Read 1956, 221; 292-293).

Myds Lowenfeld korosti yksilén arvoa ja tdméan potentiaalisten kykyjen merkitys-

ta. Tarkeintd lapsen kehityksessd on Lowenfeldin mielestd luova toiminta.
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Lowenfeldin periaatteissa korostuivat prosessin, ei produktin eli lopullisen tuot-
teen merkitys. Lowenfeld uskoi, ettd ihmisen kehitysta tasolta toiselie voidaan
tukea taidekasvatuksella (Eisner 1972, 57). Hanen mukaansa oppilaiden kehi-
tysvaiheiden ymmartadminen ja oppilaiden kasvun mahdollisuuksien tunteminen
auttaa opettajaa parhaalla mahdollisella tavalla hyédyntdmaéan lasten taide-ela-
mykset (Lowenfeld & Brittain 1975, 44-45; Efland 1990, 237).

Lapsikeskeinen taidekasvatusajattelu sai ennen pitkda jopa yHidpdisia piirteita,
eikd se endd vastannut Deweyn alkuperdista ajatusta taiteesta intellektuaalisena
prosessina (Eisner 1972, 51). Eisner puhuu tdssa yhteydessé neo-rousseaulai-
suudesta ja arvelee, ettd niille taideopetusta antaville opettajille, joiden omat
taiteelliset lahjat eivat yltaneet kovin korkealle téllainen taidekasvattajan rooli
virikkeiden jakajana eika niinkdan opettajana vapautti siitd vastuusta, joka heilld
taidekasvattajina oli. (Eisner 1972, 51-52; 1985, 10).

2.2 Taidekasvatus, esteettinen kasvatus ja kuvaamataidonopetus

Koulun kuvataideopetuksen sisallot ovat vaihdelleet sen mukaan, miten laajasti
sen tehtdva on haluttu ymmartda. Siitd ovat hyvia esimerkkeja nimitykset
havainto-opetus, piirustuksenopetus, taidekasvatus, taideopetus, kuvaopetus, ku-
vaamataito, visuaalinen kasvatus, esteettinen kasvatus ja luovuuskasvatus.
Taidekasvatus merkitsee siis tavoitteellista toimintaa, joka liittyy taiteeseen ja
kasvatukseen. Taidekasvatus ymmarretdan yleensa erilaisissa kouluissa, oppilai-
toksissa, opistoissa tai muussa ohjatussa opinto- tai harrastustoiminnassa annet-

tavaksi kuvataideopetukseksi (Huuhtanen, 1985, 8).

Juho Hollo (1918, 142-144) néki taiteen ja kasvatuksen valiset painotukset taval-

la, joka edelleen tuntuu toimivan:

1) taidekasvatus on kasvatusta taiteen avulla
Taidetta voidaan kayttda opetuksessa erdanlaisena vélineend. Sita voidaan kay-

ttda sellaiseen yleiseen kasvatustarkoitukseen, joka itsessdan on taiteen ulko-
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puolella. Toisaalta taiteen avulla voidaan ja pitd& antaa koulussa sita taideope-
tusta, jonka nimenomainen tarkoitus on opettaa kuvataidetta.

2) taidekasvatus on kasvatusta taidetta varten

Taiteesta nauttimisen kykyyn tarvitaan taiteen ymmartdmista, vastaanottamisen
taitoa. Koulun kuvaamataidon opetuksen tavoitteisiin kuuluu kasvattaminen kriitti-
syyteen. Kriittisyyteen ja toisaalta avoimuuteen ohjaaminen kasvattaa koululaisis-
ta tulevaisuuden asiantuntevaa taideyleis6a.

3) taidekasvatus on kasvatusta taiteeseen

Taiteeseen kasvattamisella tarkoitetaan ns. taiteellisen suoritusvalmiuden anta-
mista.

4) kasvatus on taidetta

Talla lauseella Hollo viittasi siihen, ettd kasvatus on luonteeltaan luovaa toimin-
taa, jota ei pida kangistaa kaavoihin, vaan jatkuvasti kehittdé tilanteen vaatimus-

ten mukaisesti. Kasvatustaide vaatii toteuttajaltaan "ei paljoa vaan kaiken".

Taidekasvatuksen ei tarvitse rajoittua vain kuvataiteiden opetukseen, vaan se voi
laajeta yleisemmaksi kulttuurikasvatukseksi. Taidekasvatus -termi rinnastetaan
joskus laajempaan esteettisen kasvatuksen késitteeseen. Talléin taidekasvatuk-
sen tehtavaksi katsotaan myds yleisiin asenteisiin ja arvoihin liittyva kehitystyd,
jota toteutetaan taiteen avulla. Viljo (1976, 7) erottaa esteettisen kasvatuksen
taidekasvatuksesta, silld esteettinen kasvatus ei valttdmattd anna taiteellisia
valmiuksia, eika taiteellinen kasvatus ole valttdmatta riittdvé tuottamaan yleensa
esteettisesti asennoitunutta ihmistd. Mydskdén Dickien (1981, 12) mukaan

estetiikka ei valttamatta sisélly taiteeseen, mutta taide siséltyy estetiikkaan.

Peruskoulun kuvaamataidon opetussuunnitelmissa on esiintynyt epayhtenaisyytta
esteettisen kasvatuksen, taidekasvatuksen ja luovuuskasvatuksen késitteiden
kaytossa. Kasitteita on pidetty toistensa synonyymeina ja ndin vastuu lasten es-
teettisesta kasvatuksesta ja luovuuden kehittdmisesté on jaanyt kuvaamataidon
opetukselle, vaikka vastuu niista kuuluu kaikille oppiaineille (Sava 1981, 91-96 ja
Hosia 1988, 54-55).
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2.3 Taidekasvatus tassé tutkimuksessa

Peruskoulussa toteutettavaa kuvaamataidonopetusta ei siis voida pitaa taidekas-
vatuksen tai esteettisen kasvatuksen synonyymina, vaikka silla samankaltaisia
tavoitteita onkin. Taideaineiden, siis myds muiden kuin kuvaamataidon, avulla
voidaan luontevasti harjoittaa esteettistéd kasvatusta ja kehittda luovuutta. Esteet-
tinen kasvatus ei ole vain kuvaamataidon yksinoikeus, eikd kuvaamataito yksin
voi olla siitd vastuussa (Hosia 1988, 54). Lapsen luovuutta ja esteettista todelli-

suussuhdetta tulisi kehittda oppilaissa kaiken opetuksen avulla (Sava 1981, 156).

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan varsin suppeaa, mutta sitdkin tarkeampéaé
taidekasvatuksen osa-aluetta, peruskoulun ala-asteen kuvaamataidon opetusta.
Kuvaamataito ymmarretdan tassa yleissivistdvana Outisen (1980) kayttdman
termin mukaisena "kansalaiskasvatuksena" (Hosia 1988, 57), jonka tavoitteena
on teknisten taitojen hallitsemisen lisdksi, my&s ndkemisen oppiminen (ks. Eisner
1988). Taidekasvatuksen prosesseihin osallistujat ovat tdssa tutkimuksessa ala-
asteella kuvaamataitoa opettavat luokanopettajat seka heidéan oppilaansa. Kuvaa-
mataidon tunneilla tapahtuvasta toiminnasta kdytetaan termeja taiteellinen toi-

minta, taide- tai kuvataideopetus.
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3 KOULU TAIDEKASVATTAJANA

Vuoden 1859 kansakoulukysymyksen mietinndssd piirustuksen opetuksen
tehtavanai oli Uno Cygnaeuksen mukaan "harjoittaa silméé muotoja oikein kéasit-
tdmaan ja katta niita oikein esittdmaan seka ohjata oppilaita etenkin teknillisessé
piirustuksessa". Piirustuksen, muovailun ja ké&sitydn merkityksen han néki
kaytannon kannalta hyédyllising, eika ainoastaan muodollisena kasvatuskeinona
(Kauppinen & Wilson 1980, 22-23). Cygnaeuksen kaukon&kdisia ajatuksia piirus-
tuksen opetuksen yleissivistdvésta [uonteesta ei viela tuolloin tdysin ymmarretty,
mutta Cygnaeuksen toimesta kuvaamataidon asema oppiaineena kuitenkin

vakiintui suomalaisessa koulussa.

Esteettisen kasvatuksen tirkeyitd voidaan tuskin milloinkaan kiistda. Koulun
kuvataideopetuksella on tarked yleissivistédva tehtava. Arvokasvatuksen liséksi se
kehittda ajattelua ja muovaa maailmankuvaa yha kansainvalistyvéssé ympéris-
t6ssd. Koulussa annettavan kasvatuksen tulisi monipuolisesti kytkeytya lapsen
omiin kokemuksiin ja kasityksiin ilmidista. Seuraavassa keskityn tarkastelemaan

kuvaamataidon opetusta peruskoulun ala-asteella.

3.1 Tavoitteet

Koulumaailma eldd voimakasta muutoksen aikaa. Opetustapahtuman tulisi
muuttua oppimisprosessiksi ja oppilaaseen kaadetun tiedon kuulustelun pitaisi
viistyd tiedon omakohtaisen synnyttdmisen ja prosessoinnin tieltd. Suuri osa
kouluista ja oppilaitoksista laatii itse oman opetussuunnitelmansa. Epdvarmuus
opettajien keskuudessa kuitenkin kasvaa, silld selkeitd yhteisid ratkaisuja ja
yleisia periaatteita opetukselle ei endd néytd olevan (Sahlberg 1996, 88).
Omakohtaisuuden ja oppilaan oman kokemusmaailman tulisi kuitenkin vuoden
1994 opetussuunnitelman perusteiden mukaan olla tarkeéssa asemassa opetuk-
sen suunnittelussa (POSP 1994 10, 100).

Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa kuvaamataito ndhdéaén erityisesti
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itseilmaisun ja sosiaalisen vuorovaikutuksen tukijana seké visuaalisen kulttuurin
ja kuvataiteen ymmartéamisen lisddjana. Kuvaamataidon tavoitteena on yhdistaa*
havainnot, mielikuvat ja ilmaisu taiteelliseksi toiminnaksi ja pyrkid herattamaan
oppilaan henkilékohtainen kiinnostus taiteeseen, seké vaikuttamaan kulttuurin
ymmartdmiseen ja arvostukseen yhteiskunnassa. Kuvaamataito voi olla tarkea
oppiaine pyrittdessa kohti kokemuksellista oppimista (Ks. Kolb 1984; Sava 1992).
Kuvaamataidon opetus pyrkii yhdistamaan oppilaiden havainnot, heidan mieliku-
vansa ja ilmaisunsa taiteelliseksi toiminnaksi (POSP 1994, 99). Tassa luvussa
késittelen kuvataideopetuksen merkitystd lapselle POSP 1994:n perusteluihin

nojaten.

3.1.1 Kuvataideopetus itseilmaisun rohkaisijana

Koulun tarjoamat oppimismahdollisuudet rajoittuvat usein valmiisiin sédéntéihin
perustuviin oppisiséltdihin, mutta taideopetuksen avulla on mahdollista tuottaa
elamyksid, joiden kautta lapsi voi ilmaista itsedén (Ks. Eisner 1985; 1988). Mo-
nipuolisissa taiteen prosesseissa oppilaiden luovat kyvyt ja rohkeus ilmaista
tunteita kasvavat. Eldmysten on oltava oppilaiden kannalta merkityksellisia,

eivatkd prosessit saa noudattaa rutiininomaisia kaavoja.

Readin (1956, 5-7) mukaan esteettinen kasvatus, varmistaa yksilén tasapainoi-
sen henkisen kehityksen ja on siksi arvokasta koko ihmiskunnan kannalta.
Taiteen tekeminen ja ymmartdva kokeminen auttaa ymmartdmaan itsed, omaa
ajattelua ja suhdetta maailmaan. Rohkaisemalla oppilaita ilmaisemaan itsedén
voidaan samalla lisata heidan itsetuntemustaan ja valmiuksiaan sosiaaliseen vuo-

rovaikutukseen.

Kehittyminen esteettisella alueella on osa persoonaliisuuden kehitysta. Vastaa-
vasti persoonallisuuden kehitys johtaa rikkaampaan taiteen tekemiseen ja koke-
miseen (Saarnivaara 1985, 60, Eisner 1988, 19). Taideopetuksen parissa lapsi
voi parhaimmillaan prosessoida omia kokemuksiaan, ilmaista omia tunteitaan,

ajatuksiaan ja mielipiteitddn ilman suorituspaineita tai epdonnistumisen pelkoa.
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Taiteen prosesseissa korostuvat oppilaiden ainutlaatuiset persoonallisuudenpiir-
teet. Jokaiselle lapselle on siis tarjottava mahdollisuus monipuoliseen tydsken-
telyyn, silla jokaisen lapsen tulee saada toteuttaa itsedén itselleen ominaisimmal-
la tavalla (Ks. Read 1956, 96-100). On tarke&a rohkaista lasta ilmaisemaan
itseddn myos alueella, jota hdn ei mahdollisesti hallitse, jotta lapsen taidot
kehittyvat monipuolisesti. Prosessien suunnittelussa tdma tarkoittaa erilaisten

tehtavatyyppien valintaa ja painotuksia.

3.1.2 Kuvataideopetus visuaalisen kulttuurin ja kuvataiteen ymmaértamisen lisda-

jana

Tutustumalla ympardivaan kulttuuriin ja sen sisélla syntyvaan taiteeseen, ihminen
tutustuu samalla itseensd, omiin juuriinsa. Paastessddn osalliseksi taiteen
oivalluksista, ihminen paasee [Ahemmas perimmaista ihmisyytta ja kykenee nain
rakentamaan myds persoonallisuuttaan taiteen avulla. Taideopetuksen yhtené
tavoitteena on kasvattaa ihmisia, jotka kykenevat vastaanottamaan taidetta ja

nauttimaan siita.

Taideopetus, kuten kasvatus ja opetus yleensa, on aina arvosidonnaista ja ympé-
rdivasta kulttuurista riippuvaa. Taideopetus on siis myés kulttuurikasvatusta (ks.
luku 2.2). Koulussa annettavan kuvataideopetuksen tulisi siséltaa siis yksinker-
taisen taitojen harjaannuttamisen lisdksi my0s laaja-alaista, ymparéivaa kulttuuria
koskevaa tietoainesta ja siihen liittyvid elamyksia. Kuvataideopetusta tarvitaan,
jotta ymmartaisimme paitsi omaa kulttuuriamme my®s vieraita kulituureja parem-
min (Ks. Saarnivaara 1993). Ymmaértadakseen kulttuuria, ihmisen taytyy ymmartaa
my®&s kulttuurin ilmaisukeinoja taiteessa. Ja ymmartaékseen taidetta, on ymmar-
rettava taiteeseen vaikuttavaa kulttuuria. Kulituuri muokkaa sisailaan syntyvaa
taidetta ja samalla taide muokkaa ympardivaa kulttuuria. Kyky vastaanottaa ja
tulkita taidetta ei ole myo6tasyntyistd, siksi koululla on tarked tehtava lasten
taidekasvattajana (Ks. Eisner 1988; Eisner 1993, 7).

Mitd enemman lapselle tarjotaan mahdollisuuksia kokea taide-elamyksia, sité
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enemman han oppii vastaanottamaan, lukemaan taidetta. Taiteen ja visuaalisen
ymparistén tuntemusta lisdamall4 voidaan myds lisatd lapsen valmiuksia itse
tuottaa esteettisid objekteja. Kun {apsi oppii lukemaan visuaalista ympéaristdaén
ja tuntemaan elinymparisténsé kulttuuriperinteitd ja nykyhetked, hén oppii myés
ymmartamaan niiden itseisarvon taidenautinnon antajana ja jopa elamisen laadun
parantajana (Eisner 1988, 19). Vastaanottaminen, tulkinta ja sitd kautta syntyvéa
taide-elamys muodostavat syklin, jota toistamalla ja laajentamalla kokemukset

taiteen parissa karttuvat ja syventyvéat (Eisner 1988, 19; Ks. Kolb 1984).

Taideopetus ei ole arvokasta ainoastaan taiteellisesti lahjakkaille lapsille. Kaikki
voivat oppia tekemdén taidetta tietyssd maéarin. Suoriutumisen ja osaamisen
paine eivat saa estéda oppilaita kehittdmésta taitojaan. On tarkeés, etta taideope-
tus ei tdhtaa vain taitavaan tuottamiseen, vaan myods taitavaan vastaanotta-
miseen. Ohjaamalla lasta myds vastaanottamaan taidetta, voidaan muodostaa
uudenlainen tekemisen ja katsomisen liitto, jolla on syventéva vaikutus kumpaan-

kin (Saarnivaara 1993, 101).

Koululla yleissivistavana instituutiona on mahdollisuus johdattaa oppilaitaan
kulttuurin lahteille ja auttaa naitd ymmartdmaan ja arvostamaan kulttuuriperintéa.
Taide on oleellinen osa kulttuuria ja koulun taideopetuksella ei ole varaa olila
pyrkimattd arvokkaiden kulttuuriperinteiden tuntemuksen ja ymmartadmisen li-

sdamiseen.

3.1.3 Kuvataideopetus havaintojen ja ajattelun kehittdjanéa

Kuvaamataito on tiedonhankinnan, ajattelun ja ilmaisun taitoja opettava yleissi-
vistava taideaine, jonka avulla voidaan luontevasti kehittdd naképohjaista eli
kuvallista havaitsemista. Rudolf Arnheimin edustaman késityksen mukaan lapsen
kuvallisen kehityksen taustalla on havaintojen eriytymisen kautta tapahtuva
havaintokyvyn kasvu. Arnheim toteaa, ettd lapset piirtavat, mitd nakevéat, eivat
sitd, minka tietavat (Eisner 1972, 81-82). Kuvaamataito opettaa havaitsemaan ja

ajattelemaan seka jasentamaan visuaalisia ymparistdhavaintoja moniaistimuksel-
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lisiksi mielikuviksi (Hassi, 1984, 16-17).

Kuvataideopetuksen tehtdvdna on edistdd oppilaiden luovaa ilmaisua, ohjata
heita tietoiseen ja eldmykselliseen havainnointiin seké antaa heille tunnevirikkeita
omakohtaisten kokemusten kautta eldmyksellisesti. LaAhtékohtina taideopetuk-
sessa on pidettdva lapsen havaintokyvyn, ajattelukyvyn ja motoristen taitojen
suomia edellytyksia (POSP 1994, 100).

Voidakseen havainnoida visuaalista ymparistdstadn monipuolisesti ja tarkasti on
lapsella oltava kyky katsoa. Eisner puhuu kyvystd lukea visuaalista ympéaristda
(Eisner 1985, 5-6 ja 201). Taiteen prosessit vaativat onnistuakseen kehittynytta
visuaalista havaitsemiskykyd. Monipuolisella taideopetuksella voidaan lasten
havaintokykyéa kehittda ja samalla lisata myds kriittisen havaitsemisen ja arvioin-
nin kykyja. Mitd herkemmin lapsi osaa ympéristddan tarkastella, havaita visuaali-
sia elementteja ja arvioida niitd, sitd enemmén hanelld on mahdollisuuksia vali-
koida ty6ssaan kayttdmidan ilmaisukeinoja ja sita riippumattomammaksi hén tu-
lee ohjaajastaan (Eisner 1972; 1988, 27).

3.2 Siséllét

Taiteisiin on yhdistetty tunteisiin liittyviéd kokemuksia ja mielihyvaa enemman kuin
rationaalisen ajattelun tai ymmartdmisen kokemuksia (Ks. Sava 1981, 124;
Eisner 1993, 7). Kuvallinen tydskentely on nahty suorastaan vastapainona alyl-
lisia ponnisteluja vaativalle toiminnalle. Tdstd lienee johtunut myds taiteen
véhainen arvostus peruskoulussa. Parhaimmillaan taiteellinen toiminta vaatii kui-
tenkin erittdin monimutkaisia ja monitasoisia ajatusprosesseja. Eisner (1985, 202)
on huolissaan kuvataideopetukseen uhratun ajan niukkuudesta koulussa. Tunteja
on vahan, ja usein kuvaamataidon tunnit sijoitetaan esimerkiksi loppuviikolle, ilta-

paivatunneille, kun oppilaat ovat lilan vasyneitéd "vaativampaan" toimintaan.

Taideopetuksella on kuitenkin tarked sija koulun kasvatusohjeimassa, sen

puutteesta ei seuraa ainoastaan taideharrastuksen heikkeneminen kulttuurissa,
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vaan siitd seuraa myds puutteellinen suhde todellisuuteen, kaikessa inhimil-
lisessa toiminnassa tarvittavan valittdméan maailman hahmottamisen ja koke-
misen heikkeneminen (Read 1956, 7; Sava 1981, 137; 169-172; Wilenius 1987,
37-38).

3.2.1 Peruskoulun ala-asteen kuvaamataidon opetussuunnitelman kehitys

Valtakunnallinen opetussuunnitelma heijastaa yhteiskunnassa vallitsevia arvoja
ja tavoitteita. Peruskoulun ala-asteen kuvaamataidon opetussuunnitelmat
kuvastavat omaa aikaansa. Abstrakteja tavoitteita on vaikeaa tulkita objek-
tiivisesti, joten tassd luvussa kasittelen opetussuunnitelmien korostuksia myés

niista tehtyjen tutkimusten ja tulkintojen (Sava 1981, Hosia 1988) valossa.

Peruskoulu-uudistuksen (1970) my6td kuvaamataidon opettajat huolestuivat
aineensa tulevaisuudesta. Peruskoulua kritisoitiin sen liiallisesta teoreettiseen kir-
jatietoon keskittymisesta. Kielid ja matematiikkaa pidettiin tarkeiné vélineellisen
arvonsa takia. Samaan aikaan visuaalisen joukkotiedotuksen merkitys oli laajen-

tumassa (Sava 1981 2, 154).

Tieteellis-teknisen kehityksen mukanaan tuoman tiedon maaran lisddntyminen
johti siihen, ettd peruskoulussa alettiin painottaa kasvatuksen muodollisesti
sivistavaa merkitysta. Valineaineiden merkitysté korostettiin. Esteettisesté kasva-
tuksesta huolehtiminen oli 1&hinna taideaineiden tehtdva ja sen tuli mahdollistaa
oppilaiden vapaa, divergoiva itseilmaisu. POPS l:ssa (1970, 44) kehotettiin
opettajia suhtautumaan hienovaraisesti oppilaiden "heikkoihinkin" tuotoksiin, jotta
naiden halu luovaan ilmaisuun séilyisi. Luovassa ilmaisussa kokemuksella katsot-
tiin olevan tarkedmpi merkitys kuin itse tuotteella. Sava (1981, 155) kritisoi tata
nédkemystd, jonka mukaan kuvaamataidon arvo ymmarrettiin 1&8hinna mielenter-

veydellisesti tarkeand vastapainona lukuaineille.

POPS iI:n (1970) ainekohtaisessa suunnitelmassa kuvaamataidon vastuualueena

nédhtiin koko visuaalinen kulttuuri ja kuvaamataidon kéytannéllis-esteettista
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luonnetta korostettiin. POPS ll:ssa ja 1970 -luvun kasvatuskeskustelussa
vastustettiin taidekasvatuksen ja kuvaamataidon terapeuttista ja itseilmaisullista
merkitystd. Pyrittiin osoittamaan, ettd oppilaiden luovuutta ja esteettista suhdetta
todellisuuteen tuli kehittda oppilaissa kaiken opetuksen avulla (Ks. Kari & Sove-
lius Sovio 19767). Talldin tuotiin esille kuvaamataidon merkitys teknistyvasséa
maailmassa ns. kddentaitojen sdilyttajana ja kehittdjana. Toisaalta kuvaama-
taidon tehtdvdna néhtiin teollistuneessa yhteiskunnassa myds ymparistdon
kohdistuvan vastuuntunnon herattaminen (POPS Il 1970, 313). Osa kuvaamatai-
don edustajista alkoi korostaa kuvaamataidon merkitysta ns. vélineaineena juuri

kuvallisen informaation vastaanottoprosessissa (Sava 1981, 154-156).

1970 -luvun puolivdlissd alettiin perustella kuvaamataidon merkitystd koko
inhimillisen tiedostusprosessin (havaitseminen, késitteenmuodostus, ajattelu,
mielikuvitus, informaation kéasittely ja kommunikaatio) kehittdmisen kannalta.
Kuvaamataidon merkitysta perusteltiin nyt myds yhteiskunnallisen informaation
ja kommunikaation muotona. Taiteellis-esteettisen kasvatuksen avulla néhtiin
1970-luvulia voitavan lisatd myos oppilaiden yhteiskuntakriittista tietoisuutta (Sava
1981, 157). Filosofit korostivat taidekasvatuksen merkitysta inhimillisyyden, tie-

toisuuden ja maailmankatsomuksen kehityksen muotona (Wilenius 1974, 17).

Vuoden 1985 peruskoulun opetussuunnitelmien perusteissa kuvaamataidon
opetuksen tavoitteissa korostuivat taiteen tuottaminen ja kuvataiteiden tuntemus.
Lasten kuvallisen ilmaisun katsotaan seuraavaan taiteen tyylisuuntia (ks. Read
1956, 96-106) ja kuvaamataidon opetuksen yhtena tarkeimpané tavoitteena pide-
taan juuri "taiteellisen, luovan persoonallisen ilmaisun hakemista" (POP 1985,
201). Hosia (1988, 54) kritisoi tapaa, jolla esteettinen kasvatus ja kuvaamataito
on opetussuunnitelman perusteissa rinnastettu. Kuvaamataidolle ei hanen
mielestdadn voi asettaa samoja tavoitteita kuin laajalle esteettisen kasvatuksen

alueelle, joka ulottuu myds muille kuin kuvataiteen aloille.

Uusimmassa, vuoden 1994 peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa

korostetaan kuvaamataidon merkitysta esteettisen ja eettisen kasvun tukijana.
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Kuvaamataidon tavoitteina ndhddan kasvattaminen seké yksildllisyyteen etta
sosiaalisuuteen. Yhtena tarkedna tavoitteena ndhdaan myds kyky ymmartaa eri-
laista visuaalista ilmaisua ja eri kulttuureja. Eldmyksellisten oppimistilanteiden
nadhdaan tukevan kokemuksellista oppimista ja rohkaisevan omaan ilmaisuun.
Opetussuunnitelman perusteissa korostetaan opettajan luottamusta lapsen
kykyihin ja tAhdennetdén tyoskentelyn leikinomaisuutta, kokeellisuutta ja tutkivaa

lahestymistapaa.

3.2.2 Kuvaamataidon opetuksen jarjestdminen

Kuvaamataitoa opettavat luokanopettajat ovat haastavan tehtavéan edessa koetta-
essaan jarjestaa oppilaille luovaa ja laadukasta taideopetusta. Taiteellisen tyds-
kentelyn jarjestdminen joudutaan jarjestdméan lukujarjestyksen sanelemassa
aikataulussa. Kuitenkin kuvaamataidon olemus oppiaineena poikkeaa luonteel-
taan suuresti muista koulussa opetettavista aineista. Kuvataideopetus on par-
haimmillaan kokonaisvaltaista luovaa ilmaisua, jonka olemus ei valttdmatta

mahdu lukujarjestyksen lokeroihin.

Kuvaamataidon opetussuunnitelmien tavoitteet ovat olleet korkealla, mutta aikaa
monipuoliselle ja tavoitteelliselle taidekasvatukselle on oliut vdhéan. Ainekohtaisten
opetussuunnitelmien johdosta samoja opetettavia teemoja on késitelty usein eri
oppiaineiden yhteydessd, mikd osaltaan on lisdnnyt kiirettd. Taideopetuksen
maaraa on yritetty lisata integroimalla kuvaamataitoa muihin oppiaineisiin koko-
naisopetuksen periaatteiden avulla (Kari & Sovelius-Sovio 1978 ja Sovelius-Sovio
1985).

Kuvaamataidon merkitys on kuitenkin koulussa néhty usein varsin suppeana. Sité
on pyritty valjastamaan muiden oppiaineiden tarkoituksiin, jolloin se on ollut vain
valine muiden aineiden kaytdssa (ks. Eisner 1988, 23-25). Esimerkiksi Puukarin
(1989) tutkimuksessa tarkastellaan kuvaamisen taitoa Iahinné representaation
kannalta, eli siltd kannalta, kuinka hyvin lapset ovat osanneet tehda "vastineita"

todellisista, havaittavista kohteista. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa
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(1994, 99) kuvaamataidon keskeisind sisdltdalueina mainitaan kuvailimaisu,
taiteentuntemus, kuvaviestinta ja ymparistéestetiikka. Koulun kuvaamataidonope-

tuksen tulisi siis ulottua erittain laajalle alueelle visuaalisen ilmaisun kentésséa.

Taiteellinen toiminta koulussa on kuitenkin usein rajoittunut kuvailmaisun ja tai-
teentuntemuksen ymparille. Ymparistdestetiikan muotokielta ja yndyskuntasuun-
nittelun kokonaisuuksia tai ajankohtaisen kuvaviestinnan vélineita ja kulttuurisia
merkityksid on kouiussa kasitelty lahinn& opettajien omasta kiinnostuksesta
riippuen. Toisaalta esimerkiksi elokuvakasvatuksen jarjestamisen kannalta on
hankalaa, ettei tekijanoikeuslainsdadannén mukaan elokuvien nayttdminen kou-

lussa olisi edes luvallista (Ojanen 1997, 5).

Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteiden myota vastuu paikallisten opetus-
suunnitelmien kehittdmisesté on siirtynyt kouluille. Koulun on tarjottava oppilail-
leen ajanmukaista opetusta. Oppilaat tarvitsevat tiedonhankinnan ja itsendisen
ajattelun taitoja. Myds taideopetus on jérjestettava ja opetettava aines valittava
siten, ettd lapsi voi kayttdad aktiivisia eldmyksidan ja mielikuviaan tuottaakseen

yksiléllisia ja ainutlaatuisia kokonaisuuksia.

3.3 Mielekds oppiminen kuvaamataidon opetuksessa

Pystyédkseen eldytymain taiteen prosesseihin lapsen on koettava prosessi
mielekkadksi itselleen. Oppimistilanteen on aktivoitava lasta niin, ettd tdmé& voi
hyddyntdad omaa kokemusmaailmaansa. Teeman on tarjottava lapselle riittavésti
seka haastetta etta tuttuja samastumiskohteita. Kuvaamataidon opetukselle tulisi
olla ominaista erilaisten lahestymistapojen hyvaksyminen. Yksi kuvaamataidon
opetuksen tavoitteista voidaan kiteyttaa ajatukseen oppijasta, joka tarvitsee paitsi
kokemukseen liittyvda seikkailua ja kykya kestédd epaonnistumisen kokemuksia,
myos sellaisia oppimisen kannalta mielekk&itd rakenteita, jotka auttavat hanta
ymmartdmaan esteettisesti merkityksellista tietoa. Kuvaamataidon opetus mie-

lekkaan oppimisen kannalta tarkasteltuna tarkoittaa siis sellaista opetusjarjes-
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telya, jossa on tavoitteena esteettinen ja oppilaalle merkityksellinen kuvallinen toi-
minta. (Seitamaa-Oravala 1990, 170).

Eisnerin (1972, 189) mukaan tehtévien tulee olla vuorovaikutuksessa oppilaiden
selviytymiskyvyn ja tydtehtavaan liittyvien, ennaita asetettujen rajoitusten valilla.

Han havainnollistaa ajatustaan kuviolla (Kuvio 1):

Ty6skentelyd suuntaavat ja rajaavat Oppilaan selviytymiskyky

ennakoinnit

" .

R

Valinnan mahdollisuudet Annettujen rajoitusten ja ennakoin-

tien tarve

Kuvio 1. Visuaalisen ongelmanratkaisun malli (Eisner 1972, 189; Seitamaa-
Oravala 1990, 171).

Hyvassad kuvaamataidon opetuksessa on siis sekd rajaavia ettd vapauttavia
aineksia. Rajaukset suuntaavat toimintaa kohti oppimista ja edistévat ndin onnis-
tumisen elamyksid. Liian ahtaat tehtdvanannot rajoittavat oppilaiden luovien
kykyjen kehittymista. Liian avoimet kuvaamataidon tehtavét eivat ole mielekkaita.
Vasta kun taidot omaehtoisten rajojen asettamiseen lisdantyvat ja taiteellinen
oppiminen siséistyy, ihmisessa oleva luonnollinen halu rikkoa rajoja voi kehittya.
Sopivasti asetetut rajat vapauden puitteissa auttavat siis keksivéda ja uutta luovaa

tiedonkasittelyéd (ks. Eisner 1972 ja Seitamaa-Oravala 1990).
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Tyo6skentelyn ja tuotosten yhteisella arvioinnilla on térkea sija opitun asian tiedos-
tamisen kannaita. Arvioinnilla ei siis tassa tarkoiteta pelkkaa tulosten kuvausta,
vaan prosessin ja sen seurauksena syntyvan tuloksen arvon; merkityksen
arviointia (Eisner 1972, 201). Arvioinnilla voidaan kehittd4 opiskeluprosessia, sen
tarkoituksena ei ole ainoastaan laittaa oppilaita keskindiseen paremmuusjarjes-
tykseen. Palautteen ja arvioinnin tavoitteena on synnyttda oppilaissa kykya itse
arvioida omaa tydtdan niin, ettd he yhd vahemman ovat riippuvaisia ulkoapéin
tulevasta palautteesta. Mindkuvan muodostamisen takia on tarkea4, ettéa koulus-
sa lapselle opetetaan itsearviointia. Vastuun antaminen lapselle vaikuttaa
todennadkoisesti positiivisesti lapsen itsetuntoon (Eisner 1972, 208; Aho 1994,
470).

3.4 Peruskoulun kuvaamataidon opetuksen tutkimus Suomessa

Kuvaamataidon opetuksen tutkimus on Suomessa uutta. Ainedidaktiikan tutki-
mukseen alettiin kiinnittdd huomiota 1970-luvulla, kun opettajankoulutusta
uudistettiin. Kuvaamataidon tutkimus on vieldkin tuoreempaa. Taideteollisen kor-
keakoulun kuvaamataidon opetuksen osaston lopputdita lukuunottamatta ensim-
mdiset tieteelliset tutkimusraportit alalta ilmestyivat vasta 1980-luvulla (esim.
Sava 1981). Ulkomailla, esimerkiksi Venjélla, alan tutkimuksella on pitkat
perinteet (Hosia 1988, 128), mutta tutkimusmenetelmid tai tuloksia ei valttamatta
voi soveltaa suomalaiseen kasvatuskéytadntddn. Seuraavassa esittelen lyhyesti
suomalaisen kuvaamataidon opetuksen tavoitteista, rakenteisia ja menetelmista

tehtyja tutkimuksia.
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3.4.1 Peruskoulun ala-asteen kuvaamataidon kirjoitetun opetussuunnitelman

toteutuminen

Peruskoulun ala-asteen kuvaamataidon opetussuunnitelman toteutumista ja
siihen vaikuttaneita tekij6itd on tutkittu Taideteollisen korkeakoulun ja Helsingin
yliopiston kasvatustieteen laitoksen yhteisessd Kuvis-projektissa (Sava 1981, 13.
Ks. myds Sava 1980). Savan (1981, 115-141) tutkimuksessa késitellddn ku-
vaamataidon merkitysté peruskoulun opetussuunnitelmassa esteettisen kasvatuk-
sen, terapian, kdytanndn hyddyn, kuvakielen, kognitiivisten prosessien ja sosiaali-
sen kasvatuksen kannalta. Tutkimuksessa selvitettiin peruskoulun ala-asteen
kuvaamataidon opetussuunnitelman toteutumista ja sith mahdollisesti vaikeuttavia
tekijoitd. Suunnitelmaa kehiteltiin edelleen ja pohdittiin mahdollisuuksia kuvaa-

mataidon opetussuunniteiman toteutumisen edistamiseen (Sava 1981).

Savan tutkimuksen (1981) mukaan suurimpana ongelmana kuvaamataidon ope-
tuksessa luokanopettajat pitivdit mm. sitd, ettd luokanopettajan on perehdyttava
niin moneen oppiaineeseen ja niiden opetukseen. Myds koulujen véhaiset
resurssit ja materiaalit vaikeuttivat opetusta. Tuntimdérdén néhden kuvaama-
taidon opetuksen tavoitteet tuntuivat liian suurilta ja omat kuvaamataidolliset
valmiudet ja puutteelliset tiedot kuvan tekemisen keinoista koettiin ongeimana.
Vahaisimpina ongelmina opettajat pitivat tyérauhahairidita ja oppilaiden keskit-
tymisvaikeuksia. Mydskdan yhdysluokkaopetusta tai oppilaiden motivointia ei

koettu kovin ongelmallisina (Sava 1981, 18-23).

Tutkimuksen paatulos oli, etta luokanopettajat toivoivat kuvaamataidon kirjoitetul-
ta opetussuunnitelmalta ensisijaisesti tehtdvaideoita sekd kuvauksia aineen
tydskentelymateriaaleista, -tekniikoista ja vélineista (ks. Seitamaa-Oravala 1990).
Ala-asteen opettajat odottivat opetussuunnitelmien olevan enemman tehtéava-
paketteja kuin abstraktein kasittein ilmaistuja perusteita ja tavoitelauseita (Sava

1981, 25-27). Tutkijat toivoivatkin aiheen tiimoilta systemaattista arvokeskustelua
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kasvatusalan lehdissd ja alan koulutuspéivilla, jolloin opettajilla olisi myds
mahdollisuus osallistua omakohtaiseen, luovaan taiteellis-esteettiseen toimintaan
(Sava 1981).

3.4.2 Mielekaasti suunniteltu kuvaamataidon oppimistoiminta

Kuvaamataidon esteettinen tiedonluonne on etenkin ala-asteella késitetty usein
puutteellisesti (Seitamaa-Oravala 1990, 4). Savan (1981) esittdman laajan
arvoluokituksen mukaan kuvaamataidon oppimistoiminnalla on kuitenkin monta
tasoa. Konkreettisen tekemisen lisdksi kuvaamataidon oppimistoimintaan kuu-
luvat myds oppiaineiden rajoja ylittdvat visuaalis-kuvalliset kokemukset (Sava
1981, 115-141). Opettajat ovat usein kuitenkin mieltdneet kuvaamataidonopetuk-
sen ulkoiseen tekniikkaan liittyvdn faktatiedon opettamiseksi (Ks. Hosia 1988).
Toisaalta kuvaamataidon opetus on saatettu ymmértda niin vapaaksi luovaksi
toiminnaksi, ettd opettajan tehtavaksi on jaanyt aiheen keksiminen (Seitamaa-
Oravala 1990, 4).

Hosian (1988) tutkimus kuvaamataidon oppimistoiminnasta pyrki méarittelemaan
kuvaamataitoa omana tutkimus- ja tieteenalanaan (vrt. tietopainotteinen taidekas-
vatusohjelma). Hosia pyrki muodostamaan yleisdidaktisen toiminnan ja oppimis-
toiminnan teorian avulla kuvaamataidon teoreettista oppimistoiminnan mallia ja
esittdmaan keinoja, joilla kuvaamataidon oppimistoiminta on kaytanndssé organi-

soitavissa.

Oppimistoiminnan teoriaa Hosia kritisoi tieteellisten késitteiden ylikorostamisesta
ja oppilaan omien kokemusten aliarvioimisesta seka tiedon vastaanottamisen
korostamisesta sen luomisen sijasta. Hosia painotti tutkimuksessaan kuvaa-
mataidon oppimistoiminnan kasvatuksellista puolta ja kritisoi perinteist "yleisesti
hyvaksyttyyn, taidehistoriallisesti perusteltuun, institutionaaliseen" taidenéke-
mykseen perustuvaa kuvaamataidon opetusta (Hosia 1988, 136). Hosia (1988,

136-137) naki kuvaamataidon opetuksen padamaaréna oppilaan kokonaisvaltaisen
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ja mielekkaasti jasentyneen maailmankuvan, muuttuvan ja kehittyvdn mielikuva-
jarjestelman, joka huomioi sekd yksildon tarpeet ettd ymparistén odotukset.
Esimerkiksi hyvaa piirtdmistaitoa tai kuvataiteen tuntemusta arvokkaampana

tavoitteena han naki oppilaan yleisen kuvallisen kehityksen (Hosia 1988, 1).

Seitamaa-Oravalan (1990) tutkimuksessa pyrittin muodostamaan kuvaama-
taidosta sellainen mielekas oppimisndkemys, joka on relevantti nykyaikaiselle
oppimiskésitykselle (Seitamaa-Oravala 1990, 194). Han né&ki kuvaamataidon
tietoisena esteettisena toimintana, jossa kuvauskeinojen hallinnalla on tarkea
sijansa. Hanen mielestaan lapsen on kuvan tekemisen kannalta on olennaista
ymmartaa, etta taideteoksilta on sisilldllisen merkitystasonsa lisédksi myés ulkoi-
nen rakenne, jonka hallitsemiseen voidaan pyrkiéd organisoimalla esteettinen tieto
niin, etta lapsi voi mielekkaalld tavalla toimia avoimesti jasennellyn kuvataidetie-
don tulkitsijana, kasittelijané ja muuntajana, mutta ennen kaikkea oman henkilo-

kohtaisen tietonsa luojana (Seitamaa-Oravala 1990, 194-195).

Kuvaamataidon opetuksen yksi keskeisimpia ongelmia on ollut ohjatun opetuksen
ja vapaan ilmaisun vélisen tasapainon I6ytdminen. Pirkko Seitamaa-Oravalan
(1990) mallin avulla oppilas voi mielekkaasti toimia ennakolta avoimeksi jasen-
nellyn kuvataidetiedon tulkitsijana, kéasittelijanéd ja muuntajana mutta toisaalta
myé&s uuden, oman henkilokohtaisen tietonsa luojana (Seitamaa-Oravala 1990,
193-195). Kuvaamataidon oppimistoiminta on mielekasta, jos opettajan ennak-
koon konstruoima rakenne on silla tavalla avoin, ettd se antaa oppijalle mahdolli-
suuden itse tayttaa rakenteessa olevia aukkoja omilla mielikuvillaan (Eisner 1972,
188-189; Hosia 1988; 136-137, Seitamaa-Oravala, 1990, 192). Oppiminen on
yhteisty6téa opettajan ja oppilaan valilla. Opettaja ei suoraan voi siirtdé tietoaan
oppilaaseen, vaan oppilaan on oman henkisen toimintansa kautta itse muodos-

tettava ajatusrakenteensa (Seitamaa-Oravala 1990, 192).

Kuvaamataidon oppimistoimintaa ohjaavalla opettajalla on merkittdvd asema
lasten kuvataiteisiin liittyvien kasitysten muokkaajana. Taiteellinen oppiminen ei

tapahdu automaattisesti, eika ole my6tésyntyista, vaan opettajalla on tarkeé teh-
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tdva oppimisen helpottajana (Eisner, 1972, 65-81 ja 96-112; Eisner 1993, 6).
Kuvaamataidon opetuksen tavoitteiden ja oppimistoiminnan suunnittelussa on
aineenhallinnaila tdrkea merkitys. Mita syvéallisemmin opettaja hallitsee kuvaama-
taidon laajat tiedonrakenteet, sitd tarkoituksenmukaisempia ja mielekkdampié
kuvaamataidon oppimistilanteita han kykenee jarjestimaan. Pelkka aineenhallinta
ei kuitenkaan riita. Opettajan on pyrittdvd muodostamaan tieto- ja taitoaineksesta
sellaisia mielekkaitd kokonaisuuksia, etta oppilaan oma maailma ja laaja kuvatai-
teen maailma luokassa yhdistyvat tai ainakin lahentyvat. (Seitamaa-Oravala
1990, 190). Se, miten taitavasti opetitaja pystyy mielekkéditd kuvaamataidon
oppimistilanteita jarjestdmé&an riippuu suurelta osin hdnen taidostaan arvioida ja
aktiivisesti reflektoida omaa tydskentelydan ja sen tarkoitusta. Reflektio ja reflek-
tointi liittyy laheisesti pedagogisen ajattelun kasitteeseen, jota seuraavassa

luvussa tarkastellaan.
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4 OPETTAJAN PEDAGOGINEN AJATTELU, USKOMUKSET JA AMMATIL-
LINEN KEHITTYMINEN

Pedagogisesta ajattelusta puhuttaessa tarkoitetaan opettajan opetustoimintaan
kohdistuvaa ajattelua. Opettajan pedagoginen ajattelu perustuu hanen henkil6-
kohtaiseen uskomusjarjestelméansé, joka voi olla joko tiedostettu tai tiedos-
tamaton. Opettajan toimintaansa kohdistamat p&atékset ovat aina kannanottoja
ja kannanottoihin voidaan etsia perusteita. Perusteet voivat olla joko tiedostettuja
tai tiedostamattomia ja ne perustuvat opettajan henkilékohtaisiin arvoihin. Jos
opettaja ei nde toiminnalleen erilaisia vaihtoehtoja, opettajan ajattelu ei ole

tietoista (Kansanen 1996, 46).

Oman toiminnan reflektointi, arviointi ja siitd oppiminen on opettajan ammatillisen
kehittymisen tarkein tekija, jonka avulla opettaja voi irrottautua toimintaansa
ohjaavista rutiineista ja vapauttaa ajattelunsa henkilokohtaiseksi tietoisia valintoja
tekevaksi pedagogiseksi ideologiaksi (Ojanen 1996, 51; Kansanen 1996, 48).
Téssa tutkimuksessa keskitytdén tarkastelemaan luokanopettajaa kuvaamataidon
oppimisprosessin ohjaajana. Pyrkimyksen& on selvittdd, miten laaja-alaisia ta-
voitteita opettajat oppimistilanteille asettavat ja miten he tavoitteisiinsa pyrkivat.
Opettajan tydlleen asettamat tavoitteet kuvastavat hdnen toimintansa taustalla

tapahtuvaa ajattelua.

4.1 Opetiajan didaktinen ja pedagoginen ajattelu

Opettajan pedagoginen ajattelu on siis hdnen opetustoimintaan kohdistamaansa
ajattelua, josta kdytetdan myos nimitysta reflektoiva ajattelu eli reflektointi. Yhteis-
té naille termeille on se, etta niilld yleensé tarkoitetaan tavanomaisen rutiiniajatte-
lun vastakohtaa (Kansanen, 1996, 46). Reflektiota voidaan Ojasen mielesté pitaa
opettajan ammatillisen kasvun péaéelementtind (Ojanen 1996, 51). Parhaimmil-
laan reflektio on véline, jolla opettaja voi irrottautua arkirutiineista ja lahestya

luokkatilanteita uudenlaisista nakokulmista.
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Opettajan ajattelua on nimitetty myds didaktiseksi ajatteluksi. Didaktiikan ja
didaktisen ajattelun tarkasteleminen eri tasoilla liittyy 1&heisesti teorian ja kaytan-
nén valiseen suhteeseen (Kansanen 1990, 68). Komulaisen (1978, 91) mukaan
didaktisesti ajatteleva opettaja on joustava ja itsedén kehittdvd opettaja. Han
kykenee kehittdmaén itselleen ja erilaiselle oppilaille, oppilasyksildille ja tilanteille
omia, persoonallisesti soveltuvia ratkaisuja. Koskenniemen (1979, 226) mukaan
didaktisesti ajatteleva opettaja on selvilld opetustapahtuman lainalaisuuksista ja
erittelee ja arvioi edessa olevia tilanteita omien ja oppilaiden edellytysten pohjalta
pitden samalla silméalla sekd annettuja etta yhteisesti sovittuja tavoitteita. Ammat-
tikoulussa toimivien opettajien ajattelua tutkineet Ekola ja Rantanen nimittivat
opettajan ajattelua didaktiseksi, jos han osasi tavoite- ja tilannetiedon pohjalta

johtaa asianmukaisia menetelmaratkaisuja (Ekola & Rantanen 1988, ).

Pedagoginen ajattelu on didaktisen ajattelun kasitettd kattavampi ja se laajenee
arkirutiineihin kohdistuvasta ajattelusta myds opettajan kasvatuksellisia perusar-
voja koskevalle ajattelutasolle (ks. Kansanen 1993; Kansanen 1996). Pedagogi-
nen ajattelu on paatoksentekoa. Pedagogisen ajattelun tutkimuksen perimmainen

kysymys on, miten opettaja perustelee tekemidén paatdksiaan.
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Kansanen havainnollistaa pedagogista ajattelua ja sen rakennetta erilaisista
nakemyksistd kokoamansa tasomallin (Kuvio 2) avulia, mutta korostaa kuitenkin,
ettei ole selvaa, voidaanko tallaisia tasoja asettaa hierarkkiseen suhteeseen toi-
siinsa nadhden (Kansanen 1993, 46; 1996, 49).

' METATEORIA

OBJEKTITEORIAT - |

- L

L LAJATTELUTASO

. SUN- __TOTEU-__ ARV ___ -
_NTTEY. TUS - OWNTE

TOIMINTATASO |

N —_— S

Kuvio 2. Pedagogisen ajatielun tasomalli (Kansanen 1993,46 ja 1996, 49).

Toimintatasolia tehdyt ratkaisut liittyvat kulloiseenkin opetustilanteeseen. Toimin-
tataso, eli opetuksen suunnittelu, varsinainen opetustapahtuma seké opetuksen
jalkeinen vaihe ovat objektiteorioiden kohteena, jotka muodostavat ensimmaisen
ajattelutason. Télla ajattelun tasolla opettaja reflektoi ja punnitsee teoreettisten
mallien tukemana opetustapahtuman osatekijéiden yhteyksié. Metateoriatasolla
laaditaan synteeseja ja pohditaan perusteluja erilaisille objektiteoreettisilie
ratkaisuille. Metateoriatasolla joudutaan etsimaén kasvatuksellisten perusarvojen
1ahtokohtia ja selvittamaan didaktisten rakennemallien taustoja (Kansanen 1993,

47).
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Kansasen (1996) mielesta opettajien tulisi entistd paremmin tunnistaa omien
kasvatustavoitteidensa arvotausta ja pyrkid arvioimaan sita kriittisesti. Irrottau-
tumalla opetusmateriaalisidonnaisesta, keskitetystéd opetussuunniteimasta opetta-
ja voi kehittda itsendisemmin omaa kasvatusfilosofiaansa (Kansanen 1993, 46-
48). Herattdmallad tietoisuutensa, opettaja voi paljastaa toimintansa todellisia
tarkoitusperid ja keskittyd tutkimaan omaa toimintaansa ohjaavia kayttéteorioita
(Ojanen 1996, 56-57). Voidakseen analysoida ja kehittda toimintaansa, opettajan
on pyrittdvd vapauttamaan pedagoginen ajattelunsa entistd itsendisemmaéksi
(Kansanen 1993, 44,48; Ojanen 1996, 52).

Ammatillisen kehittymisen mukana pedagogisen ajattelun on todeitu muuntuvan
objektivistis-behavioristisesta ajattelusta kognitivistis-konstruktivistisen ajattelun
hallintaan (Patrikainen 1997, 242). Kypsymisprosessinsa myo6ta opettaja voi
muuttaa pedagogista ajatteluaan ja aktivoitua reflektoivaksi, oman ajattelunsa ja
toimintansa haltijaksi, omasta tiedostoaan muodostamaansa tietoa kayttavaksi
"metaopettajaksi". (Patrikainen 1997, 255-256). Opettajat nayttavat kuitenkin
usein aloittavan toimintansa aktiviteetin ja sisdllén suunnittelusta, eivatka ta-
voitteiden maérittelysta (Kansanen 1993, 44, 48; Myds Seitamaa-Oravala 1990,
4). Kansanen (1993) on huoclissaan siitd, ettd maailmanlaajuisesti ajatellen opet-
tajlen asiantuntemus rajoittuu yleensd toiminta- tai korkeintaan objektiteo-
riatasolle. Itsendisen pedagogisen ajattelun saavuttaminen edellyttda teoretisoi-
nnin kohottamista metateoriatasolle {(Kansanen 1993, 44,48). Opettajan asian-
tuntemuksella on yhteyttd pedagogisen ajattelun laatuun (Kansanen 1993, 46).
Mitd vahemman opettajalla on tyéhonsa liittyvda asiantuntemusta, esimerkiksi
oppiainesisalidista, sita riippuvaisempi han on ulkopuolisista vaikutuksista. Asian-
tuntemuksensa karttuessa opettaja kykenee suunnittelemaan tyétdan ja toimi-

maan yha ifsendisemmin.

4.2 Opettajan ajattelun ja ammatillisen kehittymisen tutkimus

Opettajan ammatillista kehittymista ja pedagogista ajattelua kasitteleva tutkimus
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on lisdantynyt runsaasti parin viime vuosikymmenen aikana. 1970-luvun alussa
tarkastelun kohteena oli opettajien ulkoinen kayttaytyminen. Sittemmin tutkimus
on keskittynyt tarkastelemaan opetustapahtuman lisdksi myds opettajan peda-
gogisia ajattelumalleja ja uskomuksia (Westerman 1991, 292, Leino & Leino
1989, 15-16).

Kognitiivisen psykologian kehittyminen 1970-luvulla vaikutti kvalitatiivisten tutki-
musmenetelmien suosion kasvuun ja opetustapahtumaa alettiin tutkia opettajan
ajattelun kannalta (Fang 1996, 47). 1980-luvun alkupuolelle opettajan ajattelun
tutkimus kohdistui opettajan paatdksentekoon; miten opettajat johtavat luokkaa,
organisoivat toimintaa, miten rakentavat tehtdvénantonsa, miten antavat palautet-
ta, maaraavat kysymystensa vaikeustason, suunnittelevat oppitunteja ja arvioivat
oppilaitaan (Fang 1996, 50). Paatdksentekokykya pidettiin opettajan perustaitona
(Westerman 1991, 292). Tutkimuksissa ei varsinaisesti oltu kiinnostuneita siita,

miten opettajien paatdkset ja selitykset syntyvét.

Noviisi- ja eksperitiopettajien valisid eroja alettiin tutkia kasvatuksen alalla 1980-
luvulla. Vertailu osoitti, ettd noviisien ja eksperttien ajattelu ja paatdksenteko
erosivat toisistaan. He esimerkiksi havainnoivat ja tulkitsevat luokkatilanteita
toisistaan poikkeavalla tavalla (Calderhead 1981). Eksperttiopettajien jasen-
tyneemmat ajatusrakenteet ja kehittyneempi havainnointikyky auttoi heité tunnis-
tamaan ongelmatilanteita ja ratkaisemaan niit noviisiopettajia taitavammin (Ks.
Gage & Berliner 1984; Leino & Leino 1989, 16). Eksperttiopettajat kayttivat tyds-
sdan myds noviisiopettajia monipuolisempia tyétapoja ja tarjosivat opetukseen
noviisiopettajia useammin oppilaita helpottavaa ainesta (Fogarty, Wang & Creek
1983). Noviisi- ja eksperttiopettajien lisdksi on tutkittu myés ns. postulanttiopetta-
jia, eli opetustydssa toimivia henkildita, joilla ei ole pedagogista koulutusta (Carter
ym. 1987).

Opetuksen tutkimuksen painopiste on siis viimeisten vuosikymmenten aikana siir-
tynyt oppimismenestykseen vaikuttavasta opettajan kéyttdytymisesta opettajien

ajatteluun, uskomuksiin, suunnittelutydhén ja paatéksentekoprosesseihin. Tata
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tietoa hyddynnetdan esimerkiksi opettajankoulutuksessa (ks. Calderhead 1987;
Clandinin & Connelly 1986; Zeichner 1987). Esimerkiksi tutkimus peruskoulun
opettajaopiskelijoista (Calderhead 1991) paljasti, ettd merkittdvissa asemassa
tulevien opettajien kasityksistd opettamisesta muodostuu opiskelijoiden omien

kouluaikaisten kokemusten perusteella (Niikko 1992, 4).

4.3 Erilaiset opettajuudet

Risto Patrikaisen (1997) vaitoskirjassa tutkittiin luokanopettajan pedagogisen
ajattelun siséliéa ja laatua. Patrikainen muodosti opettajien omaan puheeseen
perustavasta aineistosta kaikkien opettajien yhteisen pedagogisen ajattelun kasi-
tejarjestelméan, jonka ulottuvuudet liittyivat ihmiskdsitykseen, tiedonkasitykseen
seka oppimiskasitykseen. Naitd opettajuuden ulottuvuuksia tutkittiin suorituspai-
notteisen pedagogiikan ja humanistis-konstruktivistisen pedagogiikan ulottuvuu-
della (Patrikainen 1997, 171-173).

Luokanopettajan pedagogisen ajattelun ulottuvuuksien pohjalta muodostettiin
nelja laadullisesti erilaista abstraktin opettajuuden luokkaa, jotka samalla kuvaa-
vat myds ammatillisen kehityksen vaiheita. Opettajuudet olivat: 1) Opetuksen
suorittaja, 2) Tiedon siirtaja ja oppimisen kontrolloija, 3) Oppimaan ja kasvamaan

saattaja ja 4) Kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja.

Kaksi ensin mainittua opettajuutta noudattivat objektivistis-behavioristista opetus-
ja oppimisteoreettista mallia. Kolmas ja varsinkin neljas opettajuuden malli sopi
kognitivistis-konstruktivistiseen opettajuuden kuvaan (Patrikainen 1997, 218,
255).

Opetuksen suorittaja -opettajuudessa painottuivat seka opettaminen etta oppimi-
nen suorittamisena, mika ilmeni tiedonsiirtona ja tiedon omaksumisen kontrolloi-
misena. Tiedon luonne kasitettiin staattiseksi ja sen kayttda leimasi pinnallisuus,

passiivisuus ja kritiikittdmyys. Oppimisymparist6a leimasi opettajakeskeisyys ja
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oppimiseen pyrittiin ulkoisen motivaation keinoilla oppikirjakeskeisesti valmiiden
tehtavien avulla (Patrikainen 1997, 224). Opettajan didaktista ajattelua tutkineet
Ekola ja Rantanen (1988) I6ysivat myds ryhman, joka nimettiin rutiiniopetta-
jienryhméksi. Opettajien tavoitteet olivat kapea-alaisia ja jotka korostivat tietoja ja
taitoja. Naméa opettajat nakivat oppilaansa keskimédraista negatiivisemmin ja
heidan mielestddn suurimmat syylliset oppilaiden epdonnistumiseen olivat oppi-

laat, ei opettaja (Ekola & Rantanen 1988, 91-95).

Tavoitteiltaan laaja-alaiset, elamdnlaheiset, opettajakeskeiset ja itsevarmat
opettajat muodostivat Ekolan ja Rantasen tutkimuksen toisen ryhmén. Heidan
tavoitteenasettelunsa oli keskimééaréista laaja-alaisempaa, mikéd oli tyypillista
myds Patrikaisen tiedonsiirtdjd ja oppimisen kontrolloija -opettajuudessa. Namé
elamanlaheiset opettajat nakivat tyénsa tuloksellisuuden johtuvan erityisesti
omasta tydpanoksestaan ja he katsoivat oman opetuksensa vastaavan ns. ideaa-
liopetusta (Ekola & Rantanen 1988, 91-95). Naiden opettajien oppilaskuva oli
kyllakin oppilasmyénteinen mutta hiukan passiivinen. TAh&n ryhmé&an kuuluvissa
opettajissa oli keskimaaraistd enemmaén opetuksen ulkoisia piirteitd korostavia
opettajia (vrt. Patrikainen 1997, 229). Patrikaisen (1997) tiedonsiirtdjé ja oppimi-
sen kontrolloija -opettajuudessa korostuivat tiedon merkitys yksittaisten, maéaralli-
sesti ilmaistavien tietojen opetteluna, oppimisen ulkoinen motivaatio seké opet-
tajakeskeinen ympéristd. Naiden opettajien ihmiskésityksessé oli havaittavissa
seka suorituspainotteisen pedagogiikan ettd humanistis-konstruktivistisen peda-

gogiikan laadullisia ulottuvuuksia (Patrikainen 1997, 229).

Oppimaan ja kasvamaan saattaja -opettajuuden olennaisin piirre oli se, ettd
opettajilla oli ajattelun tasolla selke& pyrkimys konstruktivistiseen oppimisen
ohjaamiseen, mutta opettajat eivdt kuitenkaan néyttdneet tietdvan, miten se
kaytdnnossa tapahtuisi. Ihmiskésityksessa painottui laheinen eettinen ulottuvuus

ja kollegiaalinen reflektio toimi hyvin (Patrikainen 1997, 233).

Kasvu-ja oppimisprosessin ohjaaja -opettajuuteen kuului laheinen eettinen ulottu-

vuus oppilaisiin ja toimivat suhteet seka kollegoihin ettd oppilaiden vanhempiin.
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Taman opettajuuden ihmiskésitys oli humanistinen. Tiedon merkitys oppijalle oli
holistisen ndkemyksen rakentaminen ja tiedon prosessointi oli aktiivista, laaja-
alaista ja kriittista ja se perustui oppijan sisdiseen motivaatioon ja sitoutumiseen.
Oppiminen néhtiin jatkuvana prosessina ja opettaja oppimisprosessin ohjaajana
ja tukijana (Patrikainen 1997, 240-241). Ekolan ja Rantasen tutkimuksessa
kolmannen ryhman muodostivat laajatavoitteiset, oppilaskeskeiset ja omaan ty6-
hénsé kriittisesti suhtautuvat opettajat, jotka asettivat opetukselleen keskimaé-
raistd laaja-alaisempia ja elamaniaheisempia tavoitteita. Opettajien oppimiskasi-
tys oli keskimaardista kognitiivisempi ja he korostivat opetuksessaan enemman
sisdisid kuin ulkoisia piirteitd. Ndméa opettajat nakivat oppilaat keskimaaraista
positiivisemmin. Oppilaidensa onnistumisen opettajat nakivat mieluummin oppilai-
den kuin itsensd ansioksi. Ryhmén opettajat nakivat voimakkaimmin eron oman

opetuksensa ja ideaaliopetuksen vélilla (Ekola & Rantanen 1988, 91-95).

Patrikaisen (1997) tutkimustulokset tukevat ja myds tarkentavat Ekolan ja Ranta-
sen (1988) tutkimustuloksia kolmesta erilaisesta didaktiselta ajattelultaan ero-
avasta opettajaryhmasté (Ks.2.2.1). Tutkimusote ja tutkimusolosuhteet olivat tutki-
muksissa taysin erilaiset, lisdksi tutkittaessa aineenopettajia ja luokanopettajia
opettajien saama koulutus ja tydnkuva eroavat toisistaan, mutta silti opetuksen
tavoitteiden laaja-alaisuus ja suhtautuminen oppilaisiin noudattelivat tutkimuksissa

samoja linjoja.

Tutkimustuloksilla voidaan nédhda yhtymékohtia myds Kansasen (1993, 46-47)
kuvaamaan opettajan pedagogisen tasoajattelun malliin (Ks. Kuvio 2). Reflektion
syvyyden voidaan katsoa olevan yhteydessa erityisesti metateoriatasolla tapah-
tuvaan opettajan opetus- ja oppimisteoreettiseen ajatteluun ulottuvuudella
behaviorismi-konstruktivismi. Myés Kansasen (1993, 46) esittdmaéan nédkemyk-
seen opettajan pedagogisen ajattelun itsendisyyden suhteesta ammattitaitoon
voidaan nadhdé yhteyksia. Kansasen (1993, 49) tekemdan kysymykseen "joh-
taako peruskoulutus metateoriatason ajattelun edistymiseen omassa ammatissa
kokemuksen kasvaessa vai lopahtaako se toimintatason tyén paljouteen”

Patrikainen vastaa oman tutkimuksensa valossa, ettei koulutuksen laadullinen
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taso yksin riittdnyt takaamaan opettajuuden laadullista edistymistd. Héanen
mukaansa my0ds opettajan omat elaménhallinnan taidot ja suhde itseen ja muihin

olivat merkittdvdssa asemassa (Patrikainen 1997, 244-245).

4.4 Opettajien uskomukset opettamisesta

Tilanteet luokkahuoneessa vaihtuvat jatkuvasti. Opettaja joutuu tydssaan teke-
maan nopeita paatoksié ja paatdsten on oltava perusteltuja. Opettajan tekemé
ratkaisu tai valinta on aina kannanotto. Se, minkalaisiin arsykkeisiin opettaja rea-
goi ja milld tavalla, kertoo hdnen toimintaansa ohjaavista ajatusrakenteistaan. Pe-
rusteet naihin kannanottoihin voivat olla joko tiedostettuja tai tiedostamattomia.
Voidaan puhua myés opettajan henkilkohtaisesta uskomusjarjestelméasta (Kan-
sanen 1996, 46). Opettajien omaksumat arvot ja uskomukset muovaavat opettaji-
en harjoittamaa pedagogiikkaa ja sitd kautta vuorovaikutustilanteita luokassa
(Fang 1996, 53).

Ekolan ja Rantasen (1988) tutkimuksessa paadyttiin tulokseen, ettei opettajan
tyota koskeva ennakkosuunnittelu ollut kovinkaan systemaattista tai rationaalista.
Myoskadn opettajien teoreettisen tietdmyksen ja jokapaivaisen kdytdnndn toi-
minnan valilla ollut juurikaan yhteytta (Ks. myds Kansanen 1993). Opettajien toi-
mintaa nayttivat tutkimuksen mukaan suuntaavan erilaiset rutiinit ja kouluihin juur-
tuneet tavat ja totutut kaytanteet, ns. koulukoodit, useammin kuin harkittu kasva-

tustieteen teoria tai muu filosofia (Ekola & Rantanen 1988, 103).

Samaan tulokseen paatyi Jan Nespor (1987, 326) tutkiessaan opettajien usko-
muksia. Han oli huolissaan siita, etteivat opettajat pysahtyneet kriittisesti arvioi-
maan omaa opetustaan, vaan toimivat tottumallaan tavalla vuodesta toiseen.
Nespor (1987, 317) tutki kahdeksaa aineenopettajaa yhden lukukauden ajan.
Opettajat oli valittu tutkimukseen siten, etta jokaisella oli tydkokemusta vahintaéan
kahden vuoden ajalta. Tutkittavat opettajat valittiin kolmelta eri koululta ja kaikki

opettivat seitsemattd tai kahdeksatta luokkaa.



38

Opettajia tutkittiin haastattelemalla. Aluksi haastattelulla selvitettiin opettajien ylei-
sia kasityksista opettamisesta, oppilaista, oppilaiden kéytoksesié seké tybympé-
ristosta ja yhieisosta, jossa he toimivat (Nespor, 1987, 317). Mybhemmin haas-
tatielut kohdennettiin opettajien selityksiin opetuskéyténndista tunnilta taltioidun
videonauhan perusteella. Nespor (1987) nosti esille kysymyksen, miten opettajien
suhtautumista omaan tyéhdnsa voitaisiin muuttaa niin, ettd ennakkosuunnittelu
ja tydskentelyn organisointi paremmin palvelisivat oppilaiden (ja myds opettajan)
tarpeita (Nespor 1987, 326).

Johnston (1994, 201-202) korostaa, ettei opettajan ammatillinen kehitys ole
verrattavissa pankkitiliin, jonne kertyva kokemus varmasti liséisi saldoa. Opetta-
jan on otettava itse vastuu oman opettajuutensa kehittymisesta, silla jos tie-
dostamattomista uskomuksista ja rutiineista muodostuu opettajan toimintaa

ohjaava tekijd, opettajan ammatillinen kehittyminen pyséhtyy.
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5 VIITEKEHYS JA TUTKIMUSTEHTAVAT

Tutkimuksen viitekehys rakentuu kuvaamataidon mielekkdan oppimisprosessin
ymparille. Tutkimuksen p&ahuomio kohdistuu oppimisprosessia ohjaavaan
opettajaan, hdnen prosesseille asettamiinsa tavoitteisiin, keinoihin, joilla héan
tavoitteisiinsa pyrkii sekd tavoitteiden toteutumiseen. Peruskoulun ala-asteen
kuvaamataidon opetuksen tavoitteita ei rinnasteta taidekasvatuksen tavoitteisiin,
mutta yleisen taidekasvatuksen tavoitteet ndhddan kuvaamataidon opetuksen
taustalla vaikuttavana tiedonrakenteena. Keskityn tarkastelemaan kuvaamataidon

opetusta tavoitteiden ja sisaltéjen mielekkyyden kannalta.

KUVAAMA-
TAIDON
OPETUKSEN

PERUSKOULUN ) TAIDE-
ALA-ASTEEN KASVATUKSEN
KUVAAMA- TIEDON
TAIDON RAKENNE
OPETUS-
SUUNNITELMA

KUVAAMA-
TAIDON
OPETUKSEN
S o

Kuvio 3. Tutkimuksen viitekehys.

Opettajan ammattitaidolia on merkittdvd asema mielekkdan kuvaamataidon
oppimisprosessin suunnittelussa. Teknisen aineenhallinnan ja pedagogisen

ajattelunsa avulia opettaja kykenee muodostamaan kuvaamataidon laajasta
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tiedonrakenteesta mielekkaitd kokonaisuuksia. Mielekkdille kuvaamataidon
oppimisprosesseille on ominaista toimintaa suuntaavien ennakkojasentéjien ja

luovan toiminnan tasapaino.

Katson taideopetuksen tavoitteiden asettelun liittyvdn opettajan pedagogisen
ajattelun syvyyteen. Pyrin selvittamaén kahden luokanopettajan toiminnan tavoit-
teita ja opettamiskasityksia vertaamalia toimintatason tydskentelyd haastatte-
luissa ja kyselylomakkeiden vastauksissa ilmi tulleisiin késityksiin, mielipiteisiin ja
perusteluihin kuvaamataidon opetuksesta. Luokanopettajien toiminnan tavoitteelli-
suutta tarkastellaan sekd pedagogisen toiminnan ja ajattelun ettéd kuvaamataidon
tiedonrakenteen asettamien vaatimusten kannalta. Toimintatason tapahtumia
peilataan opettajan késityksiin opetuksensa tavoitteista. Haluan korostaa, etté
tarkoituksena ei ole verrata luokanopettajien tavoitteita ja toimintaa toisiinsa, vaan

pyrkid muodostamaan niista erilliset, itsenaiset teoreettiset mallinsa.

Tutkimustehtavat:

1. Minkélaisia ja kuinka laaja-alaisia tavoitteita opettajat asettavat ohjaamil-
leen kuvaamataidon prosesseille?

a) Miten opettajat méaarittelevat oman kuvaamataidon opetuksensa tavoitteet?
b) Minkalaiset tekijat vaikuttavat kuvaamataidon prosessien tavoitteidenasette

luun?

2. Minkalaisilla keinoilla opettajat asettamiinsa tavoitteisiin pyrkivat?
a) Mink&laisia oppimistilanteita opettajien ohjaamat prosessit ovat?
b) Minkalaiset kasitykset kuvaamataidon opetuksesta ohjaavat opettajientoi

mintaa?

3. Miten toteutunut opetus vastasi asetettuja tavoitteita?
a) Minkalaiset tekijat vaikuttavat opetuksen jarjestdmiseen?
b) Mink&laiset tekijat vaikuttavat asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen?

¢) Miten oppilaat kokevat opettajien ohjaamat kuvaamataidon prosessit?
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6 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

6.1 Tutkimuksen luonne

Kvalitatiivinen tutkimus ei pyri yleistettdvdan tietoon, vaan pyrkii selittdméan
yksildllisia ilmiditd, tekemaan niitd ymmarrettaviksi (Alasuutari 1994, 209). Taméa
tutkimus on laadullinen tapaustutkimus. Tapaukseksi voidaan luonnehtia ihmisi,
ihmisjoukkoja, yhteis6ja, laitoksia tai muita tapahtumia tai ilmidita, jotka ovat joko
tyypillisia tai jossakin suhteessa muista erottuvia (Syrjdla & Numminen 1988, 6;
Syrjalda ym. 1994, 10). Tassa tutkimuksessa selvitetdan luokanopettajan kuvaa-
mataidon opetukselle asettamien tavoitteiden laatua ja laaja-alaisuutta, keinoja,

joilla opettajat tavoitteisiinsa pyrkivat, seka asetettujen tavoitteiden toteutumista

Tarkoituksena oli tulkita kuvaamataidon ohjausprosesseja ja muodostaa haas-
tatteluaineistosta ja kyselylomakkeista kokonaisvaltainen kuva kahden opettajan
kuvaamataidon ohjausprosessien tavoitteista ja niiden toteutumisesta seké ope-
tuksen sisalldista. Valitsin tutkimuskohteeksi kaksi kokenutta luokanopettajaa,
jotka molemmat opettavat tydsséan kuvaamataitoa. Tapaustutkimukselle on tyy-
pillista useilla eri menetelmilld hankittujen tietojen koonti tutkittavasta tapauksesta
tietyssd ymparistossé (Syriald ym. 1994, 11). Tutkin opettajia kuvaamataidon
tydskentelyprosessien aikana luonnollisissa ohjaustilanteissa luonnollisen
vuorovaikutuksen, observoinnin, haastattelujen sekd tyoskentelyprosessien

jalkeen kyselylomakkeiden avulla.

Aineiston keruu, analyysi ja teoreettisen taustan muodostuminen vaikuttivat
toisiinsa tutkimusprosessin aikana. Tutkimusongelmat tarkentuivat aineistonke-
ruu- ja analyysivaiheessa ja teoriataustan tdydentaminen auttoi kohdistamaan
huomiota oleeliisiin seikkoihin. Aineiston analyysivaiheessa yhtaélta taydensin ja

toisaalta karsin teoriataustaa, mika ohjasi tulosten kirjoittamista.
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Tutkimuksessa oli kognitiiviselle oppimiskésitykselle pohjautuvan fenomenog-
rafisen tutkimusotteen piirteitd. Fenomenografiselle tutkimukselle on tyypillistd
spiraalimainen eteneminen (Syrjala ym. 1994, 125). Hankin ja tulkitsin aineistoa
alustavan teoreettisen perehtyneisyyden tuella, seka kokemusten ja vuorovaiku-
tuksen avulla. Teoriataustan tuntemus auttoi tdsmentdméaan kysymyk-
senasettelua, mutta ei kuitenkaan rajoittanut likaa huomion kohdistamista. Ai-
neistoa kéasitellessani pyrin tulkitsemaan kohdetta ja muodostamaan siité luokkia,
joita edelleen luokittelin ja tulkitsin. Aineiston tulkinnassa taydellistd objektiivi-
suutta on mahdotonta saavuttaa, mutta pyrin hallitsemaan oman subjektiivi-

suuteni tiedostamalla omat mielipiteeni ja ennakkoluuioni.

Aineistoa on keratty usealla menetelmélld. Tutkimusmenetelmina olivat tapaustut-
kimukselle ominaiset ty6tavat: observointi, teemahaastattelu sekd &aninauhalle
taltioitujen tyoskentelyprosessien analysointi. Aineistoa kertyi paljon myés sellai-
sista asioista, joita en varsinaisesti tutkinut. Tutkimusaineisto ei syntynyt keinote-
koisten jarjestelyjen tuloksena, vaan suuri osa siitd koostuu dokumentoiduista
tilanteista, mikd on tyypillistd laadulliselle tutkimukselle. Olin tutkimuksessa
mukana ns. osallistuvana observoijana ja osallistuin prosesseihin oppilaiden ja
opettajien kanssa keskustelemaila seké oppitunneilla joskus oppilaita neuvomal-
la. Prosessien jalkeen kerasin tietoa myds kyselylomakkeiden avulla seké opetta-
jilta etta oppilailta. Osallistuin luokan toimintaan prosessien aikana ja pyrin sulau-
tumaan joukkoon yhtend ryhman jasenend, jotta lasn&oloni tutkijana ei olisi

korostunut. Tutkimusotetta voidaan siis sanoa myoés naturalistiseksi.

6.2 Tutkimushenkil6t

Tutkimuksen kohteena oli kaksi pienen eteldsuomalaisen kirkonkylén ala-asteella
toimivaa luokanopettajaa. Tutkimuksen kohteena olevat kaksi opettajaa on valittu
tutkimukseen kvalitatiiviselle tutkimukselle luonteenomaisesti tarkoituksenmu-
kaisuuden perusteella. Molemmat opettajat ovat toimineet alalla pitkédan, joten

heidan ndkemyksensa opettajan tydsta ovat pitkén tydkokemuksen myoté selkei-
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td. Tammikuussa 1995 koulussa oli 273 oppilasta ja opettajia 11.

Seurasin tutkimuksen aikana kuvaamataidon ohjausprosessien lisdksi myds mui-
den oppiaineiden opetusta. Kumpikaan kuvaamataidon prosesseihin osallistuvista
ryhmista ei ollut opettajien oma luokka. Koululla ei ole varsinaista kuvaamataidon
luokkaa, joten kuvaamataidon tydskentely tapahtui ryhmien omissa luokka-

huoneissa, mikd molempien opettajien mielesta rajoitti tydskentelya.

Tutkimusopettajat ovat vuoden tarkkuudella saman ikaisi&, mutta toinen opetta-
jista on valmistunut vuonna 1962 ja toinen vuonna 1989. Eli tietyll4 tavalla opet-
tajat tayttdvat ns. daritapausten "vaatimuksen", joka on yksi tapa valita kohde ta-
paustutkimukselle. Tutkimuksen alkuvaiheessa tutkimukseen oli tarkoitus ottaa
mukaan myods kaksi nuorta, vasta uransa alkuvaiheessa olevaa opettajaa, mutta
kaytanndn jarjestelyjen vuoksi keskityin tutkimaan ainoastaan kahta kokenutta
opettajaa. Kaytan opettajista nimia Armija Lisbet. Nimet on keksitty tutkimushen-

kildiden henkildllisyyden suojaamiseksi.

6.2.1 Armi

Etela-Suomesta kotoisin oleva Armi valmistui opettajaksi Jyvaskylan kasva-
tusopillisesta korkeakoulusta vuonna 1962. Jo pienena tytiéna Armi oli ilmoitta-

nut, ettd hanesta tulee opettaja.

"Joo, méa oon ihan ensimmaisel tai toisel luokal paattany, et must tulee opettaja...mun
joku opettaja varmaan...ma tykkésin eka-tokaluokan opettajasta, niin sil on varmaan
vaikutusta siihen. Mut siita asti se oli mielessa. Mutta ei se oliu ollenkaan varmaa sitte
valilla, et tuleeks must koskaan opettajaa...ku ma sitte aattelin, et ei mun kannata hakee
(tytoil piti olla niin hyva keskiarvo, kato pojat sai tasotusta, joo)."

Armi paasi opiskelemaan ensimmaisella yrityksella. Valmistuttuaan opettajaksi
Armi toimi opettajana pienessé kunnassa Mikkelin l1danissd. Omien taiteellisten
harrastustensa Armi kertoi rajoittuvan taidendyttelyissa kayntiin. ltselleen mielui-

simpana tekniikkana Armi pitdd maalausta.
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"No nayttelyis ma kayn...(vaisu)...joskus...jossakin...Retretissa...Ma en ittekkaan tiia, et
taytyy tunnustaa, et paikkakunnan néayttelyt on vahan jaany huonolle..."

"En mé tieda, ma...niin...no kylld ma varmasti niinku luonnonkuvauksesta tykkaisin...se
on tietysti ainoo, mitd ma osaisin ittekin..."

Armi on tydskennellyt luokanopettajana nykyisella koululla parikymmenta vuotta.
Armi opettaa koululla kuudetta luokkaa. Omalle luokalle pitdmiensa kuvaama-
taidon tuntien lisdksi han opettaa kuvaamataitoa myés rinnakkaiselle kuudennelle
luckalle, jonka ohjausprosesseja tdssé tutkimuksessa seurataan. Armin ohjaamat

prosessit on taltioitu &aninauhalle ja aineistoa kertyi noin kolme ja puoli tuntia.

6.2.2 Lisbet

My®ds Lisbet on kotoisin Eteld-Suomesta. Lisbet on valmistunut aikanaan nuoriso-
ohjaajaksi Tampereen yliopistosta. Nuoriso-ohjaajan tyétd hén ei varsinaisesti ole
tehnyt 'paivaakaan“. Sen sijaan Lisbetilld on mielenkiintoinen tydhistoria. Han on

elaméansa aikana opetustydn liséksi toiminut useilla muilla aloilla.

"Sita, mitd mé en oo tehny, niin se on kolmivuorotyé! Ma oon ollu seitsemén vuotta mu-
seonhoitajana ja kaupungin kotiseutulautakunnan sihteerina, kulttuurisihteerina, taval-
lisena rautakaupan myyjana, kirjakaupan myyjana, somistajana tavaratalossa...mité vie-
la.."

Opettajan sijaisuuksia Lisbet on tehnyt vuosien 1974 ja 1986 valisen ajan ns.
postulanttiopettajana, eli opettajana ilman tutkintoa. Suivaantuneena palkatto-
mista keséa- ja muista lomista Lisbet p&atti vuonna 1986 hakea opettajankoulutuk-

seen.

"Se ol than néitten kunnan herrojen oikeestaan niuhottamista, etté sijaisuudet katkastiin
loman ajaksi. Siinahan olit palkatta joululoman, paasidisloman...sijaisuus loppu joo.
Kesé elettiin marjoja keraamalla ja sienestamalla. Siis se minut loppujen lopuksi sitte
pinnaannutti. Et ma ajattelin, ettd mé ainakin haen."

Lisbet péasi opiskelemaan ja vaimistui kolmessa vuodessa luokanopettajaksi
erikoistumisaineinaan kuvaamataito ja biologia. Kuvaamataidon lisdksi musiikki

on Lisbetille mieluinen taiteenlaji. Lisbet on opettanut 20 kesan ajan lapsia nuor-
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ten musiikkileireilld. Kuvataiteita Lisbet ei harrasta vapaa-aikana:

"En! Ma tiedan, ettd mulla ois taitoja, mut ku mul ei oo inspiraatiota. Esmes OKL:ssa
kun annettiin tiukka aihe, mita tiukempi aihe, sitd enemman se inspiroi minut tekemaan,
kokeilemaan, et tota... Vesivareillakin syntyis ihan hyvaa jalkea, kun joku sanois, mita
mun pitda tehda."

N: Jaa!

"Sitten nain ihan elaméassa tulee niitd pikkuhaasteita, johka on heti ihan kiva tarttua.

Etta pistaa tonne nayttelykaappiin jotain ja mita milloinki. Se toteutuu sitte ihan..."

Lisbet toimii alkuopettajana toisella luokalla. Oman luokkansa ohella Lisbet
opettaa kuvaamataitoa myos neljdnnelle luokalle, jonka kuvaamataidon oppimis-
prosesseja tassé tutkitaan. Myds Lisbetia koskeva daninauhalle taltioitu materi-
aali on koottu kolmen viikon aikana. Tunneista kertyi aineistoa noin kolme ja

puole tuntia.

6.3 Aineiston keruu

Tutkimusaineisto on keratty kevatiukukauden 1995 aikana. Tammikuussa otin yh-
teyttad opettajiin ja kavin tutustumassa kouluun ensimmaisen kerran. Seurasin
koululla koimen luokanopettajan tyskentelyd kuvaamataidon tunneilla ja valitsin
tutkimushenkiléiksi Armin ja Lisbetin. Ensimmadiset tutkimukseen liittyvat haastat-
telut on tehty tammikuussa. Osallistuin tutkimusjakson aikanan aktiivisesti
opettajanhuoneessa kaytyihin keskusteluihin, jotka kéasittelivat mm. ajankohtaista
koulukohtaista opetussuunnitelmaa. Tutkimuskoulun suunnitelmiin kuului esimer-
kiksi profiloitua ns. taito- ja taideainepainotteisena kouluna, mutta tutkimusjakson

aikana oli vield epdselvyyttd kdytdnnén jarjestelyista.

Varsinainen tutkimusjakso ajoittui huhti-toukokuuhun. Tutkimusaineisto koostuu
kolmen viikon aikana seuratuista kuvaamataidon prosesseista, joista aineistoa on
keraity observoimalla, taltioimalla tunnit 4aninauhalle ja tekemélld tapahtumista
muistiinpanoja. Lisédksi opettajat ja oppilaat tayttivat jokaisen kuvaamataidon

prosessin jalkeen avoimia ja suljettuja kysymyksia sisaltavat kyselylomakkeet
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(Liitteet 5 ja 8). Haastattelin opettajia sekd ennen kolmen viikon tutkimusjaksoa
etta sen aikana. Kdvimme oppilaiden vastauksia lapi yhdessa opettajien kanssa
tutkimusjakson aikana. Opettajat kommentoivat niita ja vertasivat omiin kokemuk-

siinsa.

Molempia opettajia on haastateltu kaksi kertaa. Tammikuussa tehdyt haastattelut
(Liitteet 1 ja 3) liittyivat lahinn& opettajien taustoihin ja tyShistoriaan. Toisella
haastattelukerralla {Liitteet 2 ja 4) toukokuussa syvennyttiin opettajien itselleen
asettamiin kuvaamataidonopetuksen tavoitteisiin, menetelmiin ja siséltéihin. Tie-
toa on keratty myos luonnollisissa vuorovaikutustilanteissa ennen prosesseja,
niiden aikana seka niiden jélkeen. Prosessien seuraaminen ja keskustelu niiden
aikana auttoi tarkentamaan haastattelukysymyksia ja suuntaamaan niita. Seuraa-

vassa taulukossa kuvaan tutkimuksen kulkua.
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Taulukko 1. Tutkimuksen kulku.

1994 1 2 |3

1995 | 4 516 7 |8 9 * * I

1996 | * A R 10 11

1997 (12 13

1. Tutkimuksen aihealueen valinta ja alan kirjallisuuteen tutustuminen alkaa.
. Tutkimussuunnitelman hahmottelu

. Tutkimusongelmien ja kenttatyévaiheen hahmottelu alkaa

. Tutkimuslupa tutkimuskoululta (rehtori ja opettajat)

. Opettajien alustavat haastattelut

. Esitutkimus Jyvaskylan Normaalikoulun ala-asteella. Kyselylomakkeen korjaukset

e =2 2 1 B N /S B \V)

. Tutkimusjakson kuvaamataidon prosessit
-Kuvaamataidon tuntien observointi ja péivékirjan pito
-Prosessien taltiointi Aaninauhalle
-Kyselylomakkeet seka opettajille etté oppilaille
8. Opettajien teemahaastattelut
9. Aineiston litterointi alkaa (kaksi teemahaastattelua/opettaja sekd molemmilta opettajilta kolmen
90 minuutin mittaisen kuvaamataidon prosessin nauhoitetut tallenteet)
**TAUKO MUIDEN OPINTOJEN VUOKSH**
10. Teoriataustan tdydentdminen
11. Teoriataustan muokkaus ja tdydentadminen seké aineiston analyysi.
12. Aineiston lapikaynti, teoriataustan tdydentaminen ja tulosten kirjoittaminen.

13. Teorian muokkaus. Aineiston analyysin tulkinta ja yhteenveto teoriataustan kanssa.
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6.4 Tutkimusaineiston analyysi

Gronforsin (1982, 144-145) mukaan kvalitatiiviselle tutkimusaineistolle ei ole
olemassa valmiita analyysimenetelmid, vaan tutkijoiden tulee itse kehittdd omaan
tutkimukseensa parhaiten sopivat analyysimeneteimat kerdtyn aineiston perus-

teella. Nain varmistetaan tutkimuksen yksiléllisyys.

Ennen varsinaisten tutkimusongelmien muotoutumista tutustuin kenttdolosuhtei-
siin havainnoiden ja haastatellen seka johtop&atdksia tehden. Aikaisempi pe-
rehtyminen tutkittavan kohteen yleiseen teoriaan, alalia aiemmin tehtyihin tutki-
muksiin auttoi kohdistamaan huomiota oleellisiin seikkoihin. Aikaisempien
kokemusten ja vuorovaikutuksen avulla sek& muita teorioita hyvaksikayttéen ja
niitd omaan tutkimukseeni peilaten pyrin muodostamaan kohteista kokonaisval-

taisen kuvan.

Osallistuvan observoinnin ja puolistrukturoidun haastattelun avulla pyrin muodos-
tamaan mahdollisimman kattavan késityksen Armin ja Lisbetin ohjaamien
prosessien tavoitteista, opettajien kdyttdmistd menetelmistd sek tavoitteiden to-
teutumisesta. Ennen tutkimusjaksoa varsinaisia etukateen laadittuja hypoteeseja
ei ollut, eivatka varsinaiset tutkimusongelmat olleet tutkimuksen alkuvaiheessa
tiukasti rajattuja. Lopulliset tutkimusongelmat muodostuivat vasta aineiston ana-

lyysivaiheessa.

Tutkimusaineisto koostuu seka Armin etté Lisbetin kahdesta puolistrukturoidusta
haastattelusta, kolmen kuvaamataidon prosessin &daninauhalta litteroiduista
materiaalista ja opettajilta ja oppilailta saatujen kyselylomakkeiden vastauksista.
Haastattelukysymykset koskivat kuvaamataidon prosessien tavoitteita, arviointia
ja opettajien kayttamia menetelmia. Haastattelukysymyksilla pyrittiin myés selvit-
tdmaan Armin ja Lisbetin taideopetukselieen asettamia yleisia tavoitteita. Seuraa-
mieni kuvaamataidon prosessien tarkkaa ajankohtaa ei oltu etukéteen sovittu,
joten prosessit ja niiden ohjaaminen noudattelivat luultavasti opettajien omaa,

luonnollista tydskentelytapaa.
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Tutkimuksen varsinainen analyysi alkoi aineistoa ristiin rastiin kahlaamalla.
Aineistoa kertyi molempien opettajien kolmesta ohjausprosessista yhteensé 50
sivua haastatteluaineistoa, 77 sivua daninauhalta litteroitua oppituntimateriaalia,
129 kyselylomakkeen vastaukset oppilailta sek@ kolmen kyselylomakkeen

vastaukset molemmiita opettajilta.

Aineiston analyysi kohdentui opettajan pedagogisen toiminnan, tavoitteiden ja
opetusta ohjaavien kéasitysten tarkasteluun. Opettajien kuvaamataidon ohjaus-
prosesseja on analysoitu arvioimalla opettajien toiminnasta, haastatteluista seka
kysymyslomakkeista ilmenevid kasityksid oppimisesta, kuvaamataidosta seka
opetusmenetelmista. Opetuksen siséltéon liittyen on tarkasteltu tydskentelyyn
littyvien ennakointien ja rajausten suhdetta oppilaiden selviytymiskykyyn ja
valinnan mahdollisuuksiin. Objektiteoriatason ajattelua, eli opettajien kasityksié
opetustapahtumista ja niiden osatekijdista on pyritty selvittamaéan seké kyselylo-
makkeiden ettéd tydskentelyn aikana kaytyjen keskustelujen avulla. Opettajat ja
oppilaat vastasivat samansuuntaisiin kysymyksiin prosessien jalkeen, joten
oppilaiden vastausten perusteelia aukesi myds mahdollisuus tutkia myds opettaji-

en kykya reflektoida.

Analysoin haastattelu- ja kyselylomakeaineistoja asettamalla niille nelja kysymys-
ta. Mitda -kysymys selvitti prosessien siséltéja. Niitd olivat tdssa tydéskentelyn
teemat ja tekniikat. Miksi -kysymys selvitti opettajien ohjaukselleen asettamien ta-
voitteiden laatua ja laaja-alaisuutta. Miten kysymys selvitti opettajien toimintakei-
noja tavoitteiden saavuttamiseksi. Missa-kysymys selvitti opetustilanteeseen

vaikuttavia tekijoita.

Rakentaessani kuvaa opettajan pedagogisesta toiminnasta ja ajattelusta kuvaa-
mataidon prosessien ohjaajina, analysoin opettajien késityksid oppiaineesta,
oppilaista, oppimistilanteista seka opettajista itsestaan taiteen prosessien ohjaaji-
na. Analysoin aineistoa mukaillen Patrikaisen (1997) abstraktien opettajuuksien -
mallia, jossa nelja eri opettajuutta sijoittuvat behavioristis-konstruktivistiselle ulot-

tuvuudelle.
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Opettajien kasityksid kuvaamataidosta oppiaineena analysoin tavoitteiden laadun
ja laaja-alaisuuden perusteella. Laadulla tarkoitan kuvaamataidon ymmartédmista
oppiaineena, sitd, minkélaisena opettajat nakivat kuvaamataidon tiedonluonteen.
Laaja-alaisuudella tarkoitan tassé sitd, minkalaisia suuntaavia ja rajaavia enna-
kointeja opettajat tydskentelylle asettivat seka niiden suhdetta oppilaiden kykyihin

selviytya tilanteista ja heidén valinnanmahdollisuuksiinsa.

Kasityksid oppilaista analysoin ohjausprosessien ja haastatteluaineiston perus-
teella etsimalld nakemyksid oppilaasta taiteentekijand. Nékemykset voivat
vaihdella oppilaan nakemisena tehtavén suorittajana ja kontrolloidun tiedon vas-
taanottajana tai toisaalta oman tietonsa aktiivisena prosessoijana ja omasta

tybskentelystddn vastuussa olevana kasvavana yksiléna.

Oppimistilanteita on analysoitu arvioimalla opetuksen oppilas-tai opettajakeskei-
syyden suhdetta ja toisaalta opettajien kasityksid oppimisesta. Opettajan toiminta
muodostui lahinna oppilaan oppimista ohjaavista ja toisaalta asetettuun tavoittee-
seen ja teknisten taitojen parantamiseen tdhtdavasta ohjauksesta. Naita kahta ei

nahty toisilleen vastakkaisina, vaan toisiaan tukevana ohjaustoimintana.

6.5 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Alasuutari (1994, 72) korostaa selkean tutkimusmetodin valttamattémyytta, jota
iiman tutkimuksesta voi tulla tutkijan omien ennakkoluulojen todistelua. Kvantitatii-
visiin kenttatyd menetelmiin verrattuna laadullisen tutkimuksen ongelmina voidaan
nahda tutkijan subjektiivisten ndkemysten vaikutus aineiston tulkintaan. Pyrin
muodostamaan kohteista niin todenmukaisen ja puolueettoman kuvan kuin se
tdméan aineiston pohjalta ja tdménhetkisen tietdmykseni avulla oli mahdoliista.
Tein tutkimuksen yksin, mika osaltaan saattaa heikentaa tulosten luotettavuutta.
Kaikki aineisto, seka haastattelu- ettd oppituntimateriaali on tallennettuna &ani-
kaseteilla. Olen tallettanut myds seka opettajien etté oppilaiden kyselylomakkeet.

Useiden tutkimusmeneteimien kéayttd helpotti aineiston analyysia, vaikka opetta-
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jan ja oppilaiden kéasitykset prosesseista joskus poikkesivatkin toisistaan.

Kokemattoman observoijan ongelmana on usein havainnoinnin hajoaminen liian
monenlaisia asioihin yhtdaikaa (Copeland ym. 1994, 190). Opettajien tydskente-
lyd seuratessa oli joskus vaikeaa keskittyd ohjausprosessien havainnointiin.
Ohjaustilanteet vaihtuivat nopeasti ja opettaja chjasi useita oppilaita samaan
aikaan. Juttelin prosessien aikana my6s oppilaiden kanssa, mika toisaalita haittasi
opettajan tarkkailua, mutta toisaalta antoi arvokasta lisétietoa prosesseista ja
oppilaiden kokemuksista. Ohjausprosessien videointi olisi tuottanut monipuo-
lisempaa aineistoa ja mahdollistanut tilanteiden muistiin palauttamisen ja tarkem-
man analyysin. Videomateriaalin avulla olisi myds voinut haastattelutilanteissa
kohdistaa kysymyksia tiettyihin tilanteisiin, joiden avulla opettajat olisivat voineet
kuvailla toimintansa perusteluja. Pieni nauhurin kayttd oli kuitenkin huomaamat-
tomampi keino kerata aineistoa, joten tottuminen sen lasnéoloon kévi nopeasti.
Opettajien tydskentely ja vuorovaikutus oppilaiden kanssa tydskentelyn aikana jai
aénityksen laadun vuoksi osittain tallentumatta tai tallentui epatarkasti, mutta
suurin osa danimateriaalista oli erittéin hyvéalaatuista, joten aineisto oli n&ilta osin

selkeasti ymmarrettavaa.

Parantaakseni tulosten luotettavuutta, kdytin useita tutkimusmenetelmia. Osallis-
tuvan observoinnin lisdksi kerdsin aineistoa kyselylomakkeilla seké opettajilta
ettd oppilailta. Lomakkeiden samansuuntaiset kysymykset auttoivat aineiston
analyysissa ja tulkinnassa. Teemahaastattelut olivat olennainen osa aineistonke-
ruuta. Haastatteluja litteroidessani huomasin kuitenkin usein ohittaneeni hedel-

maéllisia lisdkysymyksen paikkoja silkkaa ajattelemattomuuttani.

Haastattelututkimuksen yksi ongelma saattaa olla myds haastateltavan halu
"esiintyd edukseen". Haastateltava saattaa vastata tutkijan kysymyksiin niin kuin
han olettaa tutkijan odottavan (Ks. Alasuutari 1994, 129; Syrjdld & Numminen
1988, 99). Aluksi hieman jaykka ilmapiiri keveni ensimmaisen haastattelun
jalkeen. Opettajien teemahaastattelut tehtiin tutkimusjakson loppuvaiheessa ja

seka haastattelutilanteet ettd observointitilanteet olivat rentoja ja avoimia.
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Tutkimuksen perusteella en pysty sanomaan, kuinka paljon tuntien nauhoittami-
nen, osallistuva observointi tai kyselylomakkeet vaikuttivat opettajiin tai oppilai-
siin, mutta pyrin tutkimuskohteissa mahdollisimman luontevaan vuorovaikutuk-
seen tutkimushenkildiden ja oppilaiden kanssa. Arvelen, ettd suhteellisen
kokemattomana, ja myds "harmittomana" opiskelijana ja tutkijana vaikutukseni
tutkimuksen tuloksiin oli kuitenkin vahainen. Toisaalta kokemattomuuteni seka
opettajana etta tutkijana oli yksi tutkimukseni heikkouksista. Prosessien toimintaa
seuratessa ja analysoidessa tydkokemus olisi luultavasti auttanut kohdistamaan
huomiota olennaisiin tekijéihin. Myds jotkut haastattelutilanteissa asettamani
kysymykset olivat varsin pinnallisia. Tutkimusaineiston keruun jalkeen en ollut

yhteydessa opettajiin, mika saattaa heikentda tutkimuksen tulosten uskottavuutta.

Litteroin oppitunnit ja opettajien haastattelut vélittdémasti aineistonkeruuvaiheen
jalkeen. Litterointivaiheessa taydensin myds omia muistiinpanojani tutkimuskoh-
teesta, kun tapahtumat vield olivat tuoreessa muistissani. Pyrin kuvailemaan
aineistoa jo litterointivaiheessa, mutta varsinainen aineiston analyysi alkoi vasta
kevaalla 1997. Kaikki aineisto, seka haastattelu- ettd oppituntimateriaali on tal-
lennettuna aanikaseteilla, mikd mahdollisti tilanteiden muistiin palauttamisen.
Arvioiden tekeminen ensivaikutelmien perusteella olisi oliut mahdotonta. Aa-
ninauhan puutteena voidaan ndhda se, etta kaikki prosessiin osallistujien inter ei
ndy. Nonverbaalisen viestinnan nakyminen olisi auttanut varsinkin oppilaiden
kasitysten tarkastelussa. Nauhalle tallentui kuitenkin suurin osa prosessien kielel-
lisesta vuorovaikutuksesta, jonka parakielen ilmaukset; d4anensavyt ja painot olen
huomioinut aineiston litteroinnissa. Olen sailyttdnyt myds opettajien ja oppilaiden
tayttdmat kyselylomakkeet, joiden avoimia kysymyksid analysoimalla sain
monipuolista tutkimustietoa prosesseista. Monivalintatehtdviin liitetyt tarkentavat

kysymykset auttoivat aineiston tulkinnassa.
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7 KUVAAMATAIDON OHJAUSPROSESSI OPETTAJAN AMMATILLISEN KE-
HITYKSEN ILMENTAJANA

Té&sséa luvussa pyrin vastaamaan tutkimustehtdvien kysymyksiin niin tarkasti ja
todenmukaisesti kuin se tdmén aineiston pohjalta on mahdollista. Ohjausproses-
sien tulkinnoissa viitataan opettajien haastatteluissa (Liitteet 1-4) esiintyneisiin
opetukseen liittyviin kasityksiin, opettajien ja oppilaiden kyselylomakkeiden (Lii-
tteet 5 ja 6) vastauksiin seké suoriin lainauksiin ohjausprosesseista. Joidenkin
prosessien tuotoksista on myds valokuvia (Liite 9). Prosessien ohjauksesta ja
tydskentelyn lomassa kaydyista keskusteluista poimitut kohdat on esitetty sisen-
netyissd kappaleissa. Esitédn oppilaiden kasityksia toteutuneista prosesseista
muiden tulosten yhteydessd osittain pylvdsdiagrammein. Kaikkien kolmen
prosessin vastaukset ndkyvat samassa graafissa pylvdssarjana. Sarjojen ylin

pylvas kuvaa ensimmaista ja alin kolmatta tyéskentelyprosessia.

7.1 Armin ohjaamat kuvaamataidon prosessit: "Kuva pitds olla niinku miellyttédvéa

katsoa"

Téassa luvussa tarkastellaan Armin ohjaamien kuvaamataidon oppimisprosessien
tavoitteita, niiden laatua ja laaja-alaisuutta, niitd keinoja, joilla han tavoitteisiin
pyrki, seka tavoitteiden toteutumista. Prosessien analyysi perustuu Armin kanssa
kaytyihin keskusteluihin sekd omiin havaintoihini tilanteista. Tuloksia pyritdan
myds rinnastamaan oppilaiden kéasityksiin toteutuneista prosesseista. Valokuvat
(Kuvat 1 ja 2, lite 9; kuva 3, liite 10) esittdvat Armin ohjaamien prosessien

tuotoksia.

7.1.1 Kuvaamataidon prosesseille asetetut tavoitteet

Armin ohjaamat kuvaamataidon prosessit sattuivat tutkimuksen kannalta ongel-

malliseen ajankohtaan. Vappu ja aitienpéiva vaikuttivat teemojen valintaan, joten

tutkimusjakson tunnit poikkeavat tavoitteiltaan Armin normaaleista kuvaamataidon
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tunneista. Musiikkimaalaus-teemaan Armi paétyi, koska muiden kiireiden vuoksi
aikaa oli vain yksi tunti ja "oli Iydettava nopeasti toteutettava tyd, eik4 tattaista ollut lukuvuo-

den aikana viela ollut".

Ensimmaisen prosessin teemana oli vappu ja oppilaat askartelivat kartongista
vappuklovnin. Oppilaat leikkasivat valmiin kaavan mukaisen hahmon kartongista
ja kuvioivat ja varittivat sen haluamallaan tavalla (Liite 9, kuva 1). Teeman oli tar-
koitus: toimia “virkistavana valipalana®, eikd prosessiin liittynyt uutta tieto- tai taito-
ainesta. Puolet oppilaista (48%) olikin sitd mieltd, ettd tehtava oli liilan helppo.
Toisen prosessin aikana oppilaat maalasivat vesivareilld japanin-paperille itien-
paivakorttitaulun. Taululle leikattiin myds "passe-partout”, kartonkinen kehys. Ai-
tienpaivakorttiprosessi (Liite 9, kuva 2) oli prosesseista ainoa, jolle Armi oli
asettanut selkeitd kuvaamataidollisia tavoitteita, eli tutustuminen japanin-papetin
ominaisuuksiin ja peitevarin kdyttaytymiseen uudella materiaalilla. Tydskentelyn

tavoitteeksi Armi mainitsee:

“Tietysti, etta tulis mahdollisimman kaunis kortti...et se nyt on...et jos toi ty6 ois tehty
muuten, ni...nooh...tietysti samat tavotteet, on se kortti tai joku muu..."

Viimeisen kuvaamataidon prosessin teemana olivat Musorgskyn musiikin (Y6
autiolla vuorella) tuottamat mielikuvat. Kuunneltuaan musiikkia ja siihen liittyvan
tarinan oppilaat maalasivat niista vesivéareilld oman mielikuvansa (Ks. Liite 10).
Prosessiin ei sisaltynyt mitddn kuvaamataitoon liittyvié tiedollisia tavoitteita, mutta
Armi mainitsee oppilaiden kannalta tarkeéksi, etté "sai tehda todella oman toteutuksen".
Uusi tietoaines liittyi musiikkiin. Edella mainitut prosessit eivét liittyneet laajempiin
kuvaamataidon kokonaisuuksiin. Tunnusomaista oppilaiden kuvauksille foteutu-

neista prosesseista oli lyhytsanainen tehtdvien nimeé&minen: "varitetiiin pahvista

tehtyja pelleja" "Aitienpaivékortti japanin-paperille ja se kehystettiin" "Maalattiin musiikin tahdissa".

Armin ohjaamilla prosesseilla ei Aitienpaivakorttia lukuunottamatta ei ollut
korkeita tieto- tai taitoainekseen liittyvia tavoitteita. Prosessin jalkeen vain noin
puolet oppilaista (54,5%) ilmoitti, ettei ollut oppinut mitdédn uutta, kun musiikki-

maalausprosessin jalkeen 90% ja vappuklovnitunnin jalkeen 67% oppilaista oli
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sitd mieltd, ettei oppinut uusia asioita prosessin aikana. Aitienpaivékorttiproses-
siin ryhtyminen koettiin oppilaiden keskuudessa vaikeimmaksi. Vain puolet
oppilaista (45,5%) piti tybhon ryhtymista helppona, kun vappuklovni- ja musiikki-
maalausprosessiin ryhtyminen oli helppoa valtaosan, 90% ja 80%, mielesta

helppoa.

Kuvaamataidon opetukselle asettamistaan vyleisistd tavoitteista Armi korosti
oppilaiden tuotosten ulkoisiin ominaisuuksiin liittyvid seikkoja. Armi painotti
useassa vastauksessaan tuotosten esteettisen kvaliteetin, laadun merkitysta.
Tavoite tuntui olevan saavutettu, jos tyd kelpasi naytteille asetettavaksi. Kaikki
tyot eivat valttamatta yksindan yltédneet em. pddmaardan, mutta yleensa siististi
kehystettyina ja yhdessa ripustettuna ne tayttivéat asetetun tavoitteen. Armi mai-
nitsi usein pettyneensa nahdessédén sijaisopettajien kuvaamataidon tunneilla
teettdmid toita:

“Et on kuvista ollu, ja sit on seinalla siis niita t6ita...et siind niinku nakee sen, etta jos ei

niinku mitenkaan ohjaa, niin miké se on se lopputulos sitten..."

"Voi, voi ne oppia, mut tota...niin no...voi oppia niin tietysti teha paljon semmost pienta

sitte, et miké ei oo sit niinku sellast, ettd naytteille pannaan..."

"No...tuota tuota...nda tuotokset tdssa nain. Must on kauheen kiva sitte ndhdéa ne...Ei.

Kun mé en oo mikdéan siis "ammatti-kuvaamataidon ihminen" ollenkaan...silldlailla...et

mun on vaan pakko tehda... Ja kyl se mua kiinnostaa...et ei mul nyt varmaan mitaén

"kuningasajatusta” 0o, mut tota ehkd semmonen enemman, ettd se kuva pitas olla nii-
nku miellyttdva katsoa..."

Armin tavoitteet eivat hdnen mukaansa ole tytkokemuksen my6td muuttuneet.
Armi painotti olevansa kiinnostunut kuvaamataidon opetuksesta, vaikka kokikin
sen raskaaksi. Armi totesi, ettd on "ihan itte saanu ittensa tassé kouluttaa®.

“Kuvishan on kauheen rankkaa...sehan on tosi rankka aine. Ja tota kylhén sen voi teha

niin monella tavalla...mut mua ei tyydyta se, ettd siis kylla siind on aina oltava joku
haaste, siin... kun se tehdéan..."

Armin omat taiteelliset harrastukset keskittyvat taidenayttelyissd (esim. Retre-
tissd) kdymiseen. lise han ei taiteita harrasta, paitsi joskus opettajille jarjestetyilla
kursseilla, joille aikaisemmin paasi jopa kerran vuodessa. Kursseja Armi piti erit-
tain hyoddyllisind juuri "aihevinkkien ja uusien tekotapojen” tdhden. Armi moitiskeli saa-

maansa koulu- ja opiskeluaikaista kuvaamataidon opetusta:
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'Kyl se oli toisenlaista siihen aikaan, kun mé oon kouluni kdyny...Se oli just sita, etta

opettaja sano, ettd piirtdkdapas nyt semmonen ja semmonen, eikd niitd koskaan

sanottu, ettd onpas se hyvé...Se oli semmosta kaavamaisempaa, ei se ollu mun mieles-

ta luovaa...Ja niita t6ita on joskus tullu esille tuol ni oikeen huvittaa, ettd mitd me tehtiin.

Siis se on suunnilleen samaa, mitd mul oli. Oppikoulussa mul oli hirveen vahén ku-

vista....(naurahtaa)...Sillon ei kylla tehty mitddn abstraktia, sen piti olla nakdsta..."
Oppilaiden kannalia Armi néaki tarkedksi innostuksen herattdmisen ja erityisesti
teknisten perustaitojen hallitsemisen. Tekniikan hallitsemisen Armindkee keinona
tyoskentelyn tavoitteen, tuotosten esteettisen taadun saavuttamiseen:

“No...ei siti, ettd jokainen olis joku huipputaiteilija, vaan se, ettd jokainen pystyy

tekemaan jotakin ja niinku...tuottamaan jotain ja se voi olla ihan silmille miellyttdvaa. Ja

eika aina tarvii tuota ajatella, ettd en ma, en mé osaa piirtaéd mitaan..."

"No jos saa oppilaat innostumaan, et ne tekee, se kiinnostaa niita. Ja jos lopputuloskii

on viela ...(hiljaa)...hyva."

"No kylla kai se ois sen elamyksen antaminen... siitéd...tekemisen ilo. Ja sit se tuotoksen

nékeminen...et kai se...nii opettamisen kannalta? No niin no se ois se, ettd mé saisin
oppilaat semmoseen...semmoseen mielentilaan (naurahtaa) et on kiva...tehda..."

7.1.2 Keinot tavoitteiden saavuttamiseksi

Armin ohjaamista prosesseista kaksi ensimmaista ("vappuklovni® ja "aitienpéiva-
korttitaulu®, Ks. Liite 9) muistuttivat kovasti toisiaan. Teemojen kasittelyn Armi
aloitti nayttamalla oppilaille askartelulehdesté tunnin teemaksi valittuja tehtavia ja
esittelemélld tydskentelyyn kaytettavat materiaalit ja selittdmalld tyéskente-
lyvaiheet. Oppilaille annettu palaute ja tydskentelyn ohjaus jéi véhaiseksi "tysn laa-
dun ja toiden valmistumisen eriaikaisuuden vuoksi". Armi suuntasi tydskentelyd ja rajasi va-

linnan mahdollisuuksia melko tiukasti.

"Ettd nyt ihan valmiin kaavan mukaan... Tda kuvitus pitdd tehd& tdhan suunnilleen
kokonaan itse..." (vappuklovni)

"Ma nyt ndytdn vaikka tuosta...Tah&n on tehty tdimmdsia sinisid ja vihreitd plantteja
vaan. Se levida se vari hyvin tissa...Sitten kun on ne vérit saatu, ku tda on kuivunu,
niin sitten tehdaan tussilla ne kuviot..." (ditienpaivakorttitaulu)

Koska vappuklovnityd oli Armin mielesta itsessdan ‘innostava", hdn ei kayttanyt
“juuri mitaan keinoja auttaakseen oppilaita kokemaan tyén itselleen merkitykselli-

seksi.
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"Taéa on yleenséd semmosta, mista ne tykkaa, tussilla saa teha tollasta tarkkaa, kaava-
maista..."

Myés aitienpaivakortti-teema alkoi materiaalien, valineiden ja edellisen ryhmén
tekemien Kkorttien esittelylld. Armi oli myds ennen prosessia itse harjoitellut
kyseistd maalaustekniikkaa. Musiikkimaalaus-teema oli kahta edeltavaé vapaam-
pi. Musiikkimaalausprosessin aikana oppilaat maalasivat innokkaasti. Keinoksi
oppilaiden innostamiseen Armi mainitsi "suullisen motivoinnin®, mutta "musiikista jontuen"
Armi ei ohjannut oppilaita tydskentelyn aikana. Armin mukaan kaikki prosessit
olivat toisintoa aikaisemmasta, eikd han katsonut tarpeelliseksi muuttaa proses-
seja, mikali toteuttaisi ne uudelleen. Armi ei arvellut opetusmeneteimiensa
muuttuneen tyékokemuksen my6ta, mutta totesi:

"kai sita oppii joskus niin...jotenkin...en ma oikeen siis niinku menetelmaéllisesti...ma olen

semmonen...ku ma en oo niin hirveen kaavamainen, tota semmonen pedantti..."

"Eli koko ajan pitaa opettaa sitéd tekniikkaa, et miten VOI tehda, ihan koko ajan. Tiettyja

asioita pitda toistaa, pelkastdan joku siveltimen pitdminen! Et se on kun ne maalaa,

niinku maalarit seinda, etta se pelti krahisee siina, se on ensimmaéinen. Se on ihan var-

maa, etti jos saa tuolta semmoset oppilaat, joille ei oo mitdan sanottu siitd, niin ne

vetdd niin, ettd se pelti krahisee ja oikeen...pensseli on ihan pilalla, kun se on ihan

poikki siita ja niin harjakset taipuneena. Ei. Laps ei osaa teha sitd."

"Siis pienelle paperille niin otetaan ..et siis ne ei.. laps ei osaa et "méa otan vé!hén kar-

keen tosta ja sit tost vaan (korottaa aantaan) ENSIN PYORITETAAN SINISTA JA SIT-

TEN KELTASTA JA TAAS VIELA VAHAN SINISTA" ja sitten silla maalais vaikka luokan
seinét ... niin mut se on ihan tottal Tuut ndkema&n sen, jos et oo vield kokenu!"

Prosessit sisélsivat suhteellisen véhan oppilaille uutta tieto- tai taitoainesta.
Ainoastaan aitienpaivakortin tekoon liittyi uutta tietoa. Valtaosa oppilaista (67 %,
55%, 90%) olikin sitd mielta, ettei oppinut kolmen prosessin aikana mitdan uutta.
Mika nayttaisi viittaavan siihen, etté prosesseille asetetut rajoitukset ja ennakoin-
tien tarve ei ollut tasapainossa oppilaiden selviytymiskyvyn kanssa (Ks. 3.3.
Kuvio 1). Aitienpaivakortin maalausprosessia Armi ohjasi selvasti muita enem-
man, mikd nakyy vastauksissa. Huokoiselle japanin-paperille maalaaminen ja
japanin-paperin ominaisuudet olivat tssa prosessissa Armin mukaan oppilaille
uutta. Vappuklovniin ja musiikkimaalaukseen ei liittynyt mitdan kuvaamataidollista
uutta ainesta. Vappuklovnin Armi mainitsee olevan "kuulemma semmosta venalaista

tyylia, et ne harrastaa tammaosii".
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Tutkimusjakson prosessien aikana Armi ei kayttédnyt taidekuvia tai esitellyt
oppilaiden toita tydskentelyn lomassa, kuten hén joskus kertoi tekevansa. Vappu-
klovni- ja mielikuvamaalausprosesseja Armi ei ohjannut tehtdvanannon jilkeen,
mihin oppilaat vaikuttivat tyytyvaisiltd (Ks. Kuvio 4). Armi oli valmistautunut
korttiprosessiin kokeilemalla vesivarimaalaustekniikkaa japanin-paperille. Armi
myds ohjasi enemman kuin muita prosesseja. Aitienpaivékortin maalausprosessia
Armi ohjasi tydskentelyn aikana mielestdan sopivasti, kuitenkin melko paljon ja
piti antamaansa palautetta myoénteisend. Armin tapa ohjata tydskentelyd oli
kuitenkin varsin tiukka:

A: EEEEEN Ala nyt paallekkain laital Kauhee! Nehén sotkee!

O: Nokun Tpni sano, etta laita paallekkain...

A: EEEEIKA! No mita ne nyt taas siella...HEI! Nyt ei tarvii siis yritda rajata ndin, etta

"Tuohon kun ma nyt sen..." voi kun ei oo lituakaan...Ei ollenkaan, et "Ma teen tammo-

sen ympyran..." vaan aika vapaasti annatte sen vérin nyt levitd ja veden kanssa

levitatte...

O: Téaa levis ihan kokonaan...

A: Niin levis, mut sul on siis...lammikko on vahan eri juttu kun...niin sen pitaa levitakkii...

A: HEI! Mitas sa ootat? Ala oota! Siis eihan sul 0o...siis valmiiks valmiiks! Alk4a kesken

jatal Missés ne teidan lehdet on? Siis ne vihreet alueet? EEEI mahdu, kun siihen pitaa

jaada...vahan niinku saa jaadéa valkostakii sinne ympdrille...Tota hei, El tehd LEHDEN
MALLISIA, kun MAALATAAN siis VIHREITA...niinku VARIPLANTTEJA...!

Kun oppilailta kysyttiin, mitd he olisivat muuttaneet edellisissa prosesseissa,
toiveet liittyivat yleensa tydskentelyn teemoihin. Aitienpaivékorttiprosessi oli
ainoa, jossa oppilaat olisivat toivoneet muutosta opettajan kéytdkseen: "En olisi
huutanut niin kovaa virheista. En olisi sotkenut toisten téita. En olis huutanu. En olis valittanut”.
Oppilaat eivat kuitenkaan pitaneet minkaan prosessin tunnelmia erityisen negatii-
visina , vain 14%, 14% ja 15% oppilaista koki, etté ilmapiiri ei olisi ollut innosta-
va. Kuitenkin vain 33% ja 36% oppilaista piti kahden ensimmaisen prosessin -
tunnelmaa innostavana (Ks. Liite 6). Mielikuvamaalausprosessi koettiin mukavim-
pana, 55% oppilaista piti tunnelmaa innostavana. Valtaosa (52%, 59%, 70%)
oppilaista ei kuitenkaan olisi muuttanut prosesseissa mitdan. Vappuklovniteeman
olisi 38% oppilaista vaihtanut johonkin muuhun. Saamansa ohjauksen mééaraén
oli fyytyvdisia suurin osa oppilaista, mutta aitienpaivakortin maalausprosessin
aikana yli puolet (55%) oppilaista olisi toivonut tyéskentelyynsd vdhemméan

ohjausta, mikd nakyy myos kuviosta (Kuvio 4):
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7. Olisin halunnut opelta vinkkeja

a. paljon enemén

b. hieman enemmén [T

]
c. vahemmén [T - — ]
— 1L L]
B B 1
d. sain ohjausta sopivasti T T
] T —
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Kuvio 4. Oppilaiden kasitykset saamansa ohjauksen maarasté (Liite 5, kysymys
7)

Ennen varsinaista tutkimusjaksoa seurasin my®ds Armin muita kuvaamataidon
tunteja. Armi ohjasi mm. maalausprosesseja, joiden teemoina olivat omakuva ja
abstraktismi. Armin ohjaustyyli ei juurikaan poikennut tutkimusjakson prosessien

ohjauksesta:

"Aika tiukkaa linjaa...vaan. Ei passaa antaa tehda ihan mita tahansa. Kylld méa otan
pensselin ja ma sit naytan, etta tee nain, eihan se voi oppia sitd muuten! Et pitdé védhan
kayda niinku huitasemassal”

Tydskentelyn aikana Armi jakoi yleisia tydskentelyyn liittyvia ohjeita, mutta henki-
|6kohtaisen ohjauksen osuus oli suhteellisen pieni. Toisaalta tydskentelyn teemat
olivat sen kaltaisia, ettd jo itse tehtavidnanto suuntasi ja rajasi tydskentelya niin
tiukasti, ettei ohjaukseen ollut tarvetta; Armi antoi oppilaille tehtdvan, jonka nama
suorittivat. Aitienpaivakorttitaulua varten Armi jakoi oppilaille ylimaaraiset paperit
paperia kokeiluja varten, mutta muiden teemojen késittely jai varsinaisen tuotok-
sen varaan, mihin osaitaan vaikutti ajanpuute ja toisaalta teemojen laatu. Jos
oppilas epaonnistui tai ei kyennyt itse selvidméén tydskentelystad haluamallaan

tavalla, Armi kertoi lohduttavansa:
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"Niin ma aina niille sanonki, ettd jos menee pieleen, niin se on sen kertanen homma,
et menkddn pieleen, et ei se kaada maailmaa...Jos menee pieleen, niin sehén on vaan
sen kertanen tyd..."

Oppilaat vaikuttivat ditienpaivékorttiprosessin aikana olevan joskus epavarmoja
tydskentelytekniikasta, mutta eivat aina tuntuneet uskaltavan kysya neuvoa
opettajalta, vaan pyrkivat saamaan selville tehtédvénantoon liittyvét yksityiskohdat
toisiltaan. Ty&skentelya leimasi yleensa hiiskumaton hiljaisuus, mihin Armi vai-

kutti tyytyvaiselta

"Olen joskus opettanu niinku vieraassa luokassa, joka ei ollenkaan ollu tottunu semmo-
seen, ettd ty6ta tehdaan niiku hiljaa...".

Erityisia teorioita Armi ei toimintansa taustalta tunnista:

"Joo, koulutus alkaa siita, ku alottaa tydn. Siit alkaa ihmisen koulutus. Se on teoriaa
vaan se kaikki muu ...siihen asti...(naurahtaa)... Sitte vasta nikee sen, mita se on."

Armin periaatteena kuvaamataidonopetuksessa néytti tdmén aineiston perusteel-
la olevan se, etta oppilasta on jatkuvasti opetettava oikean tekniikan hallinnassa
toistamalla tiettyja asioita "vuodesta toiseen”. Armi varmisti oppilaiden yltdmisen
asetettuihin tavoitteisiin selkeiden ennakkojésentéjien ja tehtdvda koskevien
rajausten avulla. Tekniikka ja aihe olivat opettajan valitsemat, joten oppilaiden
tydskentelyd koskevat valinnan mahdollisuudet jaivat tutkittujen prosessien

aikana melko véahaisiksi. (Ks. 3.3. Kuvio 1).

Armi ei tdmén aineiston perusteella pyrkinyt tutkituissa prosesseissa erityisen
laaja-alaisiin tai laadultaan monipuolisiin tavoitteita. Vastuu tyéskentelyn lopputu-
loksesta tuntui usein olevan Armilla. Oppilaiden tyéskentelya rajasivat tutkimus-
jakson tunneilla ennakkoon naytetyt mallit tai esimerkit. Siita, milloin oppilaan tyd

on valmis ja vastasiko se asetettuja tavoitteita, paatti Armi.

"Jos se sanoo, ettd se on valmis, ja se mun mielesta ei oo valmis, niin ma sanon,
et "hei, tda ei oo valmis vield"...jos se on ihan siis sen, mitd méa oon niinku koittanu,
mika siita piti tulla, et jos se oo kerran semmonen vapaa... Sit jos se on se vapaa
ty6, niin, no en ma sillonkaan, et jos kert pitada joku teha ja varittaa, niin se on sitten
tehtaval"
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Oppilaiden tuotokset olivatkin yleensa taidokkaasti tehtyja, varikk&ita ja viimeistel-
tyja ja ne herattivat suurta ihastusta muiden opettajien keskuudessa (Ks. myds
liite 10).

Opetuksen suunnittelu. Tydskentelyn suunnitteluun ja ennakkovalmisteluihin
meneva aika vaihtelee Armin mukaan "tyén mukaan', mutta varsinaisia jaksosuunni-
telmia Armi ei tee. Ideoita tydskentelyn teemoihin Armi nappaa kaymiltaan kurs-

seilta tai erilaisista askartelulehdista:

"En ma suunnittele jaksoja! En mé jaksa suunnitella...ei ne toteudu kumminkaan ne jak-
sot, jostain syysta..."

Tutkittuihin ohjausprosesseihin Armi oli valmistautunut Iahinna etsimélla sopivan
aiheen ja tarvittavat materiaalit. Yleensa opetusta suunnitellessaan hédn kertoi

kayttavansa apuna opetussuunnitelmaa ja kuvaamataidon opetuksen oppaita:

"Ta4é on semmonen runko, mitd ma nyt olen...Sen verran...siis omaatuntoani niinku
lepyttaakseni niin oon kattonu, et tas on esimerkiks kuudennen luokan...mé nyt oon joka
luokalla vissiin opettanu niille jotkut paa- vali- ja vastavérit, murretut varit, pastellivarit
on tullu opetettua...en ma nyt, ei sen oo varmaan valia, milld luokalla ja onks se

syksylla vai kevaalla, et tas oo niin tarkkaa..."

Opetuksen sisdllét. Armin kuvaamataidonopetuksen sisallét keskittyvat kuvalli-
seen ilmaisuun ja tyoskentely tapahtuu paéasiassa luokkahuoneessa. Kerran
vuodessa han vie oppilaat ulos piirtdmaan. "Tana kevaanakin oftiin; tuol ketadn reunal
istuttii ja piirrettiin sita kentan koppia ihan lyijykynatydna”. Talvisin on tehty myés lumiveis-

toksia. Ryhmatbista Armi toteaa:

"Aina, aina joskus...jotain tota semmosia, semmosia ryhmatdita, ettd ma oon palotellu
téita...Joku kuva on paloteltu ja sitten annetaan...etta viereisten pitda tdsméata ja perak-
kaisten tasméta ja sitten, siis suurennos on tehty...no se nyt ei tavallaan...no on se ryh-
matyota...mut ei tahdo semmosia kuvia 16ytaa milldan...et miké ois varikuva ja selkee.
Ei siihen oikeen kay, siis jos et kuvittelis, et palottelis jonku tommosen, niin eihén siit
tuu mitaan. Kyl ma oon aika vaativakin joskus..."

“Niin...néayttelyissé ma en oo kayttany, koska ei viitti aina tommosen porukan kanssa
lahtee johonkin tonne kaupunkiin "retuelemaan”...ettd se on tda nayttely aina...tdssa
talossa on aina paljon nayttelya, jos vaan... "

"Ja muutenki, onhan taalla aina toita esilla vahan siella tdalla...kuvataidekoulun néyttely

on aina kevaalla..."

Oppaissa ehdotettuja toita Armi ei sellaisenaan kayta, vaan keksii itse parempia
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ideoita:

"Siis keta t4& niinku innostaa? Ja mihin tata voi kayttaa? Et se, et jos sil tydlla ei oo mi-
taan...niinku merkitysta..."

7.1.3 Tavoitteiden toteutuminen

Oppilaiden vappukiovnit toteutuivat Armin mukaan “taysin odotetulla tavaila® ja op-
pilaat kasittelivat tunnin teemaa Armin mielesta erittéin hyvin. Tunnin tydskente-
lyilmapiiri oli Armin mielestd “myénteinen, innostunutkin® ja oppilaat tydskentelivat “in-
nokkaasti ja omatoimisesti*. Armi arveli, ettd oppilaat innostuivat tunnin teemasta, silla
he pitdvat Armin mukaan “pikkutarkasta ja selkeésta tydskentelysta". Parasta vappuklov-
niprosessissa Armin mielesta oli se, etta "kaikilla oli mahdollisuus onnistua”. Suurin osa

oppilaista (71%) ilmoittikin vappuklovninsa onnistuneen hyvin (Ks. Liite 6).

Myds aitienpaivékortti-prosessia Armi piti kohtalaisen onnistuneena ja tehtévénra-
jausta sopivana. Tunnin suunnitelma toteutui hdnen mukaansa "suurin piirtein
odotetulla tavalla". Oppilaiden toteuttamat ty6t onnistuivat Armin mielesta kohtalai-
sesti. Tunnin tydskentelyilmapiiriad Armi kuvailee “tavanomaiseksi® ja oppilaat tyds-
kentelividt hanen mielestdan ‘ihan innostuneesti®, SillA "em. aihe on aina kiinnostava".
Omasta mielestadn Armi onnistui tekemaan prosessista oppilaille merkityksellisen
vain "tyydyttavasti*, mutta han arveli, ettd aitienpaivakortti itsesséan on tarked, mika
riitti motivoimaan oppilaita. Tunnin teema tarjosi Armin mukaan sopivasti mahdol-
lisuuksia persoonalliseen kuvailmaisuun ja sopi talle ryhmaélle erittdin hyvin ja
oppilaat kasittelivat tunnin teemaa Armin mielesta erittdin hyvin, eika siiné ollut
mitdan, mika olisi ollut vaikeaa kasitella tai opettaa. Oppilaille vaikeana Armi naki

"varin vapaamman ja rennomman kasittelyn sekd muotojen 16ytamisen piirtdessa“.

Myo6s musiikkimaalaus-prosessi ofi Armin mielestad "kohtalaisen onnistunut” ja
myos ty6t onnistuivat hdnen mielestdan "kohtalaisesti". Armi pyrki innostamaan

oppilaita “suullisen motivoinnin® avulla ja koki onnistuneensa siind kohtalaisesti.
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Tydskentelyilmapiiri oli tyoskentelyn aikana Armin mielestd innostunut ja rau-
hallinen. Tehtdvéan rajaus oli Armin mielesta sopiva ja tehtdvanasettelu sopi télle
ryhmaélle hyvin. Teema tarjosi mahdollisuuksia persoonalliseen kuvailmaisuun
erittdin paljon ja Armin mielestéd oppilaat késittelivat tunnin teemaa kohtalaisen
hyvin. Armi oli sitd mieitd, ettd “paria poikkeusta lukuunottamatta oppilaiden toteutukset olivat
yllattavan samanlaisia®, syyksi han arveli "mielikuvituksen puutteen”. Parasta tunnilla ol
Armin mielesta "kaikkien oppilaiden intensiivinen tydskentely" ja se, ettd oppilaat "saivat

tehda todella oman toteutuksen".

Suurin osa oppilaista piti prosesseja "kohtalaisen mielenkiintoisena”. "Kohtalaisen
mielenkiintoinen" oli kuitenkin ymmarretty usealla tavalla. Esimerkiksi kolmasosa

klovniteemaa kuvailleista oppilaista ei ollut tyytyvainen tehtavanantoon: "Ei oliut mie-
lenkiintoista tehtavaa. Pelle olisi ollut parempi ehka itse tekemdnd. Tassa tydssa ei oflut vaikeus-
haastetta. En jaksa varittaa kahta tuntia’. Kolmasosa oppilaista koki tydskentelyn toisin:
"Koska piddn kuvaamataidosta. Pidan tussilla varittdmisesta ja leikkaamisesta. Kartonkiklovneja on

ihan hauska tehda". My®s musiikkimaalausteema koettiin kohtalaisen mielenkiin-
toisena: "Kun sai maalata oman mielikuvituksen mukaan. Tyé oli erilainen kuin yleensa. Musiikista
saitehda, mita hatusivesivareilla®. Kukaan oppilaista ei luonnehtinut prosessia negatiivi-
sessa savyssa. Suurin osa, 70% oppilaista koki onnistuneensa tehtdvassa, mutta
yli kolmasosa (65%) ei ripustaisi ty6tdén esille minnekaén, tai havittdisi sen, mika
kertoo, ettei tydskentelya pidetty kovin merkityksellisend. Mukavinta prosessissa
oli oppilaiden mielesta esimerkiksi musiikki, vesivaritekniikka ja se, ett4 sai piirtda

mité halusi. Kuvio 5 havainnollistaa oppilaiden kokemuksia prosesseista:

4. Kuvaamataidon tunti oli

a. erittéin mielenkiintoinen

b. kohtalaisen mielenkiintoinen JTr——r o 7

c. pikemminkin tylsa :"3'—1
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Kuvio 5. Oppilaiden kasitykset kuvaamataidon prosesseista. {Liite 5, kysymys 4)
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Oppilaista 41% koki aitienpaivékorttinsa epdonnistuneen. Epdonnistumisen koke-
muksilla ndyttaisi olevan yhteyttd oppilaiden saaman ohjauksen ja palautteen
laatuun. Vain viidesosa oppilaista koki epdonnistuneensa kahden muun teeman
kasittelysséa. Oppilaat tyoskentelivat niiden aikana varsin omatoimisesti, eikéd Armi
juuri puuttunut tyéskentelyyn. Sen sijaan aitienpaivékortin maalausprosessia han
ohjasi varsin ankarasti (Ks. 7.1.2). Oppilaista vain yksi mainitsee saaneensa
opettajalta kehuja, vaikka Armi piti antamaansa palautetta positiivisena. Kuvaa-
mataidon tyoskentelyyn liittyvan palautteen ja arvioinnin yhtené tavoitteena on
synnyitaa oppilaissa kykya arvioida itse omaa tydskentelydan (Eisner 1972, 208).
Tamain aineiston perusteella naytti siltd, ettd tehtavien suomat mahdollisuudet
oppilaiden omaan ongelmanratkaisuun olivat suppeat. Oppilaiden onnistumisen
kokemukset nayttivat riippuvan siitd, miten ldhelle opettajan nayttamia esimerk-
kejé he paasivat. Havainnollistan kuvion (Kuvio 6) avulia oppilaiden onnistumisen

kokemuksia:

Mielestani asken toteuttamani tyd onnistui...

Erittain hyvin

Hyvin

Kohtalaisesti

Huonosti
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Kuvio 6. Oppilaiden kéasitykset toteutettujen tuotosten onnistumisesta (Liite 5,

kysymys 13).

Valtaosa oppilaista viihtyisi tutkimusprosessien kaltaisilla tunneilla "silloin talléin",

mihin oppilaat antoivat esimerkiksi seuraavia perusteluja: "Se on joskus hauskaa,

joskus ei. En tykkaa kuvaamataidosta. Koska tunti ei ollut hirvedn tylsa. Ne on niin yksinkertaista.
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Kuvis ei ole niita kaikkein mielenkiintoisempia kouluaineita. Saa rentoutua. Oli todella kiva maalata,
mita halusi. Joskus kuviksen tunnit on tosi kivoja*. Aitienpaivakorttiprosessi koettiin ikavim-
pana. Viidesosa oppilaista toivoi, ettei sellaisia kuvaamataidon tunteja olisi
koskaan. Negatiiviset huomautukset korttiprosessin jalkeen kohdistettiin kuvaa-
mataitoon yleensé, ei em. prosessiin. Vain yksi oppilaista haluaisi em. kaltaisia
tunteja useammin, koska piti kuvaamataidosta. Yli puolet (55%) oppilaista piti
mielikuvamaalaustunnin ilmapiirid innostavampana kuin kahta edellist4 prosessia
(33% ja 36%). Armi ei kuitenkaan osannut nimeté erityistd syyta oppilaiden in-
nostukseen. Neljdsosa oppilaista haluaisi sen kaltaista tydskentelya useammin:
"Pidan siita, etta sai piirtda, mita halusi. Oli niin helppo tyd. Se on kivaa. Tadma tunti oli mielenkiintoi-

nen". Armi mainitsee haastattelun lomassa vapaista aiheista:

"Ei ne pyydékkaan mitddn vapaa-aihetta, ne sitten joskus...ne vanhaa oli, et "Saaks’
teha, mita haluu?" Sitte ne ei osaakkaan tehdé mitdan kuitenkaan ja sit se on se
lopputulos semmonen, et ei sitd sitte kesta kattoo...eikd siita sitten nauti tekija eika
teettdja...niistd vapaa-aiheista..."

Opetuksen jdrjestdmiseen vaikuttaneet tekijdt. Kaikkien kolmen prosessin
jarjestaminen liittyi aikaan tai ajankohtaan, eivatkd ne liittyneet mihinkdan
laajempaan teemaan tai kokonaisuuteen. Vappuklovnija ditienpéivékorttitaulu liit-
tyivat juhlapaiviin ja musiikkimaalaus sopi nopeuiensa vuoksi yhden tunnin
mittaiselle prosessille. Kaikki prosessit olivat toisintoa aikaisemmasta, eivatka
Armin mukaan muuttuisi, mikali han toteuttaisi ne uudelleen. Vappuklovni- ja
aitienpaivakortti-ideat olivat I6ytyneet askartelulehdesta ja musiikkimaalaus ol

aikaisemmin hyvéksi koettu idea.

Opetuksen sisaltdjen valintaan tuntuivat tyd-ymparistdn rajoitteiden lisaksi
vaikuttaneen myds Armin omat kiinnostuksen kohteet. Kuvaviestinnan sisaliét,
kuten elokuva ja valokuva ovat Armin oman kiinnostuksen ja aikapulan vuoksi
vahalle huomiolie. Liitteissa (Liite 10) on kuvattuna yhden oppilaan tukuvuoden

aikana kuvaamataidon kansioon kertyneet tuotokset. "valipalatsita* Armi valitsee
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silloin talidin, kun jaa ylimééaraista aikaa tai ei muuten jaksa ndhda ylimaéraista
vaivaa. Opetuksen siséltdja suunnitellessaan Armi kertoi huomioivansa erilaiset
juhlapaivét:

"No ne tietysti...ilman muuta...aina...et ne VIE aina my6s oman osansa. Joskus tuntuu,
et on aina vaan naita...syksylla on isanpéivakorttia ja sit alkaa heti adventti ja joulu ja
kevaalla sitten on vappu ja aitienpdiva ja...et ne menee aina sitten siina... Et jos on
jattany vaikka jonkun perspektiivitydn, ni sit huomaakin, etti aika loppuu, et nyt pitaa
teha joku aitienpaivakortti. Sitte kun ei keksi mitdan, niin ottaa esimerkiks sanomalehtia

ja "leikkelee leijonankuvia®. Ja kun ei oo mitdan varsinaista, ihan muuten vaan...ne on
semmosia valipalatdita, just niinku noi leijonatkii (Ks. Liite 10, kuva2), et semmonen

ihan tosta vaan, nyhjasty aihe...tai nahny idean, ni siita sit meinaa, et toi huomenna."

Opetuksen jarjestamiseen liittyvistd ongelmista Armi mainitsee tilojen puutteen.
Opetus tapahtuu luokkahuoneissa ja varustus niissa on Armin mielestd puutteel-
linen ja tilaa on vdahan. Aiemmin koulussa on ollut kuvaamataidon luokka, mutta
sen kayttdon oli ilmeisesti liittynyt ongelmia:

"Et jos on yks kuviksenopettaja, ni sillon se toimii. Mut se ei...yhteiset valineet, ei se pe-

laa, sen tietda. lhmiset on niin hunsvottia, ettd kun kaikki aina kuitenkii...sikinsokin

jonkun toisen jéljiltd, niin se on hirveen ik&vad menna sinne tyohon sitte..."
Prosessit ovat kdytdnndn syistéd yleensé kaksoistunnin aikana toteutettavia ja
"pulpettikokoisia”. Armi tuntui haastattelujen perusteella vélttdvén suuritbisia
projekteja, jotka vaativat paljon jarjestelyd, tai joista aiheutuu ylimaéaréista
liikehtimista ja halinda. Armi koki oppilaiden tydskentelyyn kuluvan ajan kéytén
ongelmana. Nopeasti tydskentelevat oppilaat tuntuivat aiheuttavan Armille paén-
vaivaa ja hitaasti tydskentelevien oppilaiden takia palautteen antaminen jéa usein
vahiin:

"Ei kannata ruveta mitaan siis puhumaankaan, koska ne, jotka tekee, ni ei kuule mitadan
sillon..."

Oppilaat saivat kyselylomakkeen viimeisissé vastauksissa jakaa ruusuja ja risuja
opettajan tydskentelystd. Ruusuja Armi sai esimerkiksi seuraavista syista: "Neuvoi
aika hyvin. Ei tullut sotkemaan. Antoi tydskennelld itsendisesti. Neuvoi aika paljon. Mielenkiintoinen.
Tyb oli kiva, neuvoi aika hyvin, ei sotkenut tyétani®. Risuja Armi sai esimerkiksi tyéskente-
lyn teemoista: "Olisi voinut olla vaikeampi. Huonoja téita. Jarkevampid aiheita. Osa pelleista ei

toiminut. Aina paasaa. Enemman vinkkeja. Ope pilasi melkeen tydni. Sotki tydtani. Aliarvioi tydni ja
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tuli sotkemaan. Valittaa pikkuasioista. Voisi opettaa vahan viisaammin, ja keksia parempia aiheita".

7.2 Lisbetin ohjaamat kuvaamataidon prosessit: "No ettd laps olis kiinnostunu

kuvaamaan tunteitaan ja ympdristéédéan..."

Tassé luvussa tarkastellaan Lisbetin prosesseilleen asettamia tavoitteita, niiden
laatua ja laaja-alaisuutta, niita keinoja, joilla han tavoitteisiin pyrki, seka tavoittei-
den toteutumista. Prosesseja olen analysoinut Lisbetin kanssa kaytyjen keskuste-
luihin sekd omien ohjaustilanteisiin liittyvien havaintojeni pohjalta. Tuloksia
esitetdan rinnakkain oppilaiden prosesseja koskevien késitysten kanssa. Lisbetin
ohjaamien prosessien tuotoksista sailyi filmin vioittumisen vuoksi ainoastaan yksi

valokuva (Ks. Liite 9, kuva 3).

7.2.1 Kuvaamataidon prosesseille asetetut tavoitteet

Lisbetin ohjaamista prosesseista kaksi ensimmadista (kipsireliefi ja paperireliefi)
liittyi laajaan kolmiulotteisuuden teemaan, jota oli kasitelty jo usean viikon ajan.
Lisbetin tavoitteena oli saada oppilaat tutustumaan kolmiulotteisuuden késittee-
seen ja innostaa naita kokeilemaan kolmiulotteisuuden kuvaamista erilaisilla tek-
niikoilla. Kolmiulotteisuus-teeman tavoitteet vastasivat hanen yleistd kuvaama-
taidonopetuksen tavoitettaan:
"Se, etta silmé, kasi ja jarki...sillalailla olis kolmiyhteys, ettd ihminen kykenis tuottaan
paperitle sita, mitd ndkee, mita haluaa..."
Kolmas prosessi (ditienpaivakortti) liittyi ajankohtaan ja toteutettiin luokanopetta-
jan toivomuksesta. Aitienpaivékortti toteutettiin akvarellitekniikalla ja Lisbetin ta-
voitteena oli opettaa vesivarien kdytt6a koristemaalauksessa. Maalaustekniikan
liséksi Lisbet pyrki kiinnittimaan oppilaiden huomion myés tekstien ja kuvien

asemointiin:

"Nyt meil on késiteltdvana vield semmonen asia kun asemointi. Tarjoan uutta sanaa. Se
tarkoittaa suunnitelmaa "Mihin? Mitd?" Mihin laitan tekstin? Mihin laitan kuvat?"
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Oppitaat kuvailivat toteutuneita prosesseja tarkasti. Kuvauksissa oli runsaasti

seka tieto- ettd taitoaineksiin liittyvid mainintoja:

"Naytettiin kalvoja patsaista, sitten tehtiin kipsikakku pieneen laatikkoon ja se tasoitettiin.
Sitten piirrettiin kuvioita paperille ja paras piirrettiin kipsiin ja se veistettiin” "Paperireliefi.
Leikkasimme, revimme ja rypistimme erilaisia varjokuvia ja limasimme ne paperiin”
"Opettaja naytti omia vesivériluonnoksiaan ja me teimme luonnoksia, jotka liimattiin

aitienpaivakorttiin®

Oppilaat nayttivét oppineen prosessien aikana uusia tietoja ja taitoja: "Kipsin veistoa
ja reliefin tekoa" "Miten veistetaan kipsid, miten kipsia kasitelladn" "Varjoin ja valoin eroja" "Enpa juuri
muuta kuin tekemaan erilaisia kuvioita" "Asemointia" "Tekeméaan helpon ja hienon kukan". Vain
kolmasosa (18%, 29% ja 26%) oppilaista oli kahden jalkimmaisen prosessin
jalkeen sitd mielid, ettei ollut oppinut mitddn uutta. Kipsin tydstadminen oli suu-

rimmalle osalle oppilaista uutta, mika nékyi vastauksissa.

Lasten kannalta tarkeimmaksi tavoitteeksi kuvaamataidon opetuksessa Lisbet

nimeé&a tekemisen ilon ja taidon tehda:

"Et on kivaa piirtaa ja maalata! Sita en tieda sitten aina...pystynkd sen vélittdmaan, kun
ma kuitenkin sitte vaadin...etta jotkut saattaa kokea, et se on liian vaikeeta ja...no, niin..-
..toisaalta et jos jotain sitte huomaa oppivansa, niin jos se sitten antas sen tunteen, et
on kiva tehéa, koska ma tiedan tai osaan..."

“No, etta laps ois kiinnostunu kuvaamaan tunteitaan ja ymparistéaan koulun ulkopuo-
lella siten, etta sille ois ainakin opetettu erilaisia tapoja tehda toita...Koska minusta
luova ei voi olla ennen kun osaa erilaisia tekniikoita, ja niistd valitsee ja yhdistelee, ja
niistd vasta heijastuu se oma persoonallisuus. Vaikka kaikki maarattas tekemaan sa-
malla maalilla samalle paperille sama maisema, niin se on aina kuitenkin semmosen
persoonan lapi...seulottu.”

"Saaha lapset innostumaan...kokeilemaan erilaisia tapoja...ja sitten kdyttdméaan sita
oppimaansa niin muussakin tydssa, kun missa sitd on opiskeltu ja harjoteltu..."

Lisbetin kuvaamataidon opetuksen tavoitteenasetteluun on osaltaan vaikuttanut
Lisbetin oma rakkaus kuvaamataiteeseen. Han pyrkii tarjoamaan lapsille onnistu-

misen eldmyksia ja omien tunteiden ilmaisemisen taitoja:

"Kuvaamataide, ja mita kaikkee se on niinku mulle antanu, niin toivoisin, etta toisetkii
sais semmosen elaménrikkauden. Ja mind uskon siihen, ettd luova voi olla vasta sen
jalkeen, kun joku on opettanu tekniikan, etta... Ja sitten, jos jossain vaiheessa ihmises-
s& pulpahtais se tarve, niin osais sitte tosiaan pistaa niit tuntemuksiaan ja nakemyksi-
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aan niin paperille."
"No jos min& olen osannu esimerkiks innostaa ne kokeilemaan kolmiulotteisuutta silla
kertaa opettamallani tekniikalla. Ja sitten jos ne...tai yhessé todetaan, etta "tastahan tuli
justii! Nain se pitikin! "
Lisbet ndkee kuvaamataidon (myds musiikin) opetuksen heikkoutena sen, ettd
opetuksen tavoitieellisuus ja tiedonrakenteen jarjestdminen jatkuvaksi, mielek-
kaaksi kokonaisuudeksi on usein opettajan oman kiinnostuksen varassa:
“Minusta kuvaamataidossa niin pités olla my&skin ...edeta luokka-asteittain ja lapsen ian
mukaan, vaikka sitte samoja tekniikoita kertaa..."
“Niin ja toinen opettaja niin tota ei oo kiinnostunu siitd, ja se sanoo, et piirtdkaa, mita
haluatte, etta sitte polkee niinku paikallaan...M4 sijaisena ollessani vaan huomasin, etta
se on vahan semmonen heittopussi tdd kuvaamataito...Se on aina sitd, ettd kunhan
jotain tehddan..."
"Et jos ei sama opettaja ole, tai opettajat keskendan sopinu, niin siind ei oo mitdan
jatkuvuutta, ja se on minusta suuri vahinko..."
N: “Niin, etta tavallaan semmonen pitkdjannitteisyys?"

L. "Joo, eiké sit silleen, et tehddan mitd nyt sit just tulee mieleen, kun tunti alkaa...eli
minusta pitéis olla semmonen pitkdn tdhtdimen suunnitelma.”

Ennen valmistumistaan luokanopettajaksi Lisbet teki opettajan sijaisuuksia 12
vuotta. Han kertoi tavoitteidensa pysyneen samankaltaisina alusta l&htien. Mutta
vasta vakituinen virka on mahdollistanut laajojen tavoitteellisten kokonaisuuksien
toteuttamisen. Koulutukselia ei hdnen mukaansa ole ollut vaikutusta opetuksen
tavoitteisiin, se on vaikuttanut 1&hinné oppituntien rakenteisiin {motivointi - tyds-

kentely -palaute).

7.2.2 Keinot tavoitteiden saavuttamiseksi

Kolmiulotteisuus-teeman kasittelyn Lisbet oli suunnitellut nelivaiheiseksi. Ennen
tutkimusjaksoa oppilaat olivat harjoitelleet perspektiivin kuvaamista kaksiulottei-
sella pinnalla (Liite 11, kuva 1) seka tystaneet muovailuvahaa. Tutkimusjakson
aikana kolmiulotteinen reliefi tehtiin kipsiin. Kipsireliefi-prosessissa uutta tietoai-
nesta olivat "kipsin valu ja kasittely seka valon ja varjon esiin saaminen". Tuttua, syventavéaa
ainesta oli “sommittelu’, mink&d merkitystad Lisbet korosti kaikissa prosesseissa.

Kipsin jalkeen kolmiulotteisuuden késittelya jatkettiin paperireliefin teemalla.
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Opettaja havainnollisti valon ja varjon vaikutusta valkoisilla materiaaleilla. Tyos-
kentelyn aikana Lisbet ohjasi oppilaita runsaasti ja olikin yllattynyt siitd, kuinka
"oppilaat olivat unohtaneet tai yllattyivat mahdollisuuksista paperin kasittelyssa" ja pyysi oppilaita
tekemaan useita sommitelmia ennen liimausta. Paperin kdsittelyn han arveli oppi-
laille tutuksi, mutta "varjojen voimakkaan vaikutuksen taysin vatkoisessa tydssa” Lisbet arveli
uudeksi ainekseksi. Tydskentelyyn ryhtymisen 52% oppilaista koki helpoksi:

“Koska siiné ei tarvinut kuin leikelld paperia. Ei tarvinut kuin taitella paperia®.

Jakson viimeisen prosessin aikana oppilaat maalasivat vesivareilia &itienpai-
vékortteja. TyOskentely liittyi vesivarien kayttodn koristemaalauksessa. Lisbet
arveli maalaustekniikan oppilaille uudeksi, mutta han ei osannut sanoa, mikéa pro-
sessissa olisi ollut oppilaille tuttua tieto- tai taitoainesta, silli luokka oli hdnen
ohjauksessaan vasta ensimmaista vuotta. Aitienpaivéakortin maalausta varten
Lisbet oli valmistanut tunnille maalaustekniikkaa havainnollistavia tekniikkanayt-
teita:
"M& olen tehny asteittain tdnne, tinne muutamia....Nyt ma pistén siveltimen kérjella
sinista pistetta. Ei tda oo vaikeeta. Tuokin kuivu siind, niin ma lisdén siihen vahéan, sitte
kuivumaan. Tuokin kuivahti, ma pistdn véhén vihreda lehted...sita ei kannata yhtaaikaa
yrittaa, se on...varit menee sekaisin ja tuntuu toivottomalta, annat sen kuivahtaa...Sit
naista voi valita, mikd on mukava. Miké on tylsa, tylsat, tylsat hyljatdén.. Mikdan ei esta

sitten, kun ty6t on kuivia, niin sitten ohkasella mustalla tai jollakin teravéittdmasté jotain
kohtaa..."

Lisbet ohjasi ja kehui oppilaita prosessin aikana paljon, mutta korosti, etté
palaute oli aitoa. Myds oppilaat olivat noteeranneet positiivisen palautteen. Puolet
oppilaista mainitsi opettajan kehuneen heidan ty6tadén tai tyéskentelydan, mika
oli enemman kuin muulloin (Ks. Liite 7). Oppilaat kokivat saaneensa prosessien
aikana sopivasti ohjausta (64%, 67%, 70%). Kipsin tydstaminen tarjosi oppilaille
haastetta eniten, kolmasosa oppilaista olisi kaivannut liséa apua (Ks. Kuvio 7) ja

viidesosa koki joutuneensa tyéskentelemaan liian paljon yksin (Ks. Liite 7).
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7. Olisin halunnut opelta vinkkeja

a. paljon enemén b

b. hieman enemman [T

¢. vihemman

d. sain ohjausta sopivasti
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Kuvio 7. Oppilaiden kéasitykset saamansa ohjauksen mé&arésta (Liite 5, kysymys
7).

Kaikki Lisbetin ohjaamat kuvaamataidon prosessit olivat toisintoa aikaisemmasta,
eivatka eronneet niistd hanen mielestdan "mitenkaan" tai "oleellisesti". Ennen tyds-
kentelyn alkua Lisbet havainnollisti kdsiteltavid teemoja kuvin ja havaintoesimer-
kein. Esimerkiksi reliefin kasitettd oli tutkittu vertailemalla veistoksia esittavia
kuvia ja kahta oikeaa kipsireliefid. Siinad tapauksessa, ettd Lisbet kuitenkin to-
teuttaisi kipsi- ja paperireliefiprosessit uudelleen, han tarjoaisi oppilaille mahdolli-
suuden tydstdd useampia kipsikakkuja ja etsisi oppilaiden kanssa yhdessa eri-
laisia paperinkéasittelytapoja. Tyypillistd tutkimusjakson prosesseille oli se, ettd
Lisbet halusi oppilaiden tekevan useita luonnoksia (Ks. myos liite 11, kuvat 5 ja
6) ja sommitteleman erilaisia vaihtoehtoja ennen lopullista versiota. Lisbet korosti
tekniikan hallitsemisen tarkeytta:

*Mina olen kuvaamataidon suhteen niin pedantti, ettd mielestani jotkut asiat taytyy

kuvaamataidon tunnilla oppia. Mind en usko luovuuteen!"

"Jostain taideteoksesta tai maalauksesta niin osotan, milla keinoin sen on taiteilija tehny

tan vaikutelman, et se on usein puhdasta matematiikkaa, tai ihan...paperilla vaan
tilankaytt66, no se on minusta se tekniikka, milla se vaikutelma sitten saadaan, et kyl




72

mé sen vaikka “rautalangasta vadannan" sen...no toinen tapahan on se, et jos antaa
lasten etsid ja kokeilla, ettd mitd ne vois tehda, eftd ne sais sen saman vaikutel-
man...siilhen menee aika ja idisyys. Et tAytyy niinku poimia ne keinot, et milla ne niinku
saadaan..."

Lisbetin pyrkimyksena oli innostaa oppilaita kokeilemaan uusia tapoja késitella
erilaisia materiaaleja. Lisbet kertoi kannattavansa uusia ja kokeileviakin tyésken-
telytapoja, mika ainakin tutkimusjakson ja muutamien sita edeltévien prosessien
tyoskentelya seuratessa naytti pitdvan paikkansa. Oppilaiden toiminta Lisbetin
ohjaamilla kuvaamataidon tunneilla vaikutti motivoituneelta. Lisbet antoi oppilaille
selkeét rajat, joiden sisélla ndilld kuitenkin oli runsaasti mahdollisuuksia toteuttaa
omia ideoitaan. Lisbetin ohjaamissa prosesseissa naytti olevan sopivasti seka
rajaavia ettd vapauttavia aineksia. Oppilaiden vastausten perusteella prosessit
koettiin varsin mielenkiintoisina (Kuvio 8) Erittdin mielenkiintoisena prosesseja

pidettiin seuraavista syista: "Oli kiva kuunnella opettajan asioita. Opittiin paljon uusia hauskoja
asioita. Nokun se oli parempi kuin muut tunnit”. "Koska tehtiin paperista todella kivoja juttuja.

Opimme taas uusia asioita. Se oli mielenkiintoinen." "Aitienpaiva on niin kiva® "Me ei yleensi askar-

rella kuvaamataidon tunnilla”.

4. Kuvaamataidon tunti oli

a. erittédin mielenkiintoinen  [<7 EEEE |

b. kohtalaisen mielenkiintoinen [T o

inkin tylsa

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Kuvio 8. Oppilaiden kéasitykset kuvaamataidon prosesseista (Liite 5, kysymys 4).

Lisbet ohjasi oppilaita yksildllisesti suuren osan opetukseen kayttdméstaan
ajasta. Selkeat tekniset neuvot auttoivat oppilaita saavuttamaan tydskentelylle

asettamansa tavoitteet. Tydskentelyssa korostui prosessien osuus. Lisbet osoitti
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ohjauksellaan ja oppimistilanteiden jarjestelyilla kunnioittavansa oppilaiden mie-
lipiteitd. Luonnoksia, suunnitelmia ja kokeiluja varten oli kaytettavissa runsaasti
materiaalia ja opettajan apu oli tarvittaessa lahelld. Lisbetin tapa ohjata nékyi
myd&s oppilaiden vastauksissa. Vaikka 86% oppilaista kertoi saaneensa tyosken-
nella itsendisesti yli puolet oppilaista saaneensa hyvid vinkkeja tydskentelyynsé,

eika kokenut, ettd opettaja olisi ohjannut liikaa (Ks. Kuvio 7).

Opetuksen suunnittelu. Lisbet pyrki opetuksessaan vaihteluun ja kayttaé kokei-
leviakin tyOtapoja. Tarkeintd Lisbetin mielestd opetuksen suunnittelussa on "Tietty
etenemisjarjestys...tietty vaihtelevuus seka tekniikoissa etta aiheissa”. Lisbet pyrkii suunnittele-
maan tydskentelyn etenemisen oppilaiden kannalta mahdollisimman tarkoituksen-
mukaiseksi, minka Eisner (1988, 24) ndkee olennaisimpana keinona tehokkaan -
taideopetuksen jarjestamiselle. Lisbet kertoi suunnittelevansa opetuksen runkoa
etukateen noin neljannesvuoden mittaiselle ajalle. Lopulliset tehtdvanannot Lisbet

suunnittelee tilanteen mukaan:

"En min& niitd niin kiinteesti suunnittelekaan, vaan 1&hinnd justiin se opetettava asia,
ettd mitd ma otan...ja sitte saattaa jaada ihan viime hetkeen sitte, ettd mika on se tyd,
mika siita syntyy."

"Mitd m& EN toteuta, minkd ma tiedan, etta kaikki tydt pitds opettajan teha ensiks ite,
niin tota...ma niin paljon oon, ettd ma vaan luotan siihen, ettd mun suunnitelmani ei oo
liian vaikee, etta..."

"Niin ja kun sékin oot kuitenkin pitkaan tehny opettajan hommia, niin onhan siihen tullu
semmonen..."

“Niin sitd tuntumaa, niin...mut joskus tulee kertakaikkiaan, et "oho, ei ne..." ...|apsil ei o
kerta kaikkiaan sitte...keinoja toteuttaa..."

N: "No minkalaisella opetuksella sa pdaset parhaisiin tuloksiin? Tai siis minkélaisilla me-
netelmilld? Jos sa opetat, no sanotaan nyt vaikka kolmiulotteisuutta.

L: "No mina en taida kovin monella tavalla osata opettaakaan, et kyl ma l&hen siita, et
mé ensin tota...kerron, mihin pyritdan, ettA semmonen vaikutelma esmes littedlla
paperilla, etta siin on syvyys, etté siin on "kaukana ja lahelld" Sitte keinot, keino esimer-
kiks yks kerrallaan, milld ne saavutetaan, sitte sitd harjotellaan "kaikenmaailman pape-
rinpalasilla..."

Opetuksen siséllét. Opetuksen sisallét rajoittuvat mm. tilojen puutteen vuoksi
usein kuvalliseen ilmaisuun. Taidenayttelyissa Lisbet kayitdisi oppilaita mielel-
l[dan, mutta kustannukset ja muut kdytadnnoén jarjestelyt vaikeuttavat kaynteja.
Paikkakunnalla asuvia taiteilijoita Lisbet ei ole luokkaan vierailemaan pyytanyt,

mutta totesi sen olevan periaatteessa mahdollista.
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Ryhmatybskentely on rajoittunut maantiedon opetukseen integroituun tyéskente-
lyyn, mutta prosessi oli Lisbetin mukaan levoton. Luokan ulkopuolella tydskennel-

laan tdman ryhman kanssa harvoin:
“Ma syksylla kokeilin kerran, mutta en ma tan luokan kans enéa..."

Vuodenaikaan tai juhlapdiviin liittyvia teemoja Lisbet kayttda harvoin:

“Jonkun verran. Sillon oikeestaan, kun mulla itselléni on joku sellanen uus, tuore idea,
et en ma tee joulutditd, sen takia joulutdita, et joulu tulee, ja paasiaistdita sen takii, et
paasidinen tulee..Aitienpaivakortti nyt taitaa olla yks semmonen, mikd me tehdaan
ihan... En ma ota siit mitdan pulttia. Sitd on sitd krddsaa ja materiaalia nykyisin niin
paljon. Ja sitten loppujen lopuksi niin kaikelle muulle j&4 hirveen vdhén aikaa. En méa
tieda sitten miten se aina se joulun, se joulutontun tai téhtien tai enkelin piirtdminen niin
lapsiakaan sitte viehattaa. Tietysti siina sitten voi ottaa aina uuden tekniikankin esille ja
kuvaamataidollisen seikan, ettd miten...ettd enkelissakin, vaikka ihmissuhteet kohdal-
laan, oikeat ja muuta... "

"Kaikki tunnit, ma ne suunnittelen. Mut kun taa luokka esimerkiks on...ma ensimmaista
kertaa opetan niin, niin en tosiaankaan niinku tieda, et miten se eri asioihin sitte
suhtautuu. Niinku taas taa paperireliefi...niin...tai sitten saavutin luckan semmosessa
mielentilassa, ettd se ei niinku menny sinne, niinku sulaan voihin, vaan siel on néita
vastarannan kiiskia ja semmosta...et kyl t&a on paljon semmosta, et..."

Lisbet vaikutti tutkimusaineiston perusteella muodostaneen kuvaamataidon
oppisisalloistd selkeitd kokonaisuuksia, joita h&n pyrki opettamaan vaihtelevilla
tekniikoilla ja edeten oppilaiden kannalta tarkoituksenmukaisesti. Koulutuksen
Lisbet naki hyodyllisend, vaikka hanella oli tybkokemusta jo 12 vuoden ajalta
ennen opettajankoulutusta:

"On. Se on ollu koko sen koulutuksen ajan niin kaikessa. Tiedan kaytannén ja sit vasta

kuulee teorian.."
"Seka tekniikkaa, etta lasten kuvallista kehitysta eri ikasina, mihin ne kykenee, ja miten

on todettu, ettd ne tdn maailman nakee...".

7.2.3 Tavoitteiden toteutuminen

Kipsireliefi-prosessi toteutui Lisbetin mukaan hyvin ja oppilaat tydskentelivat
innokkaasti ja kéasittelivat tunnin teemaa hanen mielestaan erittain hyvin. Lisbet
arveli oppilaiden innostuneen teemasta ja syyksi hdn arvelee “mukavan tydtavan ja

aiheen uutuuden”. Aiheenrajaus ja tehtdvanasettelu olivat Lisbetin mielestd on-
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nistuneita, eikd prosessissa ollut mitddn vaikeaa opettajalle eikd oppilaille. Per-
soonalliselle kuvailmaisulle teema tarjosi mahdollisuuksia erittiin paljon. Vaikka
Lisbet ei "tietddkseen kayttanyt mitddn" keinoja auttaakseen oppilaita kokemaan
tehtavan itselleen tarkeéksi ja merkitykselliseksi h&n arveli oppilaiden innostu-
neen tydskentelystd, mika olikin Lisbetin mielestd prosessissa lasten kannalta

paras asia. Kuviosta (Kuvio 9) nékyy, etta Lisbet oli oikeassa (Ks. my®&s liite 7).

5. Haluaisin téllaisia tunteja

a.useammin [ - F

b. silloin tallin

I

c. ei koskaan

Kuvio 9. Oppilaiden kéasitykset toteutuneesta prosessista (Liite 5, kysymys 5)

Paperireliefiprosessi oli Lisbetin mielesta varsin vaatimaton. Tyéskentelyilmapiiri
oli tunnilla levoton, eivétka kaikki oppilaat oikein innostuneet teemasta. Syyksi
Lisbet arvelee sen, ettei "tavoittanut motivoinnissa parastaan". Vaikka Lisbet
havainnollisti tytskentelytekniikkaa oppilaille, ndma eivat tuntuneet ymmértaneen
tyGskentelyn ideaa. Paperin rypistely ja silppuaminen ei kaikista oppilaista tuntu-
nut mielekkaalta ja tunnilla oli selvasti levottomampaa kuin muiden prosessien
aikana. Noin kolmasosa (28%) oppilaista ilmoitti melun prosessin ikdvimmaksi
asiaksi. Tunnin ilmapiirid piti innostavana ainoastaan 19% oppilaista. Kun
kdvimme Lisbetin kanssa lapi paperireliefi-tydskentelyn vastauksia, Lisbet oli

yllattynyt oppilaiden positiivisista vastauksista yleensa:

"Siis joistakin kohdin yllattavan vahan eroa, kun itse koin kuitenki siis niinku tuntien
ilmapiirin kovin erilaiseks...mutta yllattdvén paljon on positiivista palautetta sen levotto-
man...hyvin levottomana ja epamiellyttavana koin sen ilmapiirin..."
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Yli puolet (57%) oppilaista oli sitd mieltd, ettd tehtdva oli liian helppo, eiké
kukaan mydntényt sen olevan liian vaikea. Kaikkien oppilaiden mielesta tyéhén
ryhtyminen oli "helppoa" (52%) tai "kohtalaisen helppoa" (48%), eikd kukaan
oppilaista ei myoéntanyt, ettd tydskentelyyn ryhtyminen olisi ollut vaikeaa. Seu-
raavassa kuitenkin muutamia esimerkkejé oppilaiden vastauksista tyéhén ryhty-
misestéa:

"En meinannut ensin ymmartaa, mitd piti tehda”, “No kun en oikein ymmartanyt, mita

opettaja tarkoitti*, "Alussa en tajunnut mitaan®, "Alysin heti®, "Koska se oli helppoa ja ei
helppoa”, "Kaikki muut asiat ynmérsin, paitsi sita, miten siitd paperista saa kolmiulottei-

sen”

Paperireliefiprosessin suunnitelma oli Lisbetin mielestd onnistunut, mutta itse
prosessiin han ei ollut tyytyvdinen. Lisbet ei sanojensa mukaan ollut osannut
varautua siihen, etta "oppilaat olivat unohtaneet tai yllattyivat mahdollisuuksista paperin kasitte-
lyssa". Vaikeinta Lisbetin mielesté olikin sommittelun ohjaaminen. Oppilaiden to-
teuttamat ty6t onnistuivat Lisbetin mielesta kuitenkin hyvin, silid useimmat oppi-
laista tyGskentelivat ahkerasti. Myds 76% oppilaista koki onnistuneensa hyvin.
Tehtavanasettelu sopi Lisbetin mielesta ryhmadlle erinomaisesti eikéd prosessissa
ollut lapsille mitdan erityisen hankalaa, vaikka joillekin oppilaille tunnin teema
tuntui olevan vaikea. Lisbetin havaintoesimerkeista huolimatta oppilaat tuntuivat
olevan ymmallaan tydskentelyn tarkoituksesta. Teema tarjosi erittdin paljon
mahdollisuuksia persoonalliseen kuvailmaisuun mutta "paperin kasittely tuntui hamaavan
monia". Parasta tunnilla olivat Lisbetin mielesta "lopputulokset, paperin taittelun aiheutta-

mien varjojen vaikutus".

Tutkimusjakson viimeinen prosessi, ditienpéivakortin maalaus sujui positiivisissa
tunnelmissa. Tydskentelyilmapiiri oli ahkera ja oppilaat kasittelivat tunnin teemaa
Lisbetin mielesta erittdin hyvin. Prosessi sopi ryhmalle hyvin. Tehtédvanrajaus oli
Lisbetin mielestd sopiva ja teema tarjosi mahdollisuuksia persoonalliseen kuvail-
maisuun erittdin paljon. Lasten kannalta parasta prosessissa oli Lisbetin mielesta
se, etta “tuloksia syntyi*. Lisbet oli tyytyvainen tunnin positiiviseen ilmapiiriin ja toivoi,

etta tallaisia tunteja olisi useammin. Viimeinen prosessi taytti Lisbetin késityksen
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hyvastd kuvaamataidon tunnista:

"No et kaikki uppoaa sinne, no motivointi, ty6tapa, aihe, kaikki tekee innokkaasti ja

syntyy valmista."

Oppilaiden vastauksista pdatellen kipsin tydstadminen koettiin mielenkiintoisena.
puolet oppilaista piti tuntia mielenkiintoisena ja puolet haluaisivat sellaisia tunteja
useammin paperireliefiprosessi oli ainoa, joka koettiin negatiivisena. oppilaista
13% ei haluaisi sellaisia tunteja endé koskaan ja 28% mielestd prosessi oli
suorastaan tylsd. Innostavin tunnelma oppilaiden mielesta oli jakson viimeisessa
prosessissa (ditienpéivakortti). Yli puolet (56%) oppilaista piti tunnelmaa tunnilla
innostavana. Oppilaat kokivat onnistuneensa parhaiten kipsi- ja aitienpaivakortti-
teemojen késittelyssd. Ainoastaan paperireliefi onnistui 14% mielesta huonosti,

eikd kenenkaan mielesta "erittdin hyvin" (Kuvio 10).

Mielestani toteuttamani tyd onnistui...

Erittdin hyvin

Hyvin

Kohtalaisesti

Huonosti ¢

Kuvio 10. Oppilaiden késitykset toteutettujen tuotosten onnistumisesta (Liite 5,

kysymys 13)

Vélineet ja tySympdristé. Lisbet on koonnut itselleen opetusmateriaalia esimer-
kiksi taidehistorian alueelta, mutta ei erityisen jarjestelmallisesti ole arkistoinut

kayttdmaansa materiaalia.
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"Ettd mul on vahan sielta taaltd vaan materiaalia ja sitten aina kun ase asia tulee mun
mieleen ja ma haluan sen toteuttaa, niin sit se téytyis jostain 16ytaa..."

" "Etta ihan joku tommonen kuvaamataidon opettaja...niin hanella saattas olla jarjestyk-
sessa kaikki...Kylla toivosin, et mul ois paremmat mahdollisuudet kotoani vaan tuoda
valmiit...ravayttaa levalleen vérié ja kuvia ja tyylia... justiin joo... "

Tavoitteiden saavuttamiseen vaikuttaneet tekijét. Tavoitteiden saavuttamiseen ja
"komeeseen lopputulokseen paasemiseen” vaikuttaa opetuksen liséksi Lisbetin mielesté
lapsen herdnnyt mielenkiinto, sillda huonoa piirtdjad tai huonoa maalaria ei
Lisbetin mielesté ole. Lisbet pyrki ohjaamaan ja opettamaan oppilaita esimerkiksi
kolmiulotteisuutta monella eri tavalla (Ks. Liite 11, kuva 1). Haasteellisin tehtava
onkin Lisbetin mielestd saada lapset innostumaan erilaisten tyéskentelytapojen

kokeilusta ja saada heidat

"Sitten kayttamaén sitd oppimaansa niin muussakin tyéssé, kun missa sité on opiskeltu
ja harjoteltu...”

"Koko tas kolmiulotteisuudessa? No ainakin silldlailla, etta méa olen useammalla tavalla
sita yrittany niinku opettaa. Sen antaa sitte aika ja ens vuos vastauksen, et kuinka moni
sen niinku omaksu, vai onks se unohtamisen kaltanen asia..."

Kipsityéskentely koettiin selvdsti haastavana ja mielekkddna. Lisbet arveli
oppilaiden innostuneen tydskentelysta uuden tydtavan ansiosta. Myds aitienpai-
vékortti-teema innosti oppilaita syventymaan tydskentelyyn. Lisbet arveli oppilai-
den innostuneen teemasta, koska "aitienpaivakortin teko on oppilaille aina mieleista”. -
Lisbetin mielestd asemointi olisi vaatinut enemman aikaa ja han olisi halunnut
antaa oppilaille enemman henkilékohtaista palautetta tekstien teossa, mutta
aikataulu oli tiukka (kyselylomakkeet lisésivat kiirettd) eikd tekstien hiomiseen

jaanyt aikaa.

Paperireliefin tydstdminen tuotti osalle oppilaista ongelmia. Lisbetin mielesté
tavoitteet paperireliefiprosessille olivat ryhman taitoihin ndhden sopivat, mutta

kaikki oppilaat eivat tuntuneet |18ytdvan toiminnasta mielekkyytta. Lisbet kuitenkin
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etsi syitd oppilaiden levottomuuteen ja tydskentelyn pulmiin omasta tehtdvanan-

nostaan ja ohjauksesta, misséd han ei mielestédin tavoittanut parastaan.

Lisbhet asetti tydskentelylle laaja-alaisia tavoitteita ja kehotti oppilaita yrittamaéan
erilaisia vaihtoehtoja. Opetuksessaan han pyrki ottamaan huomioon oppilaiden
kyvyt, mutta esimerkiksi tdiméan luokan kanssa siihen ei aina ollut mahdollisuutta,
silla Lisbet ei viela tuntenut kaikkien oppilaiden yksil6llisia kykyja ja taipumuksia.
Lisbetin ohjaamat prosessit tarjosivat runsaasti haasteita ja mahdollisuuksia per-
soonalliseen kuvailmaisuun. Lisbetin mielesté vaativakin opetus puolustaa kuvaa-
mataidossa paikkaansa, sillé vaativa opetus tukee tavoitteiden saavuttamista ja

hyvéat saavutukset innostavat hdnen mielestaan yrittdméan lisaa.

Lisbet pyrkii ohjaamaan oppilaita tavoitteisiin "puhuen, nayttien, rautalangasta vaantaen,
kadesta ohjaten " mutta uskoo, ettd lapsen herénnyt mielenkiinto on paras apu ta-

voitteiden saavuttamiseen.

"No jos ma olen osannu esimerkiks innostaa ne kokeilemaan kolmiulotteisuutta silla
kertaa opettamallani tekniikalla, ja sitten jos ne... tai yhessé toetaan, ettd "tistdhan
tuli justiin! Nainhan se pitikin!"

Tavoitteiden saavuttamista voivat estdd Lisbetin mukaan esimerkiksi lasten
levottomuus, oppilaiden véliset konfliktit, oppilaan taidot tai se, ettei hén ole osan-
nut esittda asiaa riittdvan selkedasti; tarjonnut riittdvasti vaihtoehtoja ja selittanyt
tyGskentelya ja nayttényt esimerkkejé voivat vaikuttaa negatiivisesti. Liséksi
oppilaiden joukossa oli muutamia poikia, jotka Lisbetin mukaan aiheuttavat

vaikeuksia.

"Siel on naita vastarannan kiiskia ja semmosta...ne (kyseinen luokka) on mulla vaan tan
vuoden. En suostu jatkaan...No nimenomaan se, et nda muutamat, jotka tuntuu, ettulee
viikko viikolta epamiellyttdvammaks...kun se ei kerta oo mulle pakko, niin...".

"Joo. Koska siihen min& uskon etta siis huonoa piirtijaa tai huonoa maalaria ei ole. Eli-
kka toisin sanoen, et kaikki oppii. Et se ei ole puolustus, et miks ei kdyta varia, eika
kynaa, ettd "'ma en osaa.

“Niin, sitd tuntumaa, niin, mut joskus tulee kerta kaikkiaan, et "oho, ei ne..." lapsil ei oo
kertakaikkiaan sitte...keinoja toteuttaa..."
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Lisbet ndkee oppilaiden onnistumisen tarkeana, silla

"Siind mielessd must td4 on mydskin vaikka se on taideaine, niin se on mydskin
tunneaine, etta...jos matematiikan kokeessa menee huonosti, niin se ei ota niink&an
tunteisiin kuin se, etta jos niin piitamisessa tai musiikissa epaonnistuu..."

Oppitaat saivat jakaa opettajalle risuja ja ruusuja arvioidessaan opettajan ty6s-
kentelya. Risuja oppilaat jakoivat "liasta hopottamisestd” "Liian pienesta laatasta” "Kipsin

loppumisesta” "Olisi saanut kannustaa enemman®. "‘Ruusuja Lisbet sai paljon: "Erittain hyva.

Hyvasti opetuksesta. Opettajan kayttdytymisestad" "Opettaja neuvoi todella hyvin" "Kehumisesta"

"Hyva tyd, tosi hauska tehdé pitkasta aikaa semmoista ty6ta" "Han oli kiltti ja auttelias" "opettaja antoi

paljon neuvoja" "Mainiosta vinkista".

7.3 Tulosten yhteenvetoa

Opettajien kuvaamataidon prosesseille asettamat tavoitteet poikkesivat toisistaan
seka laadullisesti etté laaja-alaisuudeltaan. Lisbet pyrki omassa kuvaamataidon
opetuksessaan laaja-alaisuuteen ja jatkuvuuteen. Toiminnalla oli seké tiedollisia
ettd taidollisia tavoitteita. Lisbet pyrki opetuksellaan antamaan oppilaille keinoja
ilmaista itse&an kuvallisesti. Ominaista Lisbetin tavoitteille oli se, ettd han pyrki
asettamaan ne oppilaiden kannalta tarkoituksenmukaiselle tasolle ja sillé tavoin
innostaa oppilaat oman edistymisensé kannustamana oppimaan lisdé. Tahéan Lis-
bet pyrki suunnittelemalla sisaliéitdan vaihtelevia ja tarkoituksenmukaisesti
etenevia jaksoja. Han antoi oppilaan toiminnalle suuntaavat rajat, mutta myds
vapauden toteuitaa itsedan. Oppilaat kokivat hanen ohjaamansa oppimisproses-
sit varsin mielekkaina. Lisbet erikoistui opiskelunsa aikana kuvaamataitoon.
Héanen kasityksensé lapsen kuvallisesta kehityksesta ja kuvaamataidon opetuk-
sen tiedonrakenteesta tuntuivat perustelluilta. Lisbetin vérikds tyohistoria ja
rakkaus kuvaamataitoon ovat osaltaan vaikuttaneet hénen késityksiinsa kuvaa-
mataidon opetuksen tavoitteista. Kuvaamataidon erikoistumisopinnot vaikuttivat

hanen mukaansa ainoastaan opetuksen rakenteeseen.
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Lisbetin roolia oppimisprosessien ohjaajana kuvaa mielestani nimike hyvin faiteel-
liseen osaamiseen ja itseilmaisuun kannustava oppimisprosessin ohjaaja. Lisbet
oli asettanut toiminnalleen laaja-alaisia kuvaamataidon tietoon ja taitoon liittyvia
tavoitteita. Oppilaiden innostus kuvaamataitoon, kiinnostus itsensé kuvalliseen
ilmaisuun ja aineenhallinnan taidot olivat Lisbetin mielestd kuvaamataidon
opetuksen tarkeimmat tavoitteet. Hanen toiminnastaan ja tyéskentelydan koske-
vasta pohdinnasta paatellen han myds pyrki kdytdnndssa em. tavoitteisiin. Lisbet
pyrki opetuksessaan laajojen kokonaisuuksien hallintaan ja oppilaiden kannalta
tarkoituksenmukaiseen etenemiseen olivat hdnen kuvaamataidon opettamisensa.
Tybskentely kuvaamataidon tunneilla painottui prosesseihin (Ks. myés liite 11,
kuva 3). Luonnokset, tekniikka- ja sommittelukokeilut kuuluivat oleellisina osina
kuvaamataidon oppimisprosessiin. Opettajan osuus prosesseissaolitydskentelyn
suuntaaminen, vastuu tydskentelyn lopputuloksesta oli oppilailla. Lisbet oli

ohjaustilanteissa aktiivisesti ohjaavana "auttavana kétena".

Armin ohjaamien prosessien tavoitteet liittyivat Iahinna tuotosten ulkoisiin ominai-
suuksiin. Prosessien tavoitteet olivat joko tiukasti ennalta rajattuja, mika vahensi
oppilaiden mahdollisuuksia luovaan ilmaisuun. Toisaaita musiikkimaalausproses-
sille Armi ei ollut asettanut varsinaisia tavoitteita, milla naytti olevan véhentéva

vaikutus tyGskentelyn mielekkd@né kokemiseen (Ks 3.3).

Oppilaiden kuvauksissa prosesseista (Liite 5, kysymys 1) oli huomattavissa
opettajien asettamien tavoitteiden piirteitd. Armin prosesseilla ei, osittain ajankoh-
dasta johtuen, ollut varsinaisia laaja-alaisia kuvaamataitoon liittyvi& tavoitteita.
Armin oppilaiden kuvaukset prosesseista olivatkin lyhytsanaisia ja luettelonomai-
sia. Lisbet nimesi seka prosesseistaan ettd kuvaamataidon opetuksensa yleisista
periaatteista seké tiedollisia etta taidollisia tavoitteita, mik& nakyi myés oppilaiden
tavassa kuvata prosesseja. Kuvaukset olivat seikkaperaisia ja loogisesti etenevié.
Lapsen innostuksen herattdminen ja taitojen kehittdmiseen pyrkivat tekniset
harjoitukset ja luonnostelu olivat Lisbetin mielestd tarkeimmét vélineet tavoitteen,

lapsen kyvyn ilmaista itsedan kuvallisesti, saavuttamiseen.
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Mybs Armi painotti opetuksessaan teknisten taitojen hallintaa, mutta 1&hinna
védlineend esteettisen kuvan aikaansaamiseksi. Armin opetuksesta jai vaikutelma,
ettd kuvaamataito oli hdnelle opetettava kouluaine, siind missé esimerkiksi biolo-
giakin, kysymys "Ootteks te jo sen elidkunnan kayny 1&pi?" olisi voinut yhta hyvin
voinut koskea vaikkapa paa- ja valivareja. Kuvaamataidon oppimisprosessit
noudattivat opettajan antaman tehtdvén suorittamisen kaavaa. Oppilaiden
kokemukset hdnen ohjaamistaan tydskentelyprosesseistaan vaihtelivat. Proses-
seille asetetut rajoitukset ja ennakoinnit eivdt aina tuntuneet olevan tasapainossa
oppilaiden selviytymiskyvyn kanssa (vrt. 3.3). Musiikkimaalausprosessi oli kahta
muuta prosessia selvasti vapaampi. Oppilaat kokivat prosessin mukavaksi, mutta
tuotoksia oppilaat eivat tuntuneet arvostavan. Syitd tdiden arvostamiseen
saattoivat olla lilan avoimet tehtdvaa suunnanneet ennakkojdsentdjat (Ks. 3.3).
Teemojen rajaus tuntui helpottavan Armin tydskentelyd. Oppilaiden tuotokset
valmistuivat samassa aikataulussa, eika tydskentelystd aiheutunut ylimaaraista
liikehdintaa. Armi ei kokenut olevansa ns. kuvaamataidon asiantuntija, vaan koki
joutuvansa opettamaan kuvaamataitoa siind missa muitakin oppiaineita. Yksi syy
Armin tavoitteiden kapea-alaisuuteen oli luultavasti se, ettei Armi kokenut
olevansa ns. kuvaamataidon asiantuntija, vaan joutui opettamaan kuvaamataitoa

siind missd muitakin oppiaineita.

Armin tapaa opettaa kuvaamataitoa voisi kuvailla nimikkeelld kuvaamataidon
opetuksen suorittaja. Armi koki "joutuvansa" opettamaan kuvaamataitoa, vaikka
painottikin olevansa siité kiinnostunut. Kuvaamataidon oppimisprosesseja leimasi
annettujen tehtévien suorittamisen ilmapiiri, eivatka oppilaiden tuotokset juurikaan
eronneet toisistaan (Ks. Liite 9, kuvat 1 ja 2; my®s liite 10). Armin prosesseille
asettamat tavoitteet liittyivét Iahinna tuotosten ulkoisiin piirteisiin, mika nékyi myos
ohjauksessa. Armi viittasi usein oppilaiden "arkuuteen" kayttdd véareja. Armi
pyrkikin rohkaisemaan heitd nayttamaila esimerkkid ja myds "tarttumalla itse

pensseliin.

Armi oli tyytyméatén kayttdmiinsd kuvaamataidon opetuksen oppaisiin. Niiden

ehdottamat teemat eivat tayttdneet Armin vaatimuksia hyvasta tehtavasta. Hanen
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mielestaan tehtavassa tuli olla riittdvasti haastetta ja tdmén aineiston perusteella
haasteellisuus tuntui liittyvan esteettisyyden kasitteeseen. Sellaiset teemat, jotka
tuottivat "esille ripustettavia” tuotoksia tuntuivat tayttdvan Armin kriteerit hyvésta
tehtavdsta. Armin kdyttdmaét opetuksen oppaat olivat peruskoulun "alkuvaiheessa
julkaistuja”, joten on ymmarrettdvaa, ettei han ollut niihin tyytyvdinen. Armin
tavoitteena tuntuikin olevan sellaisten prosessien toteuttaminen, jotka tuottivat

nayttavia tdita.

Lisbetin mukaan yksi kuvaamataidon opetuksen olennaisimmista ongelmista oli
se, ettei kuvaamataidon opetuksen laadulle ole kdytannosséa takeita. Opetuksen
tavoitteet ja sisallot riippuvat opettajan omasta kiinnostuksesta. Lisbetin kokemus
kuvaamataidon opetuksesta oli se, etta sitd usein pidetdén koulussa ns. heitto-
pussina vailla sen suurempia tavoitteita. Lisbet pyrki muodostamaan kuvaama-
taidosta laajoja kokonaisuuksia ja kantavana teemana ainakin tutkimusjakson
prosesseissa tuntui olevan oman tyén arviointi; "Sitten kun sommitelma on
sellainen, etta olet itse siihen tyytyvéinen, voit limata". Lisbet pyrki innostamaan
oppilaita ilmaisemaan itsedén ja oppimaan kuvaamisen taitoja. Lapsen herannyt
mielenkiinto oli hdnen mielestdan paras apu asetettujen tavoitteiden saavuttami-
seksi. Lisbet tuntui aistivan herkasti tydskentelyilmapiirin vaihteluja. H&n pohti
omaa toimintaansa prosessien aikana ja etsi syyta oppilaiden ep&onnistumiseen
lahinnd omasta toiminnastaan; siitd, ettei ollut riittdvésti motivoinut ja ohjannut
oppilaita. Lisbetin ohjaamien prosessien painopiste oli prosessissa. H&n ohjasi
oppilaiden tydskentelya hienovaraisesti ja kunnioitti oppilaiden tekemié ratkaisuja,
mutta vaati kuitenkin oppilaita suunnittelemaan, sommittelemaan ja tekemaén

luonnoksia ja pyrki ohjaamaan oppilaita parhaaseen mahdolliseen tulokseen.

Armin ja Lisbetin ohjaamien prosessien valossa nayttdisi silti, ettd opettajan
aineenhallinnalla ja hanen kyvyllddn arvioida omaa opetustaan on yhteytta
kuvaamataidon oppimisprosessien tavoitteiden laatuun ja laaja-alaisuuteen.
Tarkoituksenmukaisesti asetetut tavoitteet ja asiantunteva ohjaus kohotti oppilai-
den motivaatiota tydskennelld. Rutiininomaista tehtavan suorittamista ei koettu

mielekkdana. Uusien kuvaamisen keinoja opiskelu néytti kohottavan oppilaiden
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mielenkiintoa. Liian rajatut tai avoimet tehtdvanannot koettiin vdhemman
mielekkaina (Ks. 3.3). Ty6skentelyd suuntaavilla ja rajaavilla ennakkojasentéjilla
naytti taméan tutkimuksen perusteella olevan yhteyttd myos oppilaiden onnistu-
misen kokemuksiin. Jos ty0skentelyd suuntaavat ennakkojésentajat olivat tiukasti

rajattuja koettiin poikkeaminen niista herkasti epdonnistumisena.

Molempien opettajien ochjaamat prosessit olivat toisintoa aikaisemmasta toteutuk-
sesta. Opettajat kuitenkin poikkesivat toisistaan siind mielessd, ettéd ainakin
tutkittujen prosessien kohdalla Lisbet pohti parannusehdotuksia toiminnalleen,
mutta Armi ei sanojensa mukaan muuttaisi prosesseja, jos ohjaisi ne uudelleen.
Opettajien pedagoginen ajattelu poikkesi siis toisistaan tietoisuuden ulottuvuu-

della (Ks. Kansanen 1996).
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8 POHDINTA

Luokanopettaja on useimmiten vastuussa lasten taideopetuksesta ensimmadisten
kouluvuosien ajan. Opettajan tydskentelyd ohjaavat opetussuunnitelmien vel-
voitteiden lisdksi hdnen persoonalliset ideologiansa opetuksesta ja kasvatuk-
sesta. Yksi kuvaamataidon opetuksen keskeisid ongelmia on ollut kuvaamataidon
tiedonrakenteen yksipuolinen ymmartaminen (Seitamaa-Oravala 1990). Kuvaa-
mataidon opetusta on leimannut ulkokohtainen tekniikoiden opettelu tai luovuu-
den korostaminen niin, ettei toiminnalla ole enda ollut pAdmaaradé. Kuvaama-
taidon opettajan toimintaa ovat ohjanneet erilaiset rutiinit ja tottumukset useam-
min kuin toiminnan tietoinen suunnittelu ja arviointi. Tasséa tutkimuksessa tarkas-
teltiin kahden kokeneen luokanopettajan ammatillista kehitystd kuvaamataidon
ohjaus- ja oppimisprosessien valossa. Tutkimuksessa tarkasteltiin, kuinka laaja-
alaisia tavoitteita opettajat prosesseille asettivat, minkalaisilia keinoilla he tavoit-
teisiin pyrkivat ja kuinka prosessien kautta oli mahdollista paéstd asetettuihin
tavoitteisiin. Oppilaiden kasitykset toteutuneista prosesseista antavat kuvan

prosessien mielekkyydesta.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (POSP 1994) mukaan kuvaamatai-
don opetuksen yhtena tavoitteena on ohjata lasta arvostamaan omaa tydtaan.
Riippumattomuus ulkopuolisesta ohjauksesta vaikuttaa positiivisesti lapsen
itsetuntoon (Aho 1994, 470). Kuvaamataidon palautteen ja arvioinnin yhtena
tavoitteena on kehittaa lapsen omaa arvostelukykya niin, etta riippuvuus ulkopuo-
lelta tulevaan palautteeseen vahenee (Ks. Eisner 1972, 208). Mielekkaiden oppi-
misprosessien kautta se on mahdollista. Olennaista mielekkaiden kuvaamataidon
oppimisprosesseilie on ohjatun opetuksen ja luovan ilmaisun tasapainoinen
suhde (Seitamaa-Oravala 1990, 171). Mielekkdan kuvaamataidon oppimistoimin-
nan suunnittelu vaatii opettajalta ammaititaitoa. Oppiaineen tekninen hallinta ja
kuvaamataidon laajan tiedonrakenteen ja sen ainutlaatuisen luovan merkityksen
ymmartadminen ovat kuitenkin vain yksi osa ammattitaitoa. Yhta tarkeé tyovéline

opettajalle on tdman kyky arvioida omaa toimintaansa kriittisesti ja oppia siita.
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Kerasin tutkimusaineistoa teemahaastattelujen, osallistuvan observoinnin seka
kyselylomakkeiden avulla ja pyrin valottamaan niiden avulla seké opettajien ettd
oppilaiden késityksia toteutuneista prosesseista. Keskustelunomainen haastattelu
oli luonteva tapa selvittda opettajien kasityksié tutkimuksen aihepiiristéd. Kokemat-
tomuuteni haastattelijana vaikutti kuitenkin siihen, etta joidenkin teemojen kéasitte-
ly jai vahalle. My0s se, ettei minulla aineistoa keratessani ollut juurikaan opettaja-
kokemusta, vaikutti kysymysten pinnallisuuteen. Se, etteivat tutkimusongelmat
alkuvaiheessa olleet tarkasti rajattuja, vaikutti myds siihen, etta aineisto painottui
opettajan ajattelua enemman oppimisprosesseista keréattyyn tietoon. Rinnasta-
malla opettajien kasitykset oppimisprosesseista omiin ja oppilaiden kasityksiin

niistd pyrin kuitenkin muodostamaan kohteista kokonaisvaltaisen kuvan.

Analysoin aineistoa pyrkien hahmottamaan niité tekijoitd, jotka vaikuttivat kuvaa-
mataidon oppimisprosesseihin. Analysoin opetiajien késityksié toisaalta oppilais-
ta, oppimisesta, oppimistilanteista, toisaalta kuvaamataidosta ja sen merkitykses-
ta. Aineiston luokittelun tuloksena esiin nousivat lopulliset tutkimustehtavat; miten
ja minkalaisiin tavoitteisiin opettajat pyrkivat ja miten heidan tavoitteensa toteutui-
vat? Hahmotin opettajien haastattelu- ja kyselylomakeaineiston perusteella
heidan opetukselleen asettamia tavoitteita. Heidan kayttdmidén keinoja tutkin
analysoimalla prosesseista keréattya, litteroitua ddnimateriaalia seké osallistumalla
prosesseihin. Tavoitteiden toteutumista arvioin analysoimalla oppilaiden késityk-
sid prosesseista. Vaikka aineisto oli suhteellisen pieni, pyrin kuitenkin muo-
dostamaan siita Armin ja Lisbetin ammatillista kehitysta havainnollistavat kuvaa-
mataidon opettajuuksien kuvaukset. Ammatillisen kehityksen kasitin opettajien
kykyna muodostaa kuvaamataidosta mielekkéita oppimiskokonaisuuksia. Tutki-
muksen ajoitus ofli kuitenkin ongelmallinen, vappu ja Aaitienpéiva vaikuttivat
prosessien tavoitteenasetteluun, joten tuloksia on tarkasteltava se huomioon

ottaen.

Opettajien tavoitteet poikkesivat toisistaan seka laadullisesti etta laaja-alaisuuten-
sa perusteella. Opettajan omalla aineenhallinnalla, harrastuneisuudella ja

opettajan kéasityksilla kuvaamataidosta seka oppimistilanteesta naytti tutkimuksen
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perusteella olevan yhteyttd seka tavoitteiden laatuun ettd laaja-alaisuuteen.
Molemmat opettajat nakivat teknisten taitojen hallinnan yhdeksi tarkeimmista
kuvaamataidon opetuksen tavoitteista, mutta opettajien késitykset siitd, mihin
tekniikan hallinnalla pyritaan, poikkesivat toisistaan. Armin kasitys kuvaamataidon
prosessien tavoitteista naytti keskittyvén tuotosten esteettiseen laatuun. Lisbet
kasitti kuvaamataidon lapsen itseilmaisun vélineeksi ja tekniikan avulla han pyrki
lahinna tarjoamaan oppilaille keinoja kuvata ympérdivada todellisuutta ja omia
tunteitaan. Opettajien kayttdmat keinot tavoitteiden saavuttamiseksi olivat
yhteydessé tavoitteiden laatuun. Oppilaiden késityksissa toteutuneista proses-
seista kuvastuivat opettajien asettamat tavoitteet. Mita laaja-alaisempia opettajien
asettamat tavoitteet olivat, sitd seikkaperdisempié olivat oppilaiden kuvaukset
toteutuneista prosesseista. Opettajien prosesseilleen asettamilla rajaavilla ennak-
kojdsentdjilla naytti myds olevan yhteyttd oppilaiden onnistumisen ja mielek-

kyyden kokemusten kanssa.

Mielekkaiden kuvaamataidon oppimisprosessien ohjaaminen vaatii opettajalta
ammattitaitoa. Pelkkd tydkokemus ei kuitenkaan riitd. Opettajan ammattitaito ei
ole verrattavissa pankkitiliin, jonka saldo lisdantyy tyévuosien my6ta (Johnston
1994). Jos tavoista, tottumuksista ja uskomuksista tulee opettajan toimintaa
ohjaavia teorioita, eikd han viivéhda pohtimaan opetuksensa taustalla vaikuttavia
arvoja, hdanen kehityksensd opettajana pysahtyy. Opettajan on itse otettava
vastuu omasta opettajuudestaan, silld jos koulumaailman ilmapiirid halutaan

uudistaa, vastuu siitd on kaytanndssa opettajilla.

Opettajan tutkimus on viime vuosina pyrkinyt yha syvéllisemmin tutkimaan
opettajan opetustilannetta ohjaavaa ajattelua ja ajattelun takaa 16ytyvia tiedostet-
tuja ja tiedostamattomia uskomusrakenteita. Kuvaamataidon opetuksessa yhté
tarkedlla sijalla pedagogisen ajattelun kanssa ovat opettajan aineenhallinnan
taidot. Opettajankoulutus ei valmista opettajaksi, eiké varsinkaan kuvaamataidon
opettajaksi, vaikka siihen vélineitd antaakin. Opiskelijan on itse otettava vastuu
omasta opettajuudesta. Sitd, minkalaisia vélineitd ja mahdollisuuksia opettajan-

koulutus opiskelijoiden opettajuudelle ja ammatilliselle kehittymiselle antaa, on
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syyté pohtia. Olisi myds mielenkiintoista tutkia, minkalaisia késityksia opiskelijoilla
on omasta opettajuudestaan ja miten kasitykset muuttuvat opiskelujen kuluessa.
Kun vuoden 1994 opetussuunnitelmien perusteet nyt antavat kouluille vapauden
rakentaa oma koulukohtainen opetussuunitelmansa, olisi myds mielenkiintoista
tutkia, milld tavalla vaikutukset nakyvéat kdytdnndssa ja kuinka syvallisid muutok-

set ovat.
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ARMIN ENSIMMAINEN HAASTATTELU (VIIKKO 8 1995)

1 Mutta mitd m& nyt haluaisin sulta kysella niin ihan semmosta
yleista taustaa, sun koulutuksesta ja ty6paikoista ja semmosesta, en
sen ihmeellisempia. Eli mistd s& oot valmistunu ja millon ja mita
kaikkee tehny..eli siis...

2 Siis s& oot valmistunu..

3 No miten susta tuli opettaja? Onks sun suvussa opettajia vai mika
sai sut paattamaan?

Se oli aivan kutsumusta?

Meniks sa sitten suoraan, mitenkas sillon oli..

Minkalainen oli paasykoe sillon?

Mista saa puhuit?

Mihin s& oisit menny jos ei ...

Kuitenkin tammdnen kasvatusala..

10 No misséa kaikissa paikoissa sé& oot sitte oliu t6issa?

11 Eli s& oot kokoajan saanu tehé opettajan hommia

12 Mites muuten mites paljon jarjestetddn esmes tossa kurssikes-
kuksessa..

13 Minkalaisii kursseja sa oot kayny siella?

14 Mitd siella tehtiin? Minkélaista siella oli?

15 Et ne on hyoédyllisia?

16 Kuinka pitkid jaksoja s& yleensad suunnittelet? Vai onko sulla
valmiina jo semmonen tuntuma, kun sa oot niin pitkaan tehny jo tata
ty6ta...?

17 Eli voisko kuitenkin ajatella niin, ettd kun on opettanu vuosikaudet,
niin suurinpiirtein on semmonen ajatus siita, mita "pitaa" ala-asteella
kuviksessa "tulla"?

18 No miten kéytanndssa onnistuu semmonen kun luokka vaihtuu
opettajalta toiselle niin pelaaks teilla silla lailla yhteistyd etta..

19 Noista viikkotunneista..onko niitd sun mielesta sopivasti vai lilkkaa
vai..

20 Niin.. No tota Miten sind ‘"ittends", ei opettajana, harrastatséa
sillalailla kuvataiteita? Kaytsa nayttelyissa? ja niin pois pain...

21 Miten muuten koulussa kuvistunneilla niintuleeko sillai seurattua
tata tdman paivan taide-elamaa, et onko esimerkiks mahollista joskus
kadyda esimerkiks oppilaiden kanssa nayttelyissa?

22 No onko sulla joku semmonen mieliaine tai -tekniikka, jota séa
mieluiten opetat? -mista sa ite tykkaat?

23 No mika on sun mielesta vaikeinta? Siis tota sulle, opettaa oppi-
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laille

24 Minkéalaisii tekniikoita siel (kurssikeskuksessa) on..

25 Aijaa metalligrafiikkaa.. siis siella on tilat ja mahdollisuus semmo-
seen?

26 Ei tasséa niinku se oo silla tavalla ydinasia..

27 Niin se opettajan hommakin taitaa olla aika paljon justiin sita, ettad
kaivaa ja ettii ja pistda valmiiks jotain ja..ei valitamatta aina oon niin
ihanaa, kun mustakin viela tdssa vaiheessa tuntuu..

28 Niin niin, no miké& on sun mielestd kuvaamataidossa semmonen
téarkein asia, jonka s haluat lapsille antaa tai opettaa?

29 No entés noilla kursseilla?

30 Mitas mun piti..niin siitd, kun sanoit, ettd "kun annettin vain pens-
seli kateen ja sanottiin etta..kun on ndhny noita vanhoja t6ita, niin ne
on Kuitenkin kauheen hienoja siis ne on kauheen taidokkaita akvarel-
leja kun aattele jotakin tutkielmia, kasveja tai vaikka huonekaluja..niin
onko sillon ihmiset osannu enemman piirtdd vai..mistd se niinku
johtuu, etté

31 No mitds mieltd sa oot tdstd mihin suuntaan nyt ollaan menos-
sa..valinnaisuuteen ja silla tavalla?



ARMIN TOINEN HAASTATTELU (VIIKKO 18 1995)

1 Jos ajatellaan tota aitienpaivékorttia, sitd tuntia, niin olitko sa
asettanu sille tunnille taikka siihen tyéskentelyyn jotain tavoitteita,
taikka minkalaisia tavoitteita sulla oli?

2 Niin mut tavallaan semmoset esteettiset..

3 Ooksaé vielda miettiny, ettd mita sillon tiistaina?

4 Joo. No onko sulla kuvaamataidossa yleensé niin joku semmo-
nen “suuri" tavoite jota sa pyrit niinku ..jota kohti sda pyrit?

5 Niin tavallaan edelleen semmoset esteettiset arvot.

6 Aijaa. Mita s luulet, ettd oppilaat tykkas siitd?

7 Jee. No minkélaisilla keinoilla s& sitten niinku tavallaan etta jos
sulla on semmonen "esteettinen tevoite”, niin minkéalaisilla keinoilla
sé pyrit silhen? Milla lailla s& ohjaat lapsia?

8 Niité teil on aika paljonki..se on musta kauheen hyva.

9 Niin tavallaan semmonen "oman tyén arvostus"?

10 Niin teille tulee tana kevaana se kevatnayttely?

11 No jos mietit sitd niinku sun tavotteita kuvaamataidon ope-
tuksessa..niinku yksittaisia tunteja ja semmosta niin ootko huoman-
nu et sull ois niinku ajatukset muuttunu vuosien varrella..sitd kun
sa olit vasta valmistunu niin tdhan paivaan?

12 Et se on tavallaan ollu suhun muovaantunu jo sillon?

13 No mité luulet niin tuota..onko siis kun teil on ollu opettajan
koulutuksessa kuvaamataitoa..niin onko sulle tavallaan tarttunu
siita niinku se, ettd miten sa teet vai se, ettd miten sua on koulus-
sa opetettu..

14 Joo et sa oot tavallaan itte kehittanyt sen tyylin, milla s& ope-
tat?

15 Entas ne kurssikeskuksen kurssit, onks sielta saanu silla tavalla
hyotya?

16 Jee..hmm..no tuota minkélaiseen jarjestykseen sa pistasit, jos
laitetaan tdmmoset tekniset taidot ja sitte semmonen estetiikka
taikka luovuus, niin kumpi on sun mielesté tarkedmpi? taikka mita
sa painotat sun opetuksessa?

17 Puhutaan noista menetelmista taikka miten sen nyt sanois.
Minkalainen on sun mielestd semmonen onnistunu, hyva kuvistun-
ti?

18 Niin. No minkalaisia etukateisjarjestelyja sa joudut tekemé&éan
semmosen onnistuneen tuokion eteen?

19 Teeksé paljon yleensé etukateen?
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20 No milla perusteella s& valitset muuten ndité téité tai teemoja?
Liittyykd ne sit aina niinku johonki suurempaan kuvaamataidon
suunnitelmaan tai..

21 Kuinka paljon s& otat justiin huomioon téllaset juhlapaivat?
Joulu ja..

22 No miké& on sun mielesta olennaisinta semmosessa hyvassa
kuvaamataidon opetuksessa?

23 Mika on sun mielestd semmonen tarkein asia?

24 Mul on muuten kamera tossa, ma voisin ottaakin nyt..

25 No tota noin niin mé kysyn sellaista, ettd minkélaislla opetuk-
sella tai menetelmalld si paaset parhaisiin tuloksiin? Niinku nyt
esimerkiks tassa ty6ssa?

26 Niin joo kun niil on v&héan sita ettd ne ei oikeen uskalla..

27 Etta tavallaan tommonen henkilékohtanen ohjaus on aika suu-
rella sijalla..

28 No millon sé et jaksa?

29 No kuinka paljon s& sitten kaytat valmiita t6ité, esimerkkina?
30 No entas sitte tuota tuota, kuinka paljon te tySskentelette
muualla kun luokassa? Maalaatteko te ulkona tai 31 Mité kaikkee
te ootte tehny siella?

32 No entas ryhmatditd, teettekd te paljon? Tai jotakin suurempia
projekteja?

33 Mita oppilaat on tykadnny?

34 Tota niin..onko sun niin opetusmenetelmat muuttunu vuosien
varrella? Eli siitd kun s& oot alottanu?

35 Pystytkd kuvailemaan, ettd miten?

36 Miten s& muuten niinku teet, et valitsetsé ensin niinku tavallaan
sen aiheen vai ensin niinku semmosen suuremman jutun, jota sé
aiot opettaa?

37 Niin teil on taidendyttely taalla pystyssd samaan aikaan (kou-
lulla jarjestetddn messut)?

38 Eli se on kolme péivaa pystyssa ja sit se puretaan? Eiks sita
sen jdlkeen en&a pystyteta?-

39 Jaa, noh, jos nyt menndéan néihin oppisisédltdihin, niin teil on
ainakin kuvailmaisu kauheen runsasta, teil on maalausta ja piirus-
tusta ja kaikkea tAmmdsta, eiké vaan?

40 Ei kun ma vaan totesinkin, ettd teil on kauheen runsaasti si-
t4..muovailetteko te tai rakenteletteko mydskin?..

41 Teettekd te vield muuten lumiveistoksia?

42 Tykkésko oppilaat?

43 No kuinka tarkasti sa sitte seuraat opetussuunnitelmasta niinku
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esimerkiks onks se nyt sitten..katoksé sielta niinku rungon ja sitte

tavallaan..

44 Niin, mut et siis semmoset teoria-asiat sé kayt..

45 Niin te kavitte ne tyylilajit silloin..

46 Kayksa taidehistoriaa muuten sill4 tavalla ..muussa yhteydessé
?

47 No kaytaksa niinku muilla kuvistunneilla niinku virikekuvina niin

taidehistorian kuvia?

48 Ootteko te muuten tehny kuva-analyyseja? Siis ma oon nimit-

téin sit4 itte miettiny ettd kuinka paljon pystyy oppilailla teetta-

maan.

49 Onks teilla koululla niitd uudempia oppaita? -90 -luvun?

50 Nooh, mutta me ollaan ihan loppusuoralla; mé kysyn enda vain

"kolme". eli Mikd sun mielestd on kuvaamataidon opettamisessa

parasta? Minka takia s& aina jaksat teha tata?

51 Niin et ei tavallaan lilan vapaatakaan..voi olla..no entas sitte

siind prosessissa, sen tydskentelyn aikana, mik& sun mielesta on

siind parasta?

52 Miten saa koet sen tilanteen, kun oppilas tulee néin ja se tuo

tyon et "tda on valmis nyt" ja se ei 0o sun mielestéd valmis, niin

mita saa teet?

53 No méa meinasin seuraavaks kysya, ettd mika on ikdvinta tai

vaikeeta mut onko justiin sitte "td4a"?

54 Eli onko niinku semmonen "kurinpito", taikka semmonen 55 No

nyt ma muista et mult unohtu yks kysymys tuolla vélissa..sem-

monen, ettd kun joskus, en tiedd, onko ndissé luokissa, semmosia

poikia, joita ei ollenkaan kiinnosta ..

56 Otaksa koskaan silla tavalla tietosesti semmosia "poikien hom-

mia"? Semmosia ettd ne péasis loistamaan?

57 "Tilaisuuden tullen?"

58 Teettekd te koskaan semmosia isompia semmosia projekteja?

59 Niin tai semmosia aikaa vievia..

60 Mut "kokosempia" ei...?

61 No onko ollu koskaan puhetta, etta tulis kuvisluokkaa?
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LISBETIN ENSIMMAINEN HAASTATTELU (VIIKKO 8 1995)

1 Noniin, ihan yleensa haluaisin kysya tosta sun taustasta, elikk&
tuota noin niin minkalainen on sun koulutus?

2 Just! Elikka 89 oot sitten valmistunu?

3 Eli mihin kaikkeen sé erikoistuit siella?

4 No entas tota noin niin, ootsa sitten tehny esimerkiks sitd nuoriso-
ohjaajan ty6ta?

5 Ahaa. Eli onks sulla musiikki sitten semmonen oma...

6 Joo. No miten, s& jossakin vaiheessa tuolla sanoit, etta sa oot ollu
somistajana? Sa oot tehny sitte muitakin hommia?

7 No miten sa sitten paatit lahted opettajaksi?

8 Tota noin niin s menit ihan pd&asykokeiden kautta?

9 No minké&laista oli opiskella ihan niitten nuorten kanssa?

10 Joo, eli sa teit kolmessa vuodessa tutkinnon?

11 Joo...mistépain sa oot kotosin?

12 No sitten tosta opetuksesta...kuinka pitkia jaksoja sé& suunnittelet,
kun musta ainakin tuntuu, etta sulla on hirmu selkeesti etenee ope-
tus, sul on aina niinku joka tunnille joku teema. Niin ootsd niinku jo
syksylla suunnitellu jo teetsa aina...

13 No kuinka niin mitenka taalla niinku kaytdnndéssd menee kun tota
noin sa opetat nyt onks se nyt viides..neljas luokka ja sit omalle
luokalle niin miten séilyy se semmonen jatkuvuus taalla, ettd onko
teilld jotenki esimerkiks koulussa mietitty, et mitd tulee millakin
luokalla ja ...

14 No miten hyvin sulla sitten pitdd suunnitelmat?

15 Niin. Onko sulla tossa kuvaamataidossa jotakin semmosia mieli-
tekniikoita tai mieliaiheita, mita sé tykkaisit erityisesti opettaa?

16 Maalaaksa itte sillalailla?

17 No mik& on sun mielesté vaikeeta kuvaamataidossa opettaa, vai
onko semmosta?

18 Mites, tuli nyt tosta mieleen, niin miten paljon teilla sielld Helsin-
gissé opiskelussa kasiteltiin naité lapsen kehitysvaiheita?

19 No mit& mieltd s& sitten oot noista viikkotunneista ja yleensa ton
kuvaamataidon maarasta lukujarjestyksessa? Riittaako tai onko liian
vahan tai...

20 Tossa jo tulikin vahan tosta...ma oon kirjottanu tdnne "henkilékoh-
tainen suhde kuvaamataitoo”..sé taidat tykata..

21 Harrastaksa sillalailla muuten...

22 No mitd sé sitte yleensa tykkaat opettajan hommasta?

23 Joo. Tota ninnin. Mika sun mielestad on kuvaamataidossa semmo-
nen tarkein asia, jonka sa haluat lapsille antaa tai opettaa?
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24 Etta te jatkatte siitd sitd metallipakotusta kanssa?

25 Siis..siis tdd on.. mahottoman hyvié tunteja on ollu, mitd ma oon
ollu sunki tunneilla kuuntelemassa.Ne on niin viimesen péaélle..
huomaa, ettd sda suunnittelet ja teet aivoty6ta ensin.

26 Niin ja kun sakin oot kuitenkin pitkadn tehny opettajan hommia,
niin onhan siihen tullu semmonen...

27 Niin, no joo tota, ei mulla tdssd muuta kun ettd voisinko ma nyt
sitte, jos tastad nyt tulee gradu, niin k&yttdd sua..kun ma haluaisin
tdhan mun tutkimukseen erilaisia opettajia..niin suostuisiksé tulemaan
sellasena kokeneena, erikoistuneena opettajana mun "tutkimusjouk-
koon", ma teen sellasta tapaustutkimusta, ettd mydhemmin tulisin
haastattelemaan sua ja kuuntelemaan liséa.

28 Mut esimerkiks tdna kevadnahan sulla varmaan pysyy naa..

29 Mutta ettd voisin siis sua sitte myéhemminkin haastatella?

30 Kiitos.
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LISBETIN 2. HAASTATTELU (VIIKKO 18 1995)

1 Haluatko ndhdd, mul on mukana nda edellisen tunnin vastau-
set?

2 Miltd nda sun mielesta vaikuttaa?

3 Voisko se olla, ettd oisko ne tottunu semmoseen, etta jos se ei
siind luokassa 00 niin erikoista..et jos sulla on niinku omassa
luokassa silld tavalla eri tyyli etté siella ollaan sitte eritavalla, etta
sielld tehdaan téita...

4 Noniin sitten niitéd varsinaisia...Mulla on noista tavotteista aika
paljon, eli yleisesti sun kuvaamataidon opetukseen liittyen...Eli
voitsd vield kertoo, ettd mitd, minkalaisia tavotteita sé olit asettanu
tolle 3-ulotteiselle jaksolle?

5 No miten sun mielestd ne tavoitteet toteutu?

6 Eli tavallaan niinku nda kakki kolmiulotteiset niin liitty siihen
piitdmiseen? Eli oottekste ensin piirtany, ja sitte tehny ihan oi-
keesti 3-ulotteista ja sitten se tavallaan tukee sitad piirtdmista,
niink4?

7 Joo, eli tda on tosi lagja ...

8 No entés ..jos sa toteutat sen musiikkimaalauksen, niin minka-
laisia tavoitteita sulla on siin&?

9 No mikd on sun semmonen niinku paatavoite kuvaama-
taidossa? Mihin s& pyrit?

10 No...kun sa oot opettanu kuitenkin niinkin pitk&an, niin onko
sun tavotteet niinku muuttunu, et ooksa niinku alusta l&htien, kun
sa oot ruvennu kuvaamataitoa opettamaan, niin onko sulla ollu sa-
mankaltaset tavotteet kun nyt?

11 Kuinka paljon sa teit, sillon ennen kun laksit opiskelemaan,
teiksa paljon semmosia pitkié, esimerkiks vuoden sijaisuuksia? Vai
kuinka Iyhyita patkia sulla oli?

12 No ooks& huomannu, etta sul ois tuon kuvaamataidon erikois-
tumisen, siis koulutuksen myéta niin muuttunu tavotteet jollakin
tavalla? Et onko se vaikuttanu jotenki?

13 Ja sul on varmaan kauheen hyva tilanne ollu just siina, ettd kun
sa oot ollu kentalla niin paljon, koska meistéakin niin meidan kurssil-
la, niin harva, on ollu niin paljon tdissd, et sitte kun lukee, niin
tavallaan lukee teoriaa, eikd osaa kytked sitd mihink&éan. Sul on
varmaan ollu sekin kauheen hyva..

14 No onko ne erikoistumisopinnot sitte jotenki vaikuttanu sun
opettamistyyliin? Et ooksa opettanu kuvista joskus aikasemmin eri
tavalla kun nyt?

15 No milta susta tuntuu, tuli tosta palautteesta mieleen semmo-
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nen, mitenkd, onko oppilaat niinku esimerkiks nyt tuota luokkaa
kun oot opettanu, niin onko ne oppinu sitte tavallaan analysoimaan
niita t6itd? Silla tavalla kattomaan niitd eri tavalla, kun mitd ne
katto alkuksi?

16 Mulla on taalld semmonen kysymys, ettd mitka ovat tarkeimmat
tekijat, jotka vaikuttavat tavoitteiden saavuttamiseen kuvaama-
taidon opetuksessa, eli esimerkiks jos aattelee tota kolmiulotteista,
niin mitka siind niinku vaikutti?

17 Mulla tuli tuosta mieleen, kun luin noita papereita, niin siella oli
yks tyttd erittdin hyvin selittany siind aluks, ettd mitd askeiselld
tunnilla tehtiin, ja se niinku ihan tarkasti, niinku joka vaiheen selitti
siité paperireliefistd, sitten se oli sielld "Mitd uutta opit?" niin vas-
tannu, "En mitdéan uutta, kaikki oli tuttua” ja sit siella jossakin vai-
heessa tuli, ettd "Yks juttu jéi epaselvaks, et mitd se on se kol-
miulotteisuus?"

18 Monista asioista puhuu ihan sill4 tavalla...mutta kylla nuokin niin
kauheen paljon tuntee sitd semmosta kasitteistdé&, musta ainakin
tuntuu, siis ettd kun puhutaan ihan tuolla tavalla, etta "reliefi", ja
silla lailla, niin kylld ma luulen, etta ne j44, ettd ne ymmartaa sen..
19 Joo... no tuota..jos puhutaan sitten noista menetelmista..."Min-
kélaisilla menetelmilld..." toimit niin..minkélainen sun mielestad on
semmonen "hyva" kuvaamataidon tunti?

20 No minkalaisia etukéateisjarjestelyja semmonen hyva kuvaama-
taidon tunti vaatii sulta?

21 Onks tuo luokka sulla nyt miten pitkdan sitten?

22 Et suostu?

23 Pidatsa ens vuonna sit vaan omalle?

24 Onks se sun mielesta sit silla tavalla niin hankala luokka? Vai
minka takia et suostu?

25 Niin..no mikd on sitten olennaisinta semmosessa hyvéasséa
kuvaamataidon opetuksessa, niinku sun mielesta?

26 Mutta siis semmonen vaihtelu, ja sit erilaisten juttujen sisélla
semmonen jatkuvuus?

27 No minkalaisella opetuksella s& péaset parhaisiin tuloksiin? Tai
siis minkalaisella menetelmélla? Jos sa opetat, no sanotaan nyt
vaikka kolmiulotteisuutta.

28 Etta tavallaan tdmmonen oppilaiden oma tySskentely siind
mielessd?

29 No kuinka paljon sa kaytat esimerkiks omaa esimerkkia? Siis
kuinka paljon sé ite naytat oppilaille, ettd "nain tehdaan..."

30 Ennen kun tavallaan naytat?

31 Niin, et kun on keinot hallusssa, niin pystyy niinku tekemaan...
32 Kuinka paljon te tydskentelette luokan ulkopuolella? Kéyttekd te
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pihalla tai?

33 "Jatkat karkaa kéasista"?

34 Enta onko teilla tehty ryhmétéita?

35 Aioksa teettda?

36 Oliks se se paperimassa?

37 Oliks se sitte maantiedon opettajan kanssa sovittu, etta?

38 No miten onnistu niitten poikien kaa?

39 No..ooksa koskaan tietosesti koittanu valita semmosta tekniikka
tai juttua, mista just ne "ongelmapojat" innostuis?

40 Niin, mut se oli kylld varmaan se kipsityé niin semmonen, kun
se oli selkeesti semmonen, ettd "puukko aseena ja" semmonen
materiaali joka on niinku "miestenkin hommaa®.. se kylla vaikuttikin
sillon, etta siella joka jatka teki hommia sillon niin kauan ku sita
oli...

41 No mitenka sitte, jos puhutaan noista niinku kuvaamataidon op-
pisisélldista, teil on hirmu laajasti just iimeisesti tota kuvailmaisua?
Silla tavalla monipuolisesti...muovailua ja rakentelua ja..

42 Ootteko te kdyny taidendyttelyissa?

43 No onko teilld sitten, jos ei oo mahdollista l&hted néayttelyyn,
niin voiko sitten esimerkiks vaikka taiteilija tulla luokkaan? Onko
semmonen mahdollista?

44 No kuinka paljon te kéaytte? Esimerkiks tdn& vuonna tuon
ryhman kanssa?

45 No entas ...tekeekd tuon ikdset oppilaat vielda mitdan kuva-
analyyseja? ...Jos olis esimerkiks joku taidehistorian Kkuva...niin
tarkasteletteks te niinku taidekuvia?

46 Mitds mieltd sd oot tdman koulun vélineistd, semmosesta
oheismateriaalista? Onks sulla itelld se materiaali, mita sa kaytat,
vai onks se taalta koululta?

47 NiinpAa...taalla vissiin on jotakin dioja?

48 Se taitaa olla vahan niin, ettd luokanopettajalla on niin miljoona
hommaa, etta jos ois aineenopettaja...

49 Tuli mieleen noista nayttelyista, etta jos ei oo mahdollista tehda
nayttelykdynteja, niin onko taalla koululla néyttelytoimintaa? Oppi-
lasnayttelyita?

50 Et jotain vuosindyttelya tai koulun nayttelya...

51 Niin et se (pieni kiertava taidenayttely) tulee ulkopuolelta?

52 No ootteko sitten niihin tutustunu oppilaitten kanssa?

53 No tuleeks siitd (koulun kevatnéyttelysta) sitten, jos tané vuon-
na jarjestetaan, niin semmonen tapa, vai onks se vaan tana vuon-
na?

54 Rakentaaks sen opettajat sitten vai oppilaat?

55 Millonka se on?
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56 Onks teilld avajaiset oikeen?

57 No tota loppuuko sulta milloinkaan ideat?

58 Mita sa silloin teet?

59 Teetsa koskaan semmosia selkeitd...semmosia t6itd, jotka liittyy
johonkin vappuun tai paasidiseen tai jouluun tai aitienpaivaasn tai
kuinka paljon séa teetat semmosia?

60 Mik& on sun mielesté vaikeinta kuvaamataidon opetuksessa?
61 No mika on parasta?

62 Niinku sais sen tosiaan tehtya...No onko sun mielesta sitte...mi-
kd on ikavinta?

63 No minkalaisilla tekij6illa sa yleensé niinku selitat, jos oppilas
epaonnistuu tai oppilaita...jos luokassa tehdaan joku tyd, ja oppilas
epaonnistuu? Niin minkalaisista tekij6istd se yleensa johtuu?

64 Ja sitte taas mun piti kysya, ettd milla sa sitten taas selitat sita
onnistumista, mutta justiin sanoitkin, etta innostumisella, etta sitten
kun saa ne innostumaan niin sitten ne onnistuu.

65 Entd muulla? Onko siind opettajalla sitten mitddn tekemista
siind, ettd oppilaat onnistuu?
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Liite 5 Oppilaan kyselylomake
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Liite 6 Armin oppilaiden késitykset toteutuneista prosesseista.
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. Asken toteutettu tehtava oli mielestani mielenkiintoinen

. Toteuttamani ty6 onnistui omasta mielesténi hyvin

. Askeiselld tunnilla oli mukaval/innostava tunnelma

Sain tyoskennelld itsenaisesti

- Opettaja ei kaynyt katsomassa tydskentelyani

Askeisen tunnin ilmapiiri ei ollut innostava

. Toteuttamani tyd ei omasta mielestani onnistunut

. Jouduin tyéskentelemaan liian paljon ve o
Opattajan antama tehtava ei kiinnostanut minua
Askeinen tehtava oli mielestani liian helppo
Askeinen tehtdvé oli mielestani liian vaikea
Opettaja kehui ty6tani/tyoskentelyéni

- Sain opettajalta hyvia vinkkeja tyoskentelyyni

. Kysyin tyéskentelyn aikana neuvoa

opettajalta *)

ZIr X" IOMMTMOOW>»

“)Kysymys on lisatty lomakkeeseen vasta ensimmaisen kyselyn jatkeen.
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Liite 7 Lisbetin oppilaiden kasitykset toteutuneista prosesseista.
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Asken toteutettu tehtava oli mielestani mielenkiintoinen
Toteuttaman: tyd onnistui omasta mielestani hyvin
Askeiselld tunnilla ofi mukaval/innostava tunneima
Sain tyaskennelid itsendisesti

Opettaja ei kaynyt katsomassa tyoskentelyani
Askeisen tunnin ilmapiiri ei ollut innostava
Toteuttamani tyd el omasta mielestani onnistunut
Jouduin tyéskentelemaan liian paljon Vi~
Opettajan antama tehtava ei kiinnostanut minua
Askeinen tehtava oli mielestani liian helppo
Askeinen tehtava oli mielestani liian vaikea
Opettaja kehui tyStanityoskentelyani

Sain opettajalta hyvid vinkkeja tydskentelyyni

. Kysyin tyéskentelyn aikana neuvoa

opettajalta *)

ZErXCTIETMMOO®>

*)Kysymys on lisdtty lomakkeeseen vasta ensimmaisen kyselyn jalkeen.
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Liite 8 Opettajan kyselylomake.
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Liite 9 Valokuvia tutkimusjakson tuotoksista.

Kuva 1 Vappuklovni

Kuva 2 Aitienpaivékortti-taulu



Kuva 3 Kipsireliefi

Huom. Taiteilija on lisdnnyt reliefiin piirrokset prosessin jalkeen!
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Liite 10 Valokuvia yhden Armin oppilaan kuvaamataidon kansioon kertyneisté
tuotoksista.

Kuvé 2'
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*) Mielikuvamaalaus Musorgskyn musiikin innoittamana
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Liite 11 Valokuvia yhden Lisbetin oppilaan kuvaamataidon kansioon kertyneis-
ta tuotoksista.
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Kuva 3
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Kuva 6



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

