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Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma.

Tutkimukseni tavoitteena oli suunnitella ja toteuttaa ala-asteen kuvaamataidon
opetukseen sopiva nykytaideaiheinen opetusjakso. Tutkimustehtdvini oli analysoida
toteuttamani opetusjakson toimivuutta, ja arvioida jakson edelleen kehittdmistarvetta.

Opetusjakson runkona kéytin Marjo Risdsen kokemuksellista taidekuvan-
tarkastelumallia. Opetusjaksoni toteutin ala-asteen kolmannen luokan yhdeksén oppilaan
ryhmalla.

Tutkimusongelmat olivat seuraavat: Millainen nykytaidejakso oli toteuttaa ja
miten sitd tulisi mahdollisesti edelleen kehittada?, Millaisia kokemuksia
kolmasluokkalaisilla oppilailla oli opetusjaksolta? ja Miten kolmannen luokan oppilas
suhtautuu nykytaiteeseen?

Tirkein tiedonkeruumenetelma oli osallistuva havainnointi. Tdmén tueksi opetus-
kerrat videoitiin. Lisdksi oppilaille esitettiin kyselylomakkeet jokaisen opetuskerran
jilkeen. Ennen opetuksen alkua oppilaille tehtiin, heidén taidekontekstiaan kartoittava
alkukysely. Jakson paitteeksi koottiin oppilaiden mielipiteitd jaksosta loppukyselylla.
Tutkimusaineistona olivat myds jaksolla tehdyt oppilastyot.

Tulokset osoittavat nykytaide-teeman soveltuvan hyvin ala-asteen kuvaamataidon
opetukseen. Risdsen kokemuksellinen taidekuvan tarkastelumalli oli toimiva ja
kayttokelpoinen timéankaltaisen jakson toteuttamiseen. Kolmasluokkalaiset osoittau-
tuivat monipuolisiksi ja motivoituneiksi nykytaiteen tarkastelijoiksi. Ala-asteikdisten
lasten kyvystd taiteen kokemiseen, ja sitd kautta taideteosten kisittelyn hyodyllisyydesti
opetuksessa on esitetty ristiriitaisia nakemyksid kautta taidekasvatuksen historian.

Tutkimuksellani otan kantaa myds tdhén keskusteluun.

Keskeisid termejd: taiteentuntemuksen opetus, nykytaide, lapsi taiteen kokijana,

kokemuksellinen oppiminen.
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Kun kasvaa ithmiseksi
taytyy kokeilla,

onko peltisiivet kalalokeilla,
ja minkalaisin siivin lentdd
valtameren suola

ja onko muovivaahtoa

sen hurjan hérén kuola.

Taytyy koetella, koskea

ja katsella ja haistella,

taytyy multaan painaa poskea

ja vettd maistella.

Silloin tietdd millaisessa maailmassa tiytyy asua.
Mutta kaikkea ei ehdi nidhdi,

paljon ohi vilahtaa

ja joka hetki syntyy jotain

joka muuttaa maailmaa.

Ilpo Tiihonen (1999, 158.)

1 NYKYTAIDETTA TUTUKSI

Motivaationi timéin tutkimuksen tekoon oli halu kehittia toimiva opetuskokonaisuus
nykytaiteen kisittelyyn ala-asteella. Se on tirked, mutta usein laiminlyGty aihepiiri
koulun kuvataidekasvatuksessa. Nykytaidetta on pidetty hankalana ilmioni opettaa,
ja siksi se on herkésti sivuutettu opetusta suunniteltaessa (Piironen 1999, 14). Itse
koen sisdltoalueen haastavana, mutta mielenkiintoisena.

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on suunnitella, toteuttaa ja arvioida téltd
pohjalta, miten onnistunut nykytaiteen opetusjakso kédytdnnossd on. Tutkimukseni on

yksi mahdollinen vastausvaihtoehto kysymykseen, miten opettaa ja hyddyntdd



nykytaidetta ala-asteen opetuksessa. Tutkimuksen tarkoituksena oli myds kehittad
itsedni taidekasvattajana ja kokemuksellisen opetusmetodin kiyttdjand. Taide-
kasityksissd ja nykytaiteen vastaanotossa painotetaan tilld hetkelld yleisemminkin
kokijakeskeisyyttd. Olin aiemmin opiskelussani tutustunut Marjo Risédsen kokemuk-
selliseen taidekuvan tarkastelumalliin. Halusin kokeilla sen toimivuutta kdytdnnossd
oman taidekasvatusjakson runkona. Mielestdani menetelma sopi etukéteen ajateltuna
hyvin sovellettavaksi nykytaide-teemaan.

Tavoitteiltaan kokemuksellinen taidekuvan tarkastelumalli on saman
suuntainen kuvaamataidon opetussuunnitelmien ja taidekasvatuskentén tdmén hetken
yleisten painotusten kanssa. Aiheeltaan nykytaidejaksoni sijoittuu kuvaamataidon
taiteentuntemuksen siséltoalueeseen. Pyrin opetuskokonaisuudellani osoittamaan
nykytaideteeman sopivuuden ala-asteen kuvaamataidonopetukseen, ja samalla
kehittdd kuvaamataidonjakso, jossa on myds sisillollisié tavoitteita.

Kuvaamataidon opetus on ala-asteiden opetussuunnitelmissa jddnyt usein
lapsipuolen asemaan suhteessa muihin aineisiin nimenomaan siksi, ettd silld ei
katsota olevan omia riittdvin merkittivid sisallollisié tavoitteita. Koulujen kuvataide-
opetuksessa taas taideteoksiin tutustuminen on erityisesti jadnyt paitsioon. Koska
taideteoksiin tutustuminen vaikuttaa suoraan oppilaan taidesuhteen kehittimis
mahdollisuuksiin ja tietimykseen kuvallisesta kulttuuriperinteestd, siihen tulisi
opetuksessa kiinnittid enemméan huomiota. (Grino & Laitinen 1998, 96.) Suomessa
on toistaiseksi tehty hyvin vdhan tdman kaltaista tutkimusta taidekasvatuksen alalta,
vaikka tarvetta varmasti olisi. Tutkimuksellani pyrin vastaamaan néihin haasteisiin.

Tutkimusprosessin aikana oli hauska havaita, kuinka saumattomasti
kokemuksellisen oppimisenteoria nivoutui yhteen tutkimusmetodina kayttdméni
toimintatutkimuksellisen strategian kanssa. Pyrin noudattamaan samoja periaatteita
sekd tutkimuksen teossa ettd opettamisessa. Tutkimukseeni sisdltyy suuri haaste
ymmirryksen syventimiseen ja oman toiminnan kriittiseen arviointiin. Téllaisessa
prosessissa jokainen etenee omaan tahtiinsa, eiki vilttamattd koko ajan eteenpéin.

Viimekédessd tamé tutkimus onkin matka omaan taidékasvattajuuteen. Inkeri
Sava (1996) on kirjoittanut, ettd opettajana kehittyminen edellyttidd taidekasvatus-
tradition yksil6llisten ja yhteisollisten peruskokemusten késittelyd. Namé usein
itsestddinselvyyksind pidetyt ja tiedostamattomina toimintaamme vaikuttavat mallit
koskevat taidetta, taidekasvatusta, lasta ja mindd. (Sava 1996, 156.) Oman

taidekasvatusteorian ja taidekdsityksen muodostamisen tirkeyttd korostaa myds



Tarja Padjoki (1999). Niihin liittyvat ajatusmallit vaikuttavat hinen mukaansa
opettajan tyohon, tiedosti niiti tai ei. (Padjoki 1999, 9, 20, 146.) _

Omassa tutkimuksissani yritin osaltani saada lisdd selvyyttd niihin
taidekasvattajalle keskeisiin kisitteisiin. Teoriaosén ensimmdiisessd luvussa (luku 2)
pyrin tarkastelemaan taidekisitystd. Seuraavissa luvuissa madritin toteuttamani
nykytaidejakson aihesisiltéd (luku 3) ja opetusmetodia (luku 4) seki ndiden taustalla
vaikuttavia taidekasvatusteorioita. Lopuksi (luku 5) ldhestyn taiteenkokemista vield

lasten nikokulmasta.

2 MIKA NYKYTAIDE?

Taideteokset eroavat toisistaan yhtd paljon kuin linja-auton matkustajat.
Mukana ovat niin hiirik6t kuin kaunottaret, hiljaiset mietiskelijét ja keskendén
juttelevat toverit. Samalla kun taideteokset ovat katsottavina, ne omalla
tavallaan osallistuvat vilkkaasti tai hienovaraisesti katselijan matkaan.

(Levanto 1998, 1.)
2.1 Nykytaide on kokemus

Mikd yhdistdd kananluista kattokruunua, paketoitua parlamenttitaloa ja
pullonkuivaustelinetti? Vastaus, tietyssd kontekstissa ne ovat Kkaikki olleet
taideteoksia. Taideteos voi nykyidin olla olemukseltaan mitd tahansa, ja nyky-
taiteilijat etsivit jatkuvasti uusia tapoja ilmentdd ideoitaan. Mikd sitten erottaa
taiteen muusta ympéristdstimme, vai erottaako mikéén?

Nykytaidetta on vaikea mddritelld. Sille ei ole olemassa omaa lopullista
luokittelujirjestelméédnsd, samoin kuin ei ole olemassa taidetta méirittelevien
ominaisuuksien joukkoakaan (Haapala & Pullinen 1998, 101; Eaton 1995, 16).
Taiteen kentin jatkuva laajeneminen ja uuden etsiminen ei myoskddn helpota
midrittelyd. (Shusterman 1997, 25.) Nykytaide pitdd sisidllddn yhtd hyvin

videoinstallaation, kantaaottavan ympiristoteoksen kuin maisemamaalauksenkin.



Yksi tapa kisitelld kysymysti, mitd taide on, olisikin sanoa, ettd teoksia on
yhtd monta kuin on yksilollisia kokemuksia. (Eaton 1995, 116.) Taiteen olemuksen
médrittelyjd on tehty kuitenkin niin kauan kuin taidetta on ollut olemassa. Yksi
tunnetuimmista on Georg Dickien (1990) miiéifitelméi taideteoksen olemassaolon
ehdoista. Taideteos on hinen mukaansa artefakti eli ihmisen aikaansaannos, jonka
joku tai jotkut, erityisen yhteiskunnallisen instituution puolesta toimien ovat
asettaneet tarkastelumme kohteeksi. Tietty artefakti voidaan asettaa asemaan, jossa
se asettuu ehdolle arvostuksemme kohteeksi. (Dickie 1990, 86.)

Tilld yhteiskunnallisen instituution joukolla Dickie viittaa Arthur Danton
luomaan taidemaailman késitteeseen. Taidemaailmaan kuuluvat esimerkiksi museot,
taidekauppiaat, kulttuurilautakunnat, lehdet. (Eaton 1995, 111-112.) Niilld siis on
valta nostaa jokin esine taiteena esille taideyleison arvioinnin kohteeksi.

Taiteen ympdrilld kéytivd keskustelu, eli taidepuhe on nimetty keinoksi
madritelld ja luokitella taidetta (Routila 1986, 10). Teos on ajankohtainen kun siitd
kidydiin arvottavaa ja luokittelevaa keskustelua. Ne asiat, joista ei puhuta eivit ylld
saavuttamaan taiteen statusta (Eaton 1995, 115). Arvottavaan keskusteluun
osallistuvat niin taidemaailman asiantuntijat, kriitikot, kuin tavalliset katsojatkin.
Puheen avulla taiteen vastaanottaja saadaan huomaamaan asioita, joita hidn ei
muutoin olisi huomannut. (Eaton 1995, 113-114.)

Taiteilija Satu Kiljunen méiritellyt taiteen olemusta, ”...taide ei ole objektissa
tai edes vilttdmittd teossa, eikd se ole myoskdédn taiteilijan padssd ja kdsityksissid
siitd, mitd mieltd hin on taiteesta. Taide on se kohtaaminen, tapahtuma, joka jaa
teoksen ja katsojan viliin.” (Kiljunen 1997, 54.)

Hidn on mddrittelyssddn kiteyttdnyt hyvin sen, mihin nykyinen taidekisitys
perustuu. Taiteenteoriat on perinteisesti jaettu kolmeen luokkaan sen mukaan
painotetaanko niissi teosta, taiteilijaa vai vastaanottajaa (mm. Routila 1986, 54).
Nykyiédn painotetaan vahvasti vastaanottajan kokemusta.

Koko viime vuosisadan hallinnutta modernismia leimasi keskittyminen tekijan
ilmaisuun. Taideteos on nihty sen piirissi omana erillisend objektinaan, joka on
olemassa itseniisend ja tulkittava ilman yhteyksid ympiristoon. (Sederholm 1994,
163.) Taiteen mdirittelyoikeus on haluttu rajoittaa asiantuntijoille (Eaton 1995, 18;
Routila 1995, 18-19.) Viime vuosikymmenien postmodernismi on siirtédnyt taiteen
ilmioni entistd kokijakeskeisemmiksi. Vastaanottajia on my6s verrattu taiteilijoihin,

silld he tavallaan luovat teoksen uudestaan tulkintansa kautta. (Efland ym. 1998, 47.)
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Huuhtanen (1984) on mm. madrittanyt, ettd taidetta ovat ne esteettiset objektit,
jotka vastaanottaja tiedostaa taiteena. Taideteoksen pitdminen taiteena perustuu
hénenkin mukaansa siis vastaanottajan kokemukseen. (Huuhtanen 1984, 71) Taiteen
merkitys ei postmodernismissa perustu endd vain sen omaan sisiltsén tai
rakenteeseen, vaan myds tekijin ja vastaanottajan taustat eli reseptiokontekstit
vaikuttavat. (Nordstrom 1989, 40-42.)
toteamalla, ettd katsontatapa, katseen kulma ja kulttuuriset painotukset muuttavat
teosta. Hin kuitenkin nikee, ettd pidemmin pidille on myds yksipuolista ja
taidekenttdd kahlitsevaa ajatella, ettd selitys itsesddn olisi teos. (Karttunen 1998, 26-
27.) Taidemadritelmien kiinnekohdan pitiisi kuitenkin aina olla teos, silld ilman sitd
el ole taidetta (Routila 1986, 16).

Taideteosten luonne on muuttunut paljon viimeisten vuosikymmenten aikana
ja tosiasia on, ettd nykytaiteessa paljon perustuukin kisitetaiteelle (Sederholm 2000,
181). Kisitetaidehan on taidetta enemman ajattelua kuin katsomista varten. Huomio
kiinnitetdén siind prosessiin, jossa taideteos on syntynyt. Se ottaa kantaa filosofiseen
kysymykseen oman olemassaolonsa midrittelysti.

Nykytaide voi myos olla muuntuvaa ja katoavaa (Sederholm 2000, 131). Tastd
ovat esimerkkeini erilaiset tilapdiset ympiristotaideteokset tai performanssiesitykset.
Nykytaiteessa voidaan yhdistelld loputtomasti jo olemassaolevia tuttuja elementte;jé,
uutta ja vanhaa. Uutta onkin usein vain mielikuvituksen luoma ajatus, jolla osat on
liitetty yhteen. (Sederholm 2000, 9.)

Hannula on todennut artikkelissaan, ettd nykydin oleellisempaa, kuin kysyd,
mitd taide on, olisi miettid, mitd taide meille antaa ja mitd se meille kertoo. Hin
painottaa katsojan valtaa tehdd omia tulkintojaan ja merkityksenantojaan. Teoria ei
saisi kahlita taiteen kokemista. (Hannula 1994, 38) Sederholmkin toteaa, ettid
kiinnostavinta on pohtia, miten taiteet vaikuttavat, ja millainen rooli niilli kunkin

ihmisen elamissa on. (Sederholm 2000 8-9.)
2.2 Nykytaide haastaa
Nykytaide herittdd jo sanana ihmisille paljon erilaisia tuntemuksia. Usein siti

kommentoidaan lauseilla, ”Ei minua varten.” tai “En kuitenkaan ymmérrd.”.

Nykytaide koetaan vieraana ja vaikeasti lahestyttdviana. Erds nykytaiteen ongelma
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onkin vuorovaikutuksen syntymisessi katsojan ja teoksen eli taiteilijan mahdollisen
idean valilld (Efland 1998, 89). _

Routila (1995) on todennut, ettd nykytaide asettaa vastaanottajalle suuren
haasteen. Se tarjoaa kokijalleen ylldtyksid, h'aiminéistystﬁ ja hammennysti. (Routila
1995, 16, 11). Nykytaide voi herdttid voimakkaita tunteita, se ei kuitenkaan
ensisijaisesti tuota esteettistd mielihyvdd. Toisin sanoen se ei vilttdmittd lumoa
katsojan nikoaistia tekniselld taituruudellaan tai herkilld ja kauniilla aiheillaan.

Danto (1991) on verrannut nykytaideteosta ostoskassiin, joka voi sisdltdd mitéd
tahansa, ja jota kukaan ei uskalla avata. Sille mist4 taideteos voi nykydin koostua ei
ole endd mitddn ulkoisia kriteerejd. Modemistien korostamaan puhtaan taiteen
olemassaoloon ei hinen mukaansa endi usko kukaan. Esteettisten ominaisuuksien
puuttuminen ei ole este olla nimittdmittd jotain taiteeksi. (Danto 1991, 13.)
Postmoderni taideyhteisé on ollut entistd vihemmin kiinnostunut hyvin estetiikan
madrittelysti tai vaatimuksista (Efland ym. 1998, 45).

Moderneissa taidesuuntauksissa taide pyrittiin erottamaan muusta
yhteiskunnasta, siitd tuli taidetta taiteen vuoksi (Sederholm 1994, 111). Tdmé on
ollut omiaan vieraannuttamaan tavallista, ei asiantuntijayleisod taiteesta. Se on
lisdnnyt tunnetta siitd, ettd taiteesta ei saa mitddn irti, ja etti se ei kommunikoi
millddn tasolla oman kokemusmaailman kanssa. Postmodernismi muutti kuitenkin
taiteen sisdltdd ja aihepiirid.

Nykytaide toimii nyt yhd enemmin mediakentilld, samalla, joka on osa
arkipaiviamme. Monet postmoderniteoreetikot ovatkin sitd mieltd, ettei taidetta ja
arkea voida enii erottaa. (Sederholm 1994, 168.)Esimerkiksi Nordstrém (1989) on
todennut, ettei itsendistd, ympéristostd ja arvoista vapaata taidetta ole olemassakaan
(Nordstrom 1989, 38). Postmodernismi hyviksyy tosiasian ettei taideteos voi
koskaan olla tdysin irti kontekstistaan. Sen tunnusmerkkind on ollut populaarin
kulttuurin, viihteen, hyvidksyminen korkeakulttuurin rinnalle. Populaari kulttuurin
elementtejd on avoimesti kédytetty osana taidetta. (Efland ym. 1998, 43,45.)

Sederholm (1998a) toteaa olevan nurinkurista, ettd miti 1ihemmas taide yrittdd
tulla eldmii ja arkea, niin sitd enemmén yleiso ajattelee taiteen yhd olevan jotain
sellaista, milld ei ole mitidin tekemistd oman eldmin kanssa. Vastauksena tdhén
ongelmaan han pitdd nimenomaan huomion Kkiinnittdmistd ihmisten kokemuksiin

taidekeskustelun sijaan. (Sederholm 1998a, 286-287.)
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Usein taiteen vastaanottajasta on tuntunut siltd, ettd taidetta voi olla miki
tahansa, mitd taiteeksi asiantuntijoiden tai instituutioiden taholta sanotaan. (Eaton
1995, 108.) Taidendyttelyyn mennessi tavallinen katsoja on saattanut tuntea itsenséi'
huijatuksi, jos néyttely ei ole vastannut niitéd ennakko-odotuksia, joita hin taiteelta
odottaa. Miksi esimerkiksi taidendyttelytilaan asetettu ruokapdyté on taidetta, kun se
el sitd omassa keittiossi ole?

Taide ammentaa nykydin elementtejd ja aiheita suoraan arkieldméastdmme,
mutta silti se koetaan etdisend tai pelkistddn outona ilmiond, jota ei haluta ldhestya.
Vuorinen on nostanut vastaanottajan ennakko-odotukset keskeisiksi taiteen
arvostamisessa (Vuorinen 1995, 96). Kielteinen suhtautuminen syntyy herkisti, jos
paéllimmaiseksi tuntemukseksi jad pettymys ennakko-odotusten jadtyd toteutumatta.

Miksi sitten vaivaudumme ollenkaan tarkastelemaan taideteoksia, jos ne
aiheuttavat vain hammennysti tai jopa epamiellyttiavid kokemuksia? Eisnerin (1988)
mukaan taiteet ovat alkujaan syntyneet ihmisen tarpeesta ilmaista jotain sellaista,
miki perinteisin keinoin ei ole ollut mahdollista. Taideteokset auttavat siis ihmistd
nakemain jotain sellaista jota muuten emme havaitsisi. (Eisner 1988, 35.)

Haapala ja Pulliainen ovat my0s todenneet, ettd nykydin ihmisen taiteellinen
toiminta ndhdadn pyrkimyksend jdsentdd todellisuutta ja kokemuksia. IThmiselld on
luontainen tarve valittdd ndkemyksidin toisille ihmisille. (Haapala & Pullinen 1998,
105-106.) Dewey oli jo 30-luvulla samoilla linjoilla. Hinen mielestdén taideteokset
auttavat ensisijaisesti ihmistd jdsentdmddn ympér6ivdd maailmaa, ymmaértdméin
todellisuutta, sekd havainnoimaan sitd rikkaammin ja 16ytdméin siitd uusia sdvyja.
(Dewey 1934/1980, 104.)

Taideteokset voivat valittdd mieliimme merkityskokonaisuuksia eli inhimillisid
eldmédn todellisuuksia (Routila 1986, 38-39). Nykytaiteen kautta saamme
kokemuksia timén hetkisestd maailmasta, ja maailma, jossa elimme on vihintdin
yhtéd episelva ja monimuotoinen, mitd nykytaide ikind voi olla. Taiteeseen on usein
liitetty hyvinkin romanttisia ajatuksia ja se nzhdédidn ainutlaatuisena inhimillisen
toiminnan muotona. Modernistitaiteilija Paul Klee on esimerkiksi nidhnyt taiteen
kohottavan eldmin tavanomaisuuden yldpuolelle (Klee 1987, 57).

Nykytaiteen kohdalla ihmistd kuitenkaan harvoin jalostavat mitkéin
ylimaalliset harmonian, tasapainon tai kauneuden kokemukset. Nykytaiteen
kokemisessa painottuvat enemmén aistihavaintoa jasentivit ajatteluprosessit ja niistd

aiheutuva mielihyvd. Perkins on esittdnyt tdhdn vastaukseksi taiteen tarjoaman
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haasteen ymmarryksellemme. (Perkins 1988, 118.) Levanto on myos todennut
(1998), ettd oltaessa tekemisissd nykytaiteen kanssa tarvitaan ndkemistd ja
oivaltamista pelkén katsomisen sijaan (Levanto 1998, 1). |

Esteettisesti mallikelpoinen teos ei vilttimitti tarjoa katsojalleen parempaa tai
vaikuttavampaa taide-elamystd. Rumuuden kokeminen voi yhtéd hyvin olla kiehtovaa
ja mielenkiintoa herittiviaid. Kuten Kinnunen (2000) on todennut, rumuus ei suinkaan
aina ole yhdistettdvissd epamiellyttivain kokemukseen. Se on kokijalle pikem-
minkin osoitus maailman rikkaudesta ja se on emootioiden mukaisesti hyvin
monisdarmiinen kokemus. (Kinnunen 2000, 347.)

Sederholmin mukaan nykytaidetta on itse asiassa helppo ldhestyd ja tulkita.
Sen kohtaamisessa ei ole vilttimatonti hallita suurta tietopohjaa tai késitearsenaalia.
(Sederholm 2000,7.) Taide on prosesseja ja tapauksia, joita voimme hyvin. aistia ja
kokea ilman tiettyi kielioppia (Sederholm 1998a, 12). Vastaanottajalla on myos tadysi

vapaus pitdi tai olla pitdmitta jostakin taiteesta (Sederholm 2000, 181).

3 MIKSINYKYTAIDETTA ALA-ASTEEN KUVAAMATAIDON
OPETUKSEEN?

”"Maailma on niin tavattoman avara paikka, ettd ihminen ehtisi kokea siitéd
kovin vihin, jollei taide tulisi apuun. Taiteilijat avaavat silmid nidkeméin
asioita uudella tavalla. He kulkevat maita ja teité, jonne meilld ei muuten olisi
padsya.”

(Levanto, 1998, 17.)

3.1 Nykytaide osana taiteentuntemuksen opetusta

Nykytaidetta ei juuri mainita ala-asteiden kuvaamataidon opetusohjelmien siséltoné.
Aihealueena se on valtakunnallisessa opetussuunnitelmassakin (POPS 1994)
sisdllytetty kuvaamataidon taiteentuntemuksen opetukseen. Siind taiteentuntemuksen
opetuksen siséltond on taidehistorian rinnalla maininta oman ajan kulttuureihin

tutustumisesta (POPS 1994, 100).
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Nykytaiteen opetuksella voidaan kuitenkin hyvin saavuttaa sellaisia keskeisid
POPS:ssakin mainittuja kuvaamataidon kasvatustavoitteita, kuin esteettisen kasvu_
sekd visuaalisen ajattelun ja itsetuntemuksen kehittyminen. Lisdksi sen avulla
voidaan hyvin rohkaista oppilaita monipuolisteﬁ havaintojen tekoon, mielikuvien
luontiin, seki niiden kuvalliseen ilmaisemiseen. (POPS 1994, 99-100.)

Taiteentuntemusta on yleisesti pidetty hyvin tirkednd kuvaamataidon osa-
alueena. Esimerkiksi Koroscik (1992) nostaa taideteosten ymmirtdmisen merkit-
taviksi taidekasvatuksen tavoitteeksi (Koroscik 1992, 469). Myos Eisner (1972) on
madrittdnyt taiteenopetuksen tdrkedksi tehtdvidksi opettaa havaitsemaan ja
tunnistamaan visuaalisia muotoja, sekd auttaa ymmirtdiméin, miten taide nikyy ja
vaikuttaa yhteiskunnassa (Eisner 1972, 26). Taméi tapahtuu nimenomaan késittele-
malla taideteoksia osana opetusta.

Taiteentuntemuksen opetuksessa keskeisessd roolissa on ajatus Kulttuuri-
pddoman ja -identiteetin siirrosta uusille sukupolville. Tdhidn kuuluu taito tulkita
kulttuurin tuotteita.  Kulttuuripoliittisessa mietinndssd (1992) on todettu, ettd
kulttuurin lukutaito on avain siihen, ettd ihminen voi kehittyd aktiiviseksi
kulttuuriyhteisonsd jdseneksi. Taiteesta nauttiminen ja taiteen arvostus on
mahdollista vain jos taiteen ilmiditi itse arvostaa. (Kupoli 1992, 116, 114.)

Nykyédédn taiteentuntemuksen opetuksessa korostetaan lapsen tietoisuuden
kehittdmistd taidekokemuksista ja késitystd itsestd taiteen vastaanottajana.
Esimerkiksi Viitanen (1998) on todennut, ettd erilaisten yksittdisten tietojen ja
taitojen opetus on edelld mainittuun verrattuna toissijaista. Taide onkin ennen muuta
keino kisitelld lasten kanssa paitsi omia myds muiden ihmisten kokemuksia ja tapoja
katsoa maailmaa. Taide voi parhaimmillaan mahdollistaa syvéllisen oppimisen ja
oman eldmin kannalta merkityksellisten asioiden loytdmisen. (Viitanen 1998, 218.)

Miki sitten on nykytaiteen mahdollisuus ja rooli tdlld taiteentuntemuksen
opetuksen kentdlld? Piironen on tuonut artikkelissaan (1999) esiin ongelman siité,
miten kdytdnnon taidekasvatus on ala-asteella painottunut liian usein tydskentelyyn
vailla varsinaisia taidekasvatuksellisia tavoitteita. Nykytaide tarjoaisi héinen
mukaansa yhden mahdollisen aihealueen, johon voisi liittdd selvid tiedollisia
tavoitteita ja ajattelua. Piironen korostaa edelleen nykytaiteen tirke#dd roolia osana
kulttuuriperintoamme ja hidnen mielestddn nykytaiteen pitdisikin kuulua taidekasva-

tuksen opetusohjelmaan mahdollisimman varhain. (Piironen 1999, 14.)
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Pidjoki (1999) on nostanut nykytaiteen kisittelyn kouluopetuksessa yhdeksi
taidekasvattajien tdmén pédivin haasteista. Miten ldhestyd niin sanottua epdmukavaa
taidetta, jonka tarkoituskaan ei ole esteettisen kokemuksen tuottaminen?
Taidekasvatuksen piirissdhédn on vahvasti eldnyt pyrkimys kehittdd lapsen esteettisen
arvostuksen kykyd ja hyvin maun tajua. (Pagjoki 1997, 24-25.) Tarkoitus on ollut
tarjota oppilaille ainutlaatuisia, jopa arkieldmdmme ylittdvid kokemuksia
kauneudesta ja harmoniasta. T#llaisten ylimaallisten kokemusten aikaansaaminenhan
on perinteisesti midritelty taiteen tehtaviksi.

Jotkut taidekasvattajat ovat jopa esittidneet, ettd taidekasvatuksessa pitiisi
pysyd jo taidehistorian merkittdviksi tunnustamien mestariteosten késittelyssd, ja
hyldtd kaiken vihdnkin arveluttavamman uudemman taiteen kiyttd tarpeettomana
ajan hukkana. Pyrkimyksend on taidekasvatuksen sdilyminen sisdlloltian
esteettisend. (Smith 1989, 12; 1987, 17-18.)

Tami nikemys on rajoittunut, eiki se juuri ei anna arvoa lapsen kyvylle
muodostaa taiteesta omia mielipiteitddn ja nikemyksiddn. Taiteentuntemuksen
opetuksessa pitdisi mielestdni ehdottomasti kiyttdd monenlaista taidetta, ja etenkin
oman ajan taidetta. Nykytaidehan siséltid myos usein tuttuja, jo pienenkin lapsen
helposti tunnistamia elementtejd arkieldméstimme ja ns. populaarikulttuurin piiristd
(Efland ym. 1998, 89). Nykytaide on suoraan yhdistettivissd ympardividn
kulttuuriin, minkéa kautta sitd on helppo kisitelld ja ymmaértaakin. Esimerkiksi Risatti
(1987) on korostanut nykytaiteen osuutta taiteen opetuksessa ohi historian. Hén
nakee sen erinomaisena vaylang lisdtd ymmarrystd ihmisestd ja olosuhteista. (Risatti
1987, 219).

Taidehistoriallisesti merkittavit teokset eivit myoskddn automaattisesti johda
taiteen arvostamiseen, samoin kuin ei pitdytyminen yhdessd ainoassa nidkemyksessi
johda taideteoksen syvempidn ymmirtimiseen (Lowenfeld & Brittain 1975, 379,
Koroscik 1992, 470). Koska taide on rikas kenttd, sitd tulisi esittdd lapsille

mahdollisimman monipuolisesti (Taylor & Andrews 1993, 48).
3.2 Taide ravintoa jarjelle ja tunteelle
Taiteen toimintakenttinid on kokemusmaailman hahmottaminen, havaintokyvyn ja

aistinautinnon parantaminen, ja taiteen sekd taidemaailman analysoiminen. Se

kisittelee kaikkea kokemus- ja havaintomaailmaa, mutta my0s itsedédn. (Haapaniemi
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1992, 53.) Parhaimmillaan taideteos saa ihmisen kokemaan arkisen olemassaolonsa
uudella tavalla, moniulotteisemmin (Pallasmaa 1993, 161).

Tdhin taiteen toimikenttddn pitdisi kouluopetuksen lapsia tutustuttaa.
Taiteentuntemuksen opettamista ja nykytaiteeseeh tutustumista ei olla aina kovin
automaattisesti oltu liittdmassd ala-asteikdisten lasten taideopetukseen. Taidekasva-
tuksen historia voidaankin jakaa tavoitteiltaan, joko ilmaisua tai vastaanottoa,
painottavaan nakemykseen (Padjoki 1999, 21; Eisner 1972, 65). Taiteentuntemus, on
tiedollisine tavoitteineen selvisti ollut liitettdvissd vastaanottoa painottaviin
nikemyksiin.

Oma ndkemykseni kuitenkin on, ettd taiteentuntemuksen opettamiseen
kuuluvat molemmat toiminnan muodot, seki vastaanotto ettid ilmaisu. Ne eivit ole
toisiaan poissulkevia, minkd esimerkiksi Résdsen kokemuksellisen taideopetuksen
sovellus osoittaa. Postmoderni taidekasvatus, jota nyt taidekasvatuskentilld
painotetaan, sopii niin ik#dn aatemaailmaltaan téhén véilimaastoon.

Seuraavissa kahdessa kappaleessa pyrin ndiden taidekasvatuksen historiassa
esiintyvdn kahden painotusalueen mukaan esittelemddn nykytaiteen ja
taiteentuntemuksen opetuksen tavoitteita. Mitd ala-asteen oppilas hyotyy nykytaide-
opetuksesta? Olen padtynyt jakamaan tavoitteet kahtia. Taide rikastuttaa paitsi
tunne-eldmid myos ymmirrystd ja ajattelutaitoja. Taiteentuntemuksen opetuksella

voidaankin kehittdd yhti hyvin niitd kumpaakin osa-aluetta.
3.2.1 Taiteella tuntemaan

Luovaa itseilmaisua korostanut taidekasvatus oli viimevuosisadan alun hallitseva
taidekasvatussuuntaus. Yhteiskunnassa sen rinnalla kulki kiintedsti modernistinen
taidekdsitys. Siihen kuului usko jokaisessa yksilossé piileviin luoviin voimavaroihin.
Sama perusajattelu sisdltyy my0s luovaa itseilmaisua painottaneiden
taidekasvattajien ajatteluun. Heille keskeistd oli taiteellinen prosessi etenkin sen
tunneilmaisun vuoksi. (Pagjoki 1999, 21.)

Sellaiset taidekasvattajat kuin Read (1958) ovat ndhneet taidekasvatuksen
tarkoituksen aistitietoisuuden kasvattamisena ja mielikuvituksen rikastuttamisena.
Liika analysointi tuhoaisi Readin mukaan taiteen luonnollisen elinvoiman ja
kasvatuksen Kkeskittyminen loogiseen ajatteluun tekee ihmisen kehityksestd

puutteellisen. (Read 1958, 68-69.) Samoilla linjoilla ovat olleet myds Lowenfeld ja
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Brittain (1975). He korostavat taiteen merkitystd nimenomaan tunteiden ilmaisun
viyldnd. (Lowenfeld & Brittain 1975, 17.) Sellaisen sisédltdalueen kuin
taiteentuntemuksen opetus olisi ollut heille tdysin toisarvoista taidekasvatuksen-
tavoitteiden saavuttamisen kannalta. »

Lowenfeld ja Brittain ovat todenneet, ettd oppiminen tapahtuu ainoastaan
aistien kautta. He madrittelevit titd kautta taideopetuksen tarkedksi tehtdva aistien ja
sitd kautta ”luovan herkkyyden” kehittdmisen. Niiden avulla ja kautta eldmasté tulee
tyydyttaviad ja merkittavad. (Lowenfeld & Brittain 1975, 14-15.) Tamé tapahtuu
nimenomaan voimistamalla omaa ilmaisua (Lowenfeld & Brittain 1975, 396). Taide
oli heille olemassa ensisijaisesti tunne-eldman rikastuttajana ja herkistéjana.

Bergstrom on myos esittdnyt taiteen osaksi lasten leikkid tai draamaa, jota
lapset totuttavat mielikuvituksessaan, ja jolla he hallitsevat erilaisia pelkoja tai
tunnistamattomia uhkia. Jos leikki tai taiteellinen tekeminen laiminlyoddén
lapsuudessa, seuraa ongelmia myShemmin erityisesti tunne-eldmén kehittymisessa.
(Bergstrom 1999, 95, 97.)

Taideteosten vastaanottaminen voimistaa ihmisen sisdistd kokemusmaailmaa,
itsetuntemusta ja mielikuvitusta seké ihmisen tunneulottuvuutta yleensid (Tuomikoski
1987, 49). Liisa Piironen (1995) on kirjoittanut ettd taiteeseen tutustuminen antaa
lapselle mahdollisuuden tutustua ihmisen kokemusmaailmaan ja harjoitella elamééin
liittyvid monia asioita turvallisesti. (Piironen 1995, 15.)

Edelleen Piirosen mukaan lasta tulisi ohjata nimenomaan taiteenmaailmaan
tutustumisen kautta luovuuteen ja tunteiden herkkyyteen (Piironen 1995, 13). Grédno
(1996) teki tutkimuksensa pohjalta havainnon tunteiden keskeisestd asemasta lasten
kuvien késittelyssd. Tunteiden ilmaiseminen oli olennainen osa kuvan tulkinta-
prosessissa. Lapset ilmensivdt kuvien herittdmid tunteitaan eleillddn, ilmeilldén,
keskindisessd kommunikoinnissaan ja tietysti omassa kuvailmaisussaan. (Gréno
1996, 62).

Tuomikoski (1987) on myos ndhnyt taidekasvatuksen tehtidvan olevan aisti- ja
havaintotoimintojen kehittdmisen ja niiden avulla persoonallisuuden laajentamisen.
Tahédn kuuluu kyky eritelld aistihavaintoja sanallisesti ja ilmaista niitd. Inminen on
tasapainossa, kun hén tiedostaa aistihavaintojaan ja tunneulottuvuuttaan. Télldin hidn
kykenee nauttimaan taiteesta ja elimaéstd. (Tuomikoski 1987, 152.)

Viime vuosisadan alussa Suomen kasvatuskentilld ajatuksillaan vaikuttanut

Hollo (1918) on nostanut teoksessaan Mielikuvitus ja sen kasvatus herkistyneen
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tunne-eldmin esteettisen-eldmyksen liikkeelle panevaksi voimaksi. Ilmaisu kehittyy
hidnen mukaansa itsestdédn tunne-elimén kehittdmisen ohella. (Hollo 1918, 151-152.)
Tunneulottuvuuden osuutta ihmisen toiminnassa ei voidakaan koskaan varmasti
liikkaa korostaa. Tarkedd olisi, ettd taideopetuksen avulla mahdollistaa oppilaille

tunnekokemuksia ja toivoa, etti ne vaikuttaisivat tunne-elimii rikastuttavasti.
3.2.2 Taiteella ajattelemaan

Taiteen merkityksen ymmairtaminen vaatii ajattelua, huolellista pohtivaa katsomista.
Toisaalta voi sanoa, ettd taiteen katsominen myds tarjoaa mahdollisuuden ajatella.
Ajatuksella katsominen parantaa ihmisen taiteen ymmértdmistd ja rikastaa
taidekokemusta. (Perkins 1994, 3.) Taide ei siis olekaan pelkk#i aistimista, tunnetta
ja ilmaisua, se on myds ymmarrysté ja ajattelua.

Luovan itseilmaisun traditiolle on syntynyt Yhdysvalloissa vastaliike Disipline
Based Art Education, josta kdiytetddin yleisesti lyhennetti DBAE. Se on
taidekasvatusteoria, jonka avulla taideaineiden suuntaa haluttiin kd4ntdd selvisti
rationaalisempaan ja sis#lloltdén tiedollisempaan suuntaan. Suunnan perimméisend
tavoitteena oli vastaanottokasvatuksen painottaminen. (Padjoki 1999, 52, 79.) Clark,
Day ja Greer ovat julkaisseet suuntausta esittelevd artikkelin 1987. Siind ‘he
korostavat sekd sisallollisté ettd tavoitteellista eroa luovaan itseilmaisuun. Pyrkimys
taiteen ymmartdmiseen nousi keskeiseksi tavoitteeksi itseilmaisun rinnalle tai ohi.
Tekeminen oli siind vain yksi neljastd siséltoalueesta. (Clark, Day & Greer 1987,
133.)

Tarkoituksena oli kohottaa taideopetuksen asemaa muihin aineisiin nahden.
Erddand syyna taideaineiden vidheksyttyyn asemaan on ndhty niiden keskittyminen
tunteeseen ja kisilld tekemiseen. Kuitenkin myos taiteellinen tuottaminen edellyttda
ongelmanratkaisutaitoja ja ajattelua. (Eisner 1988, 10-11.)

Eisner (1988) on nihnyt DBAE:n kehittavin taitoja, ymmértimisté ja asenteita,
joita tarvitaan visuaalisen maailman kokemiseen, jasentdmiseen ja tietysti myos siitéd
nauttimiseen (Eisner 1988, 16). DBAE:ssa hinen mukaansa hyvid on motivaatio ja
ongelmakeskeiset toiminnat sekd oppilaan kasvava itsendisyys. Hyvdd on my0s
yhdistely taideteoksen ja ympar6ivin maailman vililld sekéd pyrkimys tiedonkeruu ja

ajattelutaitojen kehittdmiseen. (Eisner 1988, 26-28.) Vaarana liian tiukasti struktu-



19

roidussa mallissa on Eisnerin mukaan kuitenkin taideopetukseen olennaisesti
kuuluvien spontaanisuuden ja innovatiivisuuden havidminen (Eisner 1988, 21).

Sepidnmaa (1995) kuvaa taideteosten olevan élyllinen haaste. Taidekasvatuksen
tavoitteena on kehittdd valmiutta osallistua taidekeskusteluun eli harjoittaa
tarkastelun ja kielenkdytén perustaitoja. Taideteosten kunnollinen ymmértdminen
edellyttdd kulttuurin ja taidemaailman yleistd tuntemista. Vastaanottajan rooli on
aktiivinen. (Sepinmaa 1995, 154-155.)

Taiteenopetuksessa pitdisi myOs Perkinsin mukaan keskittyd enemmin
ajatteluprosesseihin. Taiteella on keskeinen rooli ajattelumallien siirtdmisessd
taidekontekstista laajemmin maailmaan. Taide on linkki tdssd ymmairrystd ja
ajattelua vaativassa prosessissa. (Perkins 1994, 90.) Koroscik (1996) on
tutkimuksensa pohjalta piidtynyt toteamaan, ettdi sekd nykyisten ja entisten
taideteosten késittelyn avulla saavutetaan merkittdvada hyotyd yleiselle ajattelun
kehittymiselle (Koroscik 1996, 17-18).

Sepdnmaa (1995) on edelleen sitd mieltd, ettd taide on erinomainen viline
harjoittaa keskeisia filosofisia taitoja, kuten piittelytaitoa. Sitd voidaan opetuksessa
toteuttaa pohtimalla sellaisia filosofisia kysymyksid, kuten mitd on taide. Téhén
kuuluu taiteesta puhuminen, kuvaaminen, tulkinta, arvottaminen. Koulun tehtiviin
kuuluu antaa kuva keskeisistd taidetta koskevista kysymyksistid ja sitd kautta eri
teorioista. (Sepdnmaa 1995, 57-58.)

Taiteen katsominen tarjoaa siis ajattelun kehittdimiseen hyvit mahdollisuudet,
se rohkaisee ja palkitsee. Sen avulla kehittyvat ajattelutaidot, -strategiat ja
kognitiiviset taidot. Perkins (1994) on esittidnyt listan perusteluja siitd, miksi juuri
taiteen katsominen on niin hyvai ajattelun kehittdmiselle.

Taiteen katsomisessa ovat aistit mukana ja katsomistilanteeseen liittyy yleensd
henkilokohtainen sitoutuminen. Taideteosta voi lahestyi eri tavoilla ja tehdd erilaisia
yhdistelyja. Siihen voi liittda yhtd hyvin filosofiaa ja historiallista kehystd kuin
henkilokohtaista ndkemystdkin. Taidetta tarkasteltaessa voidaan kéyttdd niin
analyyttista ajattelua, kysymysten asettelua, hypoteesien testausta, asioiden verbaalia
jdsentdmistd kuin visuaalista prosessointiakin. (Perkins 1994, 4-5.) Taiteen
katsomiseen on siis mahdollista liittdi erittdin korkeatasoisia ajattelutaitoja.

Perkinsin mukaan taiteen katsomisessa tarvitaan kokemuksellista &lyd, johon
liittyy rikas kulttuurinen tietovarasto. Jotta voisimme havaita, miti taiteella on meille

annettavana tarvitaan Kuitenkin myos reflektiivistd tietoa. Liian usein pitdydymme
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pelkdssd kokemuksessa, vaikka sitd kannattaisi yrittdd jalostaa eteenpdin.
Nimenomaan kokemusta syventimilld, ajatteluamme haastamalla saamme
monipuolisempia, rikkaampia tapoja katsoa taidetta. (Perkins 1994, 82.) Kun |
yhdistimme taiteen katsomisessa joustavan kokemuksellisen ilyn ja tarkoituksellisen
hallitun reflektiivisen dlyn, osaamme Perkinsin mukaan katsoa taidetta alyllisesti.
(Perkins 1994, 83.)

Muuttuvassa maailmassamme olisi tdrkedd opettaa lapsia niin joustaviksi ja
muuntautumiskykyisiksi kuin mahdollista. Tdma edellyttdd rohkaisua luovuuteen ja
entistd parempien ymmarryksen muotojen kehittdmistd. (Taylor & Andrews 1993,

31.)
3.3 Miten nyt taidetta?

Sava (1997) on perédinkuuluttanut holistista nidkemystd taiteellisen toiminnan
kokonaisuudesta. Téhén kuuluu se, ettd taideopetuksessa huomiota kiinnitetdfin
ilmaisun lisdksi myds ilmaisun kokemiseen ja vastaanoton edellyttamiin taitoihin ja
ajatteluun. (Sava 1997, 261.) Yhteys taiteellisen tuottamisen ja vastaanoton vililld on
Eisnerinkin mukaan lopulta erottamaton. Jos kokemusmaailmassa ei ole tarpeeksi
visuaalista materiaalia, ei oma ilmaisullinen tuottaminenkaan onnistu. (Eisner 1972,
96-97.)

Edellisessd kappaleessa kasiteltiin taiteentuntemuksen opetuksen tavoitteita
tekemisté ja vastaanottoa painottaneiden kahden suuntauksen pohjalta. Suomessa on
ollut hyvin voimakas ilmaisullisen tradition painotus. Seitseménkymmentiluvun
yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen ja ympériston kysymyksiin kantaaottavan
suuntauksen jidlkeen tulivat 1980-luvulla lapsikeskeisyys ja itseilmaisullisuus
uudestaan keskeisiksi. (Pohjakallio 1996, 27-28.)

Taiteentuntemus on meillikin kuitenkin ollut sisdlténd mukana sekd seitsemén-
ettd kahdeksankymmenti -luvuilla ilmestyneissd valtakunnallisissa kuvaamataidon
opetus-suunnitelmissa (POPS-70, 7; POPS 1988, 64). Se on n#hty tirkedksi osaksi
koulun taidekasvatusta. Esimerkiksi 70 -luvun POPS:ssa on kuvaopetus erotettu
oman kokonaisuutenaan ja tutustuminen nyky-yhteiskunnan kuviin on mainittu
omana alueenaan (POPS-70, 10).

Viimeisin valtakunnallinen opetussuunnitelma (POPS 1994) on sisilloltédén ja

hengeltdan hyvin ldhelld Deweyn kiytannonldheisyyttd ja eldmyksellisyyttd
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painottavaa ajattelua. Se sopii padperiaatteiltaan hyvin ns. postmoderniin
taidekasvatukseen, johon taidekasvatus kentidlld tidlld hetkelld otetaan kantaa
postmoderniin taidekasvatukseen. Postmoderni taidekasvatus on tavallaan myds
suoraa jatkoa DBAE: n vaikutuksesta Yhdysilalloissa 1980-luvulla aloitettuun
keskusteluun taidekasvatuksesta omana tieteenalanaan (Efland ym. 1998, 19).
Efland, Freedman ja Stuhr ovat teoksessaan (1998) esitelleet postmodernia
lahestymistapaa taidekasvatukseen ja sen vaikutuksesta opetussuunnitelmiin.

Postmodernismi kyseenalaistaa individualismin korostamisen ja sen
edistiimisen itseilmaisun painottamisen avulla (Efland ym. 1998, 59). Esimerkki
modernismin vaikutuksista opetuksen kéytdntdihin on se, ettd opettajat arvioivat
oppilaiden toitd niiden omaperdisyydestd tai luovuudesta kisin. Toinen esimerkki
modernismin vaikutuksesta on taideopetuksen tydskentelyn ja taidekritiikin
perustaminen muotoihin, sommitteluun ja muihin rakenteellisiin asioihin. Nyt
taideteoksia tulkitaan usein niiden kulttuurisesta kontekstista késin. (Efland ym.
1998, 3-4.) Postmoderni kiinnittdd huomiota nykyisyyteen tulevaisuuden sijasta
(Efland ym. 1998, 15).

Opettajien tehtdvi on saada oppilaat tietoisiksi erilaisista tulkintakerroksista ja
siitd ettd jatkuva muutosvirta vaikuttaa ymmaértdmiseen ja muokkaa sitd. (Efland ym.
1998, 54). Tavoite sekd oppilaalle ettd opettajalle on kulttuurin syvéllisempi
ymmirtdminen (Efland 1998, 60).

Taiteentuntemuksen opetusta on tutkittu Suomessa védhén. Tarvetta téllaiselle
tutkimukselle kuitenkin olisi. (Viitanen 1998, 217.) Erityisen haastava tehtidvid on
selvittdd, miten kiinnostus taidetta kohtaan heritetddn, miten edistdd opetuksen
avulla taiteen ymmartdmistd ja miten taiteentuntemuksen tavoitteita voitaisiin
saavuttaa. (Viitanen 1998, 10.)

Viitanen tutki vditoskirjassaan (1998) ensimmaisen luokan. oppilaiden
taidekuvareseptiota. Yhtend héinen tutkimuksensa tavoitteena oli selvittdd voidaanko
oppilaiden taiteen vastaanottoprosessia laajentaa ja monipuolistaa taiteen
tuntemuksen opetuskokeilun avulla. (Viitanen 1998, 10.) Hin ei kuitenkaan
onnistunut saamaan kovin rohkaisevia tuloksia opetuksen vaikuttavuudesta lasten
taidekuvareseptioon. (Viitanen 1998, 216.)

Lapset eivit, tiedoistaan huolimatta omaksuneet aikuisten kehittdmid kuvan
arvottamisen malleja, heidin kuvasuhteensa perustuu omaan kokemusperiiseen

tarkastelutapaan. Oppilaiden oli myds vaikea tunnistaa oman Kiinnostuksensa
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henkilokohtaisia perusteluja. (Viitanen 1998, 216.) Mielestdni Viitasen tutkimus
osoittaa selvisti kuinka haasteellista timin kaltaisen opetuksen suunnittelu on.

Taideopetuksessa lapset ovat jddneet liian usein pydriméin omien téidenséii
ympirille. Lasten tulisi muiden taiteen tarkastelun kautta voida liikkua
taiteenkentilld vapaasti taiteentekijdn, kriitikon ja vastaanottajan rooleissa.
Opetuksen tehtidvi on mahdollistaa sisdédnpdisy tahin. (Taylor & Andrews 1993, 14-
15.) Taiteentuntemuksen opettamisen tarkoituksena on kehittdd kykyd oppia
kokemaan taideilmi6itd ja nauttimaan niistd (Eisner 1972, 106). Taideteoksethan
kommentoivat oman aikansa yhteiskuntaa, saavat meiddt reagoimaan.
sanomaa. (Eisner 1972, 15-16.)

Ilman ohjausta lapsen on vaikea oppia arvostamaan taidetta tai késittdd miksi
se olisi oppimisen arvoista. Taide on erottamaton osa kulttuuria ja olisi vahinko, jos
sitd kouluissa pidetiddn vain viihdykkeeni tai opetussuunnitelman téytteend. (Eisner
1972, 22.) Koulun aloittaneiden lasten on todettu hyotyvéin taideopetuksesta. Heiddn
taitonsa tunnistaa erilaisia tyyleja kehittyi huomattavasti parin viikon kokeilun
aikana, samoin heidén kielenkdyttonsi. (Gardner 1982, 214-215.)

Gardner korostaa, ettd lasten herkkyys taiteellisille muodoille kehittyy
paremmin heiddn oman tekemisensd kuin muiden téiden vastaanottamisen kautta.
Tami johtuu Gardnerin mukaan siitd, ettd muiden tdiden ominaisuuksien
havainnointia voi esitelld ainoastaan verbaalisesti ja se on paljon vaativampaa kuin
“pelkkd” oma tekeminen. (Gardner 1973, 168-169.)

Perkins (1994) on nimennyt neljd periaatetta taiteen katsomiseen. Niiden
pitdisi varmistaa syvempi kokeminen eli ottaa reflektiivinen &lykkyys mukaan
taiteen tarkastelu prosessiin. Hén kehottaa antamaan kokemukselle aikaa.
Katsomisen pitiisi olla laajaa, kekseliéstd, selkedd ja syvad. Katsomisen pitdisi myos
olla jérjestelmaillistd. (Perkins 1994, 34.)

Aika vaatimusta Perkins perustelee sill4, ettd tdlld tavalla katsoja ehtii sitoutua
kokemukseensa ja alkaa asennoitua tietylld tavalla. Ajan kanssa hdn myos alkaa
tehdd intuitiivisia pdidtelmid. (Perkins 1994, 41, 42.) Perkins perddnkuuluttaa, ettd
sen sijaan ettd kaikki katsomisen synnyttdmat tunteet, ideat ja mielikuvat kasattaisiin
yhdeksi keoksi ne pitéisi erottaa ja hahmottaa selvésti erillisiné.

Syvemmin katsomisen eteen on tehtdvd toitd. (Perkins 1994, 60.) Téhén

vaiheeseen reflektiivinen kontrolli ja nihdyn huolellinen analyyttinen Kkasittely.
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Ajattelun kehittymisen kannalta timéi vaihe on tirked. (Perkins 1994, 67-68.) Lopun
jarjestelyvaihe tarkoittaa erdinlaista uudelleen paluuta teokseen ja sen
ominaisuuksien uudelleen kokemista nyt selkednd osiensa kokonaisuutena.(Perkins |
1994, 74.) |

Koroscik (1992) paityy tutkimuksensa pohjalta seuraaviin suosituksiin
taiteentuntemuksen opetukselle. Oppilaille on tirkedi opettaa, ettéd teoksilla on useita
eri tulkintamahdollisuuksia. Asiantuntijoiden tulkintoja voi ja pitdd késitelld, mutta
oppilaiden ei pidd olettaa ajattelevan ndiden eksperttien tavoin.

Teoksen esittely toisen teoksen kanssa vaikuttaa omaksumisstrategioihin.
Rinnastamisella voi olla tukeva, auttava vaikutus. Opettajan on johdateltava
yhdistelyjen tekoon ja tirkeiden asioiden 16ytdmiseen. Opettajan tulisi tarjota uusia
tietoja, ideoita, jotta ymmarrys laajenisi. Mukana tulisi olla kontekstuaalista tietoa ja
liséksi olisi hyvi esittdi useita tulkintoja. (Koroscik 1992, 476.)

Opetuksessa tulisi painottaa oppilaiden omakohtaista kuvan kokemista ja
eldytymiseen perustuvaa oppimista. Tamd eldmyksellinen opetus puolestaan vaatii
opettajalta perehtymistd lasten tapoihin nihd&d, kokea ja tulkita taideteoksia.
(Viitanen, 1998, 11)

4 KOKEMUKSELLINEN OPPIMISKASITYS TAITEEN
OPETTAMISEN LAHTOKOHTANA

” Jokainen kokemus on mahdollisuus oppimiselle.”

(Boud, Cohen & Walker 1993, 8.)

Kokemuksellisen oppimiskasityksen juuret 16ytyvdt humanistisesta psykologiasta,
jonka piirissd korostetaan voimakkaasti yksilon itsendisyyttd ja vapautta omassa
elamidssidin. Kokemuksellisen oppimisen painotusalueet 1oytyvitkin kokemuksen
ainutlaatuisuudesta ja ihmisen maailmasta tekemisté tulkinnoista. (Burnad 1991, 13.)

Itse késittelen tdssd yhteydessd kokemuksellista opettamista taiteellisen
oppimisprosessin nikokulmasta késin. Yksilopainotteinen kokemuksellisuus on

nostettu taidekasvatuksessa usein keskeiseksi. David Kolb on tunnetuin yksittdinen
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vaikuttaja kokemuksellisen oppimisen teorian kehittdmisessid. Hinen teoriaansa
viitataan ainakin Suomessa laajasti ja hdnen nikemyksidin esittelen tarkemmin. '

Kokemuksellinen oppimiskisitys on lihelld nykyisin kasvatustieteessid paljon
sovellettua kognitiivisen teorian pohjalta kehitettyéi konstruktiivista oppimis-
kasitystd. Se kuitenkin painottuu pitkille tiedonrakennusprosesseihin, taiteen
oppimiseen taas kuuluvat oleellisesti erilaiset hyvin emotionaaliset ja tiedos-
tamattomatkin aistimuksellisesti koetut prosessit (Piironen 1998, 69). Tamén vuoksi
pitdydyn nimenomaan kokemuksellisen oppimisen kuvailussa.

Konstruktivistisen ja kokemuksellisen oppimisnidkemysten eroja ovat eritelleet
Rauste- von Wright & von Wright (1995). Heiddn mukaansa kokemuksellisessa
opetuksessa keskeistd on luova prosessi, yksilon itsenséd toteuttaminen. Tavoitteena
on ensisijaisesti yksilon henkisen kasvun palvelu. Sen sijaan konstrukfiivisessa
nikemyksessd korostuu oppijan reflektiivisen toiminnan suuntautuminen ja tiedon
prosessointitavat, ei niinkdin kokemuksellisuus. (Rauste- von Wright & von Wright

1995, 143-144.)
4.1 Kokemus, oppimisen avain

Boud, Cohen ja Walker (1993) ovat kirjistineet kokemuksen merkityksen
toteamalla, ettei oppimista aiheuta opettaminen, vaan sen myoétidvaikutuksesta
syntynyt kokemus. Jotta kokemus johtaisi oppimiseen on kokemusta tyOstettdva
eteenpdin. Kokemusta on analysoitava ja se on muutettava tiedoksi. (Boud, Cohen &
Walker 1993, 9.)

Edelleen he korostavat jokaisen yksilon erilaista merkityksenantoprosessia.
Kokemuksen merkitystd ei voi antaa kenellekddn valmiina, vaan se on tulkinnan
tulosta. Tdhan tulkintaan vaikuttavat, niin henkilon odotukset, ennakkokisitykset,
tiedot, tunteet kuin asenteetkin. Samasta tilanteesta eri kokijoilla voi olla hyvinkin
erilaisia kokemuksia. Opettajan onkin tirkedd huomioida oppilaidensa erilaiset
kokemuksen prosessointitavat. (Boud ym. 1993, 11.) Ihmisen jo olemassa oleva

kokemuspohja miéridi uuden siséllon jisentdmisen suunnan.
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4.1.1 Kokemuksellinen oppiminen, oman toiminnan tiedostamista

Kokemuksellisessa oppimisessa tidrkedd on konkreettinen fyysinen toiminta. |
toimintaan, ei pelkkéd toimiminen. (Burnad 1991, 23.) Oppimista ei tapahdu ilman
oppijan sitoutumista kokemukseen (Boud ym. 1993, 8).

Sitoutumiseen vaikuttaa kisitys itsestimme oppijoina. Sitoutuminen tehtivain
on sitd voimakkaampaa, mitd enemmin uskomme onnistumiseemme. ( Boud ym.
1993, 15.) Ilman riittavaa luottamusta ja uskoa omiin kykyihimme olemme helposti
vain passiivisia osallistujia ja muiden ohjailtavissa (Boud ym. 1993, 16). Myos
sosioemotionaalinen konteksti eli toisten odotukset ja yleiset késitykset siitd, mitd
voidaan tai ei voida tehdd vaikuttavat sekd positiivisesti ettd negatiivisesti
kokemuksiimme ja sen merkityksenantoon. (Boud ym. 1993, 15.)

Kokemuksellinen oppiminen edellyttdd myos omaa reflektointia ja muiden
palautetta (Burnad 1991, 22). Boud ja Walker (1993) nimeédvidt kokemuksen
reflektoinnin kolme avainkohtaa. Ensimméinen on suora paluu kokemukseen, eli
kokemuksen kuvailu ilman arviointia. Toisena on siihen liittyneiden, kokemukseen
palatessa nousseiden tunteiden tunnistus. Kolmantena kohtana on kokemuksen
uudelleen arviointi. Tédhidn viimeiseen vaiheeseen kuuluu yhdistely aiempiin
kokemuksiin ja tapahtuneeseen oppimiseen, jonkinlainen testaus sekid kokemuksen
omaksi tekeminen. (Boud & Walker 1993, 73-86.)

Mezirow (1995) on niin ikéin tarkastellut reflektiota osana oppimista. Sithen
kuuluu merkityksen anto kokemukselle eli sen tulkintaa ja ymmaértdmistd. Oppimista
on tapahtunut, kun merkityksenannon tuloksena syntynyt uusi tulkinta vaikuttaa
toimintaamme. (Mezirow 1995, 17.) Jos tyytyisimme pelkkddn kokemukseen
jddamme helposti tuttujen asioiden pariin. Reflektoinnin avulla saamme
kokemuksesta enemmién, opimme n#kemddn ja ajattelemaan paremmin ja
laajemmin. (Perkins 1994, 83.)

Rauste von Wright ja von Wright ovat korostaneet oppimisen ja toiminnan
vilistd yhteyttd. Muutokset totutuissa toimintatavoissa edellyttivit usein rutiinien ja
ennakkokisitysten tiedostamista ja kyseenalaistamista. Keskeistdi on oppia uusia
jasennys- ja tulkintatapoja tuttujen ilmididen kisittelyyn, ei uusia tietoja. (Rauste

von Wright & Wright 1995,29.)
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Boud ja Walker korostavat myds kokemuksen kokonaisvaltaisuutta ja, ettd
kokemuksesta oppimista ei voida nzhdd yksinkertaisena rationaalisena prosessina
(Boud & Walker 1993, 86). Omien tunteiden tunnistaminen ja tietoisuus auttaa

positiivisella tavalla kokemuksen reflektoinnissa (Boud & Walker 1993, 78).
4.1.2 Kolbin kokemuksellisen oppimisen periaatteet

David Kolb on esitellyt oman nikemyksensd kokemuksellisesta oppimisesta
teoksessaan Experiental learning (1984). Teoreettisiksi lahtokohdikseen hdn nime&a
Kurt Lewinin toimintatutkimuksen mallin, John Deweyn tekemistd painottavan
oppimisnidkemyksen ja Jean Piagen kognitiivisen kehitysteorian (Kolb 1984, 21-23).

Lewinin teoriassa oppiminen ja muutos tapahtuu nelivaiheisen kehén kautta.
Suorat kokemukset ovat ldhtokohta. Niitd havainnoimalla ja reflektoimalla paistiin
kasitteellistdmiseen ja yleistyksiin, joita seuraa vaikutusten testaus uudessa
tilanteessa. (Kolb 1984, 21). Nidkemyksensd Lewin esitti jo 40- luvulla (Kolb 1984,
9). Kolb nikee Lewinin ja Deweyn oppimisprosessien kuvaukset hyvin
samanlaisina. Deweyn malli esittdd kuinka oppiminen muuntuu kokemukseen
liittyvistd impulsseista, tunteista ja tahdosta tavoitteelliseksi toiminnaksi, johon
kuuluvat havainnointi, tieto ja arviointi. (Kolb 1984, 22.) Dewey esitti oman
nikemyksensid kokemuksen keskeisesti roolista oppimisessa 30-luvulla (Kolb 1984,
59). Hin on siis ollut vaikuttamassa jo Lewiniin. Molemmat edelld esitellyt
oppimisprosessit ovat pédrakenteiltaan hyvin lahelld Kolbin omaa mallia.

Piaget nostaa my6s kokemuksen keskeiseen rooliin kogniitivisen kehittymisen
teoriassaan. Hidnen mukaansa avain oppimiseen ja dlykkyyden kehitykseen on niin
ikddn lapsen ja ympériston vilisessd vuorovaikutuksessa ja siitd syntyneissd
kokemuksissa. (Kolb 1984, 23-24.)

Kokemukselliselle oppimiselle tunnusomaista Kolbin mukaan oppiminen on
paattymiton, kokonaisvaltainen prosessi, joka on ensisijaisesti tietoisuuden
kehittimistd. Oppiminen pitdisi ndhdd nimenomaan prosessina, ei pelkéstédin
lopputuloksesta késin. Thminen testaa jatkuvasti késityksidédn ja tietdmystiddn uusien
kokemustensa kautta. Oppiminen on aina vuorovaikutusta oppijan ja ympériston
vililld. Se on luonteeltaan itseohjautuvaa ja tdhtdd sosiaaliseen ja fyysiseen

ympdéristoon sopeutumiseen sekid sen ja itsen merkitykselliseen ymmaértamiseen.
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Kolbin mukaan opetuksen tarkoitus on muistamisen asemasta innostaa

tiedonhankintaprosessien oppimiseen. (Kolb 1984, 26-38.)

kokemus

A

l tiedostamaton

" 1. Vilitén, omakohtainen

POhdlSk¢lCVJ
havamnomu

4. Akuivinen

- kokemusten muuntaminen
toiminta

[ tiedostettu ymmirtiminea ]

l

3. [lmion abstrakti
kasiueellistaminen

Kuvio 1 Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli (Kolb 1984, 42. Suom. V.Kohonen)

Kolbin kokemuksellinen oppimisprosessi on malliltaan syklinen kehd (ks.
Kuvio 1). Siind keskeinen idea on oppimisen tapahtumisen kokemuksen
ymmértdmisen ja muuntamisen kautta. Kolb on jakanut oppimisprosessin neljién
vaiheeseen. Ensimmiinen vaihe on omakohtainen suora kokemus. Toisessa
vaiheessa omaa vield erittelematontd kokemusta aletaan jasentdd havainnoinnilla,
sitd pyritddn lahestymddn eri nakokulmista, samalla reflektoidaan omaa oppimista.
Kolmas vaihe on kisitteellistiminen, siind pyritddn ymmartdméén ilmion olemusta
systemnaattisen ajattelun kautta ja luomaan sille teoreettista viitekehystd. Kehin
neljds vaithe on aktiivisen toiminnan vaihe. Siind pyritddn etsimédin toimivia
sovelluksia ja ratkaisuja kdytiantoon. (Kolb 1984, 41-42.)

Kolbin mallissa oppimisen kannalta keskeisiksi nousevat hidnen kaavionsa
keskelle sijoittamat ymmairtimisen ulottuvuus ja kokemuksen muuntaminen.
Oppimisen kannalta ndiden molempien tasapuolinen ldsndolo on tarkedd.
Ymmairtdmisen ulottuvuuksia ovat kisitteellinen tiedostettu ymmirtdminen ja
vilittdomasti koettu tiedostamaton ymmartaminen. Ne koskevat siis sitd, missd méaérin
oppiminen on tiedostettua aktiiviseen ymmairtimiseen pyrkivdd toimintaa ja missd
mddrin taas tiedostamatonta vaistonvaraista kokemusta. Tiedostetun ymmartdmisen

avulla jdsenndmme tiedostamattomia tuntemuksiamme. (Kolb 1984, 41-43.)
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Muuntamisen ulottuvuus on keskeinen, silli Kolbin mukaan oppiminen
tapahtuu kokemuksen aktiivisen muuntamisen kautta. Kokemuksen muuntaminen
pitdd sisillddn sekd ulkomaailman kasittelyd ettd henkilon arvioivan toiminnan,.
sisdisen reflektion. (Kolb 1984, 52.) |

Tiedostamaton ymmartaminen on luonteeltaan hyvin subjektiivista Se ei
avaudu muille ilman selitystd. Tiedostettua ymmartdmistd Kolb on kuvannut
sosiaaliseksi prosessiksi. Hédn erottaakin tdmédn pohjalta kaksi tiedon muotoa
persoonallisen ja sosiaalisen tiedon, jotka ovat vuorovaikutuksessa keskendin
tiedostamisen kautta. Kolbin teoriassa korostuu yksilon persoonallisten kokemusten
merkitys, silld ilman niitd sosiaalistakaan tietoa ei ole. (Kolb 1984, 105.)

Keskeistd Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallissa onkin oppimisen
nidkeminen prosessina, jossa tietoisuus luodaan kokemuksia muuntamalla. (Kolb
1984, 38.) Oppijalla on oltava kokemus jota prosessoida, mutta kokemus ei yksin
takaa oppimista. Oppiminen vaatii sekid kokemuksen vastaanoton, ettid sen aktiivisen

kisittelyn.
4.2 Taiteellinen oppimisprosessi

Tdssd luvussa esittelen taiteellista oppimisprosessia, sen pohjalla vaikuttavaa
tietokdsitystd ja pyrkimystd transformaatioon eli siirtovaikutukseen. Taiteellista
oppimisprosessia ldhestyn nimenomaan kokemuksellisen oppimisen periaatteiden ja
historian pohjalta.

Jokaisesta lapsesta 10ytyy kokeilija, tutkija ja taiteilija. Taiteellisessa
opetuksessa keskeistd olisi sdilyttdd leikinomaisuus, kokeileva ja tutkiva
lahestymistapa. (Piironen 1995, 21; POPS 1994, 101.) Tavoitteena on tasapainoinen
yksilo, joka kokemustensa ja toimintansa kautta luo omia merkityssisiltojd, ja
tiedostaa oppimis- ja ajatteluprosessejaan ja kokemuksiaan.

Kokemuksellinen oppiminen tarjoaa mm. Marjo Résdsen (1998a) mielestd
erinomaiset kehykset taideoppimiseen. Se ei ole vain tiedon omaksumista vaan
siséltdd ajattelua, tunnetta, vastaanottoa ja kayttdytymisti. Se korostaa taiteellisen
luovuuden, tieteellisen tutkimuksen ja oppimisen samankaltaisuuksia. Luonteeltaan
oppiminen on kokonaisvaltainen prosessi. Hinen omassa kokemuksellisen
oppimisen pohjalta kehittimassd taiteentarkastelun mallissa, tekeminen on

tasavertainen kisitteellistimisen ja tiedostamisen kanssa. (Ridsidnen 1998a, 41.)
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4.2.1 Kokemuksellisuunden painotusta taideopetuksessa eri aikoina

Kokemuksellisen taideopetuksen lahtokohdat léytyvéit talld vuosisadalla pitkéin
vallinneessa luovan itseilmaisun ja lapsikeskeisyyden painottamisesta. Oma erityis-
vaikutuksensa on ollut myds pragmatistisella kasvatusajattelulla ja Deweylla sen
tunnetuimpana edustajana.

Pragmatismi korosti ihmisen toiminnallisuutta ja sen kdytdnnon seuraamusten
vaikutusta. Kéytdnnon toiminta pitdd sisdllddn esimerkiksi kaiken ajattelun ja
oppimisen merkityssisallt. Siind pyritdsdn my6s padsemidn yli sellaisten vastakkain
asettelujen kuin tieto ja toiminta, ajattelu ja kadytantd tai tavoitteet ja keinot.
(Rdsdanen 1993, 52-53.) Namid samat ajatukset 10ytyvdt keskeisind myos
kokemuksellisen opetuksen taustalta.

Deweylla on ollut suuri vaikutus lapsikeskeisen ajattelun kehittdjéand. Hénen
teoksensa Art as Experience (1934) on ollut paljon kiytetty myds erilaisten
taidekasvatusteorioitten taustana, vaikka hén ei siind suoraan taidekasvatuksellisiin
kysymyksiin kantaa otakaan. T#ssd teoksessa Dewey esittdd kisityksensid taiteesta
kokemuksena ja taiteellisesta toiminnasta prosessina, jossa yksilo muokkaa
kokemuksiaan. (Seitamaa-Oravala 1990, 53,56- 57.) Dewey korostaa kokemuksen
perustuvan kokemishetken tunteille, vaikka niistd lopulta prosessoinnin kautta
tuleekin tiedostettuja. Kokemukseen vaikuttavat myos pyrkimys ja tahto. (Dewey
1934, 37.)

Lapsikeskeistd ja luovaa itseilmaisua painottavaan taidekasvatukseen ovat
taidekasvatusteoreetikoista erdind merkittdvimpina tdlld vuosisadalla vaikuttaneet
Herbert Read ja Viktor Lowenfeld. Heiddn 40-luvulla ilmestyneistd teoksistaan,
Education through Art (Read 1942) ja Creative and Menthal Growth (Lowenfeld &
Brittain 1945) on muodostunut taidekasvatuskentin klassikoita, joihin jokaisen
uuden teorian on tavalla tai toisella otettava kantaa.

Read (1958) nostaa taiteen kaiken kasvatuksen perustaksi. Se pystyy
vilittdmaddn ainutlaatuisia yksilon henkisyyttd ja koko eldméd rikastuttavia
kokemuksia (Read 1958, 70). Edelleen Read nikee vapaan taiteellisen ilmaisun
ihmisen luontaiseksi tarpeeksi ilmentdi tunnetilojaan. Tdméd tarve esiintyy yhtéd
vahvasti lapsilla kuin aikuisillakin. (Read 1958,108.) Taide on hinelle siis

ensisijaisesti ekspressiivisyyttd. Readin ajattelulle on ominaista, kuten



30

lapsikeskeiselle ja luovaa itseilmaisua painottavalle taidekasvatukselle
yleisemminkin, pitdd jokaista lasta synnynndisesti luovana. Luovuuden olisi
annettava myos kehittyd mahdollisimman vapaasti. (Read 1958, 73.) |

Lowenfeld on ollut Readin kanssa samoilla linjoilla. Hinkin on korostanut
lapsen erityisyyttd ja yksilollisyyttd ja sitd ettei lapsen luontaista toimintaa tulisi
liilkaa ulkoapdin kahlita (Lowenfeld & Brittain 1975, 8-9.) Taide on lapselle
ensisijaisesti merkityksellistd kommunikointia itsensd kanssa, suhteessa
ympiristoon. Se on tirkedd ajatteluprosesseille, vastaanottokyvyn kasvulle ja
emotionaaliselle kehitykselle sekd luovuudelle. Erityisesti mahdollisuus tunteiden
ilmaisuun on korvaamaton taiteiden kautta aukeava viyld. (Lowenfeld & Brittain
1975, 43.)

Lapsikeskeiselle ja luovaa itseilmaisua painottavalle taidekasvatukselle
ominaista on se ettd kehityksen katsotaan etenevin luonnon méirddmasi reittid, johon
ulkoapiin tulevat tekijat eivét juuri voi tai saisi vaikuttaa. Nididen nidkemysten
hallitseva ote johti pitkadn siihen, ettei taideopetuksen siséltdalueisiin juuri
kiinnitetty tarkempaa huomiota. (Padjoki 1999, 132-133). Taméi on ollut omiaan
nostamaan erilaisia vastaliikkeitd, kuten aiemmin sivutta DBAE, ja radikaaleinta
karked pehmentivid malleja, jollaiseksi myds kokemuksellinen taidepedagogiikkakin
on nihtavi.

Lapsikeskeinen pedagogiikka on noussut uudelleen pinnalle juuri viime
vuosikymmenien vaihtoehtoisten pedagogisten liikkeiden kautta. Taiteet on niissid
nihty keinoksi yksilon parempaan itsensd tuntemiseen ja sitd kautta persoonalliseen
kehittymiseen. (Sava 1993, 24.) Résdnen on yhdistinyt ndmid vuosisadan alun
lapsikeskeisyyden korostajat kokemukselliseen taideopetukseen nimenomaan
vaihtoehtoisten suuntausten kautta. Sekd 70-luvun yhteiskunnallinen pedagogiikka
ettd yksilo- ja sosiaalipsykologisesti painottunut kokemuksellinen oppimistapa ovat
lahestymistavaltaan yhtenevit lapsikeskeisen pedagogiikan traditioon. (Résdnen

1993, 57; 1998a, 29-31.)
4.2.2 Taiteellisen tiedon luonne transformaation tavoite

Inkeri Sava (1997) kuvaa taiteellista tietimistd “toisenlaiseksi tietdmiseksi”

erotuksena perinteisestdi luonnonticteeseen kuuluvasta objektiivisesta
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tietokédsityksestd. Taiteellinen tieto rakentuu aistien, havaintojen, kognition, tunteen
ja toiminnan persoonallisista merkityskokonaisuuksista. (Sava 1997, 263.)

Kokemuksellinen tieto on luonteeltaan subjektiivista ja tunteeseen perustuvaa.
Sitd on myos vaikeaa kuvata eli selittidi sanoih. (Burnard 1991, 21-22). Se on
luonteeltaan hyvin dynaamista, eiki ole olemassa yhti ainoaa totuutta (Burnad 1991,
24). Résidnen madrittelee kokemustiedon kuvataiteellisen oppimisen yhteydessa
tarkoittamaan sitd prosessia, jossa oppilaiden aistielimykset muuntuvat taiteellisessa
toiminnassa uusien tietojen ja taitojen kautta syvemmaiksi kokemukseksi. (Résénen
1995, 53.)

Sava (1993) on erotellut erilaisia taiteellisen tiedon muotoja, jotka hin jakaa
lopuksi taiteelliseen kokemukseen ja toimintaan. Ensimméinen sisdltdd aisti- ja
tunne-eldmykset sekd vuorovaikutuksen kautta tapahtuvaa ymmirryksen ja
taiteellisen késitetietouden syvenemistd. Taiteellinen toiminta puolestaan pitda
sisdlldén taiteen tuottamiseen ja vastaanottoon tarvittavan henkisen toiminnan
yhdistettynd taitotietoon, tunne-eldmyksiin ja mielikuviin, joita taiteella halutaan
ilmaista. (Sava 1993, 37-38.)

Kokemuksellinen taideoppiminen perustuu liikkeeseen eldmismaailman ja
taidemaailman vililla. Tamén liikkeen keskeinen késite on transfer eli siirtovaikutus.
Kokemuksellisessa taiteen tulkintaprosessissa timé tarkoittaa taiteen kisittelemien
ilmididen, taiteellisen tiedon, liittdmistd oppilaan kokemuspohjaan. Siirtovaikutus
ilmenee tdlloin oppilaan itseymmérryksen ja taiteen ymmarryksen vililld. (Résédnen
1996, 137; 1995, 54-55.) Eisner (1996) korostaa, ettd jo opetusohjelmia suunnitel-
taessa olisi huomioitava opetettujen asioiden siirto, transformaatio todellisuuteen.
Myos taiteella on lukemattomia eri siirtovaikutuksia ihmisen eldméiin. Niiden
painottaminen tekee paitsi oppimisesta myds eliméstd mielekkddmpidd ja
tyydyttavampii. (Eisner 1996, 8-9.)
oppijan tietopohjan, oppimisstrategia valinnan ja ennakkoasenteen. Transformaatio
mahdollistuu parhaiten silloin, kun taiteen tarkastelijalla on sopivat tietopohja, hén
on valinnut sopivan tiedonhankintastrategian ja hidn on asennoitunut teokseen
myonteisesti, motivoituneesti ja on sitoutunut oppimisprosessinsa. Transformaatio
voi ilmetd hianen mukaansa taiteen tarkastelussa esimerkiksi siing, ettd katsoja osaa

tehdd vertailuja eri teoksien valilla, eli 10ytdd uudesta teoksesta samoja
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ominaisuuksia kuin aiemmin nikemissiin tai osaa eritelld niiden ilmaisua. (Koroscik
1996, 11.)

Transformaatiossa ollaan vahvasti tekemisissd sellaisten reflektiivisten |
prosessien kanssa, jossa yhdistyvit Kolbinkin erittelemit persoonallinen ja
sosiaalinen tieto. Tdmi siirtovaikutus, transfer persoonallisen ja sosiaalisen tiedon
vililld, on kokemuksellisen taiteen ymmirtdmisen edellytys ja tavoite. (Résidnen
1996, 134; 1998b, 27). Taiteellisessa oppimisprosessissa transformaatio voi esiintyi
sanallisen tai kuvallisen reflektoinnin kautta, ja se voi olla luonteeltaan joko hyvin
yksil6llinen tai kollektiivinen (Rdsidnen 1998a, 43).

Perkins mainitsee reflektiivisen &dlykkyyden korkeimpana &dlykkyyden lajina.
Reflektiivinen &dlykkyys on kontrollisysteemi kokemukselliselle dlykkyydelle. Sen
avulla on mahdollista ohjata tietoisuutta omasta tekemisestd ja ajattelusta. (Perkins
1994, 14-15.)

Tuomikoskikin (1987) mainitsee taideteosten vastaanoton siirtovaikutuksen.
Sen avulla ihmiselldi on mahdollisuus jasentdmiéin kokonaisuuksia maailman
jatkuvan muuttumisen ja tapahtumien virrassa. (Tuomikoski 1987 ,210.)

Sava (1993) korostaa niin ik&ddn taiteen transformaation merkitystd. Siind
keskeistd ovat taiteelliset tulkinta- ja merkityksenantoprosessit, joiden kautta oppija
luo taiteellisen oppimisen kohteena oleviin asioihin uusia merkityksid ja saa uutta
ndkokulmaa eldméinsd yleensd. Tillaisen voimakkaasti vaikuttavan merkityksen-
antoprosessin voi laukaista esimerkiksi voimakas esteettinen eldmys. (Sava 1993,
17.)

Eisner (1995) nostaa taiteesta saadun tiedon perinteisiin tieteen keinoin
saavutettuun tietimyksen rinnalle. Taideteosten avulla saatu tieto on vivahteikasta ja
mahdollistaa my0s tunneaspektin ongelmattoman ldsndolon. Taiteen kautta saadun
tiedon avulla voidaan kohdistaa huomiota yksittdisiin ilmitihin tai tehdéd laajempia
yleistyksid ja merkityksenantoja. (Eisner 1995, 4.) Taidekin on siis tietoa todellisuu-
desta. Taiteellinen toiminta on luonteeltaan syvisti kantaaottavaa, tunteita liikuttavaa
ja todellisuutta muuttavaa. (Sava 1993, 18.)

Ropo (1993) on erotellut kolme taiteellisen osaamisen lajia. Niitd alueita ovat
taiteeseen kohdistuva ajattelu, ongelmanratkaisu seké taiteen alueen tiedot ja taidot.
Ongelmanratkaisulla hén tarkoittaa tuottamisprosessia ja tekijdn monia valintoja sen

aikana. Tiedolla hin puolestaan tarkoittaa estetiikan, taidehistoria tai erilaisten
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vallitsevien kéytidntdjen ja menetelmien tuntemista. (Ropo 1993, 58-59.) Kaikki
namad taiteellisen osaamisen lajit esiintyvit taiteentuntemuksen opetuksessa. _

Kaikessa oppimisessa on kokemuksellista ja késitteellistettyd tietoa. Ei ole
myoskddn taitoja ilman tietoa. Taideoppimiséssa nimenomaan ilmaisullinen
tekeminen on kdytdnnon viline prosessoida taiteellisen oppimisen informaatiota ja
muodostaa merkityksid. Teoria ja kidytdntd, tiedot ja taidot kulkevat kisi kddessd

eikd niitd pitaisi turhaan erottaa. (Résdnen 1998a, 36.)
4.2.3 Kokemuksellinen oppimisprosessi taideopetuksessa

Taiteellinen oppiminen on oppijan aktiivista aisti-, kokemus-, késitys- ja
mielikuvatiedon yhdistelyd. Se on jatkuvaa kokeilua ja valintaa, joka nékyy
taiteellisina toimintana ja tuotoksina. (Risidnen 1993, 196.)

Sava on kehitellyt Kolbin kokemuksellisen mallin pohjalta taiteellisen
oppimisen prosessimallin. Hén on liittdnyt Kolbin malliin taiteellis-esteettisen tiedon
ulottuvuudet (ks. Sava 1993, 38). Savan malli on se, johon valtakunnallisen
opetussuunnitelman (POPS 1994) taidekasvatusosuus eniten mielestini tavoitteiltaan
ja painotusalueiltaan pohjaa. T4tid mallia on edelleen kehittinyt Gronholm (1998).

Aiempia taiteellista oppimista maédrittelevid suomalaisia malleja ovat mm.
Seitamaa-Oravalan esitys (1990), joka pohjaa kognitiiviseen viitekehykseen. Hin on
jakanut kuvaamataidon opetuksen tehtédvit ilmaisun kehittimiseen ja visuaaliseen
kulttuuriin tutustuttamiseen. (Seitamaa-Oravala 1990, 186-187.) Seitamaa-Oravala
nakee kuvaamataidon opetuksen tavoitteena ohjata oppilas ymmirtimiin ja
tulkitsemaan kuvamaailman késitteistod ja ilmioitd (Seitamaa-Oravala 1990, 189).

Toisen aiemman suomalaisen taiteellisen oppimistoiminnan mallin on esitellyt
Hosia (1988). Hénkin on pohjannut ndkemyksensd kognitiiviseen oppimis-
niakemykseen. Hosia kuvaa kuvaamataidon oppimistoimintaa jatkuvasti laajenevaksi
kehidksi. Ainekset oppimiseen ovat ldhtoisin oppilaan omasta ajattelumaailmasta,
joka rikastuu vuorovaikutuksessa ympiriston kautta. Muuttuneet kasitykset
vaikuttavat toiminnan kautta ajatteluun ja oppimisen ketju on valmis. (Hosia 1988,
17.) Hosiankin malli painottaa kuitenkin enemmin oppijan tietorakenteiden
muodostamista ja kuvakielen koodien omaksumista kuin henkilkohtaisia tavoitteita.

(Hosia 1988, 84-85.)
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Kokemuksellisessa taideoppimisessa oppiminen n#hdédén ensisijaisena
elimistiedon yhd syvemp4nid ymmértdmisend, jossa oppiminen tapahtuu vélittdmien
kokemusten jdsentamisen ja Kkisitteellistimisen kautta. Tamd reflektiivisyyden
painotus on ominaista humanismille, jonké periaatteisiin  kokemuksellinen
taideopetus pitkidlle rakentuu. Tosin kokemuksellisessa taideopetuksessa
persoonallisen kasvun lisdksi tavoitteita kohdistetaan sosiaaliseen kontekstiin.

Kokemuksellinen taideopetus pohjaa humanismin lisdksi kuitenkin myos
kognitiiviseen oppimisnidkemykseen. Jdlkimmdisessdhdn tavoitteita ja toimintaa
suuntaavat yksilon aiempiin kokemuksiin perustuvat tietorakenteet ja néiden
ohjaamat havainnot. (Résinen 1998a, 32 & 1993, 8§4.)

Sava (1993) on taiteellisen oppimisen prosessimallissaan nimennyt esteettisen
kokemuksen ja toiminnan I&htokohdiksi aistikokemukset ja tunne-elimykset. Sava
korostaa, ettd oppilaiden on saatava riittivisti aikaa omien tunteidensa ja
kokemustensa herdttimien ajatusten kisittelyyn. Yhtd tirkedd kuin yksilollinen
omista kokemuksista tietoiseksi tuleminen on niiden vuorovaikutuksellinen
jakaminen.

Opettajan tehtdivd on tukea tdtdi ryhmissd vertailua ja arviointia oikeilla
kysymyksilld ja auttaa oppilasta liittdmain kokemuksiaan laajempaan kulttuuriseen
kontekstiin. Téassd kasitteellistimisen vaiheessa oppilas pyrkii yleistettdvéin
késitetietouteen ja etdisyyden ottoon omasta kokemuksesta. Oma taiteellinen
toiminta tukee myos syvillisen ymmaérryksen kehittymistd. (Sava 1993, 38-40)

Tavoitteellisena 1dhtokohtana Savalla on pyrkimys tietoisuuden ja
ymmarryksen lisddntymiseen ja laadullinen kehittyminen suhteessa itseen, muihin
ihmisiin, kulttuuriin ja luontoon. (Sava 1993, 38-39.) Taiteellinen oppiminen
ndhdddn siis eldmddn oppimisena. Se ei rajoitu tavoitteeltaan pelkkiin taiteen
ilmi6iden tarkasteluun tai havainnointiin. Tamin kokonaisuuden hahmottaminen ja
tiedostaminen taustalla vaikuttajana on opettajalle haasteellista ajatellen kdytdnndn
opetustyoti, joka kuitenkin koostuu péivittiisistd pienistd palasista.

Gronholm (1998) on esittdnyt taiteellisesta oppimisprosessista kaavion (ks.
Liite 1), jossa hidn on edelleen kehittinyt Savan vastaavaa mallia. Se on
perusrakenteeltaan yhtenevd Savan mallin kanssa, mutta omasta mielestini
selkedmpi ja kokemuksen syventdmistd ja oppimisen prosessiluonnetta paremmin

havainnollistava. Aiemmat muistikuvat ja henkilohistoria vaikuttavat siinédkin
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kokemuksen muodostamiseen. Tiamid kokemus voi muodostua esimerkiksi
havainnon, unen tai ajatuksen pohjalta. (Gronholm 1998, 2.)

Gronholm on lisédksi erottanut mallissaan ihmisen tavan hahmottaa maailmaa
tieteelliseen eli loogis-lineaariseen ja taiteelliseen eli kokonaisvaltaiseen, myyttis-
metaforiseen. Ndméa kaksi tapaa ovat taiteellisessa tyoskentelyssd jatkuvassa
vuorovaikutuksessa ja niin ikdin keskeisid myos taiteellisessa oppimisprosessissa.
(Gronholm 1998, 2.)

Riésdnen nikee, ettd kaiken koulutuksen tulee viimekéddesséd tarjota taitoja,
jotka lisddviat ymmaérrystimme eldmédn arvosta ja auttavat merkityssuhteiden
muodostamisessa. Merkittdvd suhde on syntynyt, kun henkilé ymmértdd ilmion
taustalla olevan tarkoituksen, merkityksen ja rakentaa tdmén tietimyksenséd kautta
suhteen maailmaan. (Risidnen 1998a, 38.)

Kokemuksen merkityksen ymmaértdminen voi viedd aikaa ja se todennékdisesti
muuttuu ajan kuluessa. Rasdnen vertaa ihmisen maailman kisitystd verkkoon, joka
koostuu alati muuttuvista merkityssuhteista. Koulutuksen tehtdvi on auttaa tekemién
reikid tdhdn verkkoon ja samalla vilillisesti rikastuttaa ja lisdtd merkityssuhteita.
Jokaisella yksilolld on oma situaationsa ja jokainen kokemus vaikuttaa siihen.
Ymmirtidkseen tdytyy siis olla tietoinen siitd, kuka ja missd on. (Résénen 1998a,
40)

4.3 Kokemuksellisen oppimisen malli taiteen tarkastelussa

Kuten edellisissd kappaleista ilmeni, kokemuksellisen oppimisen ja opettamisen
historia on pitkd, ja my6s taidekasvatuksessa sitd on kaytetty paljon. Yksi Suomen
taidekasvatuskentélle 90-luvulla tuoduista kokemuksellisuuden sovelluksista on
Marjo Résdsen taidekuvan tarkastelumalli. Se on ldhtokohdiltaan hyvin
kdytannonldheinen, eli se tarjoaa taidekasvattajille yhden menetelmén toteuttaa
tyotddn. Kaytannonldheisyys on yksi syistd, joiden takia itse kiinnostuin siitd. Liian
usein on tuntunut silté, ettd taidekasvatusteoriat ovat valovﬁosien paidssd kdytdnnon
opetustyodsta.

Risdnen on kehittidnyt tdimén mallin omien tutkimustensa pohjalta. Hdn on
kasitellyt aihetta sekd lisensiaatintydssddn Kuvasta kokemukseksi (Rdsdnen 1993)
ettd viitoskirjassaan Bilding bridges (Résdnen 1998a). Lisdksi hédneltd on viime

vuosikymmenen aikana ilmestynyt artikkeleita erilaisissa julkaisuissa (Résédnen
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1995; 1996; 1998b; 1999). Nami ovat lihteinini seuraavissa kappaleissa, jossa
esittelen mallin péddperiaatteet ja tavoitteet. Risdsen kokemuksellisen oppimisen
malli taidekuvan tarkastelussa on myos se, jota omassa tutkimuksessani sovellan ala-

asteikdisten lasten opetukseen.
4.3.1 Lihtokohtia taiteen tarkastelun opettamiseen

Riésdnen esittelee itse taiteentarkastelumallinsa ldhtokohdaksi jo edellisessa
kappaleessa esittelemédni Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen mallin
periaatteet. Risdnen on yhdistinyt myos Boudin, Cohenin ja Walkerin (1993)
kokemuksellisessa oppimisessa painottamat kontekstualisoinnin ja reflektoinnin
kiintedksi osaksi omaa teoriataustaansa. Ndiden hén nékee heijastavan tutkimuksensa
taustalla vaikuttavaa postmodernia taidekisitysti. (Rédsdnen 1998a, 42.)

Boud ym. (1993) korostavat kokemuksellisen oppimisen holistista luonnetta,
johon vaikuttavat aina ympérdiviat kulttuuri ja yhteiskunta. Oppiminen ei voi
koskaan olla irrallaan ympériston normeista tai arvoista. Nididen olemassaolon voi
tiedostaa, muttei vilttdd. Merkityksenanto ja kokemuksen jdsennys on aina
sosiaalisesti vdrittynyttd.  (Boud ym. 1993, 12-13.) Keino tunnistaa néitd
kokemukseen vaikuttavia asioita on kriittinen reflektio. (Boud ym. 1993, 14).

Taidekasvatuksellista teoriaperustaa 16ytyy DBAE:n estetiikan taidehistorian
ja -kritiikin yhdistelystd. Rédsdnen on itse kirjoittanut (1999) mallinsa soveltavan
DBAE:ta kriittisesti. Taidetieteet on siinid otettu mukaan koulun kouluopetukseen,
mutta alisteisina taiteen tekemisen ja oppijoiden ehdoille. (Résdnen 1999, 73.)
Riésdnen ndkee oman kokemuksellisen taidekuvantarkastelun mallinsa yritykseksi
kehittdd oppilaskeskeinen ldhestymistapa, jossa pyritddn samalla irrottautumaan
perinteisestd erottelusta kuvan aktiiviseen tuottamiseen ja passiiviseen tarkasteluun.
(Ridsidnen 1995, 62.)

Résdnen on tarkastellut ldhtokohtiaan myos Parsonsin esteettisen vastaanoton
kehitysvaiheista kisin (ks. kpl 5.3.2). Han nékee, ettd taiteen vastaanotto on kaikilla
esteettisen kehityksen tasoilla oman itsensd tarkastelua ja siis itseymmarryksen
viline. Risdnen nidkee yhtymikohtia myos Kolbin ja Parsonsin vililld. Parsons
tarjoaa tdydennystd Kolbin kisityksille oppimistyylien merkityksestd
opetustilanteiden suunnittelulle, koska opetusryhmidssé on aina hyvin

vastaanottotaidoiltaan hyvin monen tasoisia oppijoita. (Résdnen 1993, 177.)
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Perusldhtokohta sekd Parsonsin kehitysvaiheissa ettd Risdsen mallissa on se, ettd
ihmiset reagoivat teoksiin eri tavoin, koska liittavat niihin erilaisia odotuksia ja
ymmaértavit ne eri tavoin. (Ridsianen 1993, 178).

Opettajalta vaaditaan tietoa siitd kuvamaailmasta ja kehitysvaiheesta, jossa
oppilaat elavidt. Tdmédn tietdimyksen avulla opettaja voi suunnitella sellaisia
oppimistilanteita, jotka mahdollistavat oppijan uuden ja vanhan tiedon yhdistymisen.
Oppilaita pitdisi myos kannustaa uuden etsimiseen eli vaikka kiytettdisiin kuvia,
jotka liittyvit oppilaiden eldmién olisi myds kyseenalaistettava totuttua ja avattava
uusia nikoaloja. Liikkeelle 1dhdetdédn arkitiedosta ja tavoitteena on todellisuutensa
jasentdminen ja laajentaminen. (Résdnen 1993, 189-190.)

Résdnen (1998a) kuvaa oman mallinsa perusajatuksia Kolbin pohjalta
seuraavasti. Kokemuksellinen taidekuvan tarkastelu on voimakkaasti reflektiivinen
prosessi, jossa katsoja péddsee suhteuttamaan omaa kokemustaan muihin
ryhménjéseniin ja taidemaailmaan. Péitarkoituksena on auttaa oppijaa syventimééin
ymmirrystddn taiteesta ja itsestdlin. Pyrkimys uusien késitysten liittdmiseksi
vanhoihin on niin ikddn keskeistd kokemuksellisessa taiteen tarkastelussa. (Risénen
1998a, 40-41.)

Kokemukselliselle taiteen tarkastelulle on luonteenomaista oppimisen
nidkeminen maailmassa ilmenevien ongelmien késittelyn konfliktien ratkaisuna.
Oppijoiden on sitouduttava uusiin kokemuksiin ja heiddn on oltava valmiita
havainnoimaan ja reflektoimaan kokemuksiaan uusista nikokuimista. He
muodostavat teorioita ja loogisia kasityksid, joita soveltavat ongelmanratkaisussa.
(Ridsdnen 1998a, 41.)

Taidekuvia tarkastelemalla katsoja voi heijastella ja testata turvallisessa
ympdiristossd kokemuksiaan ja késityksiddn. Taideteos edustaa tdssd oikeaa
maailmaa. Résdsen malli sisdltdd siis myos ajatuksen opitun siirtovaikutuksesta.
Lapsi on valmis kohtaamaan ympér6ivad maailmaa, kun on jo kisitellyt sen ilmi6itd
taideteoksen kautta. (Résidnen 1998a 41-42.)

Taiteen tarkastelussa oppimista ja ymmartdmistd tapahtuu vuorovaikutuksessa
taideteoksen ja persoonallisten kokemusten kanssa. Kun katsoja 16ytdd teoksesta
yhtenevéisyyksid omaan kokemukseensa, hdn on kehittdméssd itseymmairrystddn
taiteen kautta. Vuorovaikutus oman ja taidemaailman vélilld lisdd tietdmystd, sekd
henkilokohtaisesta historiasta, etti taideteoksen ilmentimdstd historiallisesta ja

kulttuurisesta kontekstista. (Rasanen 1998a, 42.) Aktiivisen toiminnan ja vastaanoton



38

vilinen tasapaino ja suhde on tirkeissd osassa kokemuksellisessa taideopetuksessa
(Résinen 1998a, 37).

Risdsen mallia on arvosteltu mm. siitd, ettd oma tekeminen nousee siini niin
keskeiseen asemaan. Sederholm on artikkelissaan (1998b) kritisoinut titi toteamallia,
ettd taitetta voi harrastaa tekemaittd sitd itse. Edelleen Sederholm korostaa
késitetiedon ja ymmartamisen tulevan aina ennen toimintatietoa. (Sederholm 1998b,
29.)

Nimenomaan itse tekemisen ja toiminnan painottaminen syvemmén oppimisen
lahtokohtina liittdvdt Résdsen mallin paremmin peruskoulujen taidekasvatus-
periaatteisiin ja tavoitteisiin. Résinen (1999) on kirjoittamassaan vastineessa
esittdnyt puolustuksenaan, etti hédnen mallissaan késitetieto tulee kylld ennen
toimintaa, mutta oma merkityksenanto edellyttdd toimintaa, ja ettd
kuvataidekasvatuksen ytimen tulisi olla tuottamisessa.

Edelleen hin samassa Kkirjoituksessa nostaa esiin tekeminsd tutkimuksen
tehtdvdd pyrkid osoittamaan, ettd kuvaamataidon opetuksessa tapahtuu taiteellisen
merkityksenannon prosesseja ja ettei se jdi vain puheelle perustuvaksi
yleisokasvatukseksi. Kuvaamataidonopetus on siis tdrkedd nimenomaan sen
ilmaisullisen tekemisen tarjoamien ainutlaatuisten kokemusten kautta.(Résidnen

1999, 73)
4.3.2 Prosessin eteneminen vaiheittain

Réisanen on luonut omasta kokemuksellisen taiteen tarkastelun mallistaan
kolmevaiheisen Kolbin mallia mukailevan kuvion (ks. Kuvio2). Se perustuu
merkityksenannolle ja ymmirtidmiselle ja johtaa tietoisuuteen ja toimintaan. Oppilaat
tutkivat maailmaa siind sekd henkisesti, persoonallista ja sosiaalista tietoaan
kiyttden, ettd materiaalisesti taiteen kanavan kautta. (Résédnen 1998a, 43.)

Riésdnen on muuttanut Kolbin nelivaiheisen syklin rakenteeltaan kolmioksi,
jossa kokemusta ldhestytdidn kolmen eri tiedonkeruun keinoin. Niitd ovat
reflektiivinen havainnointi, kisitteellistiminen ja tuottaminen. Kokemus nihdéin
siind aina kontekstistaan kisin, sillid kokemus ei voi koskaan olla irrallinen. (Risidnen

1998a, 43.)
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Kuvio 2. Kokemuksellinen taiteentarkastelun malli (Rédsinen 1996, 135; 1998a, 47;
1998b,26.)

Kokemuksellinen taiteen tarkastelun prosessi alkaa vilittomastd henkilo-
kohtaisesta kokemuksesta. Tdmi ensimmiinen kohtaaminen taideteoksen kanssa
perustuu suorille aistihavainnoille. Suoraa aistikokemusta seuraa reflektiivinen
havainnointi. Siind oppilaat merkitsevit ylos kuvan synnyttimid mielikuvia, sanoja
tai muistoja mahdollisimman vapaasti. Tydskentely jatkuu tidstd kdymailld tehtyjd
havaintoja ldpi yhdessd keskustelemalla ryhmin kanssa. Niistd muistiinpanoista
pyritddn myds 16ytdméain mahdollisia yhteyksid omaan eldmidén.

Vastaanottovaihetta seuraa kontekstualisointi. Siind tidtd ensimmdisti
kokemusta syvennetddn hankkimalla taustatietoja teoksesta. Tamid tieto voi olla
laadultaan yhtd hyvin sanallista kuin kuvallistakin. Reflektointi on keskeistd myos
tdlld tasolla. Se tapahtuu pienryhmissi keskustellen, mutta kasitellyn aineiston myota
keskusteluun osallistuu vilillisesti myos muiden kulttuurien tai aikojen edustajia.

Tiedonkeruuvaiheessa teos pyritddn liittdméddn laajempaan kontekstiinsa, eli
selvitetddn esimerkiksi sen tekijdn taustaa tai yhteiskuntaa johon teos liittyy.

Tarkastelun kohteeksi nousee tietysti my6s vastaanottajan ainutlaatuinen konteksti.
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Kolmas vaihe on tuottaminen. Siind oppilaat tekeviit taidetta taiteesta eli he testaavat
uutta tietoaan omassa taiteellisessa tuottamisessaan. MyOs niistd tuotoksista
keskustellaan ryhmissid. (Rasdanen 1998a, 46-48; 1995, 59; 1996, 134; 1998b, 25-26.)

Kuten edelld esitetyistd eri vaiheiden kuvauksista kidy ilmi, jokaisella vaiheella
on painotuksensa reflektiivisessd havainnoinnissa, kisitteellistimisessd tai
tuottamisessa. Kaikki ndmi taiteellisen tiedonhankinnan menetelmit ovat térkeitd
Jjokaisessa kolmesta vaiheesta. Jokainen vaihe myos itsessdéin pitdd sisidllddn oman

pienen oppimiskehén. (Résénen 1998a, 43.)
4.3.3 Taiteentarkastelun opetuksen vaikuttavuus

Taiteellisen oppimisen keskeinen tavoite kokemuksellisuuden nikokulmasta oli
transformaatio eli opitun siirtovaikutus, soveltaminen jossain uudessa yhteydessi (ks
kp! 4.2.2). Parhaiten kokemuksellisessa taiteen tarkastelussa ollaan onnistuttu, kun
oppilas pystyy siirtdmisin omaksumansa uuden tiedon uuden taideteoksen kisittelyyn
ja liittdmadn ymmaérryksensd omaan eldmismaailmaansa (Ridsianen 1998a, 44).

Kokemuksellinen tulkintaprosessi etenee oppilaan eldmismaailman ehdoilla.
Résdnen puhuu kahdesta tukipilarista, joista ensimmiinen muodostuu katsojan
persoonallisesta tiedosta ja toinen taidemaailmasta ja sen sosiaalisesta tiedosta.
Niiden yhdistyminen on kokemuksellisen taiteen ymmaértdmisen edellytys ja tavoite.
Prosessin aikana, johon kuuluu sekéd pohdintaa ettd ilmaisullista tekemisté, oppilas
oppii tekemédn havaintoja ja tulkintoja teoksesta sen kulttuurisessa kontekstissa.
Hin oppii tunnistamaan omien kisitystensd ldhtokohtia ja perustelemaan
mielipiteitadn. (Résdnen 1998b, 27.)

Tamd, pyrkimys ymmirtdd sosiaalisia ja kulttuurisia maailmoja, liittdd
kokemuksellisen taiteentarkastelunmallin aiemmin esiteltyyn postmoderniin
taidekasvatukseen (ks kpl 3.3). Se korostaa taiteen tehtdvdd yhteiskunnan osana ja
nostaa opetuksen tirkeimmdiksi tehtdvdksi antaa oppilaille mahdollisuus
kokemuksiin, joiden kautta he muodostavat omia késityksidén taiteen
ominaisuuksien merkityksistd. Postmoderni taidekasvatus painottaa oppijan
kontekstualisuutta ja tdiméan eldmismaailman vaikutusta kaikkeen. (Efland ym. 1998,
88.) Persoonallisesta vastaanotosta voidaan esimerkiksi puhua silloin, kun oppilas
tekee vertailuja taideteoksessa ilmaistujen ja heiddn kokemiensa tilanteiden valilla.

(Résédnen 1993, 57.)
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Koska kokemuksellisessa taidekuvan tarkastelussa ollaan tekemisissi hyvinkin
henkilokohtaisten, siséisten prosessien kanssa, on opetuksen vaikuttavuutta monesti
vaikea osoittaa kadytannossd. Risdnenkin on todennut, etteivdt oppimisen tulokset
suinkaan aina ole suoraan osoitettavissa (Rﬁséinén 1998a, 44). Perkins (1994) on
kisitellyt opetuksen vaikuttavuuden, eli transformaation onnistumisen haastetta. Tatd
on ollut hyvin vaikeaa mitata ja monet tutkimustulokset ovatkin olleet negatiivisia,
ldhinnd rajoittuneiden tutkimusmenetelmien takia. Hidn on erotellut kaksi
vaihtoehtoista ldhestymistapaa siirtovaikutuksen varmistamiseksi.

Ensimméinen on hyvin opitut tiedot ja taidot. Toisena on reflektoinnin
oppiminen, eli oppilaita rohkaistaan tiedostamaan ne yleiset periaatteet, jotka
rakentavat siltaa eri kontekstien vilille. Ndmi eivit tietenkadin sulje pois toisiaan,
mutta kauaskantoisemmat vaikutukset edellyttivit ehdottomasti oppijan aktiivista
paitosten tekoa ja merkitysten antoa. (Perkins 1994, 86-88.)

Résdnen (1995) on midritellyt erdédksi opetuksen vaikuttavuuden eli oppimisen
osoittajaksi toiminnan muuttumisen. Kokemuksellisen taiteen tarkastelun mallin
yhteydessd se tarkoittaa, paitsi kuvakielen kehittyneitd tulkintataitoja myos kykya
tuottaa merkityssisdlloltdén ja laadultaan korkeampia t6itd, viime kédessd koko
persoonan kasvua. (Résdnen 1995, 68; 1993, 196.)

Myos Sava (1993) on nidhnyt oppimisen muutoksena. Hidn on jaotellut
taiteellisen oppimisen kolmeen ilmenemismuotoon. Taiteellinen oppiminen voi
ilmetd mdééarillisesti esimerkiksi tiedon tai piirtdmistaidon lisdéntymisend. Edelleen
oppiminen vot ilmetd laadullisesti esimerkiksi aiempaa korkeatasoisempana
tulkintana tai tuotoksena. Kolmantena taiteellinen oppiminen voi ilmetd
rakenteellisina muutoksina taiteellisessa, luovassa ajattelussa ja mielikuva-
muodostuksessa. Tarkeimmiksi hinkin ndkee muutokset, jotka tapahtuvat oppilaan
jasentdessd ulkomaailmaa ja omaa sisdistd toimintaa uusien mielikuvajérjestelmien
tai visuaalisten ajattelumallien kautta. (Sava 1993, 16.)

Lipikdydyn prosessin aikana syntynyt uusi kokemus voi siis ilmetd
visuaalisena, verbaalisena tai jonain muuna taideteoksena. Tdméd tuotos sisdltdd
oppijan sen hetkisen ymmairryksen ja on perustana uusille reflektiivisille sykleille

kokemuksellisen oppimisen spiraaleilla. (Rdsénen 1998a, 43.)
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5 LAPSI TAITEEN KOKIJANA

Taide ei ole esine,

vaan kokemus.

Kyetiksemme tajuamaan sité,
meidin tiytyy ottaa se vastaan.
Sen vuoksi taide on sielld,

missai taide tarttuu meihin kiinni.

Josef Albers (sit. Levanto 1998, sisdkansi)

5.1 Miti kuuluu taiteen kokemiseen?

Taide-eldmystensd pohjalta vastaanottaja luo omaa taide-eldménkertaansa. Taide-
elimykset kohdataan yksitellen, mutta niiden aikaansaamista kokemuksista
muodostuu ketju. Taidekokemus ei etene suoraviivaisesti vaan siihen kuuluvat
poukkoilu ja oikopolut, mutta kuitenkin ne auttavat suunnistamaan tdmén pdivén
monimutkaisessa maailmassamme. (Sederholm 2000, 8.)

Ihminen on kokemuksiensa summa. Kokemuksellinen oppimisteoria painottaa
kokemusta oppimisen ldhteend ja erottamattomana osana oppimisprosessia. (mm.
Burnad 1991, 25.) Kiinnostavia kysymyksid pohdittaessa ihmistd taiteen kokijana
ovat, miké tekee taidekokemuksesta ainutlaatuisen muihin kokemuksiin verrattuna,
ja miki sen syntyyn vaikuttaa.

Shusterman (1997) korostaa Deweyyn viitaten taidekokemuksen kokonais-
valtaisuutta, joka ei rajoitu museon seinien sisdpuolelle, vaan ulottuu kaikkialle
elimddmme. Hén nékee taiteen arvostamisen olevan yhtd luovaa toimintaa kuin
taiteen tekeminen. (Shusterman 1997, 46-47.)

Taidekokemus on aina vahintddn yhtd paljon riippuvainen tarkastelijan kuin
teoksen ominaisuuksista (Eisner 1972, 79). Siihen vaikuttavat vastaanottajan
odotukset ja taiteen arvostaminen yleensd (Sederholm 2000, 164). Risidnen onkin
kuvannut taidekokemusta kokonaisuudeksi, jossa kohtaavat taideteoksen, taiteilijan

ja vastaanottajan todellisuudet. Taideteos materiaaleineen ja siihen kéytettyine
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tekniikkoineen, heijastaa sekd kokijan ettd tekijin maailmoja. Se on molempien
osapuolten sisdisen ja ulkoisen todellisuuden heijastuma. Taidekokemus syntyy
sillasta, joka rakentuu henkilokohtaisen ilmaisun ja oman ajan vilille. (Rédsénen
1995, 63.) '

Taiteen vastaanotto ei siis ole ollenkaan passiivista. Vastaanottajan kdytossid
ovat myos tajunnan syvit alueet. Vastaanottajan tarkoitus on ymmirtdd ja kokea.
Mitd voimakkaampi teoksen vaikutus, ja mitd mielenkiintoisemmaksi vastaanottaja
sen kokee, sitd voimakkaampi on hidnen tunnekokemuksensa, ja sitdi enemmin
tajunnan syvit osat aktivoituvat. (Tuomikoski 1987, 175, 177.) Perkins toteaa, ettd
taide kutsuu sitoutumaan ja uppoutumaan, se herittdd persoonallisia tunnepitoisia
reaktioita. Taiteen vastaanottoon kuuluvat oleellisesti keskittyminen, sitoutuminen ja
lasnéolon tunnelma. Siind on kdytossd visuaalisen ajattelun ja muita kognition lajeja,
symbolijirjestelmien kayttod. (Perkins 1994, 85.)

Tunne on ehdottomasti taidekokemuksen keskeinen elementti. Tunnepohjaiset
reaktiot taideteoksiin ovat myds usein hyvin pysyvia (Lepistd 189, 66). Tunne on
keskeistd vastaanotossa, silld tunne antaa aistimukselle sen muodon. Tunteeseen
liittyvit myGs motiivit ja kiinnostukset. (Read 1958, 37; Eaton 1995, 55, 57.)

Taidekokemus erottuu muista kokemuksista merkityskokonaisuuksia
muodostamalla (Kinnunen 2000, 247). Kokemus ei koskaan Kinnusen mukaan
synnykdidn pelkéstd aistihavainnosta (Kinnunen 2000, 257). Pyyteetdn taiteen
tarkastelu ei ole mahdollista, koska olemme aina kulttuuristen odotusten
vaikutuspiirissd. Kaikkia havaintojamme ohjaa merkityshakuisuus ja esimerkiksi
taidendyttelyyn mennessdmme asennoidumme tietylld tavalla. (Kuusamo 1990, 15-
16.) Havaitseminen, taidekokemus on opittavissa ja kehitettdvissd. Esteettinen
havaitseminen, joka taiteen katsomiseenkin kuuluu, on kulttuurisidonnaista
(Huuhtanen 1984, 76; Gardner 1982, 89).

Tamédn nidkemyksen pohjalta taiteen vastaanotto ja tarkastelutavat ovat
oppimisen tulosta. Vaikka viliton kokemus olisikin tiedollisen ja taidollisen
valmennuksen ulkopuolella, niin jonkun kohtaaminen taiteena edellyttid aina
tietoisuutta taiteesta. Taiteen kokemiseen vaikuttaa siis se mikd mielestimme on
taidetta eli taidekésityksemme. Smith pitdékin taidekasvatuksen tehtdvind kasvattaa
tictoisuutta taiteesta, ja tatd kautta edistdd taiteen vastaanottoa (Smith 1989, 107-

109).
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Perkins (1994, 1988) on todennut, etti varsinainen taide on taideteoksessa aina
nakymitontd. Taiteen havaitsemista ei hinen mukaansa voi rinnastaa arkipdivén
katsomiseen. Hén erottaa taiteen katsomisen ja nikemisen. Taideteos ei avaudu
ensimmadiselld katsomisella. (Perkins 1994, 199; 1-988, 119-120.)

Taiteen katsomisessa pitiisikin Perkinsin mukaan menné kokemuksellisen &dlyn
rajojen yli, eli yli sen mitd havaitsemme tai ndemme. Taideteos pitdisi nihda
kokonaisuutena, johon vaikuttavat omat vastaanottoskeemat, jotka olisi tiedostettava.
(Perkins 1994, 24.) Puhuessaan ndkyméttomasta taiteesta Perkins tarkoittaa sitd, ettd
taideteoksessa on aina sen fyysinen aisteilla havaittava ulottuvuus, mutta varsinainen
taide ei ole téssd ulkoiéessa ulottuvuudessa.

Varsinainen taide on tidysin oman padmme sisilld, eli késitys taiteen
olemassaolosta tai puuttumisesta jostain esineesti pohjaa aiempiin taidekoke-
muksiimme. Lapset ja kokemattomat katsojat nojaavatkin usein katsomisessaan
taideteoksen tdhdn nikyviin ilmiasuun. Taiteen katsomisessa on Perkinsin mukaan
tdméin ndkyméttémén tekemisesti ndkyviksi. (Perkins 1994, 17 & 1988, 121.)

Taiteen todellinen ymmaértiminen ja syvempi kokeminen edellyttid siis kykya
tunnistaa taiteen ilmaisullisia elementtejd, traditiota ja merkityksid. Erés taiteen
kulttuurisidonnaiseksi tekevd asia on symbolijirjestelmd. Gardner (1973) nimeda
symbolijdrjestelmén tuntemuksen keskeiseksi taidoksi taiteelliseen toimintaan
osallistumisessa. Symboleita ymmartava lapsi, olipa ikédtaso mikd tahansa omaa
hidnen mukaansa samalla kyvyn ymmértii taideteoksen viestid ja arvostamaan niiden
tekotapaa. (Gardner 1973, 167.)

Kaikki symbolijarjestelmét ovat puhtaasti kulttuurin tuotetta ja niiden
omaksuminen oppimisen tulos. Kinnunen (2000) on liittinyt esteettisen, ja samalla
taiteellisenkin, oppimisen sosiaaliseen kulttuuriin. Hin yhdistdd myos sellaisten
arvottavien késitteiden, kuin kaunis ja ruma, oppimisen vahvasti kieleen ja puhuu
kielen ja todellisuuden liitosta. (Kinnunen 2000, 33.) Tapaamme kokea taidetta

vaikuttaa aina sosiaalinen konteksti, kulttuuri, jossa elamme.
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5.2 Lapsen edellytykset taiteen kokemiseen

Lapsen edellytyksistd vastaanottaa taidetta on ristiriitaisia ndkemyksid. On mm.'
viitetty, ettei lapsi kykene esteettiseen kokemukseen sen aidoimmassa merkityksessi
ja ettd tatd kautta my0s taiteen syvempi ymmdrrys olisi lapsen tavoittamattomissa.
Esimerkiksi Kinnunen, joka esitteli madritelménsa esteettisestd eldamyksestd
60-luvulla, on nostanut siind sanallistamisen tidrkeimmiksi keinoksi ilmentidi
kokemusta. Hén on myos todennut, ettd koska sanallinen kisitteellistdminen ei tietyn
kehitys-vaiheen alapuolella ole mahdollista, niin ei esteettinen kokemuskaan ole
kaikille mahdollista. (Kinnunen 1969. 45, 48.) Hénen mukaansa lapsi ei voi
ymmdirtdd taiteellista arvoa, koska se vaatii perehtymistd taiteen traditioon
(Kinnunen 2000, 296). Myods Read on todennut, ettd kaikenlainen esteettinen
arvottaminen olisi lasten ulottumattomissa ennen nuoruusikad (Read 1958, 105.)
Tallaiset ndkemykset ovat kantaneet pitkdlle ja ne vaikuttavat edelleen
tapaamme ymmartdad lapsen kokemusmaailmaa. Ne vaikuttavat luonnollisesti myos
sithen, mitéd katsotaan tarpeelliseksi opettaa lapselle, missékin ikdvaiheessa. Erityisen

rajoittavasti ne vaikuttavat siithen, miten taideteoksia kouluopetuksessa kéytetién.
5.2.1 Lapsi ei ole pieni aikuinen

John Dewey (1934/1980) on teoksessaan Art as Experience todennut, ettd lapsen
kokemus voi kylld olla hyvinkin voimakas ja intensiivinen, mutta koska
kokemustausta on vield puutteellinen, niin kokemuksesta puuttuu suurempi syvyys ja
kokemuksen vaikutukset jddvit helposti pintapuolisiksi. (Dewey 1934/1980, 44.)

Lowenfeld ja Brittain (1975) ovat edelleen todenneet, etti koska lapset
reagoivat ympéristoon eri tavalla kuin aikuiset, niin myos heidén taidearvostuksensa
eroavat (Lowenfeld & Brittain 1975, 376). Myos Gardner (1973) on erottanut lapset
taideyleisond aikuisista, nimenomaan pienemméin kokemusvaraston ja symbolien
tuntemuksen osalta. Aikuiset pystyvit lisaksi keskittymién useampiin elementteihin
taideteoksessa. (Gardner 1973, 166-167.)

Koska lapsen ymmaértadminen on riippuvaista heidan aikaisemmista tiedoistaan,
niin heille voi olla haastavaa kisittdd taiteilijan tarkoitusta, teoksen taustalla olevaa
ideaa. (Efland 1998, 90.) Koska lasten taidemaailmakésitys on rajallinen, niin osa

taiteen merkitykselliseksi tekoa onkin taidekisityksen yleinen laajentaminen
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(Perkins 1994, 89). Taidekokemusta voi syventédi tietopohjan avulla (Perkins 1994,
28).

Tuomikoski (1987) nostaa taiteen ymmairtdmisen edellytykseksi kyvyn.
aistisisiltojen tarkasteluun ja voimakkaaseen aistikokemukseen. Pikkulapsella on
hdnen mielestddn kyky niihin vahvoihin visuaalisiin eldmyksiin. Tamai siksi, ettd
heilld ei ole vield liian suurta muistivarastoa kahlitsemassa. Lapset kykenevit hidnen
mukaansa hyvinkin yksityiskohtaiseen nikohavainnon selitykseen. (Tuomikoski
1987, 109.) Grino on todennut, ettd lapsen kyky hahmottaa kuva fysiologisesti on
lahes aikuisen tasolla, mikid ei kuitenkaan tarkoita, ettd lapsen kyky tulkita
nikemainsa olisi aikuisen tasolla (Grano 1996, 10).

Kisityksid lasten kyvyistd kokea taidetta ovat vuosikymmenien ajan olleet
muokkaamassa sellaiset tunnetut taidekasvattajat kuten Lowenfeld ja Brittain (1975)
ja Gardner (1973, 1982). Tutkimuksensa pohjalta he ovat péityneet eritteleméén eri
ikdisille lapsille tunnusomaisia tapoja tarkastella taidetta.

Namd nidkemykset antavat kaikessa luokittelussaan lopulta hyvin
yksinkertaistetun kuvan lapsista taiteen kokijoina. Oman tutkimusjaksoni perusteella
en myoskain ole valmis allekirjoittamaan laheskéén kaikkia ndkemyksid. Lowenfeld
ja Brittain (1975) ovat liitineet yhdeksin vuotiaat lapset orastavan realismin
vaiheeseen. Heiddn mukaansa vasta 10-11 -vuotiaat lapset osaisivat tulkita
mahdollisia kuvien tapahtumia. Tétd ndkokulmaa vasten olisi heiddn mukaansa
hyodytontd kayttad ala-asteella aikaa esimerkiksi erilaisten tyylien tunnistukseen.
Esteettiset arvot ovat heiddn mukaansa yhdeksdn vuotiaan ulottumattomissa.
(Lowenfeld & Brittain 1975, 390-391.)

Gardner nosti lasten taideteosten kisittelyssd keskeiseksi aiheen, kuvien
erottelu tyylien kautta osoittautui hénenkin tutkimuksessaan lapsille vaikeaksi.
Edelleen Gardner on todennut, ettd tdmin ikdiset lapset pitdvét ensisijaisesti
selkeistd, yksinkertaisista ja realistisista kuvista (Gardner 1973, 223; 1982, 107).
Gardner on kuvannut 8-10 -vuotiaita lapsia jopa Konservatiivisiksi ja
seikkailunhaluttomiksi taiteen vastaanottajiksi (Gardner 1982, 94). Hin on my®os sitd
mieltd, etteivdt lapset ennen teini-ikdd osoita herkkyyttd yleisimpiin taiteen
ominaisuuksiin, kuten tyyliin tai ilmaisullisuuteen (Gardner 1982, 88).

Kritiikkidkin  nditd lasten taiteen vastaanottokykyihin pessimistisesti
suhtautuvia tutkimuksia kohtaan on esitetty. Taunton (1982) on kritisoinut

tutkimuksia siitd, ettd niissi on usein jitetty huomiotta lapsen taustat ja
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vertailukohtana ollaan kéytetty aikuisia. Téllainen tutkimus ei auta sen
selvittdmisessd, miten esteettinen herkkyys, taiteen vastaanotto ja kisittelykyky
kehittyvit, tai olisi opetuksen avulla kehitettdvissd. Ainoa mitd ndmi tutkimukset
Tauntonin mukaan ovat osoittaneet on se, ettd lasten reaktiot eroavat koulutettujen
aikuisten reaktioista. (Taunton 1982, 104.) Tutkijoiden tulisi ndhdid aste-eroja ei
luokitella lapsia osaa/ ei osaa asteikolla (Taunton 1982, 105).

Kisitystd lasten taiteen kokemiskyvyistd ovat osaltaan olleet muodostamassa
ihmisen esteettisestid kehityksestd laaditut teorioita. Niistd tunnetuimmat varmasti
ovat Housenin (1983) ja Parsonsin (1987) teoriat, joista kumpikin pohjautuu seki
Piagen kognitiiviseen teoriaan ajattelun kehittymisestd ettd kehityspsykologian
perinteeseen yleisemminkin. Kumpikin on pédtynyt jakamaan esteettisen
ymmérryksen viiteen eri tasoon.

Parsons (1987) perustaa tuloksena kymmenen vuoden aikana tehtyihin yli
kolmeen sataan haastatteluun eri ikéisilld ihmisilla. Jokaisen haastateltavansa kanssa
hin keskusteli viidestd tai kuudesta maalauksesta. (Parsons 1987, 18.) Haastatte-
luissa ihmisiltd kysyttiin heiddn késityksiddn ja mielipiteitddn maalauksista mm.
Mitad tunteita maalauksessa havaitsevat?, Mitd mieltd ovat maalauksen rakenteel-
lisista ominaisuuksista kuten viristd? sekd Onko maalaus heistd hyvd? (Parsons
1994, 19.)

Parsonsin ensimmdiseen kehitystasoon kuuluu ihastuminen ldhes kaikkiin
kuviin, vapaa-assosiaatio aiheesta seki erityisesti virikkdiden kuvien suosiminen
(Parsons 1987, 22). Tidhin tasoon kuuluu myds voimakas egosentrisyys eli kuva
littetdéin vahvasti omaan tunne-eldméén (Parsons 1987, 27). Jonkun kuvan pitimi-
seen huonona siséltyy yleensid vahva moraalinen arvolataus (Parsons 1987, 36).

Parsonsin toisen kehitysvaiheen taiteen tarkastelijalle tiarkedd ovat samat asiat,
joihin Gardnerkin oli omassa tutkimuksessaan paitynyt. Tulkintaa hallitsee teoksen
aihe ohi tekotavan tai muotoseikkojen. Teos on sitd parempi, mit4 realistisempi se on
esitystavaltaan, ja mitd miellyttivimpi aiheeltaan. (Parsons 1987, 22, 50.) Ensim-
méiselld ja toisella kehitystasolla arviointia ei Parsonsin mukaan osata erottaa
omasta vilittémaistd reaktiosta (Parsons 1987, 122). Toisella tasolla maalauksesta ei
pidetty, jos se oli esimerkiksi ruma tai huonosti tehty (Parsons 1987, 126).

Kolmannessa kehitysvaiheessa keskeiseksi nousee kuvan ilmaisullisuus.

Taiteen ensisijainen tarkoitus on jonkun kokemuksen ilmaisu. Oman kokemuksen
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subjektiivisuudesta ollaan myos tdssd vaiheessa tietoisia. Neljannessd vaiheessa teos
nahdddn osana kontekstiaan. Taideteosta arvioidaan sen rakenteen, muodon, vérin,
tyylin tai tekniikan perusteella. Niiden katsotaan liittdvan kuva traditioonsa. Viides
eli ylin kehitystaso edellyttdd, ettd ihminen osaa arvioida taideteoksen merkitysta
muuttuvia taiteen traditioita vasten. Tiarkedd on tiedostaa oman késityksen
muotoutuminen. (Parsons 1987, 23-25.)

Seki Parsons (1987) ettd Housen (1983) ovat sitd mielti, ettd kehitystasot eivét
ole sidoksissa ikdan. Kaikki vanhemmat ihmiset eivit esimerkiksi olleet saavuttaneet
korkeinta tasoa. Aikuisten kesken voikin olla suurta variaatiota tasojen vilill.
(Housen 1983, 190; Parsons 1987, 11.)

Huolimatta luokittelujensa idstd riippumattomuudesta Housen on todennut,
ettel hianen luokituksensa kolmatta vaihetta voisi saavuttaa ennen 21 vuoden ikaa
(Housen 1983, 184). Tahdan vaiheeseen kuuluu olennaisena teoksen kontekstin
ymmarrys. Aiemmin katsoja on keskittynyt tarkastelemaan teoksen konkreettisia
ominaisuuksia sekd liittdnyt sen omiin kokemuksiinsa. (Housen 1983, 179.) Hinen
mukaansa ala-asteikdiset lapset eivit siis olisi vahdisessdkdin miérin valmiita
ymmirtdméin teoksia niiden historiallisessa tai kulttuurisessa kontekstissa.
Parsonskin on péitynyt toteamaan, ettd ala-asteikiiset olisivat ldhes kaikki tasolla
kaksi. Vasta nuoruusidn jilkeen olosuhteista tulee ikdd merkittivimpi tekijd
esteettisen ymmartimisen tasoa médritettdessa.(Parsons 1987, 12.)

Samankaltaisiin tuloksiin on pdidytty myds muutamassa Suomessa tehdyssd
taiteen vastaanottoa kartoittavassa tutkimuksessa. Niistd uudempia esimerkkeji
edustavat Linko (1992) ja Lepisto (1989), jotka tekivit tutkimuksensa opiskelijoille,
sekd Saarnivaara (1993), jonka kohderyhméni olivat 10-12 -vuotiaat lapset.

Linko ja Lepistd ovat molemmat pidtyneet nikemykseen siitd, ettd abstraktit
teokset vaativat taustalle kokemuksia sekid taidemaailman ja sen erityisten koodien
tuntemista. Realistisiin eli esittdviin maalauksiin suhtautuminen oli luontevampaa.
(Lepisto 1989, 70; Linko 1992, 83, 86.) Saarnivaaran tutkimuksen lapset odottivat
teokselta niin ikddn nakoisyyttd. Tamd ei tarkoittanut pelkkdd todellisuuden
jdljittelyd vaan aiheen oli my0s oltava totta. He kiinnittivdt huomiota aiheen lisdksi
kuvan selkeyteen sekéd siihen miten huolellisesti se oli tehty ja pystyisivitkd he
vastaavaan. Abstraktia taidetta lapset eivét pitdneet hyvini taiteena. Niin ikdén
taiteesta keskustelu oli myos aina sidoksissa todellisuuteen. (Saarnivaara 1993, 17-

18, 49-50.)
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Saarnivaaran mukaan timi kertoi siitd, ettd lapsen todellisuus muodostuu
hdnen havaintomaailmastaan, ja etti taiteen tehtdva on heidén ndkokulmastaan sen
jaljittely (Saarnivaara 1993, 52). Teoksen hyvyyteen vaikutti myds sen
mielenkiintoisuus tai oletettu tekemisen vaikeus (Saarnivaara 1993, 54).

Parsonsista on yliromantisointia esittdd ettd lasten kyvyt arvioida taidetta tai
saada sille yhtd suuria merkityssisiltoja kuin aikuisilla. Tasolta toiselle voidaan
siirtyd vain koulutuksen avulla. (Parsons 1987, 27.) Taideilmaisun ymmirtiminen on
hénenkin mukaansa ennen kaikkea sosiaalinen ja historiallinen kysymys. Samoin
taideteoksen arvottaminen, kuten jonkun pitiminen kauniina tai rumana, on

sosialisaation tulosta. (Parsons 1987, 13, 42.)
5.2.2 Sanallistamisen haaste

Perkins (1994) on todennut, ettd sanat ovat katsomisen vilineitd, jotka tehostavat ja
tasapainottavat havaitsemista taiteen tarkastelussa (Perkins 1994, 40). Kokemuksen
sanallistaminen on juuri se asia, jonka perusteella lasten taidekokemusten syvyytti
ja taiteenvastaanotto taitoja on tutkimuksissa arvotettu. Rajoittunut taito
kasitteellistdd ja sanallistaa kokemusta asettaa tietysti haasteita taideopetukselle. Se
ei kuitenkaan ole este keskustella taiteesta ja taidekokemuksista.

Résdnen on esittinyt aiheellisen kysymyksen siitd, onko havainnon
sanallistaminen lasten kohdalla lopulta kokemusta kaventavaa vai tietoisuutta
laajentavaa (Rédsdnen 1993, 147). Onko se siis jotain, mikd ei ole lapsen taiteen
kokemiselle luontaista ja jonka asettaminen keskeiseksi kriteeriksi lapsen
kokemuksen syvyyden mittarina on hyvin kyseenalaista.

Sanallistaminen on kuitenkin keskeinen osa kokemuksellista oppimisteoriaa ja
kokemuksellinen taiteen tarkastelukin pohjaa tieteen ja taiteen, sanan ja kuvan
yhdistdmiseen ja vuorovaikutukseen (Risidnen 1993, 151). Kuusamonkin mukaansa
juuri nimedmisen kautta teos liitetddn aiempiin kokemuksiin. (Kuusamo 1990, 231-
233))

Sepiénmaan mukaan lasten tiedonhalu ja uteliaisuus voi hyvin suuntautua arjen
estetiikkaan ja taiteeseen, vaikka se vaatiikin tiettya kisitteellistdmisen tasoa. Hianen
mielestdén lapsilla on toiminnassaan, leikeissddn ja mielikuvituksen kaytGssddn

hallussaan taiteellisen toiminnan esiasteet. (Sepanmaa 1995, 54.)
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Freese (1992) puolestaan kuvailee lapsen ajattelua ennakkoluulottomaksi ja
leikitteleviksi. Lapsilla on taito tarttua ihmetyksen Kkohteisiin, arvoituksiin.
Mielenkiinnon herittdjind selityksid etsivd ja paamiédrihakuinen keskustelu on
hénestd jopa suositeltava menetelmai. Keskustelun kautta opimme Freesen mielestd
tuntemaan itseimme, silld vasta vuorovaikutuksessa muiden kanssa selkeytimme
omia ajatuksiamme, tunteitamme ja kokemuksiamme. Keskustelun myo6td niistd
tulee omiamme. (Freese 1992, 65.66.) Mantere (1995) on maininnut taiteesta
keskustelulla olevan jopa terapeuttista arvoa (Mantere 1995, 56).

Taidekeskusteluissa ei ala-aste ikdisten lasten kanssa kannata tietenké&in
sdnndtd suin pédin yleiselle filosofiselle tai analyyttiselle tasolle. Paljon
turvallisempaa on ldhted liikkkeelle konkreettisista havainnoista. Tamé on ollut mm.
oma ldhtokohtani kokemuksellisen taidekuvantarkastelumallin toteuttamisessa.
Taylor ja Andrews (1993) ovat nimenneet neljd aluetta joiden avulla ldhestyd
taideteosta ja auttaa lasta selventimdidn sitd itselleen. Naiitd ovat aihe, muoto,
tekoprosessi ja tunnelma.

Niiden pohjalta voidaan teoksesta muodostaa kysymyksid ja edetd lopulta
syvillekin teoksen maailmaan. Kysymysten avulla voi auttaa oppilasta tekemiin
ndiden neljan alueen vilille johtop#datoksid ja yhdistelld asioita. Miten joku alue
vaikuttaa johonkin toiseen. Erialaisten vertailujen teko onkin mainittu erinomaiseksi
ymmirryksen syventijiksi. Erityisen hedelmillistd on tehdd yhdistelyja oman tyon
tarkastellun taideteoksen vililla. (Taylor & Andrewas 1993, 25-26.)

Risatti on myds todennut teoksen muoto-ominaisuuksien olevan hyvi
lahtokota taiteeseen tutustumiseen. Niiden kautta voi edetd omiin henkilokohtaisiin
kokemuksiin ja sosiaalisiin asioihin. Taiteen analysoinnin lisdksi keskustelussa
rohkaistaan pohtimaan yleisempié kulttuurisia asioita. (Risatti 1987, 223.)

- Rawford on nostanut keskustelun erinomaiseksi keinoksi kasitelld taiteeseen
liittyvid esteettisid, usein filosofisia kysymyksid kouluopetuksessa. Niitd voidaan
hdnen mukaansa hyvin ldhestyd ala-asteella. Jo ensiluokkalaiset ovat pitevid
reflektoimaan omia pitdmisensd perusteita. Oppilaiden omat kokemukset ovat
lahtokohtana. Opettaja voi ldhestyd aihetta haastamalla oppilaat esittimdin ja
pohtimaan mielipiteitdén tai sitten hin voi myos esittdd teoksia ongelman avulla.
(Rawford 1987, 236-237.)

Taideteoksista puhuminen ja omien kokemusten sanallistaminen on tdysin

opeteltavissa oleva taito. Gridno osoitti esimerkiksi omalla esikoululaisille
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tekemélldan opetusjaksolla, ettd nimenomaan lasten kuvan sanallistamistaito kehittyi
selvisti taideteoksien tarkasteluun keskittyvédn jakson aikana (Grano 1996, 63).
Lepistd on niin ikd4n todennut tutkimuksensa perusteella, ettd useammat
keskustelukerrat laajensivat hénen tutkimuksensa opiskelijoiden edellytyksid
vastaanottaa heidén mieltymyksistddn poikkeavia teoksia. (Lepist6 1989, 66.)
Parsonskin nostaa taiteesta keskustelun erittdin hyodylliseksi lasten kannalta,
koska keskustelu saa heididt ehkd ajattelemaan sitd, mitd eivit ole teoksessa
ymmirtineet. Keskustelun vilttiminen on puute, samoin Kkuin taiteen

ymmaértdmiseen yleensi kohdistetut liian pienet vaatimukset. (Parsons 1987, 33.)
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6 TUTKIMUSTEHTAVA JA ONGELMAT

Tutkimustehtdvéni oli suunnitella ja toteuttaa nykytaideaiheinen kuvaamataidonjakso
ala-asteelle. Jakson toimivuutta arvioin omien kokemusteni ja havaintojeni pohjalta.
Tutkimuksellani kerdin aineistoa siitd, millaisena oppilaat oppimisensa ja
toimintansa opetusjakson aikana kokivat. Haasteenani oli siis 16ytdd opetusjaksolle
sopivat ldhtokohdat ja mielekds toteutustapa kohderyhmini eli ala-asteikdisten
lapsien ndkokulmasta.

Yhtend tavoitteenani on lisiksi kerdtd tietoa sitd, miten yhdeksdn vuotiaat
oppilaat suhtautuvat nykytaiteeseen, eli miten he ldhestyvidt, kommentoivat ja
havainnoivat sitd. Haluan 16ytdd perusteluja sitd nékokulmaa vastaan, ettd
nykytaideteokset muka olisivat liian vaikea lahtokohta ala-asteen kuvaamataidon
jaksolle, ja ettd lapset eivit saisi niistd mitdén irti. Haluaisin tietysti myds osoittaa,
ettd kouluopetuksen avulla lapset saisivat uusia vilineitd taideteosten, ja sitd kautta
koko visuaalisen ymparistonsd kisittelyyn. Tdmidn osoittaminen yhden lyhyen

opetusjakson perusteella on kuitenkin vaikeaa ellei mahdotonta.
Tutkimusongelmani ovat tiivistetysti seuraavat;

1. Millainen nykytaidejakso oli toteuttaa ja miten sitd tulisi mahdollisesti edelleen
kehittd4?
- Millaisia kokemuksia ja tuntemuksia jakson toteutus synnytti?
2. Millaisia kokemuksia kolmasluokkalaisilla oppilailla opetusjaksolta oli?
- Millaiseksi oppilaat kokivat jakson sisdllon?
- Millaisena he kokivat tyoskentelynsé jakson aikana?

3. Miten kolmasluokkalainen oppilas suhtautuu nykytaiteeseen?
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7 TUTKIMUS - VALINE OPETUKSEN KEHITTAMISEEN

Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen tapéustutkimus. Tapaustutkimus on
kayttokelpoinen, kun tutkimuksen tavoitteena on ymmairtdd syvillisemmin
ainutlaatuista tilannetta. Tutkimuksen kohteena voi yhtd hyvin olla yksilo, yhteiso,
tapahtuma, ongelma tai ajanjakso. (Patton 1990, 53-54.) Tapaustutkimusta kaytetdin,
kun tutkija haluaa ldhestyd kohdetta sen aidossa ympéristossd ja etsii vastauksia
ensisijaisesti ‘kuinka’ tai ‘miksi’ kysymyksiin. Tutkimuksen kohdejoukko on télldin
tavallisesti myos hyvin tarkasti rajattu (Yin 1994, 1).

Tapaustutkimuksen etenemisprosessia on osuvasti luonnehdittu jénnittdvaksi
seikkailuksi. Siind tutkijan esiymmirrys vihitellen uusien ulottuvuuksien 16ytidmisen
ja oivalluksien kautta, muuntuu kohteen olemuksen monisidvyiseksi tuntemiseksi.
(Syrjdld, Ahonen, Syrjéldinen & Saari 1994, 16.) Itse prosessi nousee tutkimuksessa
keskeiseksi ja tarjoaa tutkijalle lukuisia haasteita pitkin matkaa. Omassa tutkimuksen
teossa tdmi korostui, silld edes tutkimustulosten analysointi tai raportointi ei laittanut
lopullista pistettd tutkimuksen aikana kiynnistyneille prosesseille.

Koska tutkimuskohteenani on itse suunnittelemani ja toteuttamani opetusjakso,
voi tutkimustani l&hestyd hyvin myos toimintatutkimuksena. Toimintatutkimushan on
madritelty usein yhdeksi tapaustutkimuksen alalajiksi (mm. Syrjdld ym. 1994, 17).
Seuraavissa kappaleissa esittelen oman tutkimukseni metodologisia raameja
nimenomaan toimintatutkimuksen yleisistd periaatteista késin. Erityisesti keskityn
pohtimaan tutkijan pyrkimystd itsereflektointiin ja tutkijan osallistumista
tutkimuskohteensa toimintaan sekd niiden vaikutuksia tutkimuksen luotettavuuden

kannalta.
7.1. Toimintatutkimus, kohteena opetusjakso

Toimintatutkimusta on kuvattu itsereflektoivaksi prosessiksi. Sille ominaista on
spiraalimalli, joka koostuu  suunnittelu, toiminta, havainnointi ja reflektointi
vaiheista. (Carr & Kemmis 1994, 162.) Liikkeelle toimintatutkimus ldhtee kdytédn-
nontasolta ja sen avulla pyritddn suoraan muuttamaan ja parantamaan vallitsevia

kéytantoja (Syrjdld ym. 1994, 30). Se ei ole kuitenkaan pelkkdd arkista toimintaa,
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vaan pdamddrdnd on tuoda uutta ymmérrystd kidytinnon arkeen (Heikkinen &
Jyrkdmai 1999, 25).

Tiamén kaltaiselle tutkimuksen teolle on selvii tilausta myos taideopetuksessa.
Esimerkiksi Eisner (1992) on nostanut taidekasvatustutkimuksen tirkeiksi tehtiviksi
kuvata, mitd koulujen kuvaamataidontunneilla tapahtuu. Tutkimusmenetelmien tulisi
painottua kdytdnnon tilanteiden ja koulun arjen monipuoliseen havainnointiin seké
niiden todenmukaiseen raportointiin. Taémé on Eisnerin mielestd avain saada tietoa
siitd, millaista on hyvid taideopetus. Taillainen tutkimus voisi olla myds vastaus
taidekasvatuksen aseman vahvistamiseen kouluopetuksessa. (Eisner 1992, 467.)
Oma tutkimukseni vastaa osaltaan tihin haasteeseen kuvata koulun taideopetusta ja
toimintatutkimus on mielestédni paras menetelmd tutustua kohteeseen
mahdollisimman aidoista tilanteista késin.

Eisner pitddkin juuri laadullisia aineistonkeruumenetelmid parhaana tapana
hankkia tietoa kdytdnnon toiminnasta. Niissdé huomio on kiytdnnén vivahteiden
havainnoinnissa ja tulosten ainutlaatuisuus tunnustetaan. Niiden avulla on
mahdollista saada hyvin monipuolista tietoa. (Eisner 1992, 465-466.) Samaan on
paitynyt myods Stringer (1999), joka on nostanut nimenomaan toimintatutkimuksen
parhaaksi  vaihtoehdoksi sosiaalisen maailman ilmididen tutkimiseen. Hénen
mielestddn yleistimiseen ja objektiivisuuteen pyrkivit tutkimusmenetelmit ovat
useimmiten epdonnistuneet tdssd tehtdvissd kuvata ihmisten kéyttdytymistd, joka on
vaikeasti ennustettavaa ja kontrolloitavaa. (Stringer 1999, 191-192.)

Toimintatutkimuksen keskeisiksi piirteiksi on kdytdnnonlaheisyyden lisédksi
nimetty reflektiivisyys, pyrkimys muutokseen sekd ihmisten osallistuminen
(Heikkinen & Jyrkdaméd 1999, 36). Tutkimukseni vahvimmin toimintatutkimukseksi
liittdd oma roolini tai oikeammin omat roolini siind. Toimintatutkimuksen eris
ominaispiirre on tutkijan osallistuminen tutkimuskohteensa toimintaan (Syrjald ym.
1994, 33). Olen itse tutkimuksessani sekid tutkija eli sen suunnittelija, aineiston
kerddjd ja analysoija, ettd opettaja eli opetusjakson toteuttaja.

Cohen ja Manion (1994) ovat nimenneet koulutukseen liittyville
toimintatutkimukselle erilaisia tavoitteita. Oma tutkimukseni painottuu néistd
selkedsti uusien nakokulmien luomiseen opettamiseen ja oppimiseen sekéd opettajan
ammattitaidon parantamiseen eli oman tietoisuuden ja analysointikyvyn

kasvattamiseen. (Cohen & Manion 1994, 176-177.)
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Toimintatutkimusta voidaan lihestyd hyvin monella eri tavalla, eivitkid sen
rajat ole yksiselitteiset. Laajasti ymmirrettyni toimintatutkimuksen piiriin voidaan
liittdd ldhes kaikki inhimilliseen toimintaan kohdistuva tutkimus, joka vaikuttaa
kohteensa toimintaan. (Heikkinen & Jyrkdma 1999; 55-56).

Spiraalimalliakin ollaan pidetty vain ohjeellisena. Térkedd tutkimukselle on
ettd, tutkija pystyisi keskittymadn tutkimustavoitteidensa kannalta olennaisiin
asioihin, ilman, ettd kangistuisi noudattamaan tiukasti tiettyd metodologista kaavaa.
Spiraalimallia on myds arvosteltu mm. siitd, ettd kaikki toiminta ei aina ole eteenpéin
menevad. Prosessin aikana voi aina nousta esiin kokonaan uusia ongelmia ja
tavoitteita, joista saattaa tulla hyvinkin merkittavid. (Heikkinen & Jyrkdmi 1999, 37-
38.) Toimintatutkimuksen tekoon pitdisikin aina jittaa yllatysvara. Tutkijan ei alussa
tarvitse tietdd tai lyodd lukkoon niitd tutkimusongelmia, joihin hin
tutkimusprosessissaan tormad, ja joita padsee kasittelemiédn (Risidnen 1993, 42-43).

Minun tutkimukseni keskittyy yhden ainoan opetusjakson kéytinnossa
testaamiseen ja samalla edelleen kehittdmiseen. En pyri tutkimuksellani laajemmin
vallitsevien kidytidntdjen muuttamiseen tai kehittdmiseen. Toimintatutkimuksethan
pyrkivdt usein esimerkiksi kokonaisten tydyhteisdjen sitoutumiseen jatkuvaan
toiminnan uudelleen arviointiin. Ne ovat luonteeltaan ja tavoitteiltaan monesti hyvin
yhteisollisid. (Carr & Kemmis 1994, 165.) Toimintatutkimus voi kuitenkin yhtd
hyvin olla itsereflektiivisyyttd ja subjektiivisuutta yhteisollisyyden sijasta painottava
(Kemmis & Wilkinson 1998, 22). Tutkimusprosessiini kuuluvat kaikki
toimintatutkimusspiraalin vaiheet aina suunnittelusta reflektointiin. Tassd
tutkimuksessa ne esiintyvit kuitenkin vain kertaalleen.

Tutkimukseni ldhestyy tausta-ajatuksiltaan samaa, mitd Kohonen (1993)
nimittdd toimintatutkimuksen tutkivan opettamisen muotona. Siinid opetustoiminnan
ja -tilanteiden havainnointi ja pohtiminen on siltana oppimisteorian ja
opetuskdytannon vililld. Tédménkaltaisen tutkimuksen havaintoaineistoa ovat
opettajan suunnitelmat erilaisine pohdintoineen ja opetustilanteissa tehdyt
muistiinpanot sekd mahdollinen pdivékirja. (Kohonen 1993, 73-74.)

Téllekin tutkimuksenteolle on ominaista suunnitelmallisuus ja tiedostaminen.
Kaikki opettajan oman tyonsi arvioiminen ei ole luokiteltavissa tutkimuksen teoksi.
Tutkimusta toiminnasta tekee vasta se, ettd tutkimusprosessissa pyritdidn tuottamaan
uutta tietoa, joka tuodaan julkisen arvioinnin kohteeksi (Heikkinen & Jyrkdmi 1999,

40).
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Toimintatutkimus on kuitenkin usein kouluty6ssi nahty nimenomaan vélineend
yksilon ammatilliseen kasvuun. Siihen tihtdd opettajan pyrkimys oman tyon
ymmadrtdmiseen ja kehittdimiseen kédytdnnon kokemuksia erittelemalld. (Syrjdld ym. |
1994, 35.) Tavoitteena on arvioiva, kyselev’i ja kriittisesti tietoa hankkiva
suhtautuminen opettamiseen. Omaan tyohon liittyvid asioita herkistytdédn
havaitsemaan tdmén asennoitumisen myotd vihitellen paremmin. (Kohonen 1992,
72.) Taménkaltaisen ammatillisen kehittymisen kannalta merkittdvad on reflektiivisen
prosessointitavan omaksuminen (Suojanen 1992, 35). Tistd aiheesta enemmén

seuraavassa kappaleessa
7.2 Tutkijan reflektiivisyys

Reflektointi tai ainakin pyrkimys mahdollisimman hyviin siihen on tutkimuksessani
keskeisessd osassa. Erityisesti reflektiivisyys nidkyy siind, ettd analysoin itse
tuottamaani ja valikoimaani aineistoa.

Toimintatutkimuksen tutkimuskohteena on eldmismaailma ja sen eritasoiset
merkitykset. Merkitykset syntyvit ainoastaan ihmisen kautta. Ne ilmenevét ihmisen
toimina, suunnitelmina ja tavoitteina. (Varto 1996, 23-24.) Toimintatutkimuksen
tarked tehtdvi on osoittaa ihmisille syitd heidédn toiminnalleen (Moilanen 1999, 106).
Toimintatutkimuksen kaikki vaiheet siséltdvit eri tasoista reflektointia (Suojanen
1992, 27).

Sinikka Ojanen on médritellyt reflektoinnin Kkésitettd oman toiminnan
perusteiden ja seuraamusten kriittiseksi analysoinniksi. Teorioissa se on yhdistetty
aina vahvasti opetuskdytdntoihin. Se liittyy kuitenkin kaikkeen toimintaan, jossa
oppija kisittelee havaitsemaansa ja saavuttaa uutta tietoa, joka mahdollistaa
uudenlaisen toiminnan. Reflektio merkitsee arkiajattelua syvemmille menevai
ajattelua, merkityksenantoa tapahtumille. (Ojanen 1993, 126-127.)

Pentti Moilanen on niin ikddn kuvannut reflektiota tietoisuuden tarkasteluksi ja
tiedostamiseksi. Pelkkid itsen tarkastelu ei kuitenkaan riitd, kun omaa toimintaa
halutaan muuttaa paremmaksi. Lisdksi on n#htdvd tydyhteison ja yhteiskunnan
sosiaalisen rakenteen merkitys, eli esimerkiksi miten muut vaikuttavat omaan
toimintaan. (Moilanen 1999, 102-103.)

Ulla Suojanen on tekstissddn yhdistdnyt toimintatutkimuksen ldhtokohdiltaan

samaksi kuin kokemukselliseen oppimiseen. Tédssé tutkimustavassa korostuu teorian
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ja kdytdnnon sekd toiminnan ja ajattelun vilinen vuorovaikutus. Se on alku hyvinkin
syvillisille oppimisprosesseille. (Suojanen 1992, 22-23.)

Reflektointia voi opetella, mutta se vaatii aikaa ja tietoista ponnistelua.
Ajattelun kehittymiseen se antaa kuitenkin paljon uusia evditd. Se auttaa
ymmértdiméididn muuttuvaa ympéristddmme ja antaa vélineitd sen parempaan ja
monipuolisempaan hallintaan. (Nurmi 1993, 511.) Reflektoidessaan ihminen hakee
etdisyyttd itsestddn. Hin tarkastelee kokemuksiaan ja ajatuksiaan sekd pyrkii
tietoisesti 16ytdmadn uuden nikokulman néhdi itsensid. (Heikkinen & Jyrkdma 1999,
36.) Kysymyksessi ei siis ole mikéin yksiselitteinen prosessi.

Omien toimintojen tiedostaminen ei ole helppoa. Moilanen (1999) on
lahestynyt reflektoinnin etenemistd mielikuva kisitteen kautta. Siind mielikuville
etsitddin sisdltd ja merkitysrakenne. Thminen pyrkii tunnistamaan eri tasoisia
mielikuviaan ja tunnistamaan niiden vaikutukset toiminnalleen. Reflektio voi myos
perustua arkiymmérrykseen. Omien sitoumusten tunnistaminen edellyttdd oman
toiminnan tarkkailua ulkopuolisen silmin ja vaihtoehtoisiin ndkemyksiin tutustumista.
(Moilanen 1999, 104-105.)

Jokaisella ihmiselld on omia toimintaskeemoja, joiden mukaan ohjata
toimintaa. Ne ovat rutiineja, joihin ei sen kuammemmin kiinnitd huomiota. Niiden
kyseenalaistaminen ja tarkasteleminen on monesta syystd tdrkedd. Esimerkiksi
ongelmienratkaisu helpottuu, jos toimintaa vililld yrittdd katsoa ulkopuolisen
perspektiivistd. Téhdn liittyy toimintaa ohjaavan tiedon verbalisointi. Oman
toiminnan perustelu edellyttdd oman toiminnan reflektointia. (Moilanen 1999, 92.)

Saarnivaara (1998) korostaa, ettd tutkija on aina sidoksissa omaan
ndkokulmaansa, josta kdsin hidnen ymmirtimisensa ldhtee. Tutkija on siis vahvasti
osa merkityssuhteiden kokonaisuutta. Vaarana on likka nojautuminen omiin
ennakkokisityksiin ja tutkimuskohteen ymmartiminen vain niiden valossa. Tdmén
vuoksi olisi tdrkedd pyrkid ymmértiméan omia lahtokohtiaan ja ymmaértdmistédin.

Yhden mahdollisuuden tdhdn reflektiiviseen etdisyyteen tuo Saarnivaarankin
mukaan tutkijan pédivédkirjan pitdminen. Parhaimmillaanhan se auttaa tutkijaa
erittelemién tutkimuksen aikaisia havaintoja, kokemuksia ja ajatuksia omasta tavasta

toimia. (Saarnivaara 1998, 189.)
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7.3 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Tutkimuksen luotettavuutta on usein tarkasteltu reliabiliteetin ja valideetin kauttta.
Namad perinteiset kisitteet eivit ole kuitenkaan liheskézn aina parhaita mahdollisia
kertomaan toimintatutkimuksen luotettavuudesta. (Huttunen & Kakkori & Heikkinen
1999, 113.) My0s Saarnivaara on todennut etteivit ndmai kasitteet valttdméittd millaan
tavalla palvele kriteerind tutkimuksen padmaidriad. Arvioinnin méérittelynd voisi sen
sijaan hdnen mielestdén olla vaikkapa tasapainoisuus, rehellisyys, kokonaisuus tai
herkkyys.(Saarnivaara 1998, 197.)

Perinteiselld validiteetin kisitteelld esimerkiksi tarkoitetaan sitd, miten hyvin
tulokset vastaavat todellisuutta. Se on perustunut pitkilti tutkijan etéiseen rooliin
tutkimuskohteestaan. Toimintatutkimuksen tulos on kuitenkin totta tietysséd ajassa ja
paikassa ja sen patevyys riippuu tdysin tutkijan ja kohteen suhteesta. Reliabiliteetin
eli toistettavuuden kisite on huono, koska toimintatutkimuksen tarkoitus on
nimenomaan muuttaa vallitsevaa kéytintod. Lahtotilanne uudelle tutkimukselle ei voi
koskaan olla sama, eivétkd tulokset ndin ollen pysy ennallaan. (Huttunen ym.1999,
113-114.)
pétevyys ja luotettavuus. Tutkimuksen luotettavuus perustuu Varron mukaan siihen,
ettd tutkija osaa karsia pois epdolennaiset ja satunnaiset tekijit. Piatevyydelld Varto
tarkoittaa sitd, miten hyvin tutkimuksen tulos vastaa tutkimuksen kohdetta ja
padmadria.

Tutkimuksen pitevyys on perusteltava teorian muodostuksen yhteydessa.
Tutkimuksensa pitevyyden tutkija osoittaa kuvaamalla, kuinka hinen tapauksen
késittelynsd vastaa aineistoa, joka on tutkimuksen perustana. Pelkkd tapauksen
dokumentointi ei siis riitd, vaan aineistonsa merkitysten rakentuminen
kokonaisuudeksi on osoitettava. (Varto 1996, 103-104.)

Varto on todennut edelleen, ettd luotettavuutta heikentdvit virheet
aineistonhankinnassa pakottavat tutkijan monesti kokonaan uuden aineiston
hankintaan. (Varto 1996, 104.) Tidhidn on syynd se, ettei laadullisessa tutkimuksessa
luotettavuuden arviointia usein voida erottaa aineiston analyysivaiheesta.
Laadullisessa tutkimuksessa on muutenkin mahdollisuus kasitelld aineistoa, sen

analyysia ja varsinaista tutkimustekstid melko vapaasti edestakaisin. Tutkija joutuu
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tapaustutkimuksessa perustelemaan ja pohtimaan tyonsd luotettavuutta oikeastaan

kokoajan sen edetessi. (Eskola & Suoranta 1998, 209.)
7.3.1 Osallistuva tutkija, tutkimuksensa luotettavuuden este vai tae?

Jokaisella késityksenséd eldmismaailmasta ja omat merkityksensi asioille. Tutkija on
osa tutkimaansa merkitysyhteyttd ja hidnen tapansa ymmartdd kysymykset vaikuttaa
koko ajan tutkimukseen. Osa tdti ovat tutkijan ennakko-odotukset sekd
tutkimuksellinen mielenkiinto. (Varto 1996, 26-27.)

Toimintatutkimuksessa korostetaan tutkijan subjektiivisuutta. Tutkija onkin
viimek#dessd itse tutkimuksensa luotettavuuden kriteeri (Eskola 1998, 209). Tutkijan
on itse midriteltdva mitd pitdd totuuden ja patevyyden kriteerind ja niiden mahdollisia
ongelmia (Huttunen ym. 1999, 131). Tutkimuskohde ei myoskdin itsessdéin paljasta
mitddn, vaan sen merkitys riippuu tdysin tutkijasta (Saarnivaara 1998, 188).
Toimintatutkimuksen tekijd joutuu siis nojaamaan paljon oman arviointikykynsi
varaan. Samanaikaisesti hénelld on toisaalta vapaus yrittdd etsid rohkeasti uusia
toimintamalleja.

Oma tutkimuksenikin on nidkokulmaltaan erittdin subjektiivinen. Tdmi on
monesti esitetty tutkimuksen luotettavuutta heikentdviksi asiaksi. Itse nden sen
kuitenkin viistaméttomiksi ldhes kaikelle tutkimukselle. Itseddn voi yrittdd ja
toisinaan pitddkin tarkastella objektiivisesti ja etddltd, mutta koska ihminen on aina
subjektina omassa eldmissddn ja kaikessa tekemisessddn, on sen olemassaoloa
myoskdidn tieteellisessd tutkimuksessa turha kieltdd. Tiedostettuna ja reilusti esiin
tuotuna se ei voi olla tutkimuksen luotettavuutta heikentdva seikka.

Kuten Kiviniemi on todennut, niin tutkimuksen teon kannalta reflektiivisen
toiminnan etu on ettei epdonnistuminen ole pelkkd epdonnistuminen. Pdinvastoin
epdonnistumisita voi oppia siind missi onnistumisistakin. Ne auttavat nostaman esiin
uuden ongelman, selkiyttdvit vanhaa tai suuntaavat jatkohavaintoja. (Kiviniemi
1994, 59.)

Padtutkimusmenetelménédni  tutkimuksessani on osallistuva havainnointi.
Osallistuva havainnointi on aina voimakkaasti sidoksissa havainnoijan persoonaan.
Viistamittd menetelmilld kerdttyyn aineistoon vaikuttavat havainnoijan ennakko-

odotukset, arvomaailma ja elamankokemukset. Eri ihmiset kiinnittdvit huomionsa eri
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asioihin. Erilaiset tilanteeseen vaikuttavat ulkoiset seikat vaikuttavat myds aina
havainnoijan havainnointikykyyn. (Eskola & Suoranta 1998, 103.) ,

Tutkijan ei kuitenkaan tarvitse edes yrittdd olla kone, joka sataprosenttisesti
rekisterdi kaiken ympériltddan. Havainnointihan on kuitenkin inhimillistd toimintaa.
Riittdd, kun havainnoija pyrkii tiedostamaan omat heikot kohtansa ja niiden
mahdolliset vaikutukset kerittyyn aineistoon. Tutkijan on myos itse uskottava

tekemiensi havaintojen merkittdvyyteen.

7.3.2 Aineiston Kisittely, yleistettivyys ja triangulaatio luotettavuuden

nakokulmasta

Toimintatutkimuksessa aineiston keruu tapahtuu ns. tarkoituksenmukaisesti
poimitusta ndytteestd. Suuriin yleistyksiin ei siind edes pyritd. (Eskola & Suoranta
1998, 60-61.)

Toimintatutkimuksessakin on kuitenkin mahdollisuuksia yleistykseen.
Keskeistd ei tdlloin ole aineiston koko, vaan siitd tehty tulkinta, tulkinnan syvyys ja
kestdvyys. Paljon riippuu siitd, miten tapauksen kuvauksessa ja kisitteellistdmisessi
on onnistuttu. Toimintatutkimusten yleistettavyyttd voidaan ajatella myos
siirrettavyytend eli tutkimuksen soveltamisena uudessa toimintaympéristdssd. (Eskola
& Suoranta 1998, 65-68.)

Kuten Saarnivaara on todennut, niin laadullisen tutkimuksen aineiston
analysoinnista on usein vaikeaa osoittaa tdsmallisesti sitd, mikd lopulta on johtanut
tiettyyn péitelmédn tai oivallukseen. Hén kuvaa aineiston tulkintaa ainutkertaiseksi ja
luovaksi prosessiksi. Tutkija on valmis tutkimusprosessinsa edetessd seuraamaan
vaihtoehtoisia selityksid sekd reagoimaan  ympdéristostd tuleviin vihjeisiin ja
muutoksiin. Uusia kysymyksid nousee esiin ja tutkimus kohdentuu sitd mukaa kun
ilmiostd saadaan lisdd tietoa. (Saarnivaara 1998, 187.)

Moniin eri menetelmiin perustuvia tutkimuksia pidetddn usein kohdettaan
paremmin kuvaavina. Tutkimus saa lisd uskottavuutta ja siitd tulee vakuuttavampi.
(Yin 1994, 81.) Titd erilaisten menetelmien ja/tai aineistojen kdyttod samassa
tutkimuksessa kutsutaan triangulaatioksi (mm. Eskola & Suoranta 1998, 69).

Toimintatutkimuksen tutkimusaineiston kokoamisessa triangulaatio on
olennainen periaate (Syrjdld ym. 1994, 44). Ongelmatonta tami ei kuitenkaan ole ja

usein monimenetelmdisen tapaustutkimuksenkin tekijd joutuu tekeméén ratkaisujaan
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varsin itsendisesti ilman selkedd valmista sddntOkaavaa. Namé tutkijan ongelmat
koskevat wusein juuri aineiston kisittelyd. Aina ei ole helppoa hallita
runsasvariaatioista aineistoa tieteellisesti hyviksyttdvien raamien puitteissa. (Eskola
& Suoranta 1998, 72-73.) '

Tamd varsinkin, jos eri menetelmilld saadut tiedot tdydentédvit tai tukevat
toisiaan. Onnistunut monimenetelmdinen tapaustutkimus antaa kohteestaan
syvemmin kuvauksen, nimenomaan sen huomioimien eri ldhestymiskulmien
ansiosta.

Triangulaatio niyttelee merkittivdd roolia myds omassa tutkimuksessani.
Tutkimukseni on monimenetelmiinen ja keritty aineisto sitd kautta laadultaan hyvin
eri tyyppistd. Triangulaatio ilman muuta lisdd tutkimukseni luotettavuutta, mutta
samalla se asetti aineiston kisittelylle ja analysoinnille melko suuria haasteita.
Ongelmaksi nousi esimerkiksi se, miten saisin poimittua mahdollisimman hyvin
kaikkein olennaisimman ja valttédisin turhat paillekkdisyydet. Raportoinnin asema on
tallaisessa tutkimuksessa keskeinen ja pelkdinkin, ettd raportointini mahdollinen

episelkeys muodostuu tutkimukseni luotettavuutta eniten heikentédvéksi seikaksi.
7.3.3 Tutkimuksen raportointi luotettavuuden mittarina

Tutkimusraportin tehtdviani on osoittaa lopullinen tutkimuksen luotettavuus. Tutkijan
tulisi kyetd esittimddn tuloksensa niin avoimesti, ettd ne mahdollistavat muille
tutkimukseen tutustuville oman tulkinnan muodostamisen. Tekstin avoimuus virittad
uusia ajatuksia ja provosoi uusia tulkintoja (Saarnivaara 1998, 197).

Tutkimusraportin tarkoitus on yhdistdd tutkimusprosessin aikana havaitut,
luetut, padtellyt, luullut ja koetut asiat. Tutkimusteksti voi myds itsessddn luoda
merkityksid, sen ei tarvitse siis ainoastaan peilata tutkimuskohteensa todellisuutta.
Tutkimusraportin  pitdmistd Iuotettavuuden tiarkeimpénd kriteerind kutsutaan
relativistiseksi kasitykseksi. Tutkimusteksti on tdllin oma erillinen kokonaisuutensa.
(Eskola & Suoranta 1998, 220-221.)

Tutkimusraportin merkitystd ei voi siksikddn sivuuttaa, ettd nimenomaan sen
kautta koko tutkimustapaus esitellddn. Mitd yksiselitteisemmin ja selkedmmin
esimerkiksi analyysin tulkintasdsnnot tai toteutuksen vaiheet on esitetty, sitd

helpommaksi tulee tutkimuksen soveltaminen ja siti pitevimmaltd se vaikuttaa.
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Pdidosaan tutkimusraportinkin laadinnassa nousee tdssd tarkka tutkimusprosessin
kuvaus. (Eskola & Suoranta 1998, 213-214.) »

Toimintatutkimuksen luotettavuutta ja tutkimusraporttia arvioidessa voidaan
kiinnitetdin huomiota havaitsemiseen, tulkintaan seki tarkoituksen ymmértimiseen.
Osataanko erottaa todelliset ilmiot ja mikd tai miten tutkittavaan ilmié6n voi
vaikuttaa? Miten varmistetaan, ettei vadrdd tulkintaa pddse tapahtumaan? Onko
mahdolliset muutokset tulkittu oikein? Ovatko toimenpiteet tuottaneet nimenomaan
tarkoitettuja vaikutuksia? Onko ilmi6n tarkoitus lisdksi ymmaérretty oikein? (Anttila
1996, 414.)

Toimintatutkimuksen tavoitteena ei ole saavuttaa teorian ja empiiristen
havaintojen yhteensopivuutta. (Huttunen ym. 1999, 132.) Tistd huolimatta tutkija
osallistuu tutkimuksensa tulosten julkaisulla, raportoinnilla aikaisempien
teoriakehittelyjen testaamiseen ja tuottaa uusia ndkemyksid kdytyyn keskusteluun
(Heikkinen & Jyrkdma 1999, 43).

8 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS - NYKYTAITEESEEN TUTUSTUMAAN

Nykytaidejaksosta muotoutui lopulta hyvin monitasoinen prosessi. Tédssd luvussa
esittelen jakson suunnittelullisia ldhtokohtia mm. sen, miten sovelsin Résdsen
menetelmdd opetuskertojen rakenteeseen. Kuvaan myos yksitellen ldpi ert
opetuskertojen tapahtumat, silli ne ovat tutkimustulosten esittelyn ja analysoinnin

ymmairtdmisen kannalta keskeisti taustatietoa.
8.1 Jakson yleiset tavoitteet

Nykytaidejaksoni tavoitteet on helppo sisdllyttdd valtakunnallisen opetus-
suunnitelman taiteentuntemuksen yleisiin tavoitteisiin. T#llainen on esimerkiksi
tavoite kehittdi oppilaan eldvid suhdetta taiteisiin sekd vastaanoton, ettd tekemisen
kautta. (POPS 1994, 100.) Koulun, jossa jakson toteutan, oman opetussuunnitelman
tavoitteet osuvat taiteentuntemuksen osalta yksiin valtakunnallisten tavoitteiden

kanssa.
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Hyvd kuvaamataidon opetus nakyy siind, ettd oppilaat arvostavat taidetta,
havainnoivat ympéristdddn rikkaasti ja kehittyvét monipuolisiksi kuvan tuottajina ja
tulkitsijoina (Grdno & Laitinen 1998, 8). Erdidksi taideopetuksen arvioinnin
keskeiseksi kriteeriksi on asetettu se, mahdollistaako annettu opetus oppilaalle
merkityksellisen suhteen kehittymisen taiteeseen (Kurkela 1997, 289). Tamin
kehittymisprosessin liikkeelle 14hdon saa aikaan oppilaan maailman ja taidemaailman
kohtaaminen.(Grino & Laitinen 1998, 89).

Edelleen taiteentuntemuksen opetuksen tavoitteiksi voi yleisesti listata taiteen
tarkastelutapojen laajentamisen, kulttuuri perinnon vilittdmisen, taiteen merkityksen
ymmairtdmisen yhteiskunnassa sekd tietysti oman henkisen kehittymisen ja
itseymmarryksen paranemisen. Ei mitdsn kovin pienid tai helposti mitattavia
tavoitteita yhdelle jaksolle. Ndmi ovatkin yleisid pidemmén aikavilin tavoitteita
oppilaiden kehitykselle, joihin yhden opetusjakson pohjalta voi korkeintaan esittdd

suuntaa antavia nikemyksia.
8.2 Tutkimusympiiriston esittely

Koulu, jossa opetusjaksoni toteutin on tyypillinen pienen suomalaisen
kuntakeskuksen ala-aste. Asukkaita kunnassa on noin 5000 ja koulun oppilasmdéri
on alle 200. Koulu ei ole opetussuunnitelmaltaan mitenkédin taidekasvatus-
painotteinen.

Koin haasteelliseksi ja samalla tirkedksi ldhted toteuttamaan opetusjaksoani
nimenomaan pienelld paikkakunnalla. Kaupunkeihin verrattuna kulttuuritarjonnan
niukkuus asettaa omia rajoituksiaan tdmin kaltaisen jakson toteutukselle. Suuri osa
luokanopettajista joutuu kuitenkin keksimddn ratkaisut taiteentuntemuksen
opettamiseen ndissd “vaatimattomammissa’” olosuhteissa.

Pienissd kunnissa vastuu taidekasvatuksesta jdd usein yksinomaan kouluille
yhteistyokumppaneiden vihyyden vuoksi (Alaraasakka 1998, 34). Esimerkiksi
taidemuseon puuttuminen nikyy helposti taiteentuntemuksen opettamisen laadussa
tai aihealue sivuutetaan timén vuoksi usein tiysin.

Opetusjaksoni toteutin opetusryhmaille, johon kuului yhdeksén
kolmasluokkalaista oppilasta. Ryhmissd on neljé tyttod ja viisi poikaa, idltdsin kaikki
oppilaat olivat 9-vuotiaita. Ajallisesti jakso toteutui maaliskuussa 2000.

Opetuskertoja oli viahin reilun viikon aikana yhteensd neljd ja opetustunteja kertyi
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yhteensd 11. Tdamén lisdksi olin kdynyt tekemissd ryhmille alkukyselyn ja jakson

lopussa oli varattu oma kertansa myos loppukyselyn tekemiselle.

8.3 Tutkimusaineiston keruu

Pidtutkimusmenetelménéini on jakson aikana suorittamani osallistuva havainnointi
sekd tutkijapdivikirjan pitdminen. Omaa osallistuvaa havainnointiani tukemassa oli
videokamera, jolle tallensin kaikki opetuskerrat ja jotka analysoin jilkikéteen.

Omat jakson aikana opetustilanteissa tekem#ni havainnot ovat keskeisessd
osassa arvioidessani jakson onnistumista. Analysoin esimerkiksi sitd, miten tuntien
rakenne toimi, ja miten tyoskentely eri vaiheissa sujui. Oman tutkijapdivékirjan
avulla pyrin myos reflektoimaan omia ohjauskokemuksiani, nostamaan esiin
ongelmia sekd esittimidin parannusehdotuksia omaan toimintaan ja koko jakson
eteenpdin kehittimistd ajatellen.

Jakson alussa tein lomakekyselyn (Liite 2), jolla pyrin kartoittamaan oppilaiden
taidekontekstia. Téatd selvitin  mm. kysymilla ovatko oppilaat kédyneet
taidendyttelyssd, ovatko he tutustuneet taidekirjoihin tai onko heiddn kotonaan
taidetta esilla. Kyselyn yhteydessd pyysin oppilaita myos vapaasti kertomaan kahden
niyttimini taidekuvan' synnyttdmisti mielikuvista. Tilld taidekuvista
kirjoittamistehtévilld pyrin hahmottamaan itselleni oppilaiden tapaa ldhestyd
nykytaidetta.

Oppilaiden kokemuksia jaksolta kerédsin pyytdmilld oppilaita vastaamaan
jokaisen opetuskerran lopuksi pieneen valmiiksi laatimaani lomakepohjaan (Liitteet
3, 4 ja 5). Lomakkeiden pédédpaino oli perinteisilld itsearviointiin tadhtadvilld
kysymyksilld. Osin pyrin kartoittamaan myds oppilaiden kisityksid hyvésté taiteesta
ja taidemieltymyksid. Tamé tapahtui 1dhinnéd jokaisella kerralla esitellyn taidekuvan
pohjalta (Liite 6). Muodoltaan kysymykset olivat piddosin avoimia. Pystyinkin
tarpeen vaatiessa tai ajan antaessa myoten aina helposti esittimddn niihin
jatkokysymyksid seki tarkentavia kohtia.

Tein koko jakson piitteeksi lisdksi erdénlaisen loppukyselyn (Liite 7), jolla
pyrin kokoamaan mielipiteitd yleisesti tyoskentelystd jaksolla. Lomakekyselyiden

tarkoituksena oli varmistaa, ettd saisin jokaiselta lapselta aina jonkun kommentin tai

'Nima taidekuvat olivat Risto Suomen (1990), Sydin y6 ja Marika Mikelin (1995), Aiti ja Lapsi.
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mielipiteen kaikilta opetuskerroilta. Niiden oli médidrd olla tukemassa
havaintomateriaalia. _

Jilkikdteen arvioituna kyselylomakkeiden laatiminen oli hyvid ratkaisu, silld
videomateriaalia lapikdydessini huomasin, ettd kaikki eivit aina olleet osallistuneet
kaytyihin keskusteluihin. Tdmai siitd huolimatta, ettd ryhmé oli niinkin pieni kuin
yhdeksin henked. Tuntitilanteissa en ndhnyt jarkeviaksi yrittdd kiskoa vikisin
mielipiteitd kaikilta kaikesta, pelkastdin omaa tutkimusaineistoani kasvattaakseni. Se
olisi luultavasti vain kangistanut keskustelutilanteita ja tehnyt niistd keinotekoisia.
Mielipiteiden vikisin ddneen puristaminen ei olisi muutenkaan palvellut jakson
opetuksellisia tavoitteita. Tiedonkeruumenetelmand lomakkeiden tehtdvéni oli siis
varmistaa tiedon saantini.

Puute tiedonkeruumenetelmissini oli ilman muuta se, etti videokameran
kuvatessa yleistd luokkatilannetta jdi pienryhmékeskustelujen tallennus
puutteelliseksi. Ndisséd tilanteissahan kaikilla oppilailla oli paremmin tilaa esittdd
ajatuksiaan ja mielipiteitddn. Pienryhmityoskentelyjen tallentaminen onkin
valtaosaltaan omien tilannekohtaisten havaintojeni ja kokemusteni varassa.

Muuta kirjallista analysoitavaa materiaalia ovat toisella opetuskerralla
teettiméni kirjoitus-/ eldytymistehtdvd Heiskasen shakkilaudan tunnelmaan seké joka
kerralta ryhmitdiden erilaiset kirjalliset tuotokset (Liite 8). Oppilaiden jakson aikana
tuottamat erilaiset pienet kuvalliset (Liitteet 9 ja 10), sekd kolme kolmiulotteista
isom-paa tyotd (Liitteet 11, 12 ja 13), ovat myds materiaalia, josta kdsin pystyn
arvioimaan tai ainakin hakemaan vahvistusta kisityksilleni jakson eri vaiheiden
toimivuudesta seki tulkitsemaan jotain oppilaiden oppimisprosesseista. Oppilaiden

tyot tallensin valokuvaamalla.
8.4 Jakson suunnittelemisesta

Jakson suunnittelutyd eteni monien eri vaiheiden ja sotkuisten ideavyyhtien
selvittelyn kautta hitaasti mutta varmasti kohti lopullista muotoaan. Nykytaide on
késitteend ja kenttdnd niin laaja ja avara, ettd sen rajaaminen ja oman ndkdkulman
valinta oli melkoisen tyostdmisen aihe.

Alussa en tiennyt lidhestyisinko nykytaideteemaa yksittdisen tekniikan, teeman,
vai kokonaan jonkun muun asian kautta. En edes ollut varma tutustuttaisiinko jakson

aikana mahdollisimman moneen vai ainoastaan yhteen nykytaideteokseen. Ainoa
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varma asia alusta asti oli se, ettd halusin pédpainoa taiteen tarkastelulta selvisti

oppilaiden ilmaisullisen tekemisen suuntaan.
8.4.1 Suunnittelun Lihtokohdista

Inspiraation tidmén opetusjakson suunnitteluun sain Marjatta Levannon (1998)
kirjasta Nykytaide suurin piirtein. Siind nykytaideteemaa ollaan ldhestytty hauskasti
ja oivaltavasti. Sen sanoma on, ettei nykytaiteeseen tarvitse suhtautua ryppyotsaisesti,
ja ettd koska nykytaidetta on yhtd monta lajia kuin on katsojiakin, niin jokainen
pystyy 10ytdma4n siitd itsedédn kiehtovia tai vihastuttaviakin asioita.

Padtokseni pitdytyd Marjo Résdsen kokemukselliseen taidekuvan tarkastelun
mallissa antoi rungon opetuksen rakenteelle. Yhdet rajat suunnittelulleni asetti my6s
jakson varsinaiseen toteuttamiseen kiytettdvissd oleva tuntikehys. Jakso oli tarkoitus
toteuttaa vadhin reilun yhden viikon ja noin kymmenen oppitunnin aikana. Jaksosta
piti tehdd mahdollisimman tiivis ja pelkistetty. Tapanani on usein ollut yrittdd
mahduttaa liian paljon asiaa opetukseen. Nyt yritin sdilyttid vain keskeisimmiit
tavoitteet itselleni selvind suunnitteluani ja toimintaani ohjaamassa. Jaksosta oli
tarkoitus tulla myos oppilaille mahdollisimman selkei kokonaisuus.

Toiminnallisuuden ja oman tekemisen painottaminen oli vilttimétontd jakson
opetuksessa, etenkin kun ottaa huomioon oppilaiden idn. Oma taiteen tekeminen on
tirkedd myOs oppilaiden taiteen vastaanottamisessa, arvioinnin ja taiteesta
nauttimisen taitojen kehittimisessd (mm. Taylor & Andrews 1993, 22). Piironenkin
(1995) toteaa, ettd taiteen ilmididen tutkiminen omalla kuvallisella tydskentelylld
antaa hyvid valmiuksia késitelld samoja asioita taiteen havainnoinnissa. Piirtiminen
on esimerkiksi erinomainen havainnoinnin tyokaluksi. (Piironen 1995, 25, 22.)

Anderson (1990) on niin ikddn padtynyt tutkimuksessaan esittiméén
taideopetuksen padperiaatteiksi oppilaiden aktiivisen roolin ja toiminnallisuuden.
Henkilokohtaiset merkityssisillot ja asioiden syvempi ymmartdminen mahdollistuvat
parhaiten juuri oppilaiden omasta tekemisestd késin. Tdmd siitd huolimatta, ettd
Anderson kuuluu niihin, jotka ndkevit taidekasvatuksen erilaisten yleisten oppimis-
Jja eldmistaitojen vélineend. (Anderson 1990, 139.)

Toyssy (1996) on myos esittinyt saman suuntaisia pastelmiéd haastateltuaan eri

ikdisid oppilaitaan siitd, mikd teki kuvaamataidosta heille merkityksellisen
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oppiaineen. Oppilaiden vastauksissa korostui selvisti kuvaamataidon rooli omien
henkilokohtais- ten elamysten toteuttajana ja ilmaisun vilineend. (Tdyssy 1996, 53.)

Omassa jaksossani on sen sisdllon kautta selkeisti tietopohjaisia tavoitteita.
Vaarana tillaisessa taiteentuntemuksen opetukseésa on, ettd oppilaille jdi litkaa
pelkkd taiteen vastaanottajan rooli ja oma tekeminen, mahdollisuus itseilmaisuun jda
paitsioon. Ilmaisun osuutta ei ole aina helppoa toteuttaa niin, ettd se samalla tukisi
myos siséllollisia tavoitteita. Oman kuvallisen ilmaisun kéytt6 kuva-analyysin
vilineend on Résdsen mukaan myods hinen menetelminsé keskeinen haaste (Rdsidnen
1998b, 27). Hianen mallinsa antaa kuitenkin hyvit kehykset suunnitella opetusta niin,
ettd taiteen vastaanotto ja oma ilmaisu kohtaisivat ja palvelisivat toisiaan.

Sinikka Ojanen (1993) on luetellut asioita, joihin reflektiivisyyteen téhtdidvén
opettajan pitdisi suunnittelussaan kiinnittdd huomiota, ja jotka nden myds itselleni
hyodylliseksi ohjenuoraksi. Hinen mukaansa ensiksi pitdisi pohtia sitd, millainen
suhde opetettavan asian ja oppilaiden aikaisempien kokemusten vililld on. Toiseksi
omaa opettamista on verrattava oppilaiden persoonallisiin tavoitteisiin, ja
kolmanneksi huomio on kiinnitettivi taiteelliseen ongelmaratkaisuun. (Ojanen 1993,
130.)

Toisin sanoen opettajan olisi tunnettava oppilaidensa eliménpiirid, ja pyrittdva
etsimdin aihepiiriin oppilaiden kannalta sopivin ldhestymistapa ja kéytdnnon
toimintamallit, jotka palvelevat oppilaiden omien ajattelu- ja ratkaisustrategioiden
kehittymistd. Sharp el Shayeb (1996) on eritellyt hyvidn taideopettajan
tunnusmerkkeji ja hinkin on nimennyt hyvén oppilaan- ja yleisten kehityspiirteiden
tuntemuksen. Hyvit taideopettajat osasivat hdnenkin mukaansa kiyttdd esimerkiksi
oppilaidensa tunteita, eldmaéntilanteita opetuksensa ldhtokohtina. (Sharp el Shayeb
1996, 97.)

Koroscik (1992) on listannut joitakin kdytdnnon kysymyksid, joita opettajan
tulisi taiteentarkastelun opetusta suunnitellessaan pohtia. On mietittdvé, mitd haluaa
oppilaiden oppivan. Oppilaiden taustakonteksti, eli tietopohja ja tiedon hankintatavat
tulisi selvittdd. Liséksi Koroscikin mukaan kannattaa etukiteen miettid huolellisesti
miten teoksen esittelee, eli mitd sanoa ja oppilailta kysyd. Koroscik osoitti
tutkimuksessaan sen, ettd konteksti, jossa taideteos esitetddn vaikuttaa merkitsevésti
sen ymméirtdimiseen. Ymmairtdminen on niin ikdin riippuvaista tietopohjasta ja
kéytetyistd tiedonkeruustrategiasta. (Koroscik 1992, 469, 475-476; ks. myds
Koroscik ym. 1992, 163-164.)
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8.4.2 Nykytaide opetuskertojen sisaltoni

Pdddyin lopulta ldhestymiin nykytaideteemaa kolmen suomalaisen, jo paljon
tunnustusta saaneen, nykytaiteilijan kautta. Jokaisesta taiteilijasta suunnittelin oman
opetuskokonaisuuden, jossa keskityttiin tarkastelemaan paremmin kunkin taiteilijan
yhti teosta (Liitteet 11, 12 ja 13).

Jakson nykytaiteilijoiksi valitsin Juhani Harrin, Outi Heiskasen ja Reijo
Hukkasen. Niihin taiteilijoihin pdédyin lukuisten muiden suomalaistaiteilijoiden
joukosta siksi, koska jokaisen tuotannossa oli etukdteen ajateltuna mielesténi
runsaasti teoksia, joista lasten kanssa olisi helppoa lihted keskustelemaan. Arvelin
heiddn teoksiensa pystyvdn herdttdmiidn kiinnostusta ja ajatuksia myds niissd
oppilaissa, joilla ei ennestiin juuri ollut kokemuksia nykytaiteesta.

Juhani Harrin toistd mielikuvitukseen vetoavia, tekevit niiden tarinanomaisuus
seki se, ettd ne ovat lidhes poikkeuksetta esteettisesti miellyttdvid katsoa. Taiteilija on
toissddn koonnut vanhoja eri tavoin Kkésittelemiddn esineitd pieniksi omiksi
maailmoikseen. Nimi seinille ripustetut laatikkomaailmat kutsuvat Kkatsojaa
keksimdin ympirilleen tarinoita. Outi Heiskasen kuvien lukuisat salaperdiset ihmis-
ja eldinhahmot ovat myos sadunomaisia ja siksi mielikuvitukseen vetoavia.

Reijo Hukkasen tyo6t olivat ainakin etukiteen ajatellen aavistuksen vaikeampia,
silli niissd kiytetty romumateriaali ei vilttiméttd ole niin helposti aiheeseen
yhdistettivdd. Ne ovat myoskin Harrin tai Heiskasen toihin verrattuna vdhemmién
esteettisid eli eivit perinteisessd mielessd niin miellyttdvid katsoa. Hukkasen jétinkin
suunnitelmassani jakson viimeiseksi taiteilijaksi, ja tavoitteenani oli hidnen teoksensa
pohjalta yrittdi virittdd astetta pidemmille menevii keskustelua siitd, mika kaikki voi
olla taidetta.

Hukkasen teoksista on kuitenkin myos 16ydettdvissa tuttuja elementtejd, joiden
avulla ajattelin my6s hinen teoksiensa olevan helposti ldhestyttidvid. Vaikka olen sitd
mieltd, ettd opetuskiytossd voi kdyttdd hyvin monenlaista taidetta, ja ettd lapsilla on
hyvid valmiuksia erilaisen taiteen késittelyyn, niin silti opettajan on syytd kiinnittdd
huomiota siihen millaisia teoksia eri tilanteissa kayttdd. Esimerkiksi Linko (1992)
teki tutkimuksensa pohjalta havainnon, ettd teoksista, joka pystyttiin liittimédén
johonkin itselleen tuttuun ilmaisuun, kommentoitiin monipuolisimmin (Linko 1992,

88).
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Riésidnen (1998a) on todennut, ettd opettajan tulisi huomioida taidekuvia
valitessaan oppilaiden kehitystaso, esteettisen vastaanotonkehitystasot sekd erilaiset
oppimistyylit. Valinnassa tulisi pyrkid huomioimaan oppilaiden aiemmat tiedot, ja
teoksesta pitdisi 10ytyd jotain, jolla on kosketuspintaa oppilaiden  kokemus-
maailmaan. Niiden pitéisi kuitenkin olla samalla jollain tavalla totutusta poikkeavia,

jotta ne herittéisivit uteliaisuutta uuden oppimiseen. (Risidnen 1998a, 44.)

8.4.3 Riisisen taidekuvan tarkastelumalli opetuskertojen

runkona

Tidssd kappaleessa selvitdn lyhyesti sen, miten Marjo Résidsen kokemuksellinen
taidekuvan tarkastelunmalli on vaikuttanut opetuskertojen runkoon. Tarkemmin
prosessin etenemisvaiheet ja mallin teoreettista taustaa olen esitellyt luvussa 4.3.

Marjo Risdsen kokemuksellisen taidekuvan tarkastelunmalli oli 1dhtdkohtana
erikseen jokaisen opetuskerran suunnittelulle. Pdisin siis toteuttamaan mallia kolme
eri kertaa. Voisi ajatella, etti menetelmdn kaytto olisi tdlloin jddnyt vain
pintaraapaisuksi. En ollut aikaisemmin kokeillut menetelmdid kéytdnnossd. Oli
oikeastaan siis hyvi, ettd nyt minulla oli mahdollista vertailla eri kertoja keskeniin,
ja tehdi jo jakson aikana mahdollisia parannuksia ja kokeiluja.

Ensimméinen, Résdsen vastaanotoksi nimedmé vaihe toistuu jokaisella
opetuskerrallani 1dhes samana. Siind oppilaat keskittyvit katsomaan jokaisen kerran
taidekuvaa muutamaksi minuutiksi ilman kummempia alkuesittelyjd. Teosta pitéisi
lahestyd mahdollisimman avoimesti ja pelkkddn omaan aistikokemukseen keskittyen.
Tadtd vaihetta seuraa kokemuksen reflektointi, jossa katsoja sanallistaa
esiymmdrrystddn. Omia havaintoja ja kokemuksia tyostettiin jokaisella kerralla
eteenpdin piirtéiméilléi ylos asioita joita kuvasta oli jdinyt mieleen. Ensimméiseltd
Juhani Harri kerralta pyysin my0s erikseen kirjoittamaan ylos mieleen tulleita sanoja.

Nami kokemukset jaetaan, eli havainnoista keskustellaan muun ryhmén kanssa.
Keskusteluissa pyrin ldhtemdidn aina liikkeelle oppilaiden piirroksista eli heidén
havainnoistaan. Keskusteluissa edettiin yleenséd rakenteesta ja helposti havaittavista
asioista késin aiheeseen ja tunnelmaan eli teoksen synnyttdmiin mielikuviin.

Toisena vaiheena seuraa tiedonkeruu vaihe. Siind jaoin oppilaat kolmen hengen
pienryhmiin, jotka siilyivdt samana koko jakson ajan. Tarkoituksena oli antaa

oppilaille jokin laajempi kehys, johon tarkasteltava tyo liittdd. Ensimmdiselld
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opetuskerralla esimerkiksi tutustuttiin Juhani Harrin muihin teoksiin ja vertailtiin
niitdi keskenddn. Outi Heiskasen pohjalta toteutetulla opetuskerralla padstiin
kayttimidn omaa mielikuvitusta ja keksittiin elintapoja erilaisille Heiskasen luomille
hahmoille. Reijo Hukkasen kohdalla puolestaah vertailtiin Hukkasen veistosta
perinteisempiin suomalaisiin veistoksiin. Ryhmity6t myods kéytiin ldpi
keskustelemalla.

Viimeisend vaiheena prosessissa on oma tekeminen. Risinen korostaa, ettd
prosessin jokaiseen vaiheeseen liittyy omaa tekemistd jollain tavalla. Tdmi toteutui
myds minun jaksollani ja omaa kuvallinen tuottaminen kulki koko ajan mukana eri
vaiheissa, ei vain opetuskertojen lopun isomman tyon tekemisessd. Ndmé jakson
jokaisen taiteilijan teoksen pohjalta tehtdvat oppilaiden omat tydt olin suunnitellut
toteutettavaksi kolmiulotteisena.

Tarkoituksena oli ottaa tarkasteltavasta teoksesta joku asia tai elementti
muunnettuna tyoskentelyn ldhtokohdaksi. Esimerkiksi Reijo Hukkasen
romuveistoksen pohjalta jatkettiin omassa tyOskentelyssi ready made -ideaa
rakentamalla oma veistos puuhaarukasta (ks. Liite 13). Néiden tekemisvaiheen toiden
tarkoituksena on antaa oppilaille mahdollisuus testata uusia tietojaan, taitojaan ja
taidekuvan heréttdmia erilaisia ajatuksia.

Jokaisen opetuskerran sisédlldi on lopulta hieman erilaista variointia. Olisi
tarpeetonta antaa hyvien opetustilanteiden mennd ohi vain tietyssi muotissa
pysymisen takia. Toisaalta Résidnenkin nikee opetusmetodinsa viljésti. Jokaisen
kolmen vaiheen sisilld voi hyvin olla erilaisia omia pienii monen suuntaisia ja
tasoisia oppimiskehid, jotka sisiltdvit kaikkia taiteellisen tiedonhankinnan muotoja
(ks. 4.3.3). Reflektointiin esimerkiksi pyrin ohjaamaan oppilaita jokaisessa prosessin
vaiheessa. Tédssd apuna toimivat osaltaan myos opetuskerroilta laatimani kysely-

lomakkeet.
8.5 Jakson opetuskertojen kuvaus

Seuraavassa yleistd kuvausta siitd, mitd eri opetuskerroilla tapahtui. Oppilaille oli
etukiteen, mm alkukyselyn yhteydessi kerrottu tulevasta jaksosta, sen ajoituksesta,
videoinnista yms. yleiseen jirjestelyyn liittyvistd asioista. Varsinainen opetus paisi

siis alkamaan ilman sen kummempia esittelyjd tai alkupuheita.
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8.5.1 Juhani Harrin laatikkomaailmat

Nykytaidejakso kadynnistyi aamun ensimmdisend oppituntina. Aikaa opetukseen oli
varattu kolme perikkdistd oppituntia. Se tarjosi mahdollisuuden hyvin intensiiviseen
tyoskentelyyn, jonka katkaisivat ainoastaan vili- ja ruokatunnit.

Jakson ensimmadiseksi nykytaiteilijaksi olin valinnut Juhani Harrin. Tdmai sikst,

koska arvelin etukiteen hinen teoksiensa olevan helpoimpia léhestya.

9

’Kiva, kun saa kayttiid mielikuvitusta, eikd valttdmatt tarvitse tietdd.”
Jakson aloitus tapahtui saapumalla pimennettyyn luokkahuoneeseen, jossa seinélle oli

piirtoheitinkalvolla heijastettuna Juhani Harrin teos Nainen rannalla (Liite 11).
Aloitus sujui erittdin rauhallisesti ja keskittyneesti. Tunnelma oli selvisti jinnittynyt
ja odottava. Ennen tilaan saapumista oppilaat olivat saaneet kehotuksen etsid oman
rauhallisen paikan lattialta, jossa sitten keskittyd katsomaan seinille heijastettua
kuvaa.

Kuvan katsomisen jilkeen jaoin jokaiselle piirustuspaperin (A3) ja piirustus-
lyijykynén, piirtoheitin oli tdsséd vaiheessa pois padltd. Ohjeena oli piirtdd, mitd muisti
kuvasta. Myos tassd tyOoskentelyvaiheessa keskittyminen oman tydn tekoon jatkui
héiriintymaittd. Jokainen oppilas oli tiysin uppoutunut piirtdimiseensd. Tdmén jilkeen
annoin oppilaille vield uutena tehtivind kirjoittaa erilliselle paperinpalalle sanoja,
joita kuvasta tuli mieleen.

Omien piirrosten ja sanalappujen kanssa kokoonnuttiin lattialle yhteen piiriin.
Piirtoheitinkalvo Harrin teoksesta laitettiin taas nidkyville. Keskustelussa ldhdettiin
liikkkeelle oppilaiden piirrosten pohjalta. Aluksi keskityttiin siithen, mitd kenellekin oli
jaianyt mieleen ja mahdollisesti miksi. Osallistuminen oli innokasta ja vililld eksyttiin
aiheestakin jonkin verran. P#dasiassa keskityttiin teoksen rakenteeseen ja siind
olevien tuttujen asioiden loytdmiseen. Tunnelmaa ja aihetta kasiteltiin myos.

Oppilaista oli ilmeisen hauskaa etsié selityksii sille, miksi teoksen nainen istui
rannalla. Teos vetosi mielikuvitukseen ja sitd pyrittiin tulkitsemaan sepittdmalld
tarinoita nimenomaan aiheen kautta. Pohdinnoissa paédyttiin siihen, ettd teoksen
maailma sijoittui johonkin historiaan. Pyysin oppilaita erittelemaén téhén paételmiin
vaikuttavia asioita sekd pohtimaan edelleen, mikéd teoksessa olisi toisin, jos teos
sijoittuisi nykyaikaan. Tilld halusin pohjustaa opetuskerralle suunnittelemaani

oppilaiden omaa ilmaisullista tehtivad. Keskustelun tdssd vaiheessa mentiin, niin
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kuin alkuperiinen tarkoitus olikin, selvasti pelkkdad havaitsemista askelta pidemmiille.
Nyt mietittiin jo teoksen rakenteen eri osien vaikutusta kokonaisuuteen. Oppilaat
onnistuivat keksimiin hyvin téllaisia kuvan tunnelmaan ja yleisilmeeseen vaikuttavia
asioita, kuten vérisivyt. .

Keskustelua seurasi tiedonkeruuvaihe taiteilijasta ja hénen tekemisestiéin
taiteesta. Tamin vaiheen tarkoitus on syventdd tietopohjaa ja auttaa oppilasta
sijoittamaan teos laajempaan kontekstiin. Tiedonkeruuvaihetta varten jaoin oppilaat
kolmeen kolmen hengen ryhmiin. Ryhmien kokoonpanon olin miettinyt yhdessi
luokanopettajan kanssa ennakkoon, silld tarkoitus oli kdyttdd samoja ryhmid myos
muilla keroilla. Jokainen ryhmi sai tutustua johonkin Juhani Harrin ty6hon,
miettimélld vastauksia antamiini kysymyksiin.

Kysymyksid olivat: 1. Mihin huomio kiinnittyy ensimméiseni teoksessa?, 2.
Mitid tuttuja asioita tai esineitd l0yditte teoksesta?, 3. Miten taiteilija on niitd tydssdin
kayttanyt? ja 4. Loyditteko teoksesta jotain samaa kuin Nainen rannalla teoksesta?
Oppilaiden vastaukset painottuivat selvésti ensimmaéiseen kohtaan ja kolmannenkin
kysymyksen vastaukset keskittyivdt padasiassa samojen materiaalien etsimiseen.
Tdssd vaiheessa kiersin itse tarkentamassa kysymyksid, ja keskustelemassa
pienryhmien kanssa erikseen. Tilld tavalla pystyin mielestdni hyvin auttamaan
ryhmié eteenpdin pohdinnoissaan, sekd pitdimidn mielenkiintoa ylld, vaikka pienid
keskittymisen herpaantumisen merkkejd alkoikin olla jo ilmassa. Liséksi pystyin nyt
dskeistd paremmin tarkkailemaan oppilaiden tapoja tehdd havaintoja teoksista.
Ensimmdisen tunnin lopuksi ehdittiin kdyd4 lapi yksi ryhmatyo.

Tahdiltaan timi jakson ensimmdinen tunti oli tehokkaampi mitid ennalta olin
ajatellut. Alkuperidisessd suunnitelmassani ryhmétoiden kisittely oli tarkoitus jattad
kokonaan seuraavalle tunnille. Tuntitilanteessa ryhmétyot néyttivdt kuitenkin
valmistuvan ennakkoon ajattelemaani nopeammin. Olisi ehkd ollut kuitenkin
viisaampaa pitdytya alkuperdisessd suunnitelmassa, koska nyt selvid vésymisen
merkkejd alkoi olla ilmassa. Ensimmiinen ryhmatyoesittely jdikin melko
pintapuoliseksi. Ensimmadisestd tunnista tuli  rakenteeltaan melko raskas ja
sisdllollisestihdn se vaati oppilailta koko ajan melko intensiivistd keskittymista.
Jalkikdteen mietittynd on pieni mysteeri miten oppilaat jaksoivat niinkin hyvin esittad
kommenttejaan ja ajatuksiaan. Ilmeisesti aihe kuitenkin oli tarpeeksi kiinnostavia ja

motivoiva.
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Seuraavan opetustuokion aloitin lukemalla Leena Rantasen kirjasta, Tuuli
kédntyy, pienen tekstin pétkdn Juhani Harrista (Rantanen 1986, 9). Tdssd kohden
poikkesin jdlleen suunnitelmastani, silld alunperin tarkoitus oli lukea kyseinen tarina
vain siind tapauksessa, jos ryhmitoiden purkamisesta jdisi sopivasti aikaa. Tdma
poikkeaminen osoittautui hyvéksi ratkaisuksi, silli luettu teksti toimi sopivana
rauhoittajana tunnin alkuun. Se oli myds sopivan mittainen. mielenkiinnon
sdilyttdimisen kannalta. Tekstin pohjalta piéstiin luontevasti vaihtamaan ajatuksia
siitd, millainen kisitys oppilaille oli tihdn mennessd muodostunut taiteilijan
persoonasta ja hinen toistain.

Tdmé keskustelu oli hyvd pohja seuraaville ryhmitydesittelyille, ja niissd
paistiinkin teosten ominaisuuksista kédydystdi mielipiteenvaihdossa astetta
syvemmille. Uusia toitd osattiin selvisti yhdistelld saatuun tietoon ja syntynyt
mielikuva taiteilijasta vahvisti selvisti mielipiteitd ja kommentointia teoksista.
Esimerkiksi yhtymé#kohtia eri teosten vililld loydettiin paremmin ja erilaisia
vertailuasetelmia syntyi keskustelua rikastuttamaan.

Lopputunnista palattiin varsinaiseen omaan luokkaan ja aloitettiin oman
ilmaisullisen tyon teko. Tyoksi olin suunnitellut Juhani Harrin t6itd mukaillen oman
laatikkotyon teon. Olin varannut jokaiselle oppilaalle kenkdilaatikon, jonka olin
maalannut etukidteen lateksilla siséltd mustaksi ja ulkoa valkoiseksi.
Aikakausilehdistd olin leikannut ihmishahmoja, joiden taustalle olin liimannut pahvin
tukemaan, seké taitettavan tukijalan, josta hahmo olisi mahdollista saada pysymién
pystyssd. Ndmé ovat sellaisia tydvaiheita, jotka oppilaat voivat hyvin ja oikeastaan
heiddn pitéisikin tehdd itse. Aikataulullisista syistd paddyin tdlld kertaa tekeméain
oppilaille valmiiksi ndmé alkutyovaiheet. Esimerkiksi laatikoiden kuivumiseen olisi
muuten pitdnyt varata erikseen aikaa. Muuna materiaalina ty6td varten oli erilaista
pikkuromua, pullopeitevirejd, liimaa jne. Oppilaiden tehtidvina oli valita oma hahmo,
miettid miten sijoittaa se laatikkoon ja suunnitella hahmolle laatikkoympiéristd, joka
ilmentdisi jotakin hahmosta.

Oppilaat ottivat tydn innoissaan vastaan ja etenkin erilaisten materiaalien
runsaus oli selvésti innostusta lisddva tekijd. Tyon tekeminen sujuikin vauhdilla ja
jokainen oli tdysin oman tyonsd lumoissa. Itsestdni tuntui, etten juuri ehtinyt
antamaan kovin kummoisia neuvoja kenellekéin. Oppilaiden tyoskentely oli todella
itsenaistd. Tyot myOs valmistuivat melko nopeasti eli huoleni siitd, ettei niistd

ehdittdisi keskustella osoittautui turhaksi. Kaikkien tyot tulivat valmiiksi
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kolmannella oppitunnilia ja keskusteluun ja loppusiivoukseen jii aikaa periti puoli
tuntia. Toistd tuli vahvasti oppilaiden itsensd nikoisid ja jokaisesta taatusti siis
omanlaisensa. Hahmojen luonteita ja ominaisuuksia oli mietitty selvisti tarkkaan
toitd tehdessd. Tama tuli ilmi téiden esittelyssi, silld sen verran laajasti jokaisella oli

tyOstdin kerrottavaa.
8.5.2 Outi Heiskasen shakkilaudalla

Jakson toisena nykytaiteilijana oli Outi Heiskanen. Hinen pohjaltaan toteutettavan
tyoskentelyn olin jakanut kahdelle perikkiiselle piiville loppuviikosta. Torstaina
aikaa opetukseen oli varattu kaksi ja perjantaina kolme tuntia.

Olin valinnut Outi Heiskaselta tarkasteltavaksi tyoksi Shakkilaudan (Liite 12)
ja oppilaiden omana isompana tyonid oli tarkoitus tehdd koko luokan yhteinen
kolmiulotteinen shakkilauta. Teemana olivat Outi Heiskasen taiteen myyttiset ja

sadunomaiset oudot ihmis-/eldinhahmot.

bl

"Mustaa ja valkoista, muttei mustavalkoista.”

Ensimmdisen Outi Heiskas -pidivin toiminta alkoi tavalliseen shakkilautaan
tutustumisella. Oppilaat istuivat pulpeteissaan yhdessd puolikaaressa. Shakki oli
pelind ja sddnnoiltddan tuttu yllattivin monelle oppilaalle. Saimmekin viritettya
mukavan keskustelun pelin hienouksista seké siitd millaisia erilaisia nappuloita
pelistd 16ytyi. Tarkoituksena oli ndin muodostaa linkkejd oppilaiden
kokemustaustaan, rakentaa pohjaa tulevalle sekid tietysti herittdd kiinnostusta
aiheeseen.

Tamin jalkeen heijastin piirtoheittimelld nékyviin Outi Heiskasen grafiikantyon
Shakkipeli. Ohjeena oli jdlleen keskittyd hetken ajan tekemiin havaintoja kuvasta.
Sitten jaoin edellisen opetuskerran tapaan oppilaille piirustuspaperin ja lyijykynén.
Tehtdvéni oli jélleen piirtdd mitd kuvasta oli jadnyt mieleen.

Oppilaiden piirrosten pohjalta aloimme keskustella siitd millainen Outi
Heiskasen shakkipeli oikein on, miten se eroaa siitd oikeasta shakkipelista.
Kysymyksid, joilla tdtd keskustelua herittelin oli mm. ”Voisiko tédtd kuvan shakkia
pelata?”. Shakkilaudan hahmojen eldvyys mainittiin ensimméiisend erotukseksi
tavalliseen. Tarkemmin havainnoitiinkin sitd millaisia hahmoja kuvasta 16ytyy ja mita

ne tekevit. Moni oppilas oli piirtdnyt ndkyviin kuvan etualalla olevan oikean
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shakkipelin hevosta muistuttavan hahmon. Tdmin todettiinkin olevan ainoa laudan
hahmoista, joilla shakkia voisi oikeasti pelata, ja edelleen pohdittiin tahdn vaikuttavia
seikkoja. Moni mainitsi kyseisen hahmon myo0s kohdaksi, joka tyOssd kiinnitti
ensimmadisend huomiota. ‘

Kuvan yksityiskohdista siirryttiin tunnelmaan ja taiteilijan kédyttdmiin sdvyihin.
Kysyin oppilailta millaista shakkilaudalla olisi olla ja mitkd asiat vaikuttavat tdhdn
vaikutelmaan. Oppilailta tulikin hyvin monipuolisia kommentteja, shakkilautaa
pidettiin mm. ahtaana. Tiastd kehittyi muutaman oppilaan vilille hyvi
keskustelunpitki siitd, mitkd asiat vaikuttivat tihdn ahtauden tuntuun. Shakkilauta
alettiin selvésti hahmottaa tilana, jossa mm. oli kuvattu seinédt. Edelleen kuvan
harmaan ja vihén synkén sidvytyksen todettiin vaikuttavan tunnelmaan.

Tamin jilkeen annoin tehtdvdksi etsid kuvasta mahdollisimman monta eri
harmaan sidvyd. Eniten sdvyjd 10ytdnyt sai tulla nidyttim#in ne piirtoheitinkalvolta,
lisdksi nimettiin kuvasta kaikkein tummin ja se kaikkein vaalein kohta. Tissd
vaiheessa sivuttiin oppilaiden kysymysten kautta myos taiteilijan kuvan tekotapaa eli
grafiikantekoa. Opetuksellisena uutena asiana otin esiin valoorin késitteen.

Tunnin lopuksi tehtiin valooriharjoitus pullopeitevireilla (Liite 9). Olin
piirtdnyt oppilaille valmiiksi pohjan, jossa oli erimuotoisiin paloihin jaettu outo-olio.
Olion ympdrille olin kirjoittanut erilaisiin harmaan sdvyihin viittaavia sanapareja
(hiirenharmaa, aurinkoinen asfaltti, syksyn harmaa sadepiivé, norsunvarjo, isoisin
harmaa ulsteri, nokinen nuoska seké uusilumi ja sysipimed hiilikellari). Oppilaiden
tehtavand oli etsid sekoittamalla viisi eri harmaan sdvyd sekd aivan musta ja
valkoinen, ja sijoittaa ne haluamaansa osaan oliossa ja yhdistdd nidmid kohdat
ympdriston sanoihin. Ennen harjoituksen aloittamista kerrattiin yhdessd peitevirien
sekoitustekniikka, eli miten mustasta ja valkoisesta saikaan eri asteisia harmaita.
Vastaukset nédihin ongelmiin tulivat oppilailta helposti.

Valooriharjoituksen tekeminen sujui ongelmitta ja oppilaat vertailivat jo
tekovaiheessa tekemiddn erilaisia ratkaisuja keskenddn. Pieni keskustelu syntyi
esimerkiksi siitd miten saa oikein vaaleanharmaan. Vastaukset tekovaiheen
kysymyksiin tulivat oppilailta itseltddn. Kaytin myds syntynyttd “hiljaista hetked”
hyvikseni ja viritin keskustelua Outi Heiskasen kuvan synnyttdmistd mielikuvista ja
mielipiteista.

Toinen opetustunti alkoi kdymélld valooriharjoitukset ldpi. Tyot oli keritty

edellisen tunnin lopulla taululle esille. Niistd vertailtiin mm. sitd, miten erilaisia
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harmaita jokainen oli 10ytinyt, ja miten eri tavalla yhdistellyt niitd harmaan nimiin.
Tama keskustelu jdi kuitenkin luonteeltaan hyvin toteavaksi. Harjoituksen kokoajana
se kuitenkin toimi hyvin.

Tamén jidlkeen palattiin takaisin omiin puolikaaressa oleviin pulpetteihin.
Jilleen Shakkikuva laitettiin nikyville. Pyysin nyt oppilaita kiinnittimién huomiota
erikoisesti sithen millaisia shakkiruutuja tyossd oli ja miten ne poikkesivat
tavallisesta shakkilaudasta. Aineen esitettyji havaintoja olivat niiden eri sivyt ja
muodot. Kappaleiden havaittiin olevan pystyssd ja “eripdin” toisiinsa nihden sekd eri
tasoissa. Uudestaan sivuttiin sitd, kuinka shakkilauta vaikutti suljetulta alueelta eli
paastiin jilleen tilallisuuden kisitteeseen, johon alun perin ei ollut ollenkaan tarkoitus
puuttua, mutta joka oppilaiden taholta tulleena huomiona oli ehdottomasti tarttumisen
ja eteenpdin viennin arvoinen asia. Liittyihdn se suoraan taideteosten rakenteen
peruselementteihin.

Tamén lyhyen kommenttien vaihdon jidlkeen pohjustin tulevaa koko luokan
yhteisen shakkilaudan tekemistd. Ensimmaiisen pdivédn pédtteeksi oli tarkoitus tehdd
itse lauta valmiiksi. Nappulat oli tarkoitus tehdd seuraavana péivdnd. Lautaa varten
olin varannut materiaaliksi eri muotoisia laudan kappaleita ja puupalikoita, jotka olin
pohjustanut valkoisella lateksilla. Oppilaiden tehtdvdnd oli maalata niihin
haluamansalaisen shakkiruudukko mustalla ja/tai  valkoisella pullopeitevérilla.
Palaset koottiin maalauksen jdlkeen harmaaksi maalatulle vanerilevylle.

Oikeille puupaloille maalaaminen oli selvésti sindnsd yksinkertaisen tehtdvén
mielenkiintoiseksi tekevd asia. Paloja oltaisiinkin haluttu maalata mahdollisimman
monta. Tarkedd oppilaille oli my6s oman palikan sijoittaminen haluamalleen kohdalle
alustalla. Maalaustyd sinénsé tuli melko nopeasti kaikilla valmiiksi. Loppu tunnista
teetinkin tavanomaisen loppukyselyn lisdksi kirjoitustehtdvin aiheesta "Mind Outi
Heiskasen Shakkilaudalla”. Tehtdvan tarkoituksena oli paitsi syventdd paitsi
oppilaiden kokemusta, myos omaa tietoani siitd miten ja millaiseksi oppilaat teoksen

kokivat. Ylldtyin siitd, miten erilaisia tarinoista lopulta tuli.

b

"Outoja olioita, joka suunnasta.”
Toinen opetuskerta Outi Heiskasen Shakki-teoksen pohjalta alkoi ryhmityolla.

Tarkoitus oli Juhani Harri —opetuskerran tavoin, tutustua paremmin taiteilijan
taiteeseen. T#lld kertaa olin paittanyt pitdytyd Outi Heiskasen mystisissd hahmoissa.

Teemassa oli tarkoitus pysya koko pdivi ja lopuksi tehtiin oma shakkinappulahahmo
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luokan yhteiselle shakkilaudalle. Edellisend péivand tehty shakkiruutupohja motivoi
oppilaita selvisti erikoisella ulkonaollézn. '

Ryhmiityossd oppilaat olivat samoissa kolmen hengen ryhmissd, joissa oltiin
oltu jo Juhani Harri -kerralla. Jokaiselle ryhrhﬁlle annoin kopion jostain Outi
Heiskasen luomasta hahmosta. Kuvakopion rinnalla jaoin tdytettdvin “tietokortin”
hahmosta (Liite 9). Ryhmén piti keksid omalle hahmolleen nimi, kertoa sen
tunnusmerkit eli mitd outoa siitd 16ytyy. Lisaksi piti kertoa hahmon mahdollisista
elintavoista eli esimerkiksi siitd, missid se eldd tai mitd syd. Lopuksi sekd hahmon
kuva ettd kuvaus siitd liimattiin isolle mustalle paperipohjalle. Siitd tuli siis
eldinkirjasivun kaltainen tietopaketti tdsti uudesta lajista. Ryhmityoskentely sujui
melko vauhdikkaasti ja hahmojen ympdérille syntyi mitd hurjempia tarinoita. Ryhmit
myos esittelivat hahmonsa toisilleen.

Seuraavana ohjelmassa oli oudon hahmon luonti “haitaripaperille”. Oppilaat
haitariksi taiteltu paperi. Ensimmadisen paperin osaan piirrettiin hahmon pés, minkd
jdlkeen oma pédpiirros taitettiin alimmaksi ja annettiin seuraavalle, joka puolestaan
piirsi hahmolle yldvartalon taittoi sen piiloon ja antoi seuraavalle, joka piirsi
alavartalon. Viimeiseksi piirrettiin  jalat. Paperit annettiin seuraavalle aina
samanaikaisesti ja piirrosvélinein olivat tavalliset liituvdrit.

Erikoisohjeena tehtidviin oli vapaus yhdistelld eldimen ja ihmisen piirteitd mitd
mielikuvituksellisemmilla tavoilla. Hahmoista tulikin todella erikoisia, ja jokainen
oppilas sai esitelld muille yhden hahmoista. Tunnin lopuksi pidettiin vield spontaani
Mr. Olio kisa, joka saavutti suuren suosion. Kisan voitti dznivyorylla Hulahula Orkki.

Opetuskerran toinen tunti aloitettiin katsomalla jilleen kuvaa Outi Heiskasen
Shakkiteoksesta, ja palauttamalla lyhyen keskustelun avulla mieliin millaisia
hahmoja siitd 10ytyi. Palattiin my6s siihen, milld hahmoista voisi pelata shakkia, ja
mitkd ominaisuudet tekevit jostain hahmosta eldvinnikoisen.

Téamén lyhyen keskustelun jdlkeen siirryttiin oman tyon tekemiseen. Tarkoitus
oli tehdd savesta merkillinen shakkinappula merkilliselle shakkilaudallemme.
Savenkisittelyyn liittyvdd tekniikkaa esittelin konkreettisesti oman mallin avulla.
Savitoitd ei osa luokasta ollut tehnyt koskaan aikaisemmin, ja kukaan ei ollut ollut
saven kanssa tekemisissi sen lukuvuoden aikana. Perusteellisempi savitekniikan
esittely oli siis paikallaan. T#min toteutin ongelmamuotoisena eli oppilailta

ratkaisuvaihtoehtoja kysyen. Heiskasen kuvan avulla esimerkiksi mietittiin, miten
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nappulan pintaa voisi kisitelld, eli miten nappulalle saisi nikyméin silméin tai vaikka
kasivarren. Oppilailta tulikin hyvia ratkaisuehdotuksia jokaiseen kysymykseen.

Tyoskentely oli jilleen kerran intensiivisti. Tosin savi oli materiaalina sen
verran haastava, ettd se vaatikin keskittymistd. Oppilaat kyselivit myos melko paljon
apua ja neuvoja tyoskentelyn eri vaiheissa. Hahmon ontoksi kaivertamisen kivin
esimerkiksi neuvomassa jokaiselle erikseen. Ryhmin pienuuden takia kaikenlaiseen
yksilolliseen opetukseen olikin tietysti erinomaiset mahdollisuudet. Koska minulla oli
riittdvisti aikaa jokaiselle, ei kenellekdiin piissyt iskemiin tuskastumista omaan
ty6hon. Tdma on aina vaarana savitoiti tehdessi.

Hahmon tekemiseen kului koko toinen tunti ja suurin osa kolmattakin.
Viimeisen tunnin lopulta jéi kuitenkin aikaa esitelld oma shakkinappula muille. Ttd
varten olin pyytdnyt etukiteen miettimiin hahmon ominaispiirteitd, sen sijoittumista
shakkilaudalla sekd suhdetta muihin laudan nappuloihin. Niitd pyysin kirjaamaan

myos ylos paperille kyselylomakkeeni lisaksi.

8.5.3 Reijo Hukkasen romutaide

Viimeisen opetuskerran nykytaiteilijaksi olin valinnut Reijo Hukkasen ja héneltd tyon
Tulihenkselit (Liite 13). Pdivin teemaksi nousi romu taiteena, jonka kautta pyrittiin
keskusteluissa ldhestyméidn kysymystd, mikd kaikki on taidetta. Oppilaiden omana
tyond tehtiin veistokset. Rakenteeltaan pédivd noudatteli aiempien kertojen mallia.

Aikaa tdmin péivin tyoskentelyyn oli varattu kolmen oppitunnin verran.

b

"Voiko veistokseen laittaa sdhkopiuhoja?”

Pédivdd aloitettaessa oli ilmassa aistittavissa selvdd maanantai aamun sdpindi ja
yleistd levottomuutta. Oppilaat asettuivat kuitenkin ihmeen hyvin aloilleen
10ydetty4ddn luokan lattialta oman rauhallisen paikan.

Tyoskentelymalli alkoi selvésti olla heillekin jo tuttu. Heijastin piirtoheittimelld
nakyville Reijo Hukkasen Tulihenkselit teoksen, jota havainnoitiin jélleen hetki.
T4mi teos kirvoitti jo muutaman suoraan dineen lausutun kommentinkin, "Miké toi
oikein on” ja yhden hammaistyneen "Hoh” -ddnndhdyksen. En jdédnyt tdssd vaiheessa
odottamaan enempid kommentteja, jottei keskittynyt ilmapiiri laukeaisi. Otin kuvan
aikaisempia kertoja nopeammin pois nikyvistd. Seuraavaksi piirrettiin taas ndma ensi

havainnot teoksesta ylos.
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Tamaé piirtdmisvaihekin sujui selvisti edellisid kertoja nopeammin. Jilkikéteen
arvioituna monen oppilaan piirroksista tuli mielesténi aikaisempia havainnollisempia.
Moni oppilas sai piirroksessaan tuotua todella hyvin esille jotain keskeisti teoksesta.
Piirustusten luonteikkuuteen vaikutti varmasti téﬂlﬁ kertaa se, ettd koska kohde ei
ollut selvdsti tunnistettava keskityttiin piirroksissa aihetta enemmén muodon ja
muiden yleisten rakenteellisten asioiden hahmottamiseen.

Piirustusten kanssa kokoonnuttiin yhteen rinkiin. Nyt tehtdvéini oli etsid omalle
tyolle pari, joka jollain tavalla olisi oman piirroksen kaltainen, tai josta 16ytyisi edes
joku yhteinen piirre. Pienelld avustuksella nimi parit 16ytyivétkin varsin nopeasti.
Parin tehtdvénd oli nyt keksié tdilleen yhteinen nimi, joka jollain tavalla kuvaisi niitd
yhdistdvai piirrettd (Liite 10).

Tamad oli hyvé ldhtokohta Hukkasen teoksesta keskustelulle. Nyt oppilaat olivat
miettineet teoksen ominaisuuksia valmiiksi useammasta nikokulmasta ja siitd oli
helppo esittdd mielipiteitd. Keskustelussa kisiteltiin Hukkasen veistoksen
materiaalivalintoja ja tekotapaa.

Pienryhmityoksi olin varannut edellisistd kerroista poiketen erilaisten teosten
vertailuun perustuvan tehtivin. Jokaisella ryhmaéllé oli varattuna taidekirja, josta olin
valinnut kuvan materiaaliltaan perinteisemmastd, esittdvisti veistoksesta.
Vertailukohtana oli tietysti Hukkasen Tulihenkselit teos. Olin laatinut valmiiksi
pohdintojen tueksi tdytettivin monistepohjan (Liite 8), jossa pyysin mm. miettiméin
miten nididen kahden veistoksen materiaalit eroavat toisistaan, mitd eroja 10ytyy
rakenteesta sekd kumpi veistoksista sopisi paremmin sijoitettavaksi kylédn torille ja
miksi. Lisdksi pyysin miettimddn vastauksia kahteen selvidsti vaikeampaan jo
filosofiapohjaiseen kysymykseen; Voiko taiteilija rakentaa veistoksen mistd
materiaalista tahansa? ja Voiko taiteilija esittdd taiteen mitd tahansa?

Taménkin ryhmétyon teossa oli hyvi, ettd oppilasmééri oli niin pieni, silld nyt
ehdin tehdd havaintoja jokaisen ryhmén keskusteluista, sekd auttaa muutenkin
pohdinnoissa. Lopputunnista ryhmien keskittyminen alkoi selvésti taas herpaantua, ja
jotta mielenkiinto riittdisi vield seuraavallekin tunnille, katsoin aiheelliseksi pitdd
vélitunnin ennen ryhmétdiden purkua.

Toinen tunti alkoi suoraan kadymailld ryhmétdiden kysymykset ldpi. Ensin
jokainen ryhmi sai esitelld veistoksen, johon oli Hukkasen veistosta verrannut. Sitten

kdvimme kysymykset ldpi niin, ettd yksi ryhmd kertoi vastauksensa aina yhteen
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kohtaan ja muut tdydensivit halutessaan. Mielestini timi keskustelu muodostui
selvisti koko jakson parhaaksi ja oppilailta tuli hyvin monipuolisia kommentteja.

Hukkasen teos osoittautui hyviksi lihtékohdaksi sellaisille kysymyksille, kuin
kuka saa piittdd mikd on taidetta jne. Aiheen vaikeuteen nihden keskustelu siis
onnistui yli odotusten ja sain mielestini kuljetettua sitd hyvin eteenpiin oppilaiden
kommentteihin tarttumalla. Kaikki oppilaat jaksoivat myos olla kiitettdvasti mukana.
Keskustelua helpotti se, ettd jokainen oli jo pienryhmissd miettinyt aihetta.

Keskustelun jilkeen siirryttiin heti tekemidin omaa tyotd. Tarkoituksena oli
tehdd romuveistos. Hukkasella oli ollut veistoksessaan materiaalina oikea
pyoriteline, joten olin péaittinyt, ettdi my6s oppilaiden veistokset tehtiisiin ready
made pohjalta. Olin varannut veistoksen rungoksi erilaisia puuhaarukoita ja -veitsi.
Veistoksen alustaksi olin valmiiksi leikannut styroks-levynpaloja. Lisdksi oppilailla
oli kéaytdssdin samaa pikkuromu-/askartelumateriaalia kuin edellisviikon
laatikkotyOssd sekid pullopeitevirejd, liimaa, nauloja, vasara yms. vilineistod.
Kiytettdvissd olevan materiaalin esittelyn lisdksi kdvimme ldpi erilaisia kiinnitys
tapoja mm. sen miten puuesine kannattaa kiinnittdd styroksiin. Tama oli mielestini
tarkedd alkuun paasyn helpottamiseksi.

Oppilailla oli valtava halu paistd kisiksi materiaaleihin, eikd ohjeita oltaisi
endd millddn maltettu kuunnella. Innostunutta tyoskentelyi oli todella hauska seurata,
ja tekemisen lomassa p#idsin kyselemédin mielipiteitd tyoskentelytavasta ja jaksolta
yleensd. Toiden tekoon oli varattu koko loppuaika. Tyot valmistuivat hyvissd ajoin
péivin kolmannella tunnilla, ja lopputunnista jdi aikaa keskustella toista.

Oppilaat saivat varata veistokselleen pystytyspaikan mistd tahansa kohtaa
luokasta. Jokainen oppilas sai esitelld tyonsd sille varaamallaan paikalla. Esittelyt
my0s videoitiin. Kaikki olivat halukkaita esiintymidn videolle, eli videokameran
kanssa oltiin ehditty tulla sinuiksi kuluneen jakson aikana. Yhteiset videoinnit oli
myds luvattu katsoa seuraavana piivina loppukyselyn yhteydessd, miké tietysti lisdsi
osaltaan motiivia tdhén erilliseen esiintymiseen. Sinédnsa tdmi veistoksista keskustelu
jdi vidhdn pintapuoliseksi, pelkédksi toiden esittelyksi. Jalkikdteen jdi myds

harmittamaan, etten saanut tdssd yhteydessd enédé palattua pédivin romutaideteemaan.
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9 TULOKSIA - KOKEMUKSIA NYKYTAIDEJAKSOLTA

”Kokemuksesta voi kertoa monta tarinaa ja ne ovat kaikki tavallaan totta.”
(Boud & Walker 1993, 85)

Olen jakanut tulososan kahteen alalukuun. Ensimmaisessd luvussa, Nykytaidejakson
arviointia, kisittelen kahta ensimmdistd tutkimusongelmaani. Lisdksi tein luvun
lopussa vield yhteenvetoa merkittivimmistd jaksolla esiin nousseista asioista.
Toivon, ettd pystyn nididen kahden tutkimusongelmaa yhdistimiselld vélittdméin
opetusjaksosta monipuolisemman kokonaiskuvan.

Tutkimuksen paitehtidvini oli selvittdd, millainen nykytaidejakso oli toteuttaa,
ja miten sitd mahdollisesti voisi edelleen kehittdd. Toisena tutkimustehtividnd oli
kartoittaa oppilaiden kokemuksia jaksolta. Koska oppilaiden kokemukset ovat
ratkaisevassa roolissa myos jakson arvioinnin, eli ensimmadisen tutkimustehtdvin
kannalta, niin ne oli mielestdni tarkoituksen mukaista késitelld yhdessd omien
havaintojeni ja kokemusteni kanssa.

Kolmatta tutkimusongelmaani eli sitd, miten oppilaat suhtautuvat
nykytaiteeseen, késittelen oman otsakkeensa, Kolmasluokkalainen nykytaiteen
tarkastelijana, alla. Siind pyrin myds peilaamaan oman opetusryhmaéni lasten taiteen

havaitsemista ja kokemista aiempiin tutkimuksiin.

9.1 Nykytaidejakson arviointia

Téssa kappaleessa arvioin opetuskerrat ldpi. Aineistona on tutkijanpdivikirjani sekd
analysoimani videonauhoitukset opetuskerroilta. Oppilaiden mielipiteitd ja
kokemuksia erittelen joka opetuskerran jidlkeen oppilailla teettimieni kysely-

lomakkeiden pohjalta.
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9.1.1 Opetuskerta Juhani Harrin pohjalta

Ensimmaisen opetuskerran péityttyé olo oli helpottunut ja tunsin antaneeni kaikkeni.
Kéytdnnossd oli yllattavan rankkaa keskittyd, sekd opettamiseen ja toiminnan
ohjaamisen, ettd riittdvin tutkimusaineiston kokoamiseen. Koin tdmén opetuskerran
positiivisena, vaikka onnistumispaineita oli ehtinyt pitkdn valmistelurupeaman
aikana kerdédntyd melkoisesti juuri jakson aliotukseen.

Erityisen haasteelliseksi havaitsin ensimmadiselld kerralla keskustelujen
sujuvan eteenpdin kuljettamisen. Periaatteideni vastaisesti sorruin keskustelun aikana
turhaan selittdimiseen. En antanut oppilaille aina tarpeeksi tilaa esittdd mielipiteitddn
tai miettid vastauksiaan. Muutamassa kohdassa olisin voinut odottaa aavistuksen
verran kauemmin oppilaiden ajatuksia olkoonkin, ettd kommentteja esitettiin
melkoisesti ronsyillen laidasta laitaan.

Yritin ehkd ohjata keskustelua liikaa. Oppiminen ei taatusti ole kovin hyvéi,
jos opettaja itse osittain vastaa esittdmiinsd kysymyksiin. Toisaalta hetkittédin
ajauduin myos vastakkaiseen toimintaan, eli annoin keskustelun ronsyilld turhankin
vapaasti, jopa aiheen vierestd. Ajoittain keskustelu tuntui junnaavan paikoillaan.
Ensimméisen opetuskerran keskustelut olivatkin erdénlaista tasapainon hakua néiden
kahden tavan vililld. Ilahduttavaa oli kuitenkin se, ettd oppilaat olivat niin
kiinnostuneita Harrin teoksesta, seki toistensa havainnoista ja kommenteista.

Jalkikdteen ajateltuna olisin voinut keskustelun aikana hyodyntdd oppilaiden
havaintopiirroksia vield enemmén. Niiden kautta olisi saanut muovailtua
kysymyksid, joihin oppilaiden olisi ollut helppo vastata ja joiden avulla keskustelua
suunnata. Kehittyd kuitenkin voi vain kokemuksen myo6td. Seuraavan oppitunnin
ryhmityokeskusteluihin  olen tyytyvdisempi, Niissd pédistiin aiheessa jo
huomattavasti pidemmaille. Oppilailta tuli monen eri tason- ja nikokulman
kommentteja. Lisdksi itselldni oli tunne punaisen langan sédilyttdmisestd ldpi
keskustelun.

Lopun laatikkotyon teko jdi myos ehkéd osin irralliseksi suhteessa Juhani
Harriin ja alkupéivéin keskusteluihin. Tiltd minusta ainakin tuntui heti ensimméiisen
opetuskerran jilkeen. Etenkin tyontekovaiheessa vaikutti siltd, ettd oppilaat ikédan

kuin lumoutuivat tarjolla olevista erilaisista materiaaleista, ja alkoivat rakentaa omaa
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tyotddn pitkélle niiden pohjalta unohtaen alkupdivdn taiteilijateeman. Tunnetta, .
pédivdn jakautumisesta teemallisesti kahtia, korosti lisdksi fyysinen luokkahuoneen
vaihto ennen tekemisen aloitusta.

Tehtdvinantovaiheessa olisin varmasti voinut korostaa vield selvemmin linkkid
Juhani Harrin teoksen ja tehtdvien omien toiden vélilld. Loppukeskustelussa pdistiin
toisaalta kyllda tekeméin ihan mukavasti erilaisia yhdistelyjd ja summausta péivista.
Oppilaat olivat myds materiaalien kiytoissddn kuitenkin siirtdneet selvisti
vaikutteita Harrilta omiin t6ihinsd. Jokaisessa tydssd oli vahvasti ldsnd oppilaan
persoona ja kokemusmaailma. Hyvé aloitus tdimé kerta jaksolle ehdottomasti oli.
Tyt onnistuivat, aikataulu piti, ja oppilaat kyselivét tunnin jdlkeen, milloin jatketaan
tai tehddsinko samanlaisia t6itd uudestaan.

Oppilaille tekeméni kysely vahvisti tekeméédni havainnointia. Kaikki olivat
tyytyvéisid tyohonsi, eikéd suuria ongelmia ollut ilmennyt. Oman laatikkotyon tekoa
kuvattiin poikkeuksetta hauskaksi. Perusteluita olivat tavallisuudesta poikkeava
tekotapa ja materiaalit. Jokainen osasi nimetéd tyostddan kohdan tai asian, johon oli
erityisen tyytyviinen. Tavoitteet tdyttivat ehdottomasti siltd osin, ettd omat tyot
koettiin itselle merkityksellisiksi.

Taideteoksista keskusteluakin pidettiin hyvidna. Yksi oppilas kyllda piti
keskustelua pitkédveteisend. Toinen nimesi hauskaksi tekeviksi asiaksi sen, ettd
Vvalttamittd ei tarvinnut tietdd mitdan”. Hén oli kokenut ilmeisesti vapauttavaksi
ajatuksen siitd, ettei taiteesta puhuttaessa ole oikeaa tai vdarda. Juhani Harrin toistd
oppilaille kiinnostavia tekivdt niissd kéytetyt vanhat esineet. Niitd pidettiin
omaperdisind muutamassa paperissa ja yksi eritteli niiden hienouden johtuvan siiti,

ettd taiteilija ei tehnyt t6itd4n perinteisesti tauluun maalaamalla.

9.1.2 Opetuskerrat Outi Heiskasen pohjalta

Ensimmadiselld Outi Heiskas-kerralla olin erityisen tyytyvéinen pdivén jisennykseen.
Suunnittelemani tehtdvit olivat sopivan kokoisia tille kaksoistunnille. Kerta oli
sopivan viljd, mutta molemmille tunneille riitti toimintaa.

Heiskasen Shakki-teoksesta kiyty keskustelu oli my0s pdivén parasta antia, ja

samalla ehkd koko jakson paras yksittdisestd taideteoksesta kayty keskustelu.
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Oppilaat esittivit oivaltavia ja monipuolisia kommentteja. Heiskasen Shakkity6 tuki .
hyvin pidivdn tiedollista ainesta ja valoorikdsite tuli hyvin havainnollistettua.
Keskustelu onnistui tédltdkin  osin. My6s valooritehtdvd osoittautui  oppilaita
motivoivaksi.

Koska oman shakkiruudukon maalaus valmistui ajoissa, ehdin kysyd tdmén
ensimmdisen Outi Heiskas- kerran jilkeen myos kirjallisia kommentteja Shakki
tyostd. Pyysin lisdksi kirjoittamaan aiheesta, Mind Outi Heiskasen shakkilaudalla.
Tarinan kirjoittaminen toimi hyvini taidekokemuksen syventdjidnd ja sen avulla
ldhestyttiin taulun maailmaa vield kerran uudesta nikokulmasta.

Mind Outi Heiskasen shakkilaudalla -kertomuksissa oli yllittavdan paljon
asioita aiemmin kdydystd keskustelusta. Omaa visuaalista havaintoa vietiin niissid
astetta pidemmille pelkéstd kuvan aiheen raportoinnista. Tarinat antoivat tietoa siité,
miten teos oltiin koettu ja miten eri tavalla kukin oppilas jatkojalosti ja eldvoitti
havaintojaan oman tarinan muodossa. Niistd vilittyy myos oppilaiden teokseen

liittdm4 tunnelma. Seuraavassa esimerkit kahden pojan ja tyton tarinoista:

” Minid jouduin Outi Heiskasen shakkilaudalle koska suututin erdén haltijan. Sielld oli aika
ahdasta ja tunkkaista. Laiha kuningas hallitsi sitd. Han oli laiha siksi koska he saivat ruokaa
vain kaksi kertaa viikossa. Lapset leikkivit sielld esimerkiksi ruutuhyppelyd, ruutuhippaa ja
kaikenlaista muuta. Kun katselin lapsia jotka leikkivit olin melkein jaadad shakkihevosen alle.
Shakkihevonen sanoi: - katsoisit eteesi olet tdilld ilmeisesti uusi. - Oletko kuullut ettd jos et
pédse tAalti pois kahdessa tunnissa sinusta tulee ilmeisesti sotilas. - Voi ei, sanoin. Minulla on
puoli tuntia aikaa. - Nyt mind keksin meiddn pitdd vain siirtdd shakkikelloa niin monta
minuuttia kuin meitd t44lld. Niin siirsimme. Sen jidlkeen herisin singyssini en ole varma oliko

se totta vai ei.” (Niko)

” Olen nyt Outi Heiskasen shakkilaudalla. T4ill4 on tosi harmaata, eiki tddlld melkein nde
mitédan. Talld shakkilaudalla ei voi pelata. Nimittdin tdalld on oikeita hevosia, ihmisii ja
muita eldimid. Jotkut thmisista taiteilevat hevosen seléssi ja sitten yksi tyttd hyppaa ruutua.”
(Mari)
”Mini olen lahetti Outi Heiskasen shakkilaudalla. T44lla on vihén tekemisti ja kun pitéisi
illalla mennd nukkumaan niin ei pd4sekéin sdnkyyn vaan pitad nukkua kovalla alustalla.
Onneksi td4lld on hevonen ja péivisin harrastankin ratsastusta. Joskus kun pelaajat tulevat
pelaamaan shakkia on tyhméi koska joskus he heittelevit meit4 tai sitten joutuu olemaan

pitkédin paikallaan.” (Joonas)

”Tuntui ettd olisin yhtikkii siirtynyt toiseen maailmaan. Yhtakkid olin pieni shakkinappula.
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Itseasiassa olin suljetulla shakkilaudalla ja mika ihmeellisintd nappulat liikkuivat itsestiin.
Sitten yhtakkia kaikki polvistuivat ja sanoivat: -Teidin korkeutenne. Siikdhdin, koska
laudalle asteli ylped ja itsekkddn ndkdinen korkeus. Mini en polvistunut. Kuningas katsoi
minua tuimasti ja sanoi: - Polvistu eteeni. -Enki, mind tiuskaisin hitdisend. Ja se oli viirin,
koska kuningas suuttui. Juoksin karkuun, mutta he saivat minut kiinni. Sitten herisin ja

sanoin: Onneksi se oli vain unta.” (Sini)

Toinen opetuskerta Outi Heiskasen pohjalta oli tunnelmaltaan jakson paras.
Oppilaat olivat tdysillda mukana erilaisissa harjoituksissa. Tdhdn vaikutti varmasti se,
ettd kaikki pdivédn tehtdvit, ryhmiétyo mukaan lukien, olivat hyvin mielikuvitus-
painotteisia. Myos toiminnallisuutta oli vield muitakin kertoja enemman.

Jalkeenpéin jdin miettiméén, oliko tdimi opetuskerta vaatimuksiltaan ehki liian
kevyt. Positiivisten kokemusten merkitysti ei kuitenkaan pitdisi koskaan aliarvioida,
Jja ainakaan nykytaidetta ei nyt ldhestytty liian ryppyotsaisesti. Tdmén kerran jdlkeen
jokainen oppilas myos taatusti muistaa Outi Heiskasen timin erikoisista hahmoista.

Pdivin kyselylomakkeissa (Liite 4) keskityin kommenttien keruuseen luokan
omasta shakkiteoksesta. Pyysin myo6s valitsemaan valmiiksi annetuista
vaihtoehdoista silld opetuskerralla itselle mieluisimman tydskentelyvaiheen.
Ennakoitavissa tietysti oli, etti oman savityon teko olisi ylivoimaisesti parasta.
Kaikki oppilaat valitsivat sen suosikikseen, ohi ryhmityon teon ja keskustelun.
Taideteoksista keskustelun moni nimesi véhiten pitimikseen tyoskentelyvaiheeksi.
Perustelut tille olivat mm. se, ettei tissd vaiheessa itse saanut tehdi mitdin.
Keskustelut siis koettiin muuten toiminnallisen opetuskerran pitkiveteisimmaksi
kohdaksi.

Jdlkeenpdin harmitti, etten antanut oppilaiden kuvata useampia opetuskerran
vaiheista. Néin olisin saanut jokaiselta tietoa my0s muista pdivin vaiheista. Toisaalta
kerran lopussa ei jddnyt aikaa niin aikaa vievdn lomakkeen tidytolle. Olisi ollut
melkoista oppilaiden visytystd vaatia pédivin paitteeksi vield keskittymain tyolddn
lomakkeen tdyttoon.

Kaikki olivat jélleen tyytyviisid omaan tyohonsi ja sen tekemisestd pidettiin.
Kokonaisuudessa luokan omaan shakkilautaan oltiin myos tyytyviisid. Mielipiteet
menivit jonkin verran ristiin, ja laudan ominaisuudet jakoivat mielipiteitd. Toiset
pitivét sitd onnistuneena nimenomaan siind kdytettyjen eri muotoisten ja kokoisten

palojen sekd persoonallisten hahmojen takia. Toisaalta muutama oppilas nimesi



86

heikkoudeksi sen, ettei teoksesta tullut oikean shakkilaudan nikoinen, eiki silla .
voinut pelata shakkia. _

Vastauksista nousi paillimmiiseksi se, etti savi oli mieluisa materiaali
tydskennelld. Jokainen oppilas paneutui oman hahmonsa tekemiseen tunneilla
todella intensiivisesti. Tdmi siitd huolimatta, ettei savi ole helppo materiaali ja

kaiken lisdksi se oli suurimmalle osalle ryhmédi ennestdan melko vieras.
9.1.3 Opetuskerta Reijo Hukkasen pohjalta

Tamén pédivin keskusteluissa padstiin nyt, oikeastaan ensimmdistd kertaa, kunnolla
lihestymdidn nykytaideteemaa yleisemmilld tasolla. Tami teki kerrasta myos
oppilaille haastavamman suhteessa muihin. Keskustelu eteni kuitenkin sujuvasti.
Siind pysyttiin hyvin aiheessa ja pystyin mielestdni nostamaan esiin oleellisia
nikokulmia.

Keskusteluosuudesta ei tullut liian pitkéd, niin kuin etukéteen olin peldnnyt.
Oppilaat olivat selviésti keskittyneet ja reagoivat nopeasti esittdmiini kysymyksiin.
Keskustelun sujuvuuteen vaikutti se, ettd ehdin ryhmétdiden tekovaiheessa kiertidd
kartoittamassa ja ottamassa selvédd eri ryhmien ja oppilaiden ajatuksista. Ilman sitéd
olisivat ryhmien yloskirjaamat vastaukset ndihin, suhteellisen vaikeisiin kirjallisiin
kysymyksiin saattaneet jdadd epdselviksi. Nyt osasin mielestdni kysyd ryhmiltd
sellaisia tarkentavia asioita, joista muut oppilaat saivat uutta ajateltavaa omien
vastaustensa jatkoksi.

Talld kerralla kéytiin siis jakson ehkid kisitteellisimmaille tasolle edenneet
keskustelut. Niille keskustelulle oppilailla oli tietysti parhaat ldhtokohdat, koska
Jakson aiemmat opetuskerrat olivat taustana. Niissa sivuttiin my6s yleistd kysymysti
siitd, mitd taide voi olla. Oppilaat osoittivat myos taitonsa tehdi vertailuja eri teosten
vililld. Seuraavaksi pitkid opetuskerran ryhmétyon purkukeskustelusta.

Oppilaiden keskustelussa esittdimid kommentteja ensimmaéiseen kysymykseen,

Miten veistosten materiaalit eroavat toisistaan?
Niko: ”Se kirjan veistos oli pronssia (luki teoksen vieressd). Hukkasen veistos oli
tavallista rautaa”
Emma: ”Ne on ihan eri muotoisia.”

Mikko: “Hukkasen veistos on paljon huterampi.”
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Emma: ’Se toinen on vanhanaikaisempi.”
Joonas: "Joo se on normaalimman ndkoinen.”
Sini: ”Pronssi on tummunut.”

Mari: ”’Se Hukkanen on maalannut veistosta.”

Minid esitdn lisikysymyksen: “Miksei Hukkasen veistos ole perinteinen tai

tavallinen?”

Joonas: "No, kun siini on selvisti rojua.”

Olli: ’Siind on muovia.”

Keskustelua kysymyksen, Kumpi veistoksista sopisi mielestinne paremmin ulos

pystytettiviksi (esimerkiksi paikkakunnan torille) ja miksi?, pohjalta.

Niko: “"Wallgrenin veistos (teos, johon Hukkasen veistosta verrattiin) on tukevampi.”

Emma: Ja hienompi, silleen paremmin tehty.”

Jani: ”Joo sen Hukkasen veistos on hutera, jos joku vahingossa tondisisi niin se romahtaisi
kasaan.”

Niko: ”T4amaé on tehty kovasta kivesti ja se on patsas.”

Tdmin jidlkeen Kkisiteltiin lyhyesti veistosten aiheen eroja ja eri ryhmien
vertailuveistosten yhteisid piirteitd. Lopuksi keskusteltiin kysymyksistd;, Voiko
taiteilija rakentaa veistoksen misté esineistd ja materiaalista tahansa?, Saako taiteilija
esittdd taideteoksena mité vain?

Ensimmiiseen kohtaan oppilaat luettelivat aineita, joista heiddn mielestédin ei
veistosta ainakaan voisi rakentaa ja perustelivat niitd. Vastavditteitdkin syntyi hyvin,
esimerkiksi, yhden ryhmin mainitessa lumen, toiset keksivdt heti
lumiveistoskilpailut. Jokaisen ehdotetun epékelvon veistosmateriaalin pohjalta
alettiinkin sitten miettis, millaisia veistoksia siité sittenkin saisi aikaan.

Kysymys, saako taiteilija esittdd mitd tahansa taiteena?, heritti myos ajatuksia.
Ensimmadisen ryhmin reaktio oli jyrkkéd ei. Toinen ryhméd oli kuitenkin paditynyt
sithen lopputulokseen, ettd saa. Tartuin keskustelussa tdhén vastakkain asetteluun.

Palasimme miettimidsin Hukkasen veistoksensa materiaalina kiyttdimai oikeaa
pyoritelinettd. Kysyin oppilailta olisiko esimerkiksi koulunpihalla oleva pyériteline
taidetta, tai pitdisivitké oppilaat sitd taideteoksena, jos joku sen sellaisena heille
esittelisi. Ajatus sai jyrkkdd vastustusta. Kysyin, Miksi oppilaat arvelivat, ettd

Hukkasen veistos on taidetta?, ja oppilaat kommentoivat seuraavasti:
Joonas: "Taiteilija on lisdillyt sithen omia asioitaan.”
Sini: ”Niin ei tuo ole yhtéin tavallisen pyoritelineen nékodinen.”

Olli: "Joo eiki tuo Hukkasen veistos ole ulkona vaan sisilld. Eihdn tavalliset pyoritelineet ole
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sisalld.”
Mikko: “Epénormaali pyériteline.”

Mari: ”Se on erikoinen.”

Keskustelussa kuka saa piittdd mikd on taidetta nousivat oppilaiden taholta esiin
mm. kunnanjohtaja, museonjohtaja. Taustana tille oli myds mietitty misséd veistoksia
ja taidetta voi olla esilldi. Lopuksi oppilaat pdityivdt vield myontimién, ettd
jokaisella katsojalla on myds oikeus p#attdd siitd, mikd on hyviad taidetta omasta
mielestdin.

Tdmin pdivin teemasta olisi mielenkiintoista jatkaa. Opetuskerta oli kaiken
kaikkiaan hyvd p#dtds jaksolle. Pdivdan keskustelu osoitti, ettd kolmasluokka-
laisistakin 10ytyy valmiutta keskustella, eritelld ja vertailla taideteoksia. Omien
késitysten esittdiminen taiteesta on jo hyvin haastavaa, ja erityisen vaikeaa niitd on
muotilla kirjallisesti.

Tdltd kerralta kysyin oppilaiden mielipiteitd kahdella eri lomakepohjalla.
Toisessa kysyin tyoskentelystd, toisessa keskityttiin taideteokseen. Oma tyoskentely
oli kyselylomakkeen vastaustenkin perusteella koettu jdlleen positiivisena. Kaikki
pitiviit omia tOitdlin onnistuneina. Omaa tyoskentelyd kuvattiin mm. sanoilla;
“tekeminen”, “hauskaa”, “kiireinen”, “hienoa”, “nauru”, “pyykkipoika”. Haastavina kohtina
mainittiin erilaiset kiinnitykset ja muut téiden teon tekniikkaan liittyvit haasteet.
Niiden ongelmien selvittiminen koettiin erityisend onnistumisena. Oman tyon

onnistuneeksi tekevid kirjoitettuja kuvauksia olivat mm,;
”Siitd tuli vérikas ja kerrassaan outo.” (Sini), ”Virittdméni sihkolinjat olivat hyvit.”(Jani) ja
”Maalauksessa onnistuin parhaiten. Se teki tyostd hyvan.” (Saana)

Etukiteen olin hieman pelidnnyt, etti Hukkasen teoksen pohjalta oppilaiden olisi,
vaikeata lidhted tyoskentelemdin. Huomasin kuitenkin aliarvioineeni oppilaita.
Erityisesti oppilaiden kuvalliset tuotokset, niin alun havaintopiirrokset kuin omat
veistoksetkin osoittivat, ettd tdllainen ei esittivid teoskin voi olla erinomainen
lahtokohta taiteelliselle oppimisprosessille, keskusteluineen ja ilmaisullisine
tekemisineen. Téllaisen teoksen kohdalla on mahdollista suunnata oppilaiden
huomiota taideteoksen muoto-ominaisuuksiin ohi aiheen, joka lapsilla usein teosta
kisiteltdessd korostuu. Jos ldhtisin toteuttamaan samalle ryhmille vastaavaa
opetusjaksoa uudestaan painottaisin nimenomaan tillaisia muotokielelldédn

puhuttelevia toité.
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9.1.4 Yhteenvetoa jaksolta

Loppukyselyn (Liite 7) perusteella kaikki oppilaat olivat vield jakson jilkeenkin
halukkaita tutustumaan uusiin nykytaiteilijoihin. Samoin suurin osa menisi myos
kiinnostavimmaksi katsomansa taiteilijan nidyttelyyn, jos mahdollisuus tarjoutuisi.
En ainakaan ole jakson aikana tappanut nykytaiteen kiinnostavuutta, eli motivaatio ja
oppimishalukkuus ovat siilyneet, tai innostus aihetta kohtaan heridnnyt. Ne kaksi
oppilasta, jotka ilmoittivat haluttomuutensa nayttelykdyntiin, olivat samaa mieltd jo
alkukyselyssa.

Toisaalta taidendyttelyssd kayntid ei sisiltynyt jaksoon, joten kisityksid siitd ei
ollut edes mahdollista muuttaa uusien kokemusten myo6ta. Taltd osin tdimd kysymys,
ei ehké ollut paras mahdollinen mittaamaan kiinnostuksen sdilymisté tai herddmisté.
Itse pididnkin ensimmiisen kysymyksen vastauksia parempana kertomaan
motivaatiosta.

Minké&in oman tyon tekeminen ei noussut lomakevastauksissa ryhmén sisalld
selkedksi suosikiksi. Oppilaiden mielipiteet jakautuivat tasan kaikkien kolmen tyon
kesken. Minulle ohjaajana tdmi oli positiivista, silld tdiméin perusteellahan yksikéidn
opetuskerroista ei ollut turha, vaan jokaisella kerralla joku tunsi tyOoskentelynsd

hauskimmaksi tai onnistuneimmaksi muihin kertoihin verrattuna (ks.Kuvio 3).

Minkéa tydn tekemisesta pidit eniten?

7 Laatikko Savityd Veistos

V) Poiat (n=5) [__| Tytét (n=4)

Kuvio 3
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Mielenkiintoista oli, ettei yksikddn tytoistd valinnut veistoksen tekemistd .
suosikikseen. Sen sijaan kolme neljésti tytdstd nimesi savityon jakson hauskimmaksi
oman tekemisen muodoksi. Pojista tdtd valintaa puolestaan ei tehnyt yksikéén.
Poikien #inet jakautuivat veistoksen teon ja laatikkotyon vililldi melkein tasan.
Veistoksen teko oli suositumpaa yhden &ddnen verran.(ks Kuvio 3) Jostain syystd
tytot ndyttivit tdlldkin jaksolla nauttivan enemmén perinteisemmistd kuvaamataidon

tyoskentelyn muodoista, kun taas poikia viehitti selvisti rakentaminen.

Mielenkiintoista oli my®s se, ettd valinta siitd, mik4 oli itsestd onnistunein tyo
ei osunut liheskédidn aina yksiin sen kanssa, minké tyon tekemisestd pidettiin eniten.
Perusteet sille, miksi joku tietty teos oli omasta mielestd onnistunein keskittyivit
pddasiassa omiin materiaali- tai vérivalintoihin, lisdksi onnistumiskokemukseen
vaikutti, olivatko muut pitdneet teosta hyvidni. Oman savityon eldvyys mainittiin
useimmin sen onnistumiseen vaikuttaneeksi seikaksi.

Kaikki olivat innokkaita tekem&din samankaltaisia toitd jatkossakin.
Lomakkeen lopussa pyysin vield erikseen kirjoittamaan vapaasti mielipiteité yleisesti
koko jaksosta. Summana niistd mielipiteistd voi todeta sen, ettd erityisesti oma
tyoskentely oli koettu onnistuneeksi. Uusien tekniikoiden kokeilun kiinnostavuus oli
jadnyt paillimmaisend mieleen. Yksi oppilas mainitsi jopa erikseen, ettéd
taideteoksista keskustelu ja kirjoittaminenkin oli hauskaa. Toisen oppilaan mielestd
omia toitd olisi pitdnyt tehdd vield enemmin ja keskustelua olisi pitdnyt vihentda.

Jakson kyselyiden pohjalta pystyn mielestéini selvisti osoittamaan sen, kuinka
voimakkaasti itse tekeminen ldhes poikkeuksetta kaikilla ryhméni oppilailla korostui
ja kuinka merkittiviksi se koettiin. Tamé tuli jo ilmi Outi Heiskas kerran-valinta
kysymyksen kohdalla (ks. kpl 9.1.2). Reijo Hukkas -kerran jilkeen pyysin oppilaita
jatkamaan lausetta; Tilld kerralla mielenkiintoisinta oli... Kaikki oppilaat kirjoittivat
tahdn kohtaan oman teoksen tekemisen. Samaten loppukyselyssd omien tdiden
tekeminen nousi eniten mieleen jddneeksi asiaksi. Jokainen oppilas mainitsi sen
muodossa tai toisessa vastauspaperin viimeiseen kohtaan. Oppilaiden vastauksia
tukevat myos omat havaintoni. Jokaisella opetuskerralla oppilaat olivat todella
innostuneita omasta tekemisestaan.

Uskon onnistuneeni jakson tavoitteiden saavuttamisessa. Oppilaat saivat

taatusti jokainen jonkun uuden kokemuksen siitd, mitd nykytaide voi olla. Tosiasia
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on, ettd varsinaisia taide-eldmyksid tai niiden suuruutta on vaikea arvioida. Talld
tarkoitan nimenomaan tunneilla esittelemieni taideteosten mahdollisten vaikutuksien
erittelyd. Epdilematta taidekokemus tyOstyi eteenpdin Kuitenkin juuri oman
ilmaisullisen tekemisen kautta, ja jaksolla otettiin joitain askelia oman ja
taidemaailman kohtaamiseksi. Kokemuksellinen taidekuvan tarkastelumalli palveli
ehdottomasti tdmén padmaidrin saavuttamisessa. Tamai etenkin sen toiminnallisuuden
korostamisen vuoksi.

Taideteoksista keskusteluissa ei ehkd loppujen lopuksi saavutettu kovin
syvillisia tasoja. Omien mielipiteiden perustelu osoittautui oppilaille melko
vaikeaksi. Toisaalta olin erittdin positiivisesti yllattynyt siitd, kuinka
ennakkoluulottomia oppilaat olivat kommentoimaan taidetta. Keskustelut toimivat
hyvin ajattelun heréttdjind. Jakson jidlkeen oppilailla on yleisestikin enemméin
valmiuksia timin kaltaiseen toimintaan, kuin viikkoa aiemmin.

Ryhmékeskustelujen laadun paranemiseen loppua kohti vaikutti
oppilaantuntemukseni lisdéintyminen, ja sen mydtd parantunut kyky huomioida
ryhmén oppilaiden yksilolliset edellytykset ja tarpeet. Uskon myds, ettd mikili jakso
olisi jatkunut pidemmidlle, olisi ryhmin keskusteluvalmius ja kyky kommentoida
taideteoksia useammista ndkokulmista entisestdéin kehittynyt.

Jakson tietty heikkous oli sen toteutusajan tiiviys. Nyt opetuskerrat seurasivat
toisiaan nopealla tempolla. Tuntui, ettd olisin itsekin tarvinnut kertojen vililld pientd
taukoa, jotta ajatukset olisi saanut koottua selkeiksi seuraavaa opetuskertaa varten.
Nyt edellisen kerran tyostamisprosessi ja arviointi oli vield kesken. Metodejaan tai
tiedonkeruu strategioitaan ei pystynyt juuri muuttamaan tai suuntaamaan uudella
tavalla. Laadullinen tutkimus antaa tutkijalle suuren mahdollisuuden muuttaa
strategioitaan kenttdtyoskentelyn ja aineistonkeruun aikana. Olisinkin toivonut
itseltédni jakson aikana kykya vield suurempaan analysointiin ja tilannetajuun.

Se, ettd jakso oli toteutusajaltaan tiivis, ei ollut yksinomaan huono asia. Koska
opetuskerrat olivat useamman tunnin mittaisia, niistd tuli selkedsti omia
kokonaisuuksiaan. Samalla ne kuitenkin olivat ajallisesti vahvasti sidoksissa
toisiinsa, eli jaksosta tuli kaikkiaan hyvin yhtendinen. Kéytinnossd tdmé tarkoitti
mm. sitd, ettd aikaa ei tarvinnut kiyttdd aiempien kertojen mieleen palauttamiseen.

Tama olisi ollut viistiméitonti, jos tunnit olisi esimerkiksi toteutettu lukuvuoden ajan
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lyhyemmissé, ehkd vain yhden viikkotunnin, osissa. T4ll6in oppilaille ei vélttamatta
olisi muodostunut ollenkaan sellaista kokonaiskuvaa jakson teemasta, kuin nyt.
Mieleen olisi ehkd jadnyt vain yksittdisii sirpaleita sielté taalta.

Jos opetuskerrat olisivat ajoittuneet pidemmaille aikavilille, tai niitéd olisi ollut
enemman, olisin pystynyt ldhestymién tutkimuskenttidéni eri tavoilla ja useammasta
nikokulmista. Téllaisesta tutkimuksesta muodostuisi helposti ikuisuusprojekti, miki
ei taatusti olisi endd opinndytetyon tekemisen kannalta tarkoituksenmukaista.

Opetusjaksoni toteutuksen intensiivisyys erotti sen siitd, miten se
todenndkoisesti “normaalissa” koulutyossd toteutettaisiin. Luokanopettajalla on
harvoin mahdollisuutta keskittyd ndin selvisti yhteen teemaan viikon ajan. Jakson
opetuskertoja olisi vélttdiméatontd pilkkoa pienempiin osiin. Opetuksen
tuntikehyksessdhdn kuvaamataidolle saattaa pahimmillaan olla varattu vain yksi
viikko tunti. Ilman integrointia muihin aineisiin tillainen jakso syo helposti melkein
kaikki yhden lukukauden kuvaamataidontunnit.

Jalkikdteen arvioituna, kidytin miérillisesti paljon enemmaén tunteja jaksoni
suunnitteluun ja valmisteluun, kuin itse opetukseen. Itse jakso meni ldpi todella
nopeasti ja oli tdynni toimintaa. Kiitos siit4, ettd jakso tuntui niin sujuvalta toteuttaa,
lankeaa hyville suunnittelulle. Totta on, ettd huolellinen etukéteisvalmistelu antaa
mahdollisuuden soveltaa suunnitelmia paremmin vaihtuviin tuntitilanteisiin
sopiviksi.

Jakson erilaisten materiaalien kokoon haaliminen ja valmistaminen oli lisdksi
myos hauskaa. Asioiden konkreettinen tekeminen on ehdottomasti opettajan tyon
parhaita puolia. Nykytaidejakso oli kokonaisuudessaan itselleni valtava
onnistumiseldmys, ja se antoi ison annoksen itseluottamusta suunnitella tulevassa

tyossani vastaavanlaisia jaksoja.
9.2 Kolmasluokkalainen nykytaiteen tarkastelijana
Kolmantena tutkimusongelmanani oli keriti tietoa siitd, miten kolmasluokkalainen

lapsi suhtautuu nykytaiteeseen. Yritdn selvittdd tapaa, jolla lapset tulkitsevat ja

katsovat taidetta, sekd mahdollisesti 16ytdd syitd sille, mistd mieltymykset syntyvit.
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Usein lasten taiteenvastaanoton tutkimuksissa on liikuttu pitdd/ei pitdd -asteikolla, ja.
tyydytty luokittelemaan suosikkiaiheita. _

Tamén opetusjakson pohjalta sain kerittyd paljon tietoa siitd, miten ryhmén
oppilaat kokivat jakson nykytaideteokset. Seuraavassa esitdn joitakin havaintojani.
Nimi perustuvat eri opetuskerroilla kiytyihin keskusteluihin ja kyselylomakkeiden
vastauksiin. Liséksi hyddynnin oppilaiden eri kerroilla alussa tekemiéd muistihavainto
piirroksia, seki lopputuotoksia.

Opetuskerroilla taideteosten pohjalta tehdyt ensimmdiset havaintoluonnokset
kertovat asioista, joihin oppilaat suoraan kiinnittivit teoksissa huomionsa. Kertojen
lopussa, varsinaisessa tekemisen vaiheessa tehdyt isommat kolmiulotteiset tyot
puolestaan kertovat oppilaiden jo pidemmille tydstetyistd prosesseista. Néaiden
taustalla ovat aina kunkin kerran keskustelut, uudet tiedot, mielikuvat taiteilijasta
jne. sulautettuna aiempiin omiin kisityksiin.

Uskon, ettd mahdollinen taiteen katsomistapojen laajeneminen ja teosten
vaikutukset tulevat nidkyviin herkemmin omissa tuotoksissa kuin sanallistamisessa.
Grino (1996) havaitsi omassa tutkimuksessaan sen, ettd eritellessdin katsomistaan
verbaalisesti lapset pitaytyvat tutuissa asioissa (Griano 1996, 60). Tutkimustehtdvéni
ei kuitenkaan ollut varsinaisesti keskittydi muutoksiin, vaan kuvata

yhdeksédnvuotiaiden oppilaiden tapaa ldhestyi, havaita ja kokea nykytaideteoksia.

9.2.1 Oppilaiden taidekonteksti

Opetusta suunnitellessaan opettajan tirked tehtdvd on huomioida oppilaidensa
lahtétaso, eli tuntea taidot ja valmiudet, joita niilld on ldhestyé aihetta. Itse tein ennen
jaksoa alkukyselyn (Liite 2), jossa etukateen halusin vastauksia nimenomaan koskien
oppilaiden taidekontekstia. Alkukyselyn pohjalta tekemini péitelmat saivat
vahvistusta jakson aikana.

Kaikki oppilaat olivat alkukyselyn perusteella joskus vierailleet, joko
paikkakunnalla olleessa jossain pienessi ndyttelyssd tai alueen kesidnayttelyssa.
Kukaan ei esimerkiksi ollut koskaan vieraillut ldhikaupunkien isommissa
taidendyttelyissd. Seitsemalld lapsella viime niyttelyssd kdynnistd oli ehtinyt kulua jo

muutama vuosi. Naistd kolmen nayttelykiynti oli tehty ensimmaiselld luokalla koko
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luokan kanssa. Loput olivat vierailleet niyttelyssd jonkun perheenjdsenen tai
sukulaisen kanssa. A

Taidekirjoihin muisti tutustuneensa vain yksi oppilas. Hénelld oli ainakin nyt
tekeméni lomakekyselyn pohjalta muutenkin selvdsti eniten Kkirjoitettavaa
poikkeuksetta lomakkeen joka kohtaan. Erityisen ansiokkaasti hin kirjoitti kahdesta
kyselyn lopuksi nadyttdmastani taidekuvasta. Lomakekyselyn menetelmillisend
rajoituksena ovatkin erot oppilaiden kirjoitustaidoissa. Ndmd voivat vield
kolmannella luokalla olla eri yksiloiden vililld suuria.

Yhtd lukuun ottamatta kaikkien kotona oli jotain oppilaiden taiteeksi
luokittelemia teoksia esilld. Suurin osa pystyi myos kertomaan suosikkiteoksestaan.
Niiden kuvausten perusteella kaikki suosikkiteokset olivat esittdvid maalauksia,
joiden aihe oli siis helposti tunnistettava.

Sanasta nykytaide ei irronnut paljon Kkirjoitettavaksi asti. Yleisimmit
adjektiivit, joilla sanaa kuvattiin tai jotka sanasta tulivat mieleen, olivat episelvi ja
sotkuinen. Toisin sanoen sanaa vainoava myytti vaikeasta ja ei yleison kanssa
kommunikoivasta taiteesta eldd myos nididen lasten kisityksissi. Eri kommentteja
olivat mm; “Nykytaide voi olla mitéd vain.” ja ”Se ei ole vanhanaikainen taulu, vaan
sellainen moderni.”

Sen sijaan ndyttdmistdni kahdesta taideteoksesta irtosi ylldttavdin paljon
kirjoitettavaa. Ndméd teokset olivat Risto Suomen ‘Syddan yo’ (1990) ja Marika
Mikeldn ‘Aiti ja lapsi’ (1995) maalaukset. Ensimmiinen on kuvaustavaltaan
realistinen, joskin aiheeltaan surrealistinen. (Jdnis istumassa meren adrelld ja pailld
kulkee kultaisia syddmid.) Jalkimmaéinen taas on abstraktimaalaus, jonka taustavérinid
hallitsee voimakas ja [ammin keltainen.

Jannittdvad oli huomata, kuinka ensin nédytetyn Risto Suomen teoksen aihe
vaikutti Mikelidn maalauksen tulkintaan. Neljd oppilasta nimittdin nimesi myds sen
keskelld olevan harmaan kuvion jénikseksi (liséksi yksi kenguruksi). Oppilaiden
teoksista kertominen oli valtaosaltaan aihekeskeistd. Yleensdkin Mikeldn abstraktista
maalauksesta etsittiin esittdvid elementtejd, joiden ympdérille sitten rakennettiin
selittivi tarina, kuten;

” Joku laulaja on esittidnyt hienon kappaleen ja sille heitetéin ruusuja.” (Emma) tai
” Siind on jonkun maalainen nainen, joka kantaa vettd p4in paalld kulhossa. Se seisoo

kaivon piilld ja takana on viidakko.” (Sini).
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Maalaukset olivat tunnelmaltaan hyvin erilaiset, ja ehkd siksi muutamassa.
tulkinnassa oli keskitytty péddasiassa teoksen tunnelmaan. Etenkin Sydényohon
yhdistettiin surullinen tunnelma, yhdessd kirjoituksessa jopa kuolema. Toisaalta
teoksen etualalla kulkevat sydénrivistot yhdistivdt teosta myos rakastumiseen tai
ihastumiseen. Mékeldn maalausta kuvattiin edellistd kuvaa iloisemmaksi.

Huomion arvoista on myos se, ettd kuusi lapsista nimesi abstraktin maalauksen
suosikikseen. Esimerkiksi Saarnivaarahan oli tutkimuksessaan todennut, ettd lapset
vierastaisivat ei esittdvidd taidetta, eivitkd pidd sitd hyvind taiteena (Saarnivaara
1993, 18). Toisaalta Viitanen oli omassa tutkimuksessaan (1998) tehnyt havainnon
siitd, ettd lapset arvottivat abstraktin teoksen usein paremmaksi kuin sellaiset
realistiset teokset, jotka olivat aiheeltaan heiddn mielestddn outoja (Viitanen 1998,
214).

Oppilaiden valintaan vaikuttikin varmasti Suomen maalauksen aiheen
epitodellisuus. Mikeldn maalauksen kirkkaampi véritys, ja jo edelld mainittu
iloisempi yleisilme, olivat myds osatekijoitd valinnan kallistumisessa hénen
hyvikseen. Viri on tyypillinen elementti, jonka mukaan tdm#n ikédiset lapset
arvottavat taidetta (Parsons 1987, 97; Lowenfeld & Brittain 1975, 235). Yksi
oppilaista vertasi teoksia valoisuuden mukaan. Valoa ei synkemmadssd Sydidn yo
maalauksessa hénen mukaansa ollut. Kaikki, jotka valitsivat Risto Suomen realistisen
Sydianyd maalauksen suosikikseen perustelivat valintaansa toisen kuvan sekavuudella
tai epéselvyydelld.

Tama, kyselyn jidlkimméinen osio, ylldtti minut positiivisesti, silld vaikka
taidekonteksti kyselyn mukaan lapsilla oli varsin vdhin kokemuksia tai kosketusta
taiteeseen, niin he kykenivit 16ytdmé4n ja kertomaan kuvista varsin paljon. Erityisen
ilahduttavaa oli se miten erilaisia asioita kuvista l6ydettiin. Taidekuvista kirjallisesti
kertominen onnistui siindkin mielessd hyvin, ettei luokan kuvaamataidon opetuksessa

ole tidnd lukuvuonna taidekuvia juuri kéytetty tai niistd keskusteltu.

9.2.2 Oppilaiden mielipiteiti ja kokemuksia jakson taideteoksista

Jaksolle valitsemani nykytaideteokset ovat taideteoksina hyvin erilaisia. Tdmin

paividn postmoderni taidekidsitys on hyvin laaja, eikd sithen kuulu jonkun tietyn
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taiteenteon muodon suosiminen. Valitsemistani teoksista Juhani Harrin ja Outi.
Heiskasen tyOt eivdt edusta sitd yleisti mielikuvaa hurjasta ja “sekavasta”
nykytaiteesta. Molemmat heiltd valitsemani ty6t ovat aiheeltaan hyvin selkeitd ja
tunnelmaltaan rauhallisia. Téstd huolimatta ne ovat nykytaidetta ja oman aikansa
teoksia.

Ainoastaan Reijo Hukkasen veistos on jakson taideteoksista selvésti ei-
esittavd. Oppilaiden teoksista esittdmien vastausten ja kommenttien perusteella voi
tarkastella heiddn suhtautumistaan taiteeseen ainoastaan niiden kolmen teoksen
pohjalta. Mitdén oppilaiden yleistd suhtautumista nykytaiteeseen ei ndiden perusteella
voida madritelld. Suuntaa heiddn mieltymyksistadan ja erilaisista kokemuksistaan
saadaan kuitenkin ndiden kolmen teoksen ja niiden edustamien taiteen teko- ja

ilmaisutapojen vilill4.

Juhani Harrin, Nainen rannalla

Loppukyselyssd oppilaat pitivit Juhani Harria kiinnostavimpana taiteilijana. Vain
yksi poikkeava vastaus 10ytyi. Perusteena tille yhdelle Reijo Hukkasen valinnalle oli
oman veistoksen teon hauskuus, ei siis ensisijaisesti itse taiteilijan kiinnostavuus.
Juhani Harrin kiinnostavaksi taiteilijaksi tekivit hdnen laatikkotyonsé, joita pidettiin
hienompina verrattuna muiden jakson taiteilijoiden toihin.

Kiinnostavaa oli nimenomaan todiden tekotapa sekd tdiden selkeys eli, ne
koettiin helpoiksi, mukaviksi katsoa. Ilmeisesti se, ettd teoksesta oli tunnistettavissa
tuttuja esineitd teki niistd keskustelun helpommaksi tai muuten teoksen oppilaille
laheisemmiksi. Taideteoksen hyvyyttd perusteltiin Harri -opetuskerran jélkeisessé
kyselyssd (Liite 3) poikkeuksetta sen rakenteen tai aiheen nikyvistd ominaisuuksista
késin. Esimerkkejd ndistd kirjoiteutuista kommenteista kysymykseen, Mikd Juhani

Harrin toissi sinusta oli kiinnostavaa?, ovat mm;

”Se, kun se tekee taidetta muuhun kuin tauluihin.” (Emma), "Omaperiisyys” (Saana),
”Se kun ne esineet olivat vanhoja.” (Joonas), "Ne olivat kaapissa.” (Olli) ja

”Erikoiset tavarat” (Mari).

Juhani Harri -opetuskerran keskusteluissa oppilaat tuntuivat myds saavan hidnen
teoksistaan paljon irti. Ryhmityon esittelyissi Harrin eri teoksia pystyttiin jo
vertailemaankin. Teosten esineet ja niiden Kkésittelytavat, olivat vain lahtokohtana

tulkinnoille ja kommentoineille. Yleensi laatikot hahmotettiin kokonaisuutena, jolla
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oli oma tunnelmansa, ja joka mahdollisesti sisilsi jonkun tarinan. Tillaisia erilaisia

vertailevia kommentteja olivat yhden teoksen kohdalla kdydyssi keskustelussa mm;
Joonas: "Siinékin on sellainen rauhallinen tunnelma.” ,
Niko: "Mun mielesti toikin voisi olla merelld.”,
Saana: "Joo, mutta t34 on sinisempi.” ja

Emma: "Mutta paljon synkempi, mi en tykkii kun siinéd on niin tummaa.” .

Outi Heiskasen, Shakki

Vaikka Juhani Harri oli useimmassa loppukyselyn vastauspaperissa nimetty
kiinnostavimmaksi taiteilijaksi, niin silti Outi Heiskasen Shakki nimettiin yli
puolessa papereista parhaaksi taideteokseksi (ks Kuvio 4) mainittiin shakkilaudan
omaperdisyys ja sen poikkeaminen normaalista shakkilaudasta, sekid sen monet elavit

ja erikoiset hahmot.

Parasta taidetta

Nainen Shakki  Tulihenkselit

Pojat (n=5) [ ] Tytst (n=4)

Kuvio 4

Se, miksi juuri Outi Heiskasen Shakki kiilasi koko jakson parhaimmaksi
taideteokseksi on minulle arvoitus. Ehkd se edusti oppilaille sitd perinteiseen
taidekasitysmuottiin menevaad tyotd, ja oli siksi nimenomaan taideteoksena paras,
vaikkei taiteilija sininsi kiinnostavin ollutkaan.

Seuraavassa patkd ensimmaisestd keskustelusta, joka Shakki teoksesta ensimméiselld
Outi Heiskas -opetuskerralla kiytiin. Jo tidssd keskustelussa teosta havainnoitiin hyvin
monesta ldhtokohdasta késin. Keskustelussa edettiin aiheesta ja kuvan elementeisté

my0s tunnelmaan ja syntyneisiin mielikuviin.
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Miné: Onko tdm# Outi Heiskasen Shakkilauta teid4n mielesténne tavallinen
shakkilauta?

Useampi oppilas: Ei !

Mini: No miksei?

Joonas: Se on eldva.

Jani: Se on tollanen sekava.

Mini: Mistd pédittelet, ettd se on eldva?

Joonas: No kun noi hahmot hyppii ja pomppii.

Mini: Onko sielléd yhtién sellaista, jolla voisi pelata shakkia?

Saana: Toi hevonen, se siini edessa.

Mini: Mika sen erottaa noista muista hahmoista?

Niko: No, kun se on ihan oikean shakkihevosen nikoinen. Silld ei ole jalkoja.
Emma: Se ei liiku, vaan on niin ku patsaana.

Mina: Mitid kaikkea hahmot tekevit tuolla laudalla?

Useampi oppilas kertoi jonkun hahmon tekemisistd. Oppilaiden havainnot olivat
yllattiavin tarkkoja. My0s viittauksia oikeaan shakkipeliin esiintyi. Esimerkiksi Niko
kommentoi; *Toi yksi tuolla ylh#lli on selvisti kuningas. Se ohjailee muita noilla sauvoilla”.
Teoksen aihe ja etenkin hahmojen merkitys kuvan havainnoinnille nousi tidmén
keskustelun perusteella oppilaille keskeiseksi. Niiden kautta teosta oli ilmeisen
helppo lahestyd ja liittdd omaan kokemusmaailmaan. Hahmojen havainnoinnista oli

oppilaille vaivatonta siirtyd havainnoimaan teoksen ilmaisullisia elementteja.

Mina: ”Millaista tuolla Heiskasen shakkilaudalla olisi olla?”

Joonas: ”Vihin tylsdd.”

Emma: ~Joo siell4 ei olisi paljon mitéén tekemista.”

Saana: "Voisi siella ratsastaa.”

Emma: “Niin mutta ahdasta siella olisi.”

Jani: ”Siin4 on seinét.”

Saana: ”Niin aika pieni tila. Sielld voisi helposti jadda vaikka hevosen alle.”
Tdmédn kommentin pohjalta keskusteltiin hetki siitd, mikd teoksessa sai sen
vaikuttamaan omalta suljetulta tilaltaan. Liséksi havainnoitiin teoksen valdoriasteita
ja sen vaikutusta kuvan tunnelmaan. Outi Heiskasen Shakki heratti selvisti
oppilaiden mielenkiinnon. Olin positiivisesti ylldttynyt siitd, miten monenlaisiin
asioihin oppilaat siind kiinnittivit huomiota, vaikkakin kysymyksin ohjailtuna.

Toisen opetuskerran lopuksi pyysin oppilaita kirjoittamaan erilliselle paperille
vastauksia piirtoheitinkalvolla esittdmiini kysymyksiin. Kysyin oppilailta, mistéd

asioista he pitdvit ja eivdt pitdneet Shakki -teoksessa. Lisdksi pyysin heitd
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kirjoittamaan mielipiteensi siitd, millaiseksi runsas harmaan eri sivyjen kaytto teki
teoksen. )

Vastausten perusteella Outi Heiskasen Shakki -teoksesta pidettiin, sen eldvien
ja erikoisten hahmojen takia (Kuvio 5). Namihin hallitsivat jo edelld esiteltyd
keskustelua. Etualan hevoshahmo oli mainittu erikseen kahdessa paperissa. Se oli

niin ik@4n pdivin aluksi piirretyisséd havaintopiirroksissa eniten kuvattu asia.

Shakki teoksessa pidettiin hahmoista Varittémyydesta ei pidetty
(n=9) (n=9)

Kuvio 5 Kuvio 6

Shakki -teoksessa ei pidetty sen virittomyydestd (Kuvio 6). Sitd kuvattiin jopa
synkiksi. Se, ettd tydstd 10ytyi paljon eri harmaan sdvyjd teki erikseen kysyttdessa
kuitenkin tyostd enemmiston mielestd paremman ja erikoisemman, mité se olisi ollut
mustavalkoisena. Esimerkkejd ndistd valooriasteista kirjoitetuista kommenteista ovat
mm;

”Aika vanhanaikaisen, koska harmaat ovat vanhanaikaisia.” (Emma),

”Harmaan eri sdvyt tekivat tyostd hyvin koska ne on sijoitettu hyvin.” (Jani).

Lopuksi kysyin vield pitivitko oppilaat Shakkia hyvéni taideteoksena.
Perusteina Shakki-teoksen pitdmiselle hyvind taiteena olivat tyon ainutlaatuisuus,
taitava tekotapa, taideteoksen jannittdvyys ja eldvyys. Kaksi vastakkaisen kannan

esittdjdd perustelivat molemmat mielipidettién teoksen synkkyydell4.
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Reijo Hukkasen, Tulihenkselit

Hukkasen veistoksesta teki opetuksen jilkeen esitetyn kyselylomakkeen (Liite 6)
perusteella kiinnostavan, siind kdytetyt monet eri materiaalit ja erityisesti se, ettd
taiteilija oli kdyttdnyt romua. Tahédn vaikutti varmasti se, ettd aiemmin tunnilla kayty
keskustelu (ks. kpl 9.1.3) oli painottunut nimenomaan teoksen rakenteeseen, teko
tapaan ja taiteilijan materiaalisiin valintoihin. Loppukyselyssi sitéd ei valinnut kukaan
Jakson parhaaksi taideteokseksi.

Hyvidné taiteena sitd piti kuitenkin erikseen opetuskerran jilkeen Kkysyttyni
suurin osa oppilaista (Kuvio 7). Oppilaiden mielipide riippui poikkeuksetta siitd, miti
piti teoksesta noin yleensd. Pitdmisen perusteluiksi oli mainittu nimenomaan
taiteilijan romujen kéyttd. Sekavuus ja episelvyys olivat adjektiiveja, joita kéytettiin

perusteena, kun teosta ei pidetty hyvéni taiteena.

Onko Hukkasen teos hyvaa taidetta?
Suurimman osa mielesté oli. (n=9)

@3

(€

Kuvio 7
Hukkasen veistosta arveltiin pidettdvdn yleisesti taiteena mm. seuraavin
argumentein;
”Koska se on veistos ja veistokset ovat taidetta.” (Mikko),
”Siksi kun siini se taiteilija on muunnellut pyoritelineen erikoiseksi.” (Jani) &
”Koska siiné on niin paljon erilaista romua.” (Sini).

Kauniina ei Hukkasen teosta pitanyt kukaan. Sen sijaan jokainen oli sitd mielts, ettd
ruma teos voi olla hyvé taideteos. Siind ndkyi selvidsti aiemmin péivélld kidydyn
keskustelun vaikutus. Témin nakemyksen perustelu oli kuitenkin edelleen vaikeaa,
niin kuin tillaisen kysymyksen kohdalla voi ajatellakin. Eihdn edes kysymyksen
suullinen perustelu ole yksinkertaista, saati sitten kirjallisesti esitetty. Perusteet, joita

oppilaat tdhin kohtaan kirjoittivat olivat seuraavanlaiset:
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“Esimerkiksi vanha hanska voi olla taideteoksena huippu.” (Jani)

”Koska joidenkin mielesti joku rumakin voi olla erittdin hyvii taidetta.” (Emma)

”Jos se laitetaan oikeaan paikkaan.” (Mikko) |

”Joku ruma esine voi olla jonkun teoksen tirkein osa.” (Joonas)

”Sitid voi muuttaa.” (Mari)

”Koska taideteos voi nayttdd than miltd vain.” (Saana)

”Jos taiteilija lisd sithen jotain siitd voi tulla hyvi taideteos.” (Niko)

”Koska siind on paljon vanhaa ja uutta. Siind on paljon tavaraa.” (Sini)

”Siing on jotain muuta mukana.” (Olli)
Ensi katsomalta vastaukset eivit ehkid avaudu, mutta aiempia keskusteluja vasten
tarkasteltuna ne kaikki sisaltidvit jonkun ajatuksen. Erityisesti Marin, Nikon ja Ollin
vastauksissa nikyy selvisti aiemmin paivalld kdyty keskustelu, jossa mm. mietittiin
voisiko pyoriteline sellaisenaan, omassa ympéristossadn esimerkiksi koulun pihalla,
olla taidetta (ks kpl 9.1.3). Sekd oppilaiden aiemmin pdivilld kaydyistd
ryhmikeskusteluista ettd edelld esitetyistd kirjoitetuista vastauksista nousi esiin
ainutlaatuisuuden vaatimus. Taideteokselta odotettiin erikoisuutta. Edelleen aiemmin
oltiin tultu siihen johtopéatokseen, etti ainakin jonkun on pidettiva ja esitettdvi esine
taiteena, jotta se voisi sitd olla. Opetuksella oli siis ollut pientd vaikutusta oppilaan
suhtautumisessa johonkin taiteena.

Kyselyn vastaukset osoittavat sen, etti ensi askelet taiteen filosofisten
kysymysten pohtimisessa esimerkiksi siitd, mikéd voi olla taidetta, ja mikd on hyvaa
taidetta, on otettu. Jotain keskustelun sadosta on ehkd jainyt itimédidn ja antamaan

pohjaa tuleville keskusteluille ja pohdinnoille nykytaiteesta.

9.2.3 Ryhmiin oppilaat taiteen vastaanottajina

Parsonsin esittdmissd esteettisessd kehitysteoriassa ryhmin oppilaat asettautuivat
tasolle kaksi. Tdmin tason keskeinen tunnuspiirre on keskittyminen teoksen aiheen
havainnointiin (Parsons 1987, 38).

Sijoittuminen ilmeni selvisti esimerkiksi Juhani Harrin Nainen rannalla
teoksesta tehtyjen ensimmaisten havaintojen (piirrosten ja ylos kirjoitettujen sanojen)
kautta. Niissd oltiin pitdydytty nimenomaan teoksen aiheessa ja siind ilmenneissd

tutuissa asioissa ja elementeissd. Tavallisimpia tdllaisia olivat esimerkiksi linnun
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muna, verkko, nainen. Kaksi oppilasta oli tosin jo tdssd jakson ensimmaéisessd.
tehtdvissikin ldhtenyt vapaampaan mielikuvien assosiointiin.

Vaikka tutkimusaineistoni tiltd osin vahvistaakin Parsonsin teoriaa, niin
yksiselitteinen sijoitus Parsonsin luokitukseen, ei silti ole. Parsonshan oli sitd mieltd,
ettd ala-asteikdiset yltdisivat korkeintaan toiselle tasolle (Parsons 1997, 12). Jakson
aikana oppilaissa ilmeni my6s muiden vaiheiden ominaisuuksia. Erds téllainen on,
mm. kolmannen tason ominaisuudeksi liitetty taito kiinnittdd huomiota teoksen
ilmaisuun, ohi esittdvyyden (Parsons 1987, 54).

Jaksolla nykytaideteoksista kidydyissd keskusteluissa kisiteltiin ja
kommentoitiin useaan otteeseen niiden tunneilmaisua. Etenkin Outi Heiskasen
Shakkiteosta ldhestyttiin keskusteluissa my0s tunnelman kautta. Oppilaiden siitd
kirjoittamat tarinat osoittivat (ks. kpl 9.1.2), tunneilmaisun olevan keskeistd heidén
taiteen kokemisessa.

Teosten ilmaisulliset seikat voivat siis olla hyvinkin hallitsevia oppilaiden
havainnoissa. Tdma4 riippuu tietysti késitellystd teoksesta, ja siitd, miten oppilas sen
kokee. Esimerkiksi Hukkasen Tulihenkselit-veistoksen pohjalta kédydyssa
keskustelussa teoksen ilmaisullisuutta ei juuri sivuttu (ks. kpl 9.1.3). Sen késittelyssa
keskityttiin rakenteeseen. Totta tietysti on etten itse hirveisti edes yrittinyt ohjata
keskustelua ilmaisullisiin ndkokohtiin. Hukkasen -teos kuitenkin heritti oppilaiden
mielenkiinnon nimenomaan materiaaleillaan. Oppilaiden esittdmit kysymykset olivat
lahinni sellaisia kuin; “Miti toi on?” tai "Miten se on ton tohon laittanut?”

Heiskasen Shakki-tyon kohdalla oppilaat, paitsi nostivat oma-aloitteisesti esiin
tuntemuksiaan teoksen pohjalta, osasivat myos eritelld niitd teoksen muoto-
ominaisuuksia, jotka heiddn tuntemuksiinsa vaikuttivat. Téllainen on mielestini
esimerkiksi havainto, jossa oppilas yhdistdd teoksessa kéytetyt harmaan eri
valooriasteet sen eldvyyteen vaikuttavaksi asiaksi. Esimerkkind samasta on myos
keskustelun pitkd, jossa oppilaat erittelevit teoksesta asioita, jotka saavat heistd

aikaan sen tilavaikutelman. Esitettyjd kommentteja olivat mm;
Jani: ” Noi shakkiruudut on niin kuin palikoita, jotka on rakennettu seiniksi. Se olis niin kuin
piha, jonka ympirilld on taloja.”
Sini: "Se eldvi hevonen on niin iso, ettd kaikki muu nayttdd pieneltd. Ainakin se on
sille hevoselle liian pieni.”

Niko: ” Tuolla takanakin nousee ruutuja. Se ei olis niin ahdas, jos ne ei olis siind.”
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Emma: "Ympirilld on pelkkda mustaa. Aika synkkad.”

Timé osoittaa jo melko vaativaa oman taiteenvastaanoton tiedostamista.
Mielestini ei ole olemassa oikeaa tai vddrdd tapaa kisitelld jotain teosta. Ei ole
laadullisesti huonompaa ldhted liikkeelle suoraan aiheesta tai rakenteesta kuin
ilmaisullisista nakokohdista.

Kuten Perkinskin (1994) on esittidnyt, taideteoksesta on parempi saada irti
jotain merkityksellistd, kuin yrittdd analysoida siitd kaikki mahdollinen. Hén on
kritisoinut taiteen analysointimalleja, joissa taideteosta ldhestytdédn jarjestelmaillisesti
tietyn kaavan mukaan. Perkins ei tuomitse niitd kiyttokelvottomiksi, mutta korostaa,
ettd ne eivit ole vilttdmattémii tai ainoita oikeita (Perkins 1994, 78). Itse Perkins on
aiemmin nostanut holistisen analysointitavan parhaaksi lahtokohdaksi taiteen
tarkasteluun. Se tarjoaa hidnen mukaansa monesti merkityksellisen sisdidnpiisyn
teoksen maailmaan ja sallii useita eri tulkintoja. (Perkins 1988, 124.)
tarkastelun ja keskustelun etenemisen pohjana. Liikkeelle lidhdettiin oppilaiden
havainnoista ja mielikuvista. Tietysti olin etukdteen miettinyt asioita, joihin voisin
kysymyksilla kiinnittdd huomiota, ja joita mahdollisesti keskusteluissa nousisi esiin.
Hyvin johdateltu keskustelu auttaa parhaimmillaan oppilaita havaitsemaan asioita,
jotka muuten jéisivit huomiotta.

Yritin kuitenkin edetdi aina keskustelutilanteen ehdoilla, sekd olla
mahdollisimman avoin ja vastaanottava oppilaiden kommenteille. Tamén
toteuttaminen menestyksekkiisti kdytannossd ei kuitenkaan aina ole niin helppoa.
Usein jilkikdteen analysoidessa olisi moneen keskustelutilanteeseen keksinyt
paremman kysymyksen tai tavan etenemiseen.

Perkins on antanut myds toisen huomion arvoisen ohjeen taidekuvista
keskusteluun. Hén kehottaa vilttiméan sellaisia voimakkaasti arvottavia kysymyksid,
jotka perustuvat, positiiviseen tai negatiiviseen kannanottoon. Liian lopullisen
kannanoton esittdiminen heti alkuun ei hinesti johda mihinkédin rakentavaan
suuntaan. Hyvid voisivat olla esimerkiksi kysymykset; Mitd tapahtuu?, Mitd
ylldtyksellistd tidstd 16ytyy? jne. (Perkins 1994, 29.)

Huomasin sortuneeni joitakin kertoja tarpeettomasti teosten turhaan

arvottamiseen. Niitd kysymyksid esiintyy mm. kertojen lopussa teettdmissini
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kyselylomakkeissa. Jalkeenpiin ajateltuna olisin voinut kiinnittdd niihin enemmén
huomiota téltd kannalta. Nyt lomakkeiden kysymykset jopa toistivat jonkun verran
itseddn, eikd uutta tietoa saanut niin monipuolisesti kuin olisi voinut. Eivitkd ne
tosiaan tarjonneet vélttamattd oppilaille parhaita mahdollisia lahtokohtia kertoa
kokemuksistaan.

Ryhmin oppilaat pystyivit tekeméidn vertailuja tai 16ytdmédn taiteilijan
teoksista yhteisid, tietylle taiteilijalle ominaisia piirteitd, kuten Harri -kerran
ryhmityo osoitti. Késittelin oppilaiden kanssa myos taideteoksen kontekstiin liittyvid
asioita. Taméhdn on aiemmin ollut useiden taidekasvattajien ja kehityspsykologien
mielestd ala-asteikidisten lasten kanssa tdysin turhaa. Esimerkiksi Housen liitti
taideteoksen kontekstin ymmartimisen vasta aikuisikdin ja Parsonskin on sijoittanut
sen vasta kehitysvaiheluokituksensa neljdnteen tasoon (Housen 1983, 184; Parsons
1987, 24).

Erickson (1995a) on puolestaan piitynyt toteamaan tutkimuksensa perusteella,
ettd taidehistoriallinen ymmartiminen ei ole tyypillistd ala-aste ikdisille lapsille,
mutta huolellisesti suunnitellun opetuksen avulla sen kisittely on mahdollista, ja ettd
ohjauksessa timi kyky kehittyy. Hédn katsoo saaneensa tukea nikemykselleen siiti,
ettd ala-asteikdiset lapset ovat kykenevid ymmaértiméain, kuinka taideteos heijastaa
laajempia kulttuurisia nakemyksid. (Erickson 1995a, 23; 1995b, 23.)

Taidemaailma ja teoksen sijoittaminen laajempaan kulttuuriseen yhteyteen ei
ole mielestdni pois suljettu aihealue ala-asteella. Viimeisen opetuskerran lyhyt
keskustelu siitd, kuka saa pdittdd mikd on taidetta, oli esimerkiksi aihe, josta olisi
mukava ja hy6dyllistdkin jatkaa myShemmin uudestaan. Asioita on ldhestyttdva
oppilaille helposta nikokulmasta, ja annettava riittdvisti aikaa tehdi padtelmiéan.

Jatkossa olisin opetuksessa valmis kdyttdmaan enemman erilaisia ns.ei-esittdvia
taideteoksia. Tamai siitdkin huolimatta, ettd oppilaat mieltyivit enemmin Heiskasen
ja Harrin aiheeltaan selkedsti esittdviin teoksiin. Uskoisin kuitenkin nimenomaan
Hukkasen teoksen olleen se, joka sai aikaan erilaisen kokemuksen ja taidekésitystd
eniten laajentavan oppimisprosessin. Se mahdollisti my0s aiemmista kerroista
poikkeavan tydskentelyn, jossa oppilaat eivit olleet sidoksissa aiheeseen. He 1dhtivét
omassa tyoskentelyssdiankin selvisti liikkeelle rakenteellisten elementtien ja niiden

ilmaisullisuuden pohjalta. Tillaisessa tyoskentelyssd oppilaat pddsivdt varmasti
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etsiméin ja kokeilemaan uutta omassa ilmaisussaan. Taideopetuksessa olisi kuitenkin .
tarkedd kéyttdd mahdollisimman monipuolisesti ja monenlaisia= oman ajan

taideteoksia.

10 POHDINTAA

Mikéin el koskaan
tule valmiiksi:
Se vain muuttuu,

Angela Carter (sit. Sederholm 2000, 156.)

Tutkimus osoitti yhdeksidnvuotiaiden oppilaideni olivat hyvin valmiita ja
motivoituneita keskustelemaan nykytaiteesta. Jakson kolme nykytaideteosta eivit
endd jakson jilkeen olleet heille merkityksettomid. Niihin oli syntynyt suhde, joka
vaikuttaa uusiin taidekohtaamisiin. '

Opetusryhméni  kolmasluokkalaiset osoittivat mielipiteensd taideteoksista
suoraan ja olivat perusasenteeltaan ennakkoluulottomia ja tiedonhaluisia. He
tutustuivat ilmeisen mielellddin Hukkasen veistoksen kaltaisiin teoksiin vastaan,
eivitkd tyrménneet jakson teoksia ensireaktioillaan. Yksikidédn ei koko jakson aikana
todennut “en ymmairrd” tai “kasittdmitontd en halua katsoa”. Sen sijaan esitettiin
runsaasti miksi ja kuinka kysymyksid. Jos nykytaideteos on haaste niin nimé oppilaat
ottivat haasteen vastaan.

Jakson aikana oppilaat saivat uusia valmiuksia keskustella taiteesta ja katsoa
taidetta. Jakso tarjosi jokaiselle ainakin mahdollisuuden esittdd kommenttejaan oman
ajan taideteoksista. Jakso palveli ndiden kolmen erilaiseen teoksen kautta tavoitetta
laajentaa oppilaan siihenastista tietopohjaa ja kisitystd nykytaiteesta. Jakso toimi
erddnlaisena johdantona nykytaite-teemaan.

Kokemuksellinen taiteen tarkastelumalli osoittautui timén kokeilun perusteella

kiyttokelpoiseksi ja suositeltavaksi taiteentuntemuksen opetukseen ala-asteella.
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Résénenhédn (1998a) toteutti oman tutkimusjaksonsa lukioikdisilléd, joilla on tietysti
aivan erilaiset lahtokohdat tdménkaltaiseen opetukseen. Oman opetusjaksoni ja koko
tutkimukseni haaste olikin 1oytdd mallin kdytinnontoteutukselle nimenomaan ala-
asteelle soveltuvat 1dhtokohdat. Kokemuksellinen taiteen tarkastelumallihan sindnsd
antaa melko viljat kehykset, joihin opetusta ja sen painopisteitd sovittaa. Uskon
saavuttaneeni timén tavoitteen.

Taiteen tarkastelumallihan perustui kolmeen tyoskentelyvaiheeseen, jotka on
sovitettu kokemuksellisen oppimisen oppimiskehille. Néitd ovat teoksen
reflektiivinen havainnointi, tietopohjan laajennus ja tuottaminen. Menetelmin
kdytdnnon toteuttamisessa nousi selvisti esiin kaksi péityoskentelymuotoa
taidekeskustelu ja taiteellinen tekeminen. Se miten hyvin joku opetuskerta sujui
riippui jalkikédteen arvioituna pitkélle siitd, miten ndiden kahden toiminnan muodon
tasapainottaminen onnistui. Ala-asteella hyvi tasapaino tarkoittaa kidytdnnossd sité,
ettd omaa ilmaisullista tekemistd on oltava riittdvisti. Jaksolla niitd molempia
toiminnan muotoja sisédltyi kaikkiin kolmeen kokemuksellisen taideoppimisen
vaiheeseen.

Parhaimmillaan keskustelu ja ilmaisullinen tuottaminen tidydentdvit toisiaan.
Erityisen hyvii mallissa olikin se, ettd kuvallinen ilmaisu oli liitetty jo havainnointi
vaiheeseen ennen teoksesta yhdessd keskustelua. Kuvalliseen #rsykkeeseen
kuvallisesti reagoiminen on mielestdni erittdin jiarkevdd ja perusteltua.
Havainnoinnista tulee esimerkiksi piirrettiessd merkittyd varmasti ylos sellaisia
asioita, jotka pelkidssé sanallistamisessa jdisivdt huomiotta.

Tastd hyvé esimerkki on jdlleen opetuskerta, jolla kisiteltiin Reijo Hukkasen
Tulihenkselit -teosta. Tillaisesta teoksesta, josta ei saa kiinni aiheen kautta, olisi
varmasti ollut vaikeata ldhted keskustelemaan “kylmiltddn” pelkin
kertahavainnoinnin, teoksen katsomisen pohjalta. Oppilaiden olisi ollut vaikeampaa
alkaa suoraan eritelld nidkohavaintoaan ja keskustella teoksesta, ilman kuvallista
ensikisittelyd. Nyt havainnoinnista tehdyissd piirroksissa oppilaat olivat 16ytidneet
kaikki teoksen keskeiset elementit. Mika parasta keskustelu alkoi piirrosten pohjalta
kulkea ldhes itsestiddn, kun huomattiin muidenkin merkinneen ylos vastaavia asioita.

Ilman keskustelua havainnon kuvallinen késittely jdisi kuitenkin

pintapuoliseksi. Vihintddn yhtd tirkeitd havainnon, taidekokemuksen eteenpéin
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viennin kannalta onkin sen jakaminen muun ryhmin kanssa. Se antaa uusia
nakokulmia ja auttaa kokemuksen laajentamisessa. Nami kaksi toiminnanmuotoa
keskustelu ja kuvallinen ilmaisu palvelevat siis toisiaan vastavuoroisesti. Omasta
ilmaisusta, tehdystd tyostd muulle ryhmille kertominen esimerkiksi auttaa
jdsentdmaédn omaa kokemusta ja ehkd syventdmaankin sit4.

Taylor ja Andrews (1993) ovat varoittaneet opettajia olemaan kyllastamétti
taideteosten késittelyd liialla teorialla. He nikevit silli olevan vain toimintaa
halvaannuttava vaikutus. Tietopohjalla voidaan heididnkin mukaansa saada syvempi
kokemus teoksesta, mutta se ei saisi tapahtua oppilaiden oman tekemisen
kustannuksella. (Taylor & Andrews 1993, 17, 22.) Totta onkin, ettd ilman
ilmaisullista tekemistd kuvaamataidon opetus jéisi pahasti vaillinaiseksi. Vaarana
myds aina on, ettd keskusteluista tulee liian raskaita, eivétkéd ne enéi tietyn pisteen yli
mentéessi palvele oppimista tai tietopohjan laajennusta.

Ala-asteikdisten oppilaiden kannalta kokemuksellisen taiteen tarkastelumallin
tekee haasteelliseksi nimenomaan sen sisdltimd oman kokemuksen Kkaésittely
sanallistamalla. Tietopohjan laajennusvaihe edellyttdd myds jonkin tasoisia kielellisid
valmiuksia. Itse en yrittinytkddn ldhted jakson taideteosten kohdalla tarjoilemaan
oppilaille mitdin massiivisia tietomairia.

Mielestini ala-asteella menetelmidn timédn osan riittdd hyvin kattamaan
esimerkiksi Harri- ja Heiskas -opetuskerroilla kayttdiméni tutustuminen muihin
taiteilijan t6ihin. Samoin Hukkas -opetuskerrankin tiedonkeruuvaihe kisitti vertailua
taideteosten vililld. Tami vertailu, yhteisten ja erottavien piirteiden etsiminen on
kuitenkin taiteentuntemuksen opetuksen hyvi tydskentelytapa, joka auttaa oppilasta
suuntaamaan havainnointiaan. Tottakai oppilas samalla saa tietoa teoksen
tekotavasta, taiteilijasta jne. Kysymys on kuitenkin siind, millaisessa asussa ne
oppilaille ulottuville saatetaan. Jakson pohjalta uskon vahvasti ala-asteikdisten lasten
kykyyn keskustella taiteesta. Ilman opettajan uskoa tdhdn olisi kokemuksellisen
taidekuvan tarkastelumallin k&ytt6 vailla pohjaa.

Schiller (1995) osoitti tutkimuksellaan, ettd jo alle kouluikdiset lapset pitivit
taiteesta keskustelusta ja ettd se jopa lisdsi heiddn taitojaan. Taiteentuntemuksen
opetuksen tédrkein tehtdvd olisi hdnen mukaansa tarjota lapsille mahdollisuuksia

puhua taiteesta, sekd ilmaista mielipiteitddn ja havaintojaan nidkemastdén.
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Taidekeskustelu antaa opettajalle erinomaisen mahdollisuuden kuunnella lasten
puhetta taiteesta, ja oppia tdtd kautta lasten ajattelumalleja sekd ldpi kédymid
prosesseja. Tadmin taas auttaa opetuksen suunnittelussa. (Schiller 1995, 32-33.)

Opetusjaksoni pohjalta nostaisin kokemuksellisessa taiteen tarkastelumallissa
opettajalle haasteellisimmaksi asiaksi taideteosten pohjalta kdydyn keskustelun
eteenpdin johdattaminen. Oppilaat nimittdin kylld ovat oikein ohjatessa kykenevid
keskustelemaan niin taideteoksen tunnelmasta, siihen vaikuttavista asioista kuin
omista mielikuvistaankin. Opetusryhmani oppilaat pystyivat myos hyvin tekeméidn
erilaisia vertailuja taideteosten vililld. Oppilaista 16ytyy paljon resursseja ja opettajan
tehtdvana on houkutella tatd kadyttiméain niita.

Opettajalle hyvid taitoja ovat herkkyys kuunnella oppilaita, ja kyky reagoida
niihin keskustelussa esiin nouseviin asioihin, joiden kautta voi edetd oppilaiden
kannalta mielekkdimmalld tavalla. On myos hyviksyttivd, ettd ennalta ajateltua
ideaalimallia on mahdoton ja tarpeetontakin saavuttaa. Tuntitilanteiden olisi
annettava edetd sopivasti omalla painollaan ja niiden aikana esiin nousseille uusille
ajatuksille tai suunnan muutoksille on annettava sopivasti tilaa. Samalla opettajan
pitdisi kuitenkin olla johdonmukainen ja selked. Hinen on tiedostettava missd
mennéén, mihin pyritéan.

Taidekeskustelujen merkitys itselleni ehkd ylikorostui jaksolla, koska ne
samalla olivat yksi tutkimukseni aineistonkeruun lidhteistd. Aineistonkeruun kannalta
oli vélttimatontd, ettd asioita kiytiin niinkin paljon keskustelemalla ldpi. Asioiden
suullinen esittdminen kun on tdmén ikéisille vield selkedsti kirjoittamista parempaa.
Keskustelut tdydentdvitkin merkittdvisti oppilailta kerddmiéni erilaista kirjallista
materiaalia. Kirjallinen sanallistaminen toimi esimerkiksi tiedonkeruuvaiheen
ryhmitoissd enemmin alkujidsentdjind ja pohjana niiden purkamisessa kéytyihin
keskusteluihin.

Tutkimusaineistoni keruussa ja tietysti opetuksessa yleisemminkin oli haaste
saada mahdollisimman moni ottamaan osaa keskusteluun. Jakson keskusteluissa
esiintyi nytkin harvoin vastaviitteitd. Usein kévi niin, ettd yhden oppilaan esitettyi
mielipiteensd tai vastauksensa esitettyyn kysymykseen, muut tyytyivdt vain
myotdilemadn sitd. Havaitsin myos joissain tilanteissa oppilaiden taholta selvéd

omien reaktioideni tarkkailua. Haluttiin antaa ”oikeita” vastauksia.
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Lowenfeld ja Brittain (1975) ovatkin aiheellisesti varoittaneet, ettd koska
arviointiperusteiden esitys voi olla lapsille vaikeaa, niin he alkavat helposti arvailla,
mitd opettaja toivoisi heiddn sanovan. Tilld taas ei ole mitdin tekemistd lasten
todellisten pitdmisten tai mielipiteiden kanssa. He ovatkin osuvasti todenneet, ettid
oppilaiden sanomisiin on huomattavasti helpompi vaikuttaa, kuin heididn
mielipiteisiinsd. (Lowenfeld & Brittain 1975, 392.) Vaarana tillaisessa aikuisen
totuuden omaksumisessa ja mukailussa on, etti lasten kyvyt tehdi valintoja, arvioida
tai tiedostaa arvostuksiaan jadvit kehittdmittd (Piironen 1995, 22). Tdmi on myos
tutkimukseni luotettavuuteen vaikuttava asia. Tavoitteenanihan oli keritd oppilaiden
mahdollisimman aitoja kokemuksia ja tuntemuksia.

Jokainen opettaja kuitenkin vahvistaa tahtomattaan tietynlaisia kommentteja,
ohjaa keskusteluja tiettyyn suuntaan ja tarttuu toisiin asioihin helpommin kuin toisiin.
En kuitenkaan nide tdssd mitddn peruuttamattoman vaiarad. Tarkedd silti olisi, ettd
opettaja tiedostaisi ndkemyksiddn ja painotuksiaan, sekd olisi valmis myos
kyseenalaistamaan niit&.

Siitd huolimatta, ettdi sanallistamisen merkitys ja haasteellisuus itselleni
ohjaajana ja tutkijana korostui, niin kokemuksellisen taidekuvan tarkastelumallin
ehdoton vahvuus on sen painottama toiminnallisuus. Juuri toiminnallisuuden vahva
osuus tekee menetelméstd hyvidn ala-asteenkin kuvaamataidon opetukseen.
Toteuttamallani nykytaidejaksollakin siitd tuli oppilaille tirked ja oppimisen
mielekkéiksi tekevd asia. Opetuskertojen ehdottomia kohokohtia oppilaille olivat
nimenomaan aina jokaisen opetuskerran isomman kolmiulotteisen tyon tekeminen.

Mahdollisuus omaan ilmaisulliseen toimintaan on kuvaamataidon opetukselle
keskeistd. Sen merkitys kuvaamataidon oppimisprosesseille korvaamaton jo yksin
sen oppilaille tdrkeyden vuoksi. Mitddn, mikd koetaan merkitykselliseksi tai
mahdollistaa vaikuttavien kokemusten syntymisen ei pitdisi vahitelld, kun ollaan
tekemisissd opettamisen ja oppimisen kanssa. Risidsen kokemuksellisen taiteen
tarkastelumallin keskeinen tavoite on yhdistdd opetuksessa ilmaisullinen tekeminen
taiteen analysointiin. Siihen hidnen mallinsa antaa mielestini hyviat edellytykset.
Paljon jdd kuitenkin sen varaan, miten opettaja kulloinkin kaytinnontyossdin mallia

soveltaa.
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Kokemuksellisessa oppimisprosessissa opettajan rooli on olla oppimisen
ohjaaja, joka rohkaisee oppijoita reflektoimaan kokemuksiaan ja oppimistaan (mm.
Burnad 1991, 24-25). Tamén menestyksekds toteutus on kuvaamataidossa vaikeaa,
jos oppilaita on paljon. Kuvaamataito on aine, jossa oma tekeminen ja asioiden
hyvinkin henkilokohtainen kasittely korostuvat. Opettajalle ei tilloin ole mahdollista
paneutua riittdvasti oppilaiden yksilollisiin prosesseihin ja niiden ohjaamiseen
kullekin parhaiten sopivalla tavalla.

Itse olin jaksollani etuoikeutetussa asemassa yhdeksidn oppilaan ryhmélldni.
Opetusryhméni pieni koko onkin asia, joka erottaa jaksoni tavallisesta ala-asteen
kuvaamataidon opetuksessa ja osaltaan korostaa sen kokeiluluonnetta. Tavallisestihan
luokanopettajalla on vihintddn puolta suurempi oppilasméidrd ohjattavanaan.
Kuvaamataidon opetuksessa tdllainen “puolikas” oppilasryhmd olisi kuitenkin
ihanteellinen. Nyt jokaisen oppilaan tydskentelyn ohjaamiseen oli riittdvésti aikaa. Se
teki omastakin ty0stéd palkitsevampaa.

Itselleni olisi mielenkiintoista pddstd tyoskentelemdidn tdamidn saman
oppilasryhmén kanssa uudemmankin kerran joskus tulevaisuudessa, jonkun
samantyyppisen jakson puitteissa. T#lloin pédsisin arvioimaan tai havainnoimaan
kehitystd edelliseen. Yksittdisen lyhyen opintojakson vaikuttavuutta lapsen oppimis-
tai merkityksenantoprosesseille on vaikeaa eritella.

Tdméd yksinkertaisesti siitd syystid, ettei lasta voida tarkastella hdnen muusta
elinympéristostddn irrallaan. Kaikki on jatkuvasti vaikutuksessa kaikkeen. Lapsen
ympéristd on tdynnd mitd erilaisimpia tapahtumia ja asioita, joihin huomiotaan
kiinnittdd, joita kokea tai joista oppia, ja joiden kautta hén tiedostetusti tai
tiedostamattaan kaikkea eldmédnsd liittyvdd, myOs késitystddn omasta itsestdédn
kasittelee. Se, mikd tapa, aika tai paikka on kullekin lapselle paras haluttujen
oppimisprosessien tai ymmaérryksen kehityksen kannalta, on puhtaasti
yksilokohtainen ja voimakkaasti tilannesidonnainen. Opettaja on vain yksi osatekijd
ja vaikuttaja lapsen monisyisessid merkitystenluontikartassa.

Boud ym. (1993) ovat todenneet, ettei oppiminen synny hetkessd tai ole
osoitettavissa vilittomasti. Merkityksenanto voi viedd vuosia. (Boud ym. 1993, 9.)
Yksittdistd kokemusta on hankala irrottaa erikseen tarkastelun alle. Samoin

Sederholm (2000) on kuvannut esteettisen elimyksen sarjana hetkid, jotka unohtuvat,



111

mutta palaavat myshemmin mieleen erilaisissa muodoissa luoden uusia vaikutuksia.
(Sederholm 2000, 86). Suoria syy-seuraus -suhteita on taidekokemuksessa usein
mahdotonta osoittaa. Taiteen vastaanottajalla on lukemattomia mahdollisuuksia
erilaisiin kokemuksiin ja tulkintapolkujensa valintaan.

Opetuksen vaikuttavuuden mittaus on ongelmallista, tavalliset mittaus-
menetelmit ovat monesti riittiméttomid. Taiteentarkastelutapojen laajenemiseen ja
sitd kautta havainnoinnin rikastumiseen tai ajattelutaitojen kehittymiseen on
kuitenkin mahdollista vaikuttaa ala-asteikdisilldkin lapsilla. Sen toteen osoittaminen
vain on vaikeaa, kuten Viitanen on piitynyt viitoskirjassaan toteamaan (Viitanen
1998, 216).

Tiedonkeruumenetelmii hallitsee lisdksi usein sanallistaminen, vaikka
kuvallisessa ilmaisussa vaikutukset voisivat nikyé paljon paremmin, eri tavalla tosin.
Jalkikdteen arvioituna olisin voinut omassakin tutkimuksessani yrittdd ldhestyd ja
eritelld lasten kokemuksia vield enemmén heidén ilmaisunsa eli tekemiensd toiden
kautta. Se olisi vienyt tutkimustani entistd subjektiivisemmalle tasolle, mutta samalla
ehkid rikastuttanut tutkimusaineiston analysointia ja antanut lasten kokemuksille ja
lapikdymille prosesseille lisdd syvyyttd. Vaativaa tdmi ainakin olisi ollut.

Vaikka pidinkin kokemuksellisen taiteen tarkastelumallin rakennetta
toimivana, niin silti hyvélla taidekasvattajalla pitdisi mielestdni olla takataskussaan
useampia kadytdnnon toimintavaihtoehtoja ja opetuksen variointi mahdollisuuksia.
Jonkun mallin orjallinen noudattaminen ei varmasti ole tarkoituksenmukaista. Siitd
voi helposti tulla opetusta kahlitseva asia, joka paljon toistettuna varmasti alkaa
pidemman péaille puuduttaa.

Itse kaipaisin vaihtelua jo timin lyhyen kokeilujaksoni pohjalta ainakin alun
havainnointiosaan. Myontdd tdytyy, ettd jo nyt se alkoi kolmannen toistokerran
jilkeen tuntua rutiinilta. Useammin samana toistettuna se varmasti alkaisi itse
teoksista huolimatta menettdd oppilaidenkin kannalta eldmyksellisyyttddn. Nyt
toteutetun jakson aikanahan toimintamalli oli oppilaille vield uusi, ja tdmén vuoksi
motivoiva ilman sen kummempia yrityksié 16ytd4 uusia toteutus- ja variointitapoja.

Aion tulevaisuudessa varmasti vield kayttad kokemuksellista taidekuvan

tarkastelumallia ja suunnitella sen pohjalta uusia jaksoja. Haasteellista olisi kehittdd
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uusia vastaavia kiytdnnon sovellusmuotoja. Kuvaamataidon opetuskentilld tillaiselle .
olisi varmasti kysyntaa. »

Nykytaideteemaan kokemuksellinen taiteen tarkastelumalli sopi hyvin, koska
oltiln tekemisissi nimenomaan oman kulttuuriympériston taiteen kanssa.
Kokemuksellinen opetushan on luonteeltaan oppijan kontekstisidonnaisuutta
painottavaa. Oppija nidhdédin osana ympéristddidn ja ympéristd on merkittivi tekiji
kokemuksen synnyssid. Kokemuksellinen oppiminen t#htda ympériston hallintaan ja
parempaan ymmartdmiseen. Tdstd samasta ympéristostd kertoo nykytaide.

Antero Salminen on todennut, etti taide muuttaa vain harvoin eldmin
olosuhteita heti paremmaksi. Sen sijaan, se voi muuttaa tapaamme kokea maailmaa.

Vaikutus voi olla lyhytaikaista, mutta silti merkityksellistd. (Salminen 1996, 75.)
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LIITE 6: Kyselylomake Reijo Hukkasen teoksesta
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