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TIIVISTELMA

Tutkimuksemme tavoitteena on selvittdd, kuinka Alvar aalto -museolla 5.1. - 17.3.1996
véilisend aikana jarjestetty Alaston mind -projekti tuki peruskoulun ala-asteen antamaa
taidekasvatusta. Alaston miné -projekti koostui alastomuutta késittelevasta taidendytte-
lystd sekd sen yhteyteen liitetyistd koululaisryhmille tarkoitetuista toiminnallisista
tyOpajoista, joissa lapset piirsivit ja maalasivat eldavaa mallia. TySpajojen suunnittelusta
ja toteutuksesta seka lasten ohjauksesta vastasivat Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulu-
tuslaitoksen kuvaamataitoon erikoistuvat opiskelijat. Kuvaamme tutkimuksessamme
projektin eri vaiheet keskittyen erityisesti asetettuihin tavoitteisiin ja niiden toteutumi-
seen. Tarkastelemme projektin toteutumista lapsikeskeisestd ndkokulmasta ja selvitimme
my0s, miten suunnitellut tyépajat tukivat lasten kuvallisen ilmaisuprosessin kokemuk-
sellisuutta.

Tutkimuksemme on laadullinen tapaustutkimus. Tutkimuskohteenamme oli Jyvaskyldn
normaalikoulun ala-asteen kolmas luokka, johon kuului 22 oppilasta. Taltioimme luokan
tekemét museovierailut videoimalla. Videoinnin tukena kdytimme kohdistettua havain-
nointia. Koska kysymyksessd oli laadullinen tapaustutkimus, ldhestyimme aihetta
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti ja syvéllisesti. Kerdsimme aineistoa haastattelemalla
museolehtoria, luokanopettajaa, tySpajojen ohjaajia, lasten tdiden arvioitsijaa seka luokan
viittd oppilasta. Haastattelujen lisdksi kdytimme tutkimusaineistona my®6s ohjaajien
kirjoittamia pédivékirjoja. Lasten tekemat kuvalliset tuotokset taltioimme videoinnin
liséksi valokuvaamalla.

Paadyimme tutkimuksessamme seuraaviin johtopaatoksiin:

Alaston mind -projektin keskeisena tavoitteena oli luonnollisen suhtautumisen omaksu-
minen alastomuuteen ja kehollisuuteen. Kokemuksellisen oppimisen periaate oli perusta-
na kaikelle toiminnalle ja oppimiselle. Tyopajojen ilmapiiri oli avoin ja motivoitunut.
Lapset suhtautuivat alastomuuteen ja eldvan mallin kuvaamiseen yllattdvan luontevasti
ja ennakkoluulottomasti. Heidén kuvallisessa ilmaisussaan tapahtui kuitenkin vapautu-
mista projektin kuluessa. Oppilaat viihtyivat museon tySpajoissa ja pitivét kuvallisesta
tyoskentelystd. Motivoivana ja mielekkdana lapset pitivit tavanomaisesta kuvaamataidon
tunnista poikkeavaa uutta oppimistilannetta ja -ympérist6ad. Tyopajoissa tehdyt kuvalliset
tuotokset valittavat virikkyydellddn ja elaméniloisuudellaan lapsenomaista avoimuutta
ja luonnollisuutta. Projektille asetettujen keskeisimpien tavoitteiden voidaan katsoa
toteutuneen. Taidemuseon ja koulun taidekasvatustehtéva onkin yhteinen. Voimavarojen
yhdistdmiselld tuetaan entistd paremmin lapsen kokonaispersoonallisuuden ja ehedn
mindkuvan kehittymista.

Asiasanat: taidekasvatus, kuvaamataito, taidemuseo oppimisymparistoni,
lapsen kuvallinen ilmaisuprosessi
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1 TAIDEKASVATUS - LALLATTELUA JA LATRAA-
MISTA?

Yhteiskunnan jatkuvaa taloudellista kasvua tavoitteleva asenne ja loputon
kuluttaminen ovat jo pitkdan tuhonneet ympériston eettisid, esteettisid, emo-
tionaalisia ja sosiaalisia arvoja. Suhosen (1988, 15) mukaan néitd arvoja ovat
syrjayttaneet lansimaisen kulttuurin egoismi ja vélineellisyys. Bergstrom (1997)
lisdd, ettd myds yhteiskuntamme tietopainotteisuus ja teoreettisen tiedonhan-
kinnan ylikorostaminen ovat tuhonneet ndité arvoja. Tieteen ja taiteen valistd
siltaa ei ole osattu rakentaa. Tastd on ollut seurauksena tietynlaiseen arvotyhji-
66n ajautuminen, jolloin esimerkiksi taidekasvatus on ollut toisarvoisessa
asemassa koulutusjirjestelmédssamme. Se on usein nihty ylimdéradisend, va-
hempiarvoisena viihdykkeend ja ajanhaaskauksena; “lallatteluna ja latradmise-

nd”. (Bergstrdm 1997.)

Vasta viime aikoina on heratty pohtimaan arvojen olemassaoloa ja niiden tér-
keysjérjestystd. Samalla on alettu uudella tavalla korostaa my0s esteettisen
kasvatuksen ja taidekasvatuksen merkitystd. On ymmaérretty, ettd ilman
esteettisen todellisuuden tiedostamista todellisuuskuvamme jad yksipuoliseksi.
Bergstromin (1997) mukaan vain kokonaisvaltainen késitys voi vahvistaa ja

tukea my6s mindn kehittymista.

Eheédn ihmiskuvan ja yksilén minuuden kunnioittaminen edustavat humanis-
tista maailmankatsomustapaa. Téillaiseen ajatteluun perustuva kehityssuun-
taus on nahtdvissd mm. taidekasvatusta kasittelevassa tuoreimmassa kirjalli-
suudessa ja alan tutkimuksissa. Uuden, humaanimman arvomaailman kehitta-
misessd taidekasvatus ja esteettinen kasvatus ovat merkittdvéssa asemassa.
Onhan taidekasvatuksen ja kuvaamataidon ldhtokohtana ja perustana nimen-

omaan lapsen henkilokohtainen minuus (T6yssy 1996, 52 - 53).
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Taidekasvatuksessa ovat keskeisessd asemassa eldmyksellisyys ja kokemuksel-
lisuus. Tasté syysti taiteen parissa tapahtuvan toimimisen ja oppimisen tulisi
olla kiinteésti sidoksissa lapsen omaan eldmis- ja kokemismaailmaan. Tama
ndhdaankin yhtend tarkeimmisté taidekasvatuksen tavoitteista niin koulussa
kuin taidemuseossakin tapahtuvassa kasvatusty6ssd. Miksi museon ja koulun
voimavaroja ja yhteisida padmaarid ei yhdistetd? Taidemuseothan tarjoavat
aineksia nimenomaan eldmyksiin ja kokemuksiin perustuvaan taidekasvatuk-

seen.

Tavallisesti koulujen yhteistyd museoiden kanssa rajoittuu vain satunnaisiin
museovierailuihin. Ndin ollen taidemuseoiden ja koulujen tavoitteellisempi
yhteisty6 ja erilaiset hankkeet eivit tavallisesti ole osa museoiden ja koulujen
arkipdivdd. Taméan vuoksi ndimme nimenomaan koululaisryhmille suunnatun
Alvar Aalto -museolla jarjestetyn Alaston mind -projektin mielenkiintoisena
tutkimuskohteena. Projektilla pyrittiin juuri kasvatustehtivdn jakamiseen
koulujen kanssa tarjoamalla kootun taidendyttelyn lisdksi oppilaille myos

toiminnallisia tySpajoja.

Tutkimuksemme on laadullinen tapaustutkimus. Tutkimme jarjestetyn ainut-
laatuisen projektin toteutumista yhden hankkeeseen osallistuneen koululuo-
kan ndkokulmasta. Suomessa tillaiset taidekasvatukselliset projektit ovat viela
suhteellisen uusia ja tuntemattomia. Halusimmekin tdmén tutkimuksen avulla
antaa esimerkin siitd, mihin tillaisilla hankkeilla voidaan pyrkié ja miten ne
voidaan toteuttaa. Ennen kaikkea halusimme saada tietoa siitd, mita toiminnan
kohteet eli lapset jérjestetystd projektista hyotyivit. Tastd syysta lapset saivat
mahdollisuuden myés itse arvioida museovierailuja ja niisséd tapahtunutta
tyopajatyoskentelyd. Tukivatko toiminnalliset typajat lasten taidekasvatusta
ja kuvallista ilmaisuprosessia? Kuvallinen ilmaisuprosessi ndhddan tassa
tutkimuksessa hyvin kokonaisvaltaisena sekd nimenomaan kokemuksellisuu-
teen perustuvana prosessina. Lisaksi arvioinnin kohteena tutkimuksessamme
olivat myos lasten tekemit kuvalliset tuotokset, koska ne kertovat omalta

osaltaan projektin onnistumisesta.
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Suhteellisen laajan ja osittain yksityiskohtaisenkin teoreettisen tarkastelun
avulla pyrimme siihen, etteivit tutkielmamme johtopaatokset jdisi vaikutel-
manvaraisiksi. Tutkimuksemme kaltaisessa kuvailevassa ja evaluoivassa
tutkimusraportissa teoreettisen viitekehyksen on oltava kattava. Teoreettinen
tarkastelu mahdollistaa ndin empiirisen osuuden syvemman ja kokonaisvaltai-
semman ymmartimisen. Taidekasvatus, kuten muukin kasvatus, on luonteel-
taan hyvin kokonaisvaltaista. Teoreettisessa tarkastelussa on tédstd syystd
hieman vaikea nostaa esiin selkeita irrallisia kokonaisuuksia tai erottaa eri osa-
alueita toisistaaan. Kaikkien osa-alueiden voidaankin ndhda toimivan vuoro-
vaikutuksessa keskendédn. Eldmyksellisyys ja kokemuksellisuus sekd yksilon
kokonaispersoonallisuuden kehittiminen ovat keskeisid nimittdjia teoreettises-

sa viitekehyksessimme ja ne nousevat esiin monessa eri yhteydessa.

Tutkimuksemme etenee siten, ettd ensin maéaérittelemme taidekasvatuksen
kisitteend. Tarkastelemme sitd osana hierarkista késitejarjestelmad, jossa osa-
alueina ovat myds esteettinen kasvatus ja kuvaamataito. Perustelemme taide-
kasvatuksen tavoitteellisuutta ja sen merkitystd yksilon kokonaispersoonalli-
suuden kehittdjand. Nostamme tarkastelun kohteeksi myos sen, kuinka taide-
museo voi toimia lapsen taidekasvatuksen tukena. Teoreettinen osuus paéttyy

lapsen kuvallisen ilmaisuprosessin luonteen kartoittamiseen.

Teoreettisen katsauksen jilkeen esitimme tutkimuksemme viitekehyksen ja
tutkimusongelmat. Seitsemannessé luvussa tarkastelemme laadullista tapaus-
tutkimusta ja heijastamme laadullisen tutkimuksen teoriaa omaan tutkimuk-
seemme. Tassd yhteydessd kuvailemme my0ds tutkimusprosessimme eri
vaiheet, tutkimuskohteet, aineistonkeruumenetelmit seké aineiston analysoin-
nin ja kasittelyn, joka esitetddn vaiheittain. Lopuksi esittelemme tutkimuksem-
me tulokset ja johtopaatokset ongelmien mukaisesti. Tulososuuteen olemme
liittdneet runsaasti tutkimushenkildiden haastatteluista ja paiviakirjoista
otettuja suoria lainauksia, jotta lukijalla on mahdolisuus sijaiskokemuksiin ja

omiin paitelmiin.



2 TAIDEKASVATUS

Nykyisin taidekasvatustoiminta on kehittyméssé laaja-alaiseksi kasvatus- ja
koulutusjarjestelmédn eri osa-alueilla. Taidekasvatukseen voidaan katsoa
kuuluvaksi kaikki taideopetuksen ja ohjannan antaminen sekd harrastusmah-
dollisuuksien tarjoaminen. Tallin kaikki taiteen esiintymis- ja vastaanottotilai-
suudet ovat taidekasvatusta. Yksi taidekasvatuksen keskeinen ongelma on jo
vuosikymmenien ajan ollut se, ettd yleinen taidekasvatustietoisuus on ollut
varsin puutteellista. Tdma johtuu osin siit3, ettei taidekasvatuksen ja -opetuk-
sen alueella ole ollut erityisid paradigmaattisia, kenttda ainakin jossain maarin
yhdistdvid nakemyksid, vaan aluetta ovat hallinneet mité erilaisimmat villit
virtaukset ja vaikutukset. Edes kaikilla alan kasvattajilla ei ole selvaa kasitysta
siitd, mistd taidekasvatuksessa on kyse, mita se sisdltdd ja mihin se tdhtaa.
(Erickson 1979; Huuhtanen 1984; Puurula & Vayrynen 1992; Seitamaa-Oravala
1990.)

Jo nimikkeiden kirjavuus heijastaa taidekasvatuksen monikerroksellisuutta ja
monitavoitteellisuutta. Taideopetus, visuaalinen kasvatus, kuvataideopetus,
esteettinen kasvatus ja kuvaamataito ovat muutamia esimerkkeji késitteisté,
joita kéytetddn taidekasvatuksesta puhuttaessa. Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteissa (1994) puhutaan taide- ja taitoaineista, joissa taidekasvatus
tulee selvimmin esiin. Nita aineita opetussuunnitelman mukaan ovat musiik-
ki, kuvaamataito, kotitalous, kasityd ja lilkunta. (Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteet 1994, 100 - 114.) Taidekasvatusta voi tapahtua myos muissa
oppiaineissa esimerkiksi didinkielen kirjallisuuden ja puhe- ja ilmaisukasva-

tuksen osuuksissa.

Vaikka taidekasvatus voidaan yhdistdd moneen eri taiteen alueeseen, olemme
tasséd tutkimuksessa rajanneet sen koskemaan nimenomaan kuvataidekasva-
tusta. Tahan ovat syynéd paitsi tutkimuksemme keskittyminen nimenomaan

kuvataiteellisten tyGpajojen tarkasteluun Alvar Aalto-museolla, myos englan-
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ninkielisen késitteen art education suora suomennos taidekasvatukseksi. Eng-
lannin kielessd kasite tarkoittaa nimenomaan kuvataidekasvatusta. Suomen
kielessd sitéd vastoin taidekasvatus -késitteen merkitys on epaselva. Sitd kayte-
tadn laajasti ottaen tarkoittamaan kaikkea taiteelliseen toimintaan liittyvaa
kasvatusta, mutta toisinaan sen merkitys rajataan koskemaan pelkastdin
kuvataidekasvatusta. Syyna termin kasitteelliseen rajaamiseen tédssé tutkimuk-
sessa on myds se, ettd olemme ldhteneet maarittdiméédn taidekasvatuskasitettd
laajemmasta perspektiivistd, esteettisen kasvatuksen osana. Néin ollen kasit-
teet voidaan esittdd deduktiivisena hierarkiana: esteettinen kasvatus - taide-
kasvatus - kuvataidekasvatus - kuvaamataito peruskoulun oppiaineena.
Téllaiseen kisitehierarkiaan perustuvan tarkastelumme avulla haluamme
antaa lukijalle mahdollisuuden hahmottaa ja arvioida kasitteiden soveltuvuu-

den tihan tutkimukseen.

2.1 Taidekasvatus on esteettista kasvatusta

Sana esteettinen tulee alunperin kreikan kielisestd verbistd aistaneistai, joka
merkitsee aistimista, aistillista havaitsemista. (Krohn 1965, 15). Jollakin asialla
on esteettistd arvoa, jos sen sisdisiin ominaisuuksiin kohdistuva huomio ja
pohdinta tuottaa mielihyvaa tai vaikuttaa myonteisesti muihin ihmiseldmén
alueisiin. Esteettiseen arvoon kuuluvat seka yksilollinen reaktio asioihin ettd

naiden reaktioiden sosiaalinen ja kulttuurinen konteksti. (Eaton 1994, 174.)

Kun taidekasvatuksessa painotetaan esteettisid arvoja, se voidaan samastaa
varsin pitkélle esteettisen kasvatuksen kanssa. Taidekasvatus ja esteettinen
kasvatus ovatkin kasitteitd, joita on aiheellista tarkastella rinnakkain niiden
péédllekkdisyyden vuoksi. Esteettinen kasvatus on kuitenkin taidekasvatusta
avarampi kasite, koska se mahdollistaa laajempialaisen tarkastelukohteen
inhimillisen toiminnan piirissd. (Huuhtanen 1984, 7 - 9.) Tdma tarkoittaa sit4,
ettd kaikilla asioilla on esteettinen ulottuvuutensa; esteettinen kuuluu kaikkeen

ihmisen kokemiseen. Ihminen kokee ymparistonsa kaikkien aistiensa avulla
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kokonaisvaltaisesti, ja tihdn kokemiseen esteettinen liittyy erottamattomasti.
(Haapala, Honkanen & Rantala 1995, 61.) Néin ollen kaikella, kaikilla, jokaisel-
la paikalla ja tapahtumalla on esteettiset puolensa, jos vain kokeminen perus-
tuu tietoisuuteen, aistimelliseen ldheisyyteen ja vilittdméaan merkityksentajuun
(Haapala ym. 1995, 73). My®6s Dickie (1981, 33) toteaa, ettd mikd tahansa voi

olla kaunista, mikaili esteettinen tietoisuutemme vain kohdistuu siihen.

Kauppinen ja Wilson (1980) pitidvit esteettisen kasvatuksen tidrkeimpind
paamadrind kasvattaa oppilaita ymmaértimédn kauneusarvojen ja kauneu-
dentajun inhimillistd eldma4 rikastava ja sen tasoa kohottava vaikutus seki
osoittaa, miten taiteet parantavat ja edistdvat ympariston ja elaméan esteettista
laatua. Kehittamalla esteettisesséd kasvatuksessa kykyja tuntea, ajatella ja aistia
opitaan huomaamaan kauneutta, nauttimaan siitd ja kokemaan syvéllisesti
inhimillista eldmaa ja sen kulttuurin saavutuksia.. (Kauppinen & Wilson 1980,
125.)

Kauppisen ja Wilsonin (1980) mielesti esteettisyys ilmenee parhaiten taiteissa.
Kun esteettisen kasvatuksen alueella keskitytidn nimenomaan taiteisiin
voidaan puhua taidekasvatuksesta. (Kauppinen & Wilson 1980, 126.) Eisnerin
(1972) mukaan taidekasvatuksen perimmainen arvo onkin siis taiteen vaiku-

tuksessa siihen, miten ihminen kokee ja ymmartdd maailmaa (Eisner 1972, 9).

2.2 Taidekasvatuksessa yhdistyvit taide ja kasvatus

Taidekasvatuksen sisdllot, padmaarat ja menetelmét vaihtelevat aikojen myota
kulloisenkin ajankohdan sosiaalisten, taloudellisten ja ideologisten tilanteiden
mukaisesti. Niistd seikoista johtuen tiettynd aikana esiintyy harvoin yhta
ainoaa yhtendistd suhtautumistapaa taidekasvatukseen. Taidekasvatuksesta
esitetyt kisityskannat paljastavat késitteen monivivahteisuuden ja osittaisen
ristiriitaisuuden. Nakemyseroja syntyy my®0s siitd, ettei eri merkityksia huoma-

ta eikd edellytyksid pysdhdytd pohtimaan. Hollo on kuitenkin jo 1900-luvun
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alussa pohtinut taidekasvatuksen kisitettd ja paatynyt neljaan merkitysulot-

tuvuuteen, jotka patevit Riasasen (1995, 64) mielestd yha tana pdivana:

1

2)

3)

4)

Kasvatusta taiteen avulla.

T&lloin taide on vélineend pyrittdessd yleisempien ja varsinaisen taiteen
aluetta laajempien kasvatuksellisten paamaérien tavoittamiseen kasvatuk-
sen keinoin. Voidaankin puhua taiteen hyvéksikidytostd ulkopuoliseen
tarkoitukseen. Esimerkiksi koulun antama taideopetus on luokiteltavissa
tdhan luokkaan, koska perimmadisend tarkoituksena on "kasvattaminen

elamaa varten".

Kasvatusta taidetta varten.
Kasvatuksen tavoitteet voivat olla suunnattu taiteen aluetta koskeviksi.
Télla tarkoitetaan sitd, ettd oppilasta ohjataan taiteen vastaanottamiseen,

taiteesta nauttimiseen ja kykyyn tarkastella sita kriittisesti.

Kasvatusta taiteeseen.
Kyseessi on taiteellisen suoritusvalmiuden koulutus. Tarkedksi muodostuu
tiaten taiteen tuntemuksen, teknisen osaamisen ja ilmaisun opettaminen.

Taiteilijakoulutuksessa on kyse ldhinna juuri taiteeseen kasvattamisesta.

Kasvatuksen taidetta.
Taidekasvatuksen yhtend ulottuvuutena voidaan pitdd myos kasvatuksen
kasvatusta taiteeksi. Tdma on kasvatusoppi, jota suuntaa estetistinen taiteen

ihailu. Kyseessa on kasvattajien patevyyden maksimointiin pyrkiminen.

(Hollo 1918, 142 - 144.)

Naiista Hollon luokittelemista taidekasvatuksen ulottuvuuksista on nostettu

yleiset taidekasvatuksen tavoitteet. Ne perustuvat ajatukselle, ettd kasvatus

elamédan voi tapahtua taiteen avulla ja sen kautta. Taidehan kuuluu yhtené osa-

alueena yksilon maailmaan, joten kasvatusta taidetta varten ja taiteeseen

voidaan perustella jo tastdkin syystd. Read (1943) on taidekasvatuksen merki-

tystd pohtiessaan padtynyt Hollon ajatukset yhdistavddn nidkemykseen:
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Taiteen on oltava kasvatuksen perusta ja padmaédrd. Tamé varsin radikaali
ajatus on merkittévasti vaikuttanut my&s suomalaiseen taidekasvatusajatte-

luun ja opetusmenetelmien muuttamiseen. (Mantere 1985, 37, 49 - 50.)

Taidekasvatus-kasitettd méaariteltdessa voidaan Hollon tavoin lihtei liikkeelle
juuri kasvu- ja kasvatusilmididen todellisuudesta. Han ulottaa kasvatuksen
maailman rajat huomattavasti laajemmalle kuin missé ne on tavallisesti totuttu
nikemddn. Hollon nidkemyksen mukaan kasvatuksen maailma yhdistyy
kaiken sen kanssa, missd kasvua esiintyy. Kaikki eldmd kuuluu kasvun ja
kasvatuksen piiriin. Huuhtasen (1984) mielesta tima ei kuitenkaan viela riitd
taidekasvatuksen kasitteelliseksi perusteluksi. Késiteanalyysi edellyttdd myds
toisen osuuden eli taiteen huomioonottamista. Téalloin taidekasvatus voidaan
madritelld kasvatustoiminnaksi, joka tavalla tai toisella on yhteydessa taiteeksi
kutsuttuun ilmi6oén. (Huuhtanen 1984, 11.) Taiteen Routila (1985) maarittaa
teoksen, tekijan ja vastaanottajan muodostamaksi kokonaisuudeksi. Hanen
mukaansa taidekasvatus voidaan talloin ymmartaa teoreettiseksi ja kdytannol-
liseksi toiminnaksi, jonka tavoitteena on taiteen ja suuren yleisén molemmin-

puolinen ldhentdminen. (Routila1985, 25, 31.)

2.3 Taidekasvatus perustuu tavoitteisiin

Tavoitteiden asettaminen on tirkedd, silld ilman niitd taidekasvatus jaa vain
materiaaleilla ndpertelyksi. Lindfors (1991, 2 - 3) puhuukin ndpertelytason
tyoskentelystd juuri silloin, kun tyonteko ei ole tavoitteellista, tietoisesti harkit-
tua ja systemaattista. Malaguzzi (1989) on sitd mieltd, ettd taidekasvatuksen
pedagogiset ongelmat ovat lisddntyneet juuri tistd syystd. Hanen mukaansa
suuresta osasta lasten toimintaa on tullut pelkkéa banaalia puuhastelua. Siita
on tullut tyhmistavaa, hutiloivaa ja vasyttavad kuluttamista, epamielekasté
ajan tappamista ja loputonta tavaran syytamista. (Wallin 1989, 64.) Jos tavoit-
teita ei aseteta, on turha toivoa lasten kehittyvén ja kiinnostuvan pitkéjantei-

sesti kuvallisesta ilmaisusta.
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Taidekasvatuksen tavoitteiden asettamisessa ongelmana on se, etté taiteelli-
seen toimintaan sisdltyy samanaikaisesti monia eri kehittymisen alueita aina
havaintokyvyn, luovuuden ja ilmaisutaidon kehittimisesta tekniseen osaami-
seen ja hienomotoriikkaan Till6in on ennakkoon usein vaikeaa maaéritells,
mika alue kussakin tilanteessa muodostuu tarkeimmaksi. Tilanteet ovat aina
ainutlaatuisia ja siséltdvat lukuisia eri vaikuttimia. (Hakkola, Laitinen &
Ovaska-Airasmaa 1990, 67.) Taidekasvatuksen tavoitteet voidaankin asettaa
hyvin monista ldhtokohdista. Kysymys on ensinnékin siitd, millainen asema ja
merkitys taiteella on ja millaisia yleisid tehtdvid sille asetetaan. Tavoitteet
voidaan myd&s muotoilla merkitysldhtoisesti yksilon ja hdnen kehityksensa mu-
kaan. (Ropo 1993, 63.)

2.3.1 Tavoitteiden vilineellinen ja olemuksellinen nikékulma

Eisnerin (1972) mielestd taiteen opetus voidaan perustella vilineellisesta
(contextualist) tai olemuksellisesta (essentialist) ndkokulmasta. Luonnollisesti
my0s taiteen opetuksen tavoitteet voidaan nidhda néista tarkastelukulmista.
Vilineellinen perustelu painottaa taiteen vilineellisia tekij6itd, jolloin yhteis-
kunnan ja oppilaan tarpeet ovat keskeisessd asemassa taiteellisessa toiminnas-
sa. Talloin taidekasvatus nihddan nimenomaan vélineend tiettyihin tavoittei-
siin pyrittdessd. Tietoisuus persoonallisen ilmaisun merkityksestd, esteettisen
perinndn arvoista seké taiteen roolista yhteiskunnassa ovat timan ndkemyksen
kulmakivia. Olemuksellinen nédkékulma painottaa puolestaan inhimillistd ym-
maérrystd ja kokemuksia, joita voidaan saavuttaa ainoastaan taiteen kautta.
Téamén ndakemyksen mukaan taide on siis ainutlaatuinen kasvattaja, jonka
tarjoamia eldmyksid ja kokemuksia ei voida saavuttaa milldidn muulla tavalla.
Olemukselliseen nédkékulmaan perustuvassa opetuksessa korostetaan niita

tekijoitd, jotka ovat ominaisia nimenomaan kuvataiteelle. (Eisner 1972, 2.)

Eisnerin (1972) esittdmén valineellisen perustelun mukaan taidekasvatus
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1) ohjaa oppilasta jarkevadan vapaa-ajan viettoon ja mahdollisesti taiteelliseen
harrastuneisuuteen, jolloin taiteen roolina on toimia "harrastusvilineeni"

2) tarjoaa oppilaalle tilaisuuksia ilmaista itsedén ja tunteitaan muutoinkin kuin
sanallisesti, jolloin taide toimii terapeuttisena itseilmaisun vélineena

3) kasvattaa luovaa ajattelua, jolloin taide on luovuuden kasvatuksen viline

4) kehittdd oppilaan ymmarrystd, loogista ajattelu- ja ongelmanratkaisukykya,
joita tarvitaan my0s teoreettisissa kouluaineissa

5) edistaa hienomotoriikan ja koordinaatiokyvyn kehitysté (Eisner 1972, 8 - 9).

Eisnerin (1972) mukaan taiteen merkitys ihmisen eldmaélle on hyvin moniulot-
teinen ja monipuolinen (Eisner 1972, 20). Vélineellisen taidekasvatuksen paata-
voitteena onkin Seitamaa-Oravalan (1991) mielestd lapsen kasvattaminen itse
elamaa varten, jolloin taiteen merkitys kasvatuksessa on laajentaa ja syventaa
elaméan ymmartdmistd (Seitamaa-Oravala 1991, 17). Kuvataiteen kvaliteetteja
korostetaan ennen kaikkea siksi, ettd niilli on merkitystd ihmisen tunne-
elaman rikastuttajana. Talloin taidekasvatus tuottaa tuntemuksia inhimillisista
kokemuksista kuten peloista, unelmista, muistoista jne. Erityisesti visuaalista
taidetta on pidetty yksilon perimmaisten tunteiden tulkkina. Taide ei kuiten-
kaan tarjoa ihmiselle ainoastaan tuntemuksia ja kokemuksia, vaan herkistaa
my0s hanen toimintojaan. Taiteen avulla lapsi voikin toteuttaa inhimillisid

kykyjaan, kehittda herkkyyttadn ja aistejaan. (Eisner 1972,9 -12.)

Eisnerin ajatuksia pohtineen Seitamaa-Oravalan (1991) mielestad olemuksellisen
taidekasvatuksen tulee sisdltdd varsinaisen taidetoiminnan ohella myés
kuvataiteen tuntemuksen, taiteen tarkastelun ja taidehistorian opiskelua. TAmé
nakemys siis rajaa oppimisen ja opettamisen kohteiksi kuvataiteen eika tarkas-
tele asioita yhteydessd yleiseen kasvatukseen. (Seitamaa-Oravala 1991, 17.)
Olemuksellisesta ndkokulmasta ndhtyna taidekasvatus opettaa lasta 16ytdméaan
taideteosten sisdisid merkityksid ja arvoja. Taideteoshan tuo usein esille joukon
erilaisia arvoja. Ne voivat olla joko myonteisid tai kielteisid. Taide kritisoi usein
aikansa yhteiskuntaa ja kiinnittdad siten huomion olemassa oleviin arvoihin
visuaalisilla viesteillddn ja vertauksillaan. Talld tavoin lapsi oppii ymmar-

tdméadn ja tulkitsemaan taiteen sanomaa. Visuaaliset viestit ldhentavat lasta



11

myos mielikuvituksen ja unien maailmaan. Taidekasvatuksen olemuksellinen
perustelu sisdltdd myos sosiaalisen ulottuvuuden. Taide voi luoda yhteniisyy-
den tunnetta ihmisten vilille vaikuttamalla tunteisiin ja ndin vahvistaa rituaali-

sia siteita. (Eisner 1972, 12 - 16.)

Seitamaa-Oravalan (1991) mielesti olemuksellisen ja vilineellisen lihestymista-
van on kohdattava taidekasvatuksessa. Tétd tukee myds nykyinen kognitiivi-
nen oppimisnidkemys, joka toiminnan teoriaan liittyneend voi yhdistda nama
kaksi ndenndisesti erilaista ndkékulmaa: olemuksellisen, jossa tietoa koodataan
prosessuaalisesti, tekijin itsensd muodostamina heuristisina pyrkimyksini ja
vélineellisen, jossa tehtdvaan tuodaan omat kuvataiteen kannalta merkityksel-

liset strategiat, kehykset ja struktuurit. (Seitamaa-Oravala 1991, 17.)

2.3.2 Keskeisimmit tavoitteet

Taidekasvatuksen tavoitteita ovat mdidritelleet monet alan asiantuntijat
(esimerkiksi Chapman 1978, Eisner 1972, 1988, Hakkola ym. 1990, Brittain &
Lowenfeld 1975 ja Porna & Vayrynen 1993). Taidekasvatuksen kentidn epamaa-
rdisyydestd johtuen tavoitteet esitetddn helposti hyvin viljasti. Tall6in ne ovat
vaikeita ja niiden toteutumista on hankala ndhda. Eisner (1972) nékee juuri
tavoitteiden epamadraisyyden yhtend taidekasvatuksen keskeisimpéna ongel-
mana. Hianen mukaansa tavoitteet ovat aivan liian usein ilmaistu niin laveasti,
ettei niiden kaytdnnon tarkoitusta ymmarretd. (Eisner 1972, 24 - 25.) Vaikka
tavoitteet olisivatkin tarkasti maariteltyjd, saattaa niiden saavuttamisen to-
teaminen kuitenkin olla l1dhes mahdotonta. Tama johtuu siitd, ettd taidekasva-
tus pyrkii kehittdm&&dn varsin abstrakteja ominaisuuksia kuten esimerkiksi -

luovuutta ja kokonaispersoonallisuutta.

Tutkijat ja taidekasvattajat ovat pddtyneet samansuuntaiseen tavoitteiden
madrittelyyn. Keskeisend paamadrdnd he pitavit lapsen persoonallisuuden

monipuolista kasvattamista, esteettisten ja taiteellisten kykyjen seké luovuu-
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den kehittdmistd. Taidekasvatuksen tavoitteiden asettamisessa Saarnivaara
(1993) pitda tdrkednd ennen kaikkea paitelmien tekemistd lasten ajatus- ja
toimintatavoista ja niiden merkityksen miettimista. Tavoitteiden lahtokohtana

tulisi siis olla lapsesta ldhteva, lapsikeskeinen ndkemys. (Saarnivaara 1993, 7.)

Chapman (1978) katsoo taidekasvatuksen tidrkeimmaiksi paamadraksi tukea
lapsen oma-aloitteista, lapi eldmén jatkuvaa kiinnostusta taiteeseen. Han jakaa
taidekasvatuksen paatavoitteet kolmeen inhimilliseen perustehtdvain: per-
soonallisuuden kehittdmiseen, kulttuuriperinnén vélittdmiseen ja taiteen
merkityksen ymmartdmiseen yhteiskunnassa. (Chapman 1978, 118.) Peruskou-
lun ala-asteen kuvaamataidon opetuksen oppaan (1988) mukaan taidekasva-
tus muovaa ndiden kolmen perustehtdvan avulla suhtautumista ldhimmaisiin
ja tyydyttdd vaativimpia henkisid tarpeita (Peruskoulun opetuksen opas: Ala-
asteen kuvaamataito 1988, 4). Tama jaottelu on kattava, silla se huomioi niin
yksilon kuin yhteiskunnankin tarpeet. Néin ollen taidekasvatuksesta esitetyt
tavoitteet voidaan yhé tind padivand nidhd4d jo Chapmanin 1970-luvun loppu-

puolella méérittelemistd paatavoitteista kisin.

Persoonallisuuden kehittimisessi keskitytddn lapsen tunteiden, eldmysten,
kokemusten ja luovien voimavarojen vahvistamiseen. Lasta ohjataan il-
maisemaan itseddn ja omia tunteitaan taiteen avulla. (Chapman 1978, 19 - 20,
118 - 120.) My&s Moisander ym. (1991) pitavit taidekasvatuksen tehtdvana
edistdd lapsen luovaa ilmaisua, ohjata tietoiseen ja elimykselliseen havainnoin-
tiin sekd antaa tunnevirikkeitd. Lapsen persoonallisuuden kehittymisté tuetaan
mielikuvituksen ja eldytymisen kautta. Heiddn mukaansa taide vaikuttaa
osaltaan siihen, miten hankimme kokemuksia, miten teemme havaintoja, miten
koemme maailman ja miten opimme vilittiméadn kokemuksemme muille.
(Moisander, Toyssy, Vartiainen & Viitanen 1991, 9.) Samoin Brittain ja Lowen-
feld (1975) painottavat lapsen persoonallisuuden kehittdmisen tédrkeytta
taidekasvatuksen tavoitteisissa. Heiddn mukaansa on tirkeda rohkaista lasta il-
maisemaan itseddn ja titd kautta vahvistaa hdnen itsetuntemustaan. Alyllisen
ja tiedollisen ajattelun ja toiminnan lisdksi tavoitteena on kehittdd my6s muita

kokonaispersoonallisuuteen kuuluvia osa-alueita kuten luovuutta, sosiaali-
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suutta, aistimiskykyéd, tunne-elamaa seka fyysis-motorisia kykyja. (Brittain &
Lowenfeld 1975, 4, 7, 14, 373.)

Kulttuuriperinnon valittdmiselli tarkoitetaan kansallisen ja kansainvilisen taide-
kulttuurin ja -elimén tuntemusta ja ymmartamista. Eri kulttuurien taideteokset
viestivdt symboliikallaan sosiaalisista tavoista, moraalista ja menneisyyden
saavutuksista. Lapsen tutustuttaminen taiteen ilmi6ihin ja eri kulttuureihin
onkin yksi taidekasvatuksen tavoitteista. (Chapman 1978, 20, 120.) T4ll6in lasta
opastetaan aktiiviseen vuorovaikutukseen ymparistonsa ja kulttuurinsa kanssa
(Brittain & Lowenfeld 1975, 12). Vuorovaikutus ympéréivan yhteiskunnan
kanssa auttaa osaltaan kulttuuriperinnén siirtdmisessd. Tuomikosken (1987,
27) mukaan taideharrastuksen herédttiminen on mahdollista vain yksilod

kasvattavilla toimenpiteilla.

Taiteen merkityksen ymmiirtdminen yhteiskunnassa on yksi taidekasvatuksen
tavoitteista. T4lloin lasta ohjataan havaitsemaan herkemmin yhteiskuntansa
valittdmia visuaalisia viestejd sekd tarkastelemaan kriittisesti niihin sisaltyvia
arvoja. (Chapman 1978, 20, 120 - 121.) Nyky-yhteiskunnassahan visuaalisia
viestejd vilittyy runsaasti esimerkiksi mainonnassa ja joukkotiedotusvélineis-

sa.

Chapmanin ndkemys taidekasvatuksen kolmesta paatavoitteesta 16ytaa yhty-
mékohtia myds uuteen amerikkalaiseen taidekasvatussuuntaukseen nimelta
“Discipline based Art Education”. Tam&n DBAE:ksi kutsutun suuntauksen
tavoitteena on ollut erityisesti koulujen taideopetuksen uudistaminen. Se on
herittanyt edelleen kdynnissd olevan laajan ja kuohahtelevan keskustelun
taidekasvatuksen ldhtokohdista, sisélldistd ja tavoitteista. Suuntausta ei voida
pitdd yhtendisend oppirakennelmana, koska nimen alla kulkee erilaisia ndke-
myksia. Useat taidekasvattajat ovat kehitelleet alunperin W. Dwaine Greerin
ideasta erilaisia malleja. Muun muassa Eisner on ollut yksi merkittdvimpia
DBAE-ndkemyksen kannattajia ja kehittelijoita. (Eisner 1988; Padjoki 1994, 9 -
12.)
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Paagjoki (1994) kiyttdd DBAE-suuntauksesta suomenkielistd nimitysta tiedon-
alaperustainen taidekasvatus. Se perustuu neljaén osa-alueeseen eli disipliniin:
taiteen tekemiseen, taidehistoriaan, taidekritiikkiin ja estetiikkaan. Samat osa-
alueet ovat niahtivissd myos edelld esitetyssa Chapmanin jaottelussa. Kohu
uudesta suuntauksesta onkin syntynyt taiteen opetuksen perusteista ja sen
arvosta. Sitd kauttahan samatkin tavoitteet saavat uudenlaisen merkityksen.
DBAE:n perustana on ajatus siitd, ettd taide on oppiaine siind kuin muutkin
kouluaineet, ja oppimisen kohteena on taide. (Pagjoki 1994, 10.) Clark, Day &
Greer (1987, 130 - 131) toteavat, ettd tdma yksinkertainen periaate pita4 sisil-
laan tarkedn idean taiteen itsendisestd asemasta kasvatuksessa: taide ei ole vain
viline jonkin muun asian oppimiseen tai kehittymiseen, toisin kuin taidekas-

vatuksen yhteydessa on joskus haluttu ajatella.

Taiteen roolia kasvatuksessa kuvaavat Eisnerin méérittelemét taidekasvatuk-
sen tavoitteet, jotka kuvaavat hyvin DBAE:n kunnianhimoisia pyrkimyksia ja
painottavat taiteen monipuolista ymmartdmista. Opetuksen padmaarané on,
ettd oppilas voi tehdd taidetta, havainnoida taiteellisia laatuja ja reagoida
niihin, ymmaértda taiteen historialliset ja kulturaaliset yhteydet ja kykenee
muodostamaan perusteltuja mielipiteitd taiteesta sekd ymmartaa taustan, jolle

oma arvottamistoiminta perustuu. (Eisner 1988, 16, 27.)

Eisner on my®os kritisoinut DBAE:n mukaista opetussuunnitelmaa. Hén vieras-
taa tiukkaa sitoutumista tieteenalojen mukaan ja on muotoillut oman DBAE-
ehdotuksensa hyvin viljasti. Hanen mukaansa opetussuunnitelman ei ole
tarkoitus olla tiukkarajainen ja yksitulkintainen, vaan siitd tulisi muodostua
opetuksen toteuttamista auttava runko. Eisner pitdd opetussuunnitelman
laatimista taidekasvatuksen kannalta tirkeén, silld opetussuunnitelma vaikut-
taa ratkaisevasti sithen, millaisia kokemuksia oppilaiden on mahdollisuus
saada. Liséksi se antaa ajattelulle paitsi valineitd myos sisélt6ja. TAman vuoksi
taidekasvattajan on pohdittava tarkasti, mitd opetetaan ja miten. (Eisner 1988,

3)
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Taidekasvatuksen tavoittenasettelu on usein jatetty puolitichen, koska on
ajateltu, ettei taidetta voida opettaa. Tamé romantiikan ajalta periisin oleva
idea taiteilijoista synnynndisind neroina otettiin vuosisatamme alussa innok-
kaasti vastaan taidekasvatuksessa. Muun muassa Lowenfeld on siti mielt,
ettd lapsi kehittyy taiteellisesti parhaiten, jos luonnon ohjaamaan prosessiin ei
puututa ulkopuolisella ohjauksella.Hanen mielestddnohjaus vaikuttaa tukah-
duttavasti ja rajoittavasti erityisesti luovuuteen, sisdisten ja synnynnéisten
impulssien toteuttamiseen. Eisner pyrkii osoittamaan Lowenfeldin ndkemyk-
sen virheelliseksi korostamalla sitd, ettd ulkoa tulevilla virikkeilld on tarkea
merkitys yksilon kehittymisessd. (Eisner 1988, 3, 15.) Esimerkiksi tapaan
kayttad aisteja ja ajattelua vaikuttaa voimakkaasti se, miten ympaéristovirikkeet
ohjaavat suuntautumista. Jos yksilolla ei ole tilaisuutta kehittda havainto- ja
ajattelutaitoja, eli jos hén ei saa taidekasvatusta, ne jadvat puuttumaan hanelta.
Taidekasvatuksen tehtdva ei ole siis ainoastaan yksil6llisen luovan kehityksen
suojelua, vaan niiden tietojen ja taitojen opettamista, jotka antavat valmiudet
taiteen ymmartdmiseen ja tekemiseen, eli luovaan taiteelliseen toimintaan.

(Eisner 1988, 11 - 12, 27.)

Taidekasvatuksen tavoitteenasettelussa tulisi Eisnerin (1988) mukaan muistaa
ennen kaikkea taiteen itseisarvo ja erityisluonne. Taimén vuoksi han kritisoi
taiteen integrointia muihin oppiaineisiin. Taide ei saisi olla vain apuviline tai
keventdva elementti jonkin “tdrkeAmmaén” aineen opettamisessa, vaan itses-
sdadn arvostettu opetettava ja opittava asia. (Eisner 1988, 22 - 23.) Eisnerin
ndkemyksissd on kuitenkin hieman hdmaira raja instrumentalismin ja itseisar-
voisen taidekasvatuksen vililld. Itseisarvon korostamisesta huolimatta hin
vetoaa myods taidekasvatuksen merkitykseen yksilon kokonaisvaltaiselle
kehitykselle: Taide edistda visuaalista lukutaitoa koko havaintotodellisuuden
suhteen ja se on tiarkedssd asemassa dlykkyyden monipuolisen kehittymisen

kannalta. Tédllainen perusteluhan osoittaa taiteen arvon olevan vilineellinen.

Taiteen arvosta ja sen tirkeimmistd tavoitteista esiintyy kirjavia mielipiteita.
Monet taidekasvattajat ovat Hosian (1988) tavoin esimerkiksi paatyeet siihen,

ettd oppilaan yleinen henkinen kehitys on taiteen ja kulttuurin omaksumista
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tarkedmpi tavoite taidekasvatuksessa. Kuvat ja kuvataide voivat olla vain
vilineind lapsen henkisen kehityksen tukemisessa, esteettisten ja eettisten
ihanteiden kasvattamisessa sekd koulun yleisten kasvatustavoitteiden saavut-
tamisessa. Talloin taidekasvatus rakentuu ja jasentyy arvoja ja tunteita sisalta-

ville teemoille. (Hosia 1988, 56, 70, 73.)

DBAE:n merkittdvimpind antina voidaan pitda sitd, ettd siind on otettu askel
kohti tietoisempaa taidekasvatusta. Lahtokohdat ja sisallot pyritddan maarittele-
madn entistd selkeimmin. Tarkedd on myo0s se, ettd taidekasvatus liitetdaan
kiintedsti sithen, mit taiteessa ja taiteen tutkimuksessa tapahtuu. Taidekasva-
tushan on perinteisesti liitetty lihes yksinomaan kasvatustieteen alaan, jolloin

taiteentuntemus on jadnyt vahemmalle huomiolle. (Padjoki 1994, 29.)

2.4 Taidekasvatus kehittia yksilon kokonaispersoonallisuutta

Persoonallisuus on ihmisen tietojen, taitojen, luonteenpiirteiden, pyrkimysten
ja kdsitysten muodostama kokonaisuus. Monipuolisesti kehittyneeseen per-
soonallisuuteen siséltyy myos esteettinen kehittyneisyys. Se liittyy persoonalli-
suuden koko kuvaan eiké ole vain irrallinen osa-alue. (Viljo 1976, 44.) Tavoit-
teellisella taidekasvatuksella on mahdollista vaikuttaa lapsen tiedostamista-
paan. Sen avulla voidaan avata ja laajentaa tietoisuutta ja siten luoda valmiuk-
sia lapsen oman kokonaispersoonallisuuden muodostamiselle. Lisdksi se antaa
oppilaalle tietoja ja taitoja opetettavasta taiteenalasta sekd valmiuksia ilmaista
itseddn taiteen keinoin. Edellisessd luvussa (2.3.2) esitetyt taidekasvatuksen
tavoitteet pyrkivatkin juuri tdhadn. Taidekasvatusta ei kuitenkaan aina valtta-
mattd tahdota ndhdé nédin merkittavdna lapsen kehittymisen kannalta. Erityi-
sesti kognitiivisen kehityksen osuutta ei usein ymmarretd yhdist4d taiteelliseen
toimintaan. Tastd syysta olemme nostaneet kehityksen osa-alueet viela ldhem-
man tarkastelun kohteiksi. On syytd kuitenkin huomata, etta osa-alueita on

mahdollisuus tarkastella esitystapamme mukaisesti erillisind, mutta kaytan-
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ndssé ne yhdistyvit limittdiseksi kokonaisuudeksi. MyShemmin tétd prosessin

kokonaisvaltaisuutta tarkastellaan viidennessa luvussa.

2.4.1 Emotionaalinen ja sosiaalinen kehitys

Kehityksen eri osa-alueista emotionaalinen ja sosiaalinen kehitys ovat koros-
tuneesti sidoksissa ympéristoon ja yhteis6on. Ympariston eettiset ja moraaliset
kasitykset ja arvostukset madrittelevdt kehityksen tavoitteita ja sisiltdja.
Emotionaalista ja sosiaalista kehittymistd ei mydskadn voida erottaa yksilon
muusta kehittymisestd. Kasvattajan haasteena on 16ytdd kasvatettavalle
merkityksellinen maailma, tavoittaa ne elementit, joiden varassa oppimisessa
padstddn tavoitteisiin. Sopivat haasteet lapsen kehitystasoon ndhden on
mahdollista 16ytdd vain avoimissa vuorovaikutustilanteissa. Opetustapahtu-
massa se merkitsee sité, ettd kasvattaja on tasavertainen kasvatettavien kanssa.

(Vayrynen 1993, 52 - 53.)

Emotionaalisessa kehityksessd emootiot eli tunteet ovat kiintedssa yhteydessa
ihmisen kokemuksiin. Vayrysen (1993) mukaan tunne on psyyken toiminnoista
primaarinen, ensisijainen. Se muodostaa pohjan kaikille muille psyykkisille
toiminnoille ja toimii psyyken voimana. (Vdyrynen 1993, 52.) Tunteen
lahtokohtana on aina aistimus, joka puolestaan aktivoi toimintaan. Tunne on
siis ilmiona kokonaisvaltainen; se ei ole vain aistimusta, sisderitystd, lihastoi-
mintaa tai mielialaa, vaan se on niitéd kaikkia yhtdaikaisesti. Tunne on osa ih-
miseldm&dd aivan erityiselld tavalla. Se korostaa asioiden ja ilmididen
mindkohtaisuutta ja on hyvin subjektiivinen, minélle alistettu ilmié. Tunteen
saa aina aikaan jokin kohde, objekti. Se voi olla aktuaalinen havaintokohde,
mielensisdinen ajatuskohde tai muistikuva. Kohde saa aivan erityisen merki-
tyksen tunne-elimyksessd. Kohde tuntuu koskettavalta nimenomaan silloin,
kun ihmisen havainnoissa on paljon tunnepotentiaalia. (Tuomikoski 1987, 120 -
121,147.)
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Koska taide heréttda ihmisessd tunteita, pystytddn taidekasvatuksen avulla
aktivoimaan ihmisen psyykessa sellaisia alueita, jotka ehkd muutoin jdisivit
kéayttaméattomiksi voimavaroiksi. Taide on lisdksi yhteison sisilla hyvaksytty
tapa ilmaista voimakkaita tunteita seké taiteentekijand ettd kokijana. Taiteen
avulla voidaan siis saavuttaa tunnetiloja, joita yksilon ei ole arkieliméassa
mahdollista kokea. Niin ollen taide nédyttda ulkoisen maailman rikkaampana

ja vélittda ihmiselle runsaasti tietoa my0s sisdisestd maailmasta. (Hassi ym.
1991, 14.)

Taiteeseen liittyvét aistimusvoimaiset kokemukset tekevit ihmisen tietoiseksi
omien tunne-eldimystensd muotoutumistavoista ja omista aistimustavoistansa.
Naéin taide toimii ihmisen tunne-eldmén kasvattajana ja ihminen tulee selvem-
min tietoiseksi tekojensa vaikuttimista kehittyessddn tunne-elaméansé tarkkai-
lussa ja arvioinnissa. TAma valintakapasiteetin kehittyminen laajenee esimer-
kiksi korkeammanasteiseksi tajunnaksi hyvistd ja pahasta. Téll6in taidekasva-
tus tukee my®s ihmisen moraalista kehitysta itsetuntemuksen lisdksi. Tunnetta
itseddn ei kuitenkaan voida kasvattaa. Sen sijaan sille voi antaa kasvun mah-
dollisuuksia tuomalla yksilon ulottuville erilaisia elamyssisaltoja. Talloin ne
joko synnyttavéat tunteen tai eivét. Néin ollen kasvattajan ainoaksi keinoksi jaa
tarjota tunnekokemusten mahdollisuuksia ja toivoa, ettd ne vaikuttaisivat

kasvatettavan tunne-eldmaé laajentavasti. (Tuomikoski 1987, 144, 152 - 153.)

Taidekasvatustoiminta voi tukea monipuolisesti my&s lapsen sosiaalista kehitys-
td, joka tapahtuu vuorovaikutuksena yksilén ja ympéristén valilld. Grénholm
(1994) toteaakin, ettd taideaineet voivat kehittdd myonteistd suhtautumistapaa
yksilod, ryhmad, yhteiskuntaa ja erilaisia kulttuureita kohtaan (Gréonholm 1994,
9). Koulussa kuvantekeminen on lapsille yksi keskindisen vuorovaikutuksen
muoto. Talloin kehitys tapahtuu oppivan yksilon ja hinen oppimisyhteisénsa
jasenten, oppilastovereiden ja opettajan, yhteisen kokemisen, jakamisen seka
yhteistoiminnallisen oppimisen kautta. Toisaalta sosiaalinen kehittyminen
voidaan ndhdé tapahtuvaksi myos laajemman yhteiskunnallisen ja kulttuuri-
sen, aktiivisen toiminnallisuuden ja vaikuttamisen seurauksena. (Hakkola ym.

1990, 49; Lowenfeld 1975, 39; Sava 1993, 21 - 22.)
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2.4.2 Kognitiivinen kehitys

Kognitiiviseksi kehitykseksi voidaan katsoa kaikki ne prosessit, joiden valityk-
selld yksil6 eri ikdvaiheissaan ja eri yhteyksissé tiedostaa maailmaa ja kasittelee
sen kohteita. Kognitiivisiin toimintoihin kuuluvat mm. havaitseminen, oppimi-
nen, muistaminen ja ajattelu. My®s kielen omaksuminen kuuluu kognitiivisen
kehityksen piiriin, koska ihmisen tiedonkésittelytaidot ovat jo varhain yh-
teydessé kielen kehittymiseen. (Vayrynen 1993, 51 - 52.) Salminen (1992) uskoo,
ettd esteettiset kokemukset ovat sidoksissa niin ihmislajin kuin -yksilonkin
kehityksessa kognitiivisiin todellisuuden jasentdmistapoihin. Niiden kehitty-
minen tdyteen voimaansa eli osaksi luovaa kuvittelua ja toimintaa riippuu
paljolti kulttuurisesta ymparistosta ja koulutuksesta. Taiteellinen toiminta eri
muodoissaan tarjoaa ndin hedelmallisen kasvualustan kognitiivisten ajattelu-

muotojen kehittymiselle. (Salminen 1992, 21.)

Taidekasvatuksen varsinaista merkitysté ja mahdollisuuksia ihmisen kognitii-
visessa kehityksessd ei nykyisin vield riittdvasti tunneta (Résidnen 1992, 23).
Kuvaamataitoa on perinteisesti totuttu pitdiméin oppiaineena, jossa kognitii-
vista kehitysta ei juuri painoteta. Sen keskeisimmaksi sisdlloksi on usein nidhty
itseilmaisun ja luovuuden kehittiminen. Itsensd ilmaiseminen edellyttda
kuitenkin, ettd on jotain ilmaistavaa ja ettd hallitsee tarvitsemansa "kielen" ja
ajattelutavat. (Keski-Suomen ldanin taiteen perusopetustyéryhma 1990, 20.)
Toimintanahan kuvantekeminen muistuttaa pitkélti loogista ajattelua edellyt-
tdvaa ongelmanratkaisua. Tekemisen prosessissa lapselle nousee eteen monen-
laisia ratkaisuvaihtoehtoja. Oppiminen ja kehittyminen tapahtuvat paljolti
tamankaltaisten ongelmien kohtaamisen kautta. (Hakkola ym. 1990, 30.)

Lapsen kuvallisen ilmaisutavan hahmottamiseksi taidekasvattajan on syyta
tunnistaa tiettyjd lainalaisuuksia kuvallisessa kehityksessi. Lapsen kognitiivis-
ten valmiuksien kehittyminen kuvaamataidossa voidaan mm. Piaget'n ja

Lowenfeldin tutkimuksiin perustuen jakaa neljdén eri vaiheeseen: ajattelun
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alkeisaste (4 - 7 -vuotiaat), konkreettisen ajattelun alkuvaihe (7 - 8 v.), konkreet-
tinen ajattelu (9 - 11 v.) ja kasitteellinen ajattelu ( 12 - 15 v.) (Brittain & Lowen-
feld 1975, 47 - 52; Piaget 1988, 104 - 109). Téllainen kognitiivisten valmiuksien
kehittymisen jaottelu on kuitenkin viitteellinen, silld kasvuymparisto,
kulttuuritausta, opetus ja lapsen oma yksil6llinen kehitys aiheuttavat suuria
eroavaisuuksia. Jokaisessa koululuokassa on varmasti aina oppilaita, jotka ovat
joko keskimé@drdisen suoritustason yla- tai alapuolella. Luokan heterogeenisuu-
desta huolimatta keskiméaardinen suoritustaso voi antaa kiinnekohdan opetuk-

sen toteuttamiselle ja esimerkiksi eriyttdmiselle.

Ajattelun alkeisasteella lapsi pystyy kiinnittimadn huomionsa vain yhteen asiaan
kerrallaan. Hénen taiteelliselle toiminnalleen on tyypillistd sattumanvaraisuus,
joka ilmenee esimerkiksi kuva-aiheiden sommittelussa, tilan ja perspektiivin
kuvaamisessa sekd virien kaytossda. Kuvaskeemojen pohjana ovat perusmuo-
dot kuten ympyré, neli6 ja kolmio. (Brittain & Lowenfeld 1975, 155- 158; Piaget
1988, 104 - 106.)

Konkreettisen ajattelun alkuvaiheessa lapsen toiminnassa on ndhtdvissa luonteel-
taan kartoittavaa alkavaa avaruudellista kuvittelukykya. Téalldin lapsi hahmot-
taa eroavaisuuksia, yhtdldisyyksia ja etdisyyksid. Tyypillista tdlle vaiheelle on
jarjestely, luokittelu seké yksityiskohtaisten ja tarkkojen skeemojen kehittely
moniin kuva-aiheisiin. Varien kaytto on realistista eika lapsi kykene ndkeméaan

vérin vivahteita. (Brittain & Lowenfeld 1975, 185 - 205; Piaget 1988, 106 - 107.)

Konkreettisen ajattelun vaiheessa lapsi alkaa rinnastaa ja vertailla perspektiivisia
ndkokohtia ja erottamaan virisdvyjd ja vivahteita. Tdlld kehitystasolla lapsi
oppii myos kuvailemaan taideteoksia ja taidehistorian tapahtumia. Hédn alkaa
hyvéksya muidekin nédkdkantoja omansa rinnalle ja hdnen arvostuksensa ja
asenteensa tukeutuvat yhd enemmaén havaittuihin tosiasioihin. Konkreettisen
ajattelun vaiheessa lapsella on vield vaikeuksia tilan kuvaamisessa, mutta han
osaa kuvata liikettd, tehdd sommitelmia, kuvata vari- ja valovaikutelmia, tutkia
muotoja ja rakenteita sekd kdyttad monipuolisesti erilaisia tekniikoita. ( Brittain

& Lowenfeld 1975, 229 - 240; Piaget 1988, 106 - 107.)
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Saavuttaessaan kisitteellisen ajattelun vaiheen, lapsi kykenee havainnoimaan
visuaalista ympaérist6d hallitusti ja jisentden. Kulttuurin antamat vaikutteet
ohjaavat havainnointia. Lapsi kykenee my0s vertauskuvalliseen ja symboliseen
ajatteluun, jolloin taideteosten sisdllon ymmaértdminen ja analysoiminen
mahdollistuvat. Kasitteellisen ajattelun tasolla lapsi pystyy kehittam&éan
tietdimyksensd ja havaintojensa perusteella asenteitaan ja arvostuksiaan. Tamén
ikdisen lapsen tyoskentely on luonteeltaan tavoitteellista. (Brittain & Lowen-

feld 1975, 301 - 314; Piaget 1977, 126; Piaget 1988, 107 - 109.)

2.4.3 Luovuuden kehitys

Luovuuden késite on monimerkityksinen, mutta yleisesti se liitetdén ainakin
ongelmanratkaisuun, taiteisiin ja tieteelliseen toimintaan seké eliméntapaan.
Eisnerin (1972) mielestd luovaksi toiminnaksi voidaan kéasittdd esimerkiksi
kuvailmaisu. Hanen mukaansa se on myds ongelmanratkaisuprosessi. (Eisner
1972, 113 - 114.) Luovalle toiminnalle on ominaista divergentti tuottaminen ja
alitajuinen toiminta. Tétd puolta luonnehditaan usein my0s késitteelld inspi-
raatio, intuitio, innostus, mielikuvitus ja spontaanisuus. Ongelmanrat-
kaisuprosessiin kuuluu puolestaan konvergentti tuottaminen ja tietoinen,
looginen toiminta. Sekd divergentti ettd konvergentti puoli ovat valttamat-
tomid kuvallisessa ilmaisuprosessissa, jotta se olisi luova. Yleensa kuvataiteelli-
nen ajattelu ja toiminta tapahtuukin tietoisen ja alitajuisen vélimaastossa.
Ilmaisuprosessin aikana jompikumpi puoli on aina hallitseva. (Huuhtanen

1984, 85.)

Voidaan katsoa, ettd luovuuden edellytyksid on kaikilla ja niiden kehittymi-
seen pystytadn kasvatuksen keinoin vaikuttamaan (Ekvall 1979, 7 - 8; Suoja-
nen 1992, 52 - 53). Heikkila (1984, 114) toteaa samansuuntaisesti, ettd luovuu-
den ilmeneminen ja kehittyminen ovat niin voimakkaasti sidoksissa ymparis-
ton tekijoihin, ettei voida puhua puhtaasta tai luonnollisesta luovuuden

kehittymisestd. Wileniuksen (1974, 17) mukaan kasvatus luovana toimintana ja
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Yhden osa-alueen hallinta ei takaa luovuutta, vaan luovaan kayttaytymiseen
tarvitaan eri tekijoiden tehokasta integroitumista. Koulun katsotaan antavan
ajattelua painottavalle rationaaliselle luovuudelle toteutumis- ja kehittymis-
mahdollisuuksia. T&llon opettajan vaikutus on merkittdvd. Rationaalista
luovuutta kehittivin opettajan tehtdvind on luoda opetustilanteita, joissa
oppilaalla on mahdollisuuss aktiiviseen ajatteluun ja joissa oppilas tuottaa
konvergenttejd tai divergenttejd ja evaluoivia vastauksia kuvantekemisen

ongelmiin. (Clark 1988, 55; Heikkila 1984, 96 - 100.)

Tunnetta korostavassa luovassa toiminnassa on keskeisté itsensd hyvaksymi-
nen, itsensé ja ulkomaailman voimakas kokeminen seké spontaani, ekspressii-
vinen ilmaisu. Tarkedé on yksil6llinen, omista tuntemuksista lahteva, per-
soonallinen toiminta. Tima on mahdollista vain kokonaisvaltaisen tunneil-
maisun sallivassa ilmapiirissd, jossa kiinnitetdan erityisesti huomiota oppilaan
itsetuntemuksen kasvuun. Tunnetekijéiden huomioonottaminen tukee luovuu-
den muiden osa-alueiden edistymisti. (Clark 1988, 59 - 62; Heikkild 1984, 101 -
105; Suojanen 1993, 54.) Mielestimme tunnepainotteisen luovuuden edistdmi-
nen on koulussa huomattavasti vaikeampaa kuin rationaalisen luovuuden
kehittdiminen. Tdma johtunee pitkélti siitd, ettd kouluopetusta on perinteisesti
pidetty tietoa painottavana. Lisdksi rationaalinen luovuus on helpommin

mitattavissa.

Aistihavaintojen merkitys tulee erityisesti esiin tarkasteltaessa yksilon kykyja ja
hinen lahjakkuuttaan. Kuvataiteellinen lahjakkuus perustuu pitkilti juuri
havaintojen teon ja niiden kuvaamisen taitoon. Mitd monipuolisemmin yksil6
kykenee tekemédn havaintoja ympéardivésta todellisuudesta, sitd laajemman
aineiston hén saa kayttoonsa kuvantekemiseen ja ilmaisuun. Téll6in voidaan
Clarkin (1988) mukaan puhua kykyjen tason luovuudesta, tuottavasta lahjak-
kuudesta. Analyysin kohteina ovat luovan persoonan lisdksi myds luodut
kuvalliset tuotokset, sekd niiden valmistusprosessit. Tdllainen luovuus on
pitkdjanteisen aktiivisuuden, kovan tyon ja kontrolloidun tuottamisen tulos.
(Clark 1988, 63 - 64.) Heikkildn (1984) mukaan lasten ja nuorten taideharrastus

kehittdd juuri tata luovuuden aluetta. Kykyjen tason luovuuden kehittymisessi
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taidekasvatus muodostavatkin hermeneuttisen kehan: luovan toiminnan
kehittyminen edellyttaa taidekasvatusta ja kasvatusta taiteena, ja tuloksellinen

taidekasvatus on tuskin mahdollista muuten kuin luovana toimintana.

Salminen (1985) kisittéa taiteellisen luovuuden hitaaksi ongelmien kisittelyksi
ja monimutkaiseksi uusien ja vanhojen mielikuvien vuorovaikutukseksi, joka
vaatii pitkdn kypsyttelyajan. Mielikuvitus on keskeinen osa-alue luovassa
ajattelussa. Mielikuvitus ei kuitenkaan vield sindnsé synnyté taideteosta, vaan
se tarjoaa alkundkemyksen sekd eri ratkaisumahdollisuuksia luovan toiminnan
eri vaiheissa. Mielikuvituksen lisdksi tarvitaan my6s harkitsevaa ajattelua,
1985, 98.) Taidekasvatuksessa ilmenevin luovuuden ymmartidminen edellyt-
tadkin luovuuden késittamistd laaja-alaiseksi ja kokonaisvaltaiseksi ilmi6ksi.
Clarkin (1988) esittimd integroitu luovuuskésitys sopii sen vuoksi taide-
kasvatuksen luovuustarkastelujen pohjaksi. Clark on ottanut Jungin esittdmat
persoonallisen kokemuksen osatekijit tarkastelunsa keskeisiksi tekijoiksi.
Hénen mukaansa luovuus on ajattelun, tunteiden, aistihavaintojen ja intuition

kokonaisvaltainen synteesi.

AJATTELU TUNTEET
\
LUOVUUS
g T e “Wm%wwwmm«?w
AISTIHAVAINNOT INTUITIO

KUVIO 1. Luovuuden osa-alueet (Clark 1988, 47)
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tarvitaan ennen kaikkea psykologista vapautta ja turvallisuutta. Psykologisella
vapaudella tarkoitetaan tdydellistd vapautta symbolisesta ilmaisusta, jolloin
vastuu ilmaisusta on ainoastaan yksil6lla itselldén. Psykologinen turvallisuus
saavutetaan hyviksymalld yksil6 ehdoitta ja arvokkaana. Tdma osaltaan johtaa
turvallisen ilmapiirin muodostumiseen, jossa osoitetaan empaattista ymmarta-

mystd ilman ulkoista arvostelua. (Heikkild 1984, 106 - 108.)

Yhteiskuntamme arvostaa nykypaivand kasvatus- ja koulutusjarjestelméssadn
rationaalista ja analyyttista ajattelua, jolloin intuitio, korkeamman tietoisuuden
taso luovuudessa, on jadnyt vihemmalle huomiolle. Ehka tdhan on syyna in-
tuition luonne henkilkohtaisena kokemuksena, jota ei tdysin pystyta rationaa-
lisesti ja kielellisesti kuvailemaan. Korkeatasoista tietoisuutta painottavaa
luovuutta voi siis yleensd ymmartaa vain oman ainutkertaisen kokemuksen
kautta. Tama luovuuden taso mahdollistaa kyvyn toimia yhté aikaa tietoisuu-
den eri asteilla. Tietoisuuden eri tasoja hyvéksikayttavaad luovaa prosessointia
voidaan kehittdd harjoittelemalla rentoutumista ja pyrkimalld "pettimaan”
hetkellisesti tietoista kontrollia mielikuvitusta apuna kayttden. (Clark 1988, 64 -
68; Heikkila 1984, 108 - 113.)

Haavikko (1974) esittédd, ettd luova ilmaisutoiminta ja luova tuottaminen on
kaiken taidekasvatuksen keskeisin tehtava. Luova toiminta, sekd kokonaisval-
tainen uutta hahmottava taide-eldmys etti luova tuottaminen, on lapselle
valttamaton todellisuuden l6ytdmisen ja maailman kartoittamisen viline.
(Haavikko 1974, 128.) Maran (1989) mielestd luovuus on asia, joka voidaan
saavuttaa. Lapsi ei ole itsestddn ja alunperin luova, vaan hinesta tulee luova.
Siksi luovan tyon tulisikin olla paivittdistd ja osa arkipdivaa. Ei riitd, ettd
lapsille vain annetaan vilineiti ja ettd heiddn annetaan maalailla vapaasti, vaan

luovuuden kehittamisen tulisi olla tavoitteellista. (Wallin 1989, 74.)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd taidekasvatuksessa yhdistyvit tiedon ja
taidon hallinnan ohella my6s tunne ja persoonallinen ndkemys. Kokonaisval-
tainen, havaintoon, tunne-elimykseen ja dlylliseen oivallukseen perustuva

taiteellinen toiminta pyrkii itsetuntemusta ja itsetuntoa kasvattamalla rakenta-
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maan oppilaalle my&s mydnteistd mindkuvaa. (Peruskoulun opetuksen opas:

Ala-asteen kuvaamataito 1988, 81.)

Tuomikosken (1987) mukaan taidekasvatus kehittda ihmisen luontaisia aistitoi-
mintoja. Thmisen henkinen kehitys ja persoonallisuuden laatu ovat juuri
aistitoimintojen kehittyneisyydestd riippuvaisia. Ndkemisen, kuulemisen,
tilahahmotuksen, kosketus-, liike- ja tuntoaistimusten varassahan tapahtuu
koko ihmisen tajunnan ja tietoisuuden kehitys. (Tuomikoski 1987, 11.) Tajun-
nassamme olevat hahmot ja mielikuvat rakentuvat pééasiassa visuaalisesti. Sen
vuoksi ndkdpohjaisen eli kuvallisen havaitsemisen opettaminen on valttdma-
tontd. Kuvallinen havaitseminenhan on ldhtdkohta kaikelle kuvataiteelliselle
toiminnalle. Hassi ym. (1991) toteavat samansuuntaisesti, ettd taidekasvatus
antaa tietoa aistien vilittdimien havaintojen ja tunteiden jasentdmiseen seka
arvomaailman ja koko maailmankuvan rakentamiseen. Ymparéiva viestinnalli-
nen todellisuus vaatii valintakyvyn kasvattamista ja arvoja, jotka ohjaavat
valintoja. Kehittydkseen ihmisend niissd rajoissa, jotka kullekin on suotu,
yksil6 tarvitsee kokonaisvaltaista tietoa myds taiteen alueelta. (Hassi ym. 1991,
14.)
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3 KUVAAMATAITO ON OSA TAIDEKASVATUS-
TA

Kuvaamataidon oppiaineksen siséllot ja tavoitteet maaraytyvat taidekasvatuk-
sen tavoitteista (Piironen 1995, 13, 28). Hellstrém (1993, 13) katsoo, etta taide-
kasvatuksen sisdltdaines tarjoaa hyvit mahdollisuudet rakentaa opetusko-

konaisuuksia, joissa dlyllisyys, eettisyys ja esteettisyys ovat samanaikaisesti

lasni.

3.1 Kuvaamataidon opetuksen lihestymistapoja

Kun tavoitteena on oppilaan kokonaisvaltaisen persoonallisuuden kehittami-
nen, tulee kuvaamataidon opetusta lahestyé erilaisista ldhtokohdista. Koska
kuvaamataito on esteettinen oppiaine, on sen opetusta totuttu tarkastelemaan
ldhes yksinomaan esteettisestd ndkokulmasta. Kokonaispersoonallisuutta
tavoitteellisesti tuettaessa tulisi esteettisen ldhestymistavan kuitenkin olla
yhdenvertainen muiden lahestymistapojen joukossa. Moisanderin ym. (1991)
mukaan muita kuvaamataidon opetuksen ldhestymistapoja ovat kognitiivinen,
moraalia ja vallitsevia arvoja korostava seké uskontoa ja uskomuksia painotta-
va ldhestymistapa. Kun opetusta suunnitellaan, tulee varmistua siitd, etta
aihepiirien tarkastelundkokulmat vaihtelevat. Talldin eri ldhestymistavat
tukevat lapsen monipuolista kehittymista. Yksiloshdan muodostaa oman maail-
mankuvansa erilaisista ldhtokohdista. Inhimillisessd eldiméssa on harvoin
sellaista tilannetta, johon on olemassa vain yksi oikea vastaus. My®0s taiteessa

on monta oikeaa vastausta. (Moisander ym. 1991, 14.)

Moisander pohtii kuvaamataidon eri ldhestymistapoja tdhdatikseen lapsen
mahdollisimman monipuoliseen kehittimiseen. Talldin opetusta ldhestytdan
lapsikeskeisesti. Taman lisdksi kuvaamataidon opetusta voidaan tarkastella

my&s yhteiskunta- tai oppiainekeskeisestd nakoékulmasta. Eisner (1972) esittaa
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ndméd kuvaamataidon opetuksen erilaiset ldhestymistavat kuviossa, jonka
yhdessd kulmassa on lapsikeskeinen ndkemys, toisessa yhteiskuntakeskeinen

nidkemys ja kolmannessa oppiainekeskeinen nakemys.
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KUVIO 2. Kuvaamataidon opetuksen ldhetymistavat (Eisner 1972, 58)

Lapsikeskeisen ndkemyksen mukaan kuvaamataidon opetuksen tavoitteet,
sisédllot ja menetelmét perustuvat késitykseen, ettd opetuksen ja kasvatuksen
tavoitteena on vapauttaa lapsessa olevia mahdollisuuksia ilmaista itsedan.
Talloin kasvatuksen siséltd on itseilmaisun viline. Opettajan tarkein velvol-
lisuus on tuntea lapsi riittdvan hyvin, jotta han pystyy kehittdméaan lasta hdnen
omista lahtokohdistaan. (Eisner 1972, 58 - 59.) My6s Tuomikoski (1988) koros-
taa, etta kaikki taidekasvatus perustuu kunkin lapsen yksil6llisiin lahtSkohtiin.
Ohjaavan aikuisen tulee tuntea lapsen persoonallinen herkkyys, ilmaisun
avoimuus tai sulkeutuneisuus ja inhimillinen sosiaalinen tausta. Lapsen
kuvalliseen ilmaisutaitoon vaikuttavat monet seikat, minkd vuoksi hédnen

kyvyistdan ei pidd tehda liian pikaisia johtopaatoksia. (Tuomikoski 1987, 37.)

Malinen (1992) toteaa, ettd didaktisen ajattelun mukaan oppilas omaksuu
tietoja ja taitoja, mikali ne jasentyvét hédnelle itselleen kokonaisuudeksi. Talloin
pyrkimyksend on oppilaan oman oppimisprosessin tukeminen, miké edellyt-
tdd oppilaskeskeistd opetuksen suunnittelua. (Malinen 1992, 72.) Piironen
(1995) pitdad kuvaamataidon opetuksen tavoitteena juuri ajattelutoiminnan
tukemista ja edistamistd. Kuvalliseen ilmaisuun suuntautuva opetus edellyttaa

ndin ollen opetusmenetelmis, jotka antavat mahdollisuuden lapsen ajattelulle.
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Ajatukset ja tunteet, jotka syntyvit kasiteltdvind olevista taiteen ilmigistd, ovat

luonnollisesti mitd suurimmassa méérin henkilkohtaisia. (Piironen 1995, 22.)

Hakkola, Laitinen, Ovaska-Airasmaa (1990) yhtyvit lapsikeskeiseen nike-
mykseen, jolloin taidekasvatuksen tulee ldhted lapsesta itsestdan. He muis-
tuttavat kuitenkin, ettd tdma ei tarkoita taidekasvatuksellisesta vastuusta
vetdytymistd ja lapsen jattdmistd spontaanin itseopettamisen varaan. Lapsen
omaehtoinen spontaani piirtdminen on luontaista melkein kaikille lapsille ja
sellaisenaan tdrked tapahtuma, mutta se ei riitd taidekasvatukseksi. Jos ndin
tapahtuu, lapsi jatetaan alttiiksi pelkédstadn hantd ympér6ivéan kulttuurin, mm.
kuvallisen joukkotiedotuksen vaikutuksille. Ndiden virikkeiden laatu ja mééra
on sattumanvaraista eikd valttdmatta lapsen kehityksen kannalta suotuisaa.

(Hakkola ym. 1990; Piironen 1995.)

Yhteiskuntakeskeisen nikemyksen mukaan kasvatus ndhdaan koulun vélityk-
selld tapahtuvana kulttuuriperinnén siirtimisend kasvaville sukupolville
(Eisner 1972, 59). Kasvatuksen tehtivand voidaan lisdksi ndhdé edellytysten
luominen kulttuurin arvioimiselle ja kehittdmiselle. Esteettista ja taidekasva-
tusta ldhella olevalla kisitteelld kulttuurikasvatus halutaan korostaa sitd, ettéd
kulttuuriin ja sen kehittdmiseen liittyy eldminalueita ja arvostuksia, jotka
nykyisessd tietopainotteisessa yhteiskunnassa eivit riittivésti tule esille.
Kulttuuri on ty6td inhimillisten arvojen ja eldméinlaadun puolesta, jolloin
painopiste siirtyy myos esteettisen ja taidekasvatuksen suuntaan. (Keski-

Suomen l4énin taiteen perusopetustydéryhmé 1990, 18.)

Kuvaamataidon opetuksen yhteiskuntakeskeiset tavoitteet perustuvat yhteis-
kunnan sosiaalisiin tarpeisiin. (Eisner 1972, 59). Talldin voidaan ajatella, ettd
kaikessa opetuksessa tulisi tdhdatd yhteiskuntakelpoisten kansalaisten
kasvattamiseen. Yhteiskuntahan asettaa koulun tehtidvéksi kasvattaa tulevista
kansalaisistaan tasapainoisia, hyvakuntoisia, vastuuntuntoisia, luovia, itsendi-
sid, yhteistyokykyisid, rauhantahtoisia ja hyvatapaisia (Peruskoululaki 2 §).
Kuvaamataidossa yhteiskuntakeskeinen tavoitteenasettelu niakyy esimerkiksi

siing, ettd koulu tarjoaa laht6kohtia taidealan ammatteihin, jatko-opintoihin ja
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vapaa-ajan harrastuksiin. Kauppisen & Wilsonin (1980) mukaan kuvaama-
taidon opinnoissa saavutettavat kuvalliset ilmaisuvalmiudet antavat puoles-
taan kaikille oppilaille yleiset visuaaliset perustaidot, joista on hy6tyd monilla

elaman aloilla (Kauppinen & Wilson 1980, 74).

Oppiainekeskeisen kasityksen mukaan kuvaamataidon opetuksen tavoitteet,
sisdllot ja opetusmenetelmit perustuvat puolestaan oppiaineen ominaisuuk-
siin, sen yhteyksiin inhimilliseen kokemukseen ja ymmarrykseen sekd sen
sisdiseen merkitykseen. Tarkoituksena on, ettd opettaja opettaa kuvaamataitoa
sindlldan. Talloin on tarkeintd kuvaamataidon eri tekniikoiden ja ty6vilineiden
hallitseminen seké taiteen ilmi6ihin tutustuminen, jolloin oppilaita opetetaan
mm. nikemé&dn ja arvostamaan taideteoksia sekd 16ytdmadn niistd erilaisia

merkityksia. (Eisner 1972, 59.)

Nykyisen peruskoulun opetussuunnitelma on laadittu oppiainekeskeisesti
kuitenkin yhteiskuntakeskeisid tavoitteita silmélldpitden. Kuvaamataidon
opetuksen sisdltd madrdytyy oppiaineen sisédlldisti. Ainekeskeinen opetus-
suunnitelma lahestyy oppilaskeskeisyyttd, kun siirrytddn valtakunnallisesta
suunnittelusta opetustilanteisiin. Tama tarkoittaa sitd, ettd yksittdistd opettajaa
velvoitetaan suunnittelemaan yleistavoitteiden toteuttamista opetustilanteissa.
Valtakunnallisella tasolla annetaan yleisohjeita, mutta vastuu suunnittelusta
jaa opettajalle. T4lloin opettaja muokkaa valtakunnallisen tason tavoitteista
omia suunnitelmiaan. Kyseessa on kuitenkin vield opettajakeskeinen suunnit-
telu. Se muuttuu oppilaskeskeiseksi, kun opetusta toteutetaan. (Malinen 1992,
71-73.)

3.2 Peruskoulun kuvaamataidon tavoitteet

Eisner (1972) on sitd mieltd, ettd kuvaamataidon opetuksen tavoitteiden tulisi
perustua asenteeseen, ettd taide on ainutlaatuista ja arvokasta. Hén korostaa,

ettd tavoitteet joudutaan aina suuntaamaan kulloisessakin kontekstissa eldville
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ihmisille. On tirkeéa arvioida sekd jhmisten ettd ympériston ominaisuuksia,

jotta voidaan asettaa sopivimmat tavoitteet. (Eisner 1972, 59.) Kauppinen ja

Wilson (1980) ovat kuitenkin havainneet, ettd kuvaamataidon opettajilla on

kulttuurista ja ajankohdasta riippumatta olemassa myos yhtildisid perusta-

voitteita kuvaamataidon opetuksessa:

- Kehitetaan oppilaiden kykyé ilmaista ajatuksiaan, havaintojaan ja tuntei-
taan taitavasti ja mielikuvitusta kiyttden plastisin keinoin.

- Kehitetdadn oppilaiden kuvaamataiteiden kulttuuriperinteen tuntemusta, ja
sen tuntemusta, mita tdimé perinne kertoo ihmisestd, heidan eldmaéstdan ja
maailmankuvastaan.

- Kehitetdan oppilaiden kykya havainnoida, kuvailla, analysoida, tulkita ja
arvioida taideteoksia.

- Kehitetdédn oppilaiden myonteisia arvostuksia taidetta kohtaan seka kykya
ymmartad taiteen ja taiteilijan roolia yhteiskunnassa ja taitoa nauttia taitees-
ta seka halua suojella ja kehittda taiteen kulttuuriperinnetta.

(Kauppinen & Wilson 1980, 75.)

Edelld mainitut kuvaamataidon perustavoitteet osoittavat sen, ettd taiteen
opetuksella on olemassa yleismaailmallisia arvoja, joihin eri yhteisdjen sosiaali-
set, taloudelliset ja ideologiset olosuhteet eivét kuitenkaan vaikuta. Nama
tavoitteet ovat syntyneet opettajien omista valinnoista ja arvostuksista. Hosian
(1988, 12 - 13) mukaan jokaisen kuvaamataidonopettajan tyotd ohjaavatkin
hanen omat kisityksensd lapsesta ja lapsen kehityksestd, kuvasta ja sen

suhteesta todellisuuteen.

Suomessa kuvaamataidon tavoitteet on méaéritelty peruskoulun opetussuunni-
telman perusteissa (1994). Sen mukaan kuvaamataidon opetuksen tavoitteena
on

1) luoda edellytykset esteettisen todellisuussuhteen muodostamiselle

2) kehittaa kykya ymmartda visuaalista kulttuuria ja nauttia kuvaamataiteesta
3) tukea oppilaan esteettistd ja eettistd kasvua

4) rohkaista ilmaisuun ja tukea itsetuntemusta

5) syventdd vuorovaikutusvalmiuksia, kommunikaatiotaitoja
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6) kehittdd kykyd ymmartéa erilaista visuaalista ilmaisua ja vieraita kulttuure-

ja. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 99.)

Kuvaamataidon opetuksen keskeisimpéand tavoitteena on yhdistda havainnot,
mielikuvat ja ilmaisu taiteelliseksi toiminnaksi. Taiteellisen toiminnan avulla-
han oppilas saa kokemustietoa, jonka perustana ovat aistihavainnot, tunne-
eldmykset, mielikuvat, tiedot ja taidot sekd oma toiminta. Naihin perustuen
peruskoulun kuvaamataidon keskeisiksi sisaltdalueiksi on maaritelty kuvail-
maisu, taiteen tuntemus, kuvaviestinta ja ympaéristoestetiikka. (Peruskoulun

opetussuunnitelman perusteet 1994, 99.)

Kuvailmaisun tavoitteena on kehittda lapsen omaa tilantajua ja avaruudellista
hahmotuskykyd, kykyd hahmottaa muotoja ja niiden suhteita luonnossa,
rakennetussa ja esineympéristossd sekd kuvissa. Kuvailmaisussa oppilas
perehtyy kuvasommitteluun ja véri-ilmaisuun seka erilaisiin materiaaleihin ja
niiden tyostdmistapoihin. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994,

99.)

Taiteen tuntemus koostuu eldmyksellisistd, tiedollisista ja taidollisista aineksista.
Tavoitteena on, ettd oppilaan eldvd suhde taiteeseen kehittyy seka
vastaanottajana ettd tekijind. Keskeisid aihealueita ovat taiteen historia ja
nykypadiva eri kulttuureissa seké yhteiskunnan taide-elamé kuten taidendytte-
lyt, arkkitehtuurikohteet ja museot sekd kuvaamataiteen tyomenetelmit ja

ammatit. (Peruskoulun opetussuunnitelma perusteet 1994, 99 - 100.)

Kuvaviestinndssi pyritdan kehittiméaan oppilaan kykya vastaanottaa kuvavies-
teja, kdyttdd viestinndn vélineitd kuvailmaisussaan, ymmartdd viestinnan
kulttuurista merkitystd ja arvioida esteettisestd ja eettisestd ndkokulmasta

arkiympaériston kuvaviestejd. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet

1994, 100.)

Ympiiristoestetiikassa lapsi kehittdd kykyaan havainnoida herkasti ymparist6aan

visuaalisesti. Han oppii ilmaisemaan ymparistokokemuksiaan taiteen keinoin
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ja ottamaan vastuuta ympaéristostidn. (Peruskoulun opetussuunnitelman

perusteet 1994, 100.)

Erilliset aihekokonaisuudet ovat luonteenomaisia kuvaamataidon opiskelulle.
Tavoitteiden saavuttamista tukee yhteistyé koulun muiden oppiaineiden
kanssa. Lapsi ohjataan valitsemaan omille ajatuksilleen, mielikuvilleen ja
havainnoilleen siséltdja sekd niihin sopivia ilmaisutapoja, materiaaleja ja
tekniikoita. TySprosesseihin kuuluvat olennaisena osana oman toiminnan
arviointi ja pohtiva opetuskeskustelu. Niin oppilas oppii arvioimaan omaa ja
muiden ty6td sekd tuotoksia ja kehittdimaan kykyaan ymmartdd kuvaympa-
ristdddn seka taiteen ilmiditd. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet

1994, 100.)

Peruskoulun kuvaamataidon opetussuunnitelma ei korosta vilinearvoja, vaan
se madrittelee oppilaan kasvun enemmaén yksilon kuin yhteisén sivistyspyrki-
myksestd késin korostaen taiteellista toimintaa. Keskeistd kuvaamataidossa on
kokemustiedon hankkiminen taiteellisen toiminnan kautta ja tdrkednd ele-
menttind taiteellisessa toiminnassa on subjektiivinen elimys. Arvotaustaltaan
opetussuunnitelma on lihelld humanistista arvomaailmaa. Humanistinen
yleissivistyshdn perustuu kisitykselle ihmisestd tieteellistd, taiteellista ja

sosiaalista kulttuuria luovana olentona.

Opetussuunnitelma ei esittdmissdédn tavoitteissa tuo selkedsti esiin mieliku-
vituksen ja luovuuden tirkeytta. Monet kuvaamataidon tavoitteita eri aikakau-
sina pohtineet taidekasvattajat (esim. Eisner, Hollo, Lowenfeld, Read, Salmi-
nen, Teplov) ovat kuitenkin sitd mieltd, ettd lapsen mielikuvituksen tukeminen
ja laajentaminen on yksi kuvaamataidon keskeisistd tavoitteista. Mieliku-
vitushan on keksimisen, oivaltamisen ja luovuuden edellytys. Sen keinoin
16ytyvit omat ideat kuvakaavojen ja jdljittelyn tilalle. Hyvan mielikuvituksen
avulla tavoitetaan my6s monipuolinen kuva todellisuudesta. Esimerkiksi
Hollo (1918) on perustellut mielikuvituksen merkitysta ajatuksella, etta taide
on tunteen ilmaisua ja hahmottamista taiteen muotoon. Tunnetta puolestaan

jalostetaan juuri mielikuvituksen kehittimisen kautta. (Hollo 1918, 8 - 9.)
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Kuvaamataidon opetus heijastaa aina ymparilld olevan yhteiskunnan vallitse-
via arvoja ja asenteita. Nédiden arvojen ja asenteiden uskotaan olevan arvok-
kaimpia ja koskevan hyvidi eldimié sekd suuntaavan jokaisen yksilén pyrki-
myksid. Vaikka eri yhteiskunnilla saattaa olla erilaiset arvojérjestelmit, on
kuitenkin varmaa, ettd koulut heijastavat oman yhteiskuntansa arvomaailmaa.
Naiden arvojen varassa toteutettu taidekasvatus auttaa puolestaan ymmarta-
médn omaa kulttuuria kokonaisuutena. Kuvaamataidon opetus onnistuu
parhaiten silloin, kun vallitsee sopusointu yleisten kasvatustavoitteiden,
yhteiskunnan pyrkimysten, kuvaamataidon opetuksen tavoitteiden ja oppi-
aineksen seka lasten yksil6llisten edellytysten vililla. Hosia (1985, 32) painot-
taakin sitd, ettd kuvaamataito ei ole koulumaailmassa erillinen ja irrallinen
saareke omine tavoitteineen ja pyrkimyksineen. Hellstrom (1993) on my®s sité
mieltd, ettei taide voi olla vain "oikeiden oppiaineiden" tauko. Kuvaamataidol-
la on selkedsti oltava kasvattava luonteensa. Sen tehtdvdna on omalta osaltaan
suunnata voimavaransa koulun yleisten kasvatustavoitteiden saavuttamiseen.

(Hellstrom 1993, 13.)

Kuten aiemmin todettiin, kuvaamataidon tavoitteet muuttuvat vuosien mit-
taan. Samoin kuvaamataidon opetuksen lahestymistavat saattavat vaihdella
yksilollisesti opettajasta toiseen. Téllainen epédyhtendisyys kasvatustavoitteissa
saattaa korostua varsinkin tdnd pdivand opetussuunnitelmien sisdltimien
tavoitteiden ja tyGtapojen valjan méaarittelyn vuoksi. Yksittdisella opettajalla on
ndin ollen entistdi enemméin vapautta oman opetuksensa totettamisessa.
Vapaus tuo mukanaan aina myds vastuun. Téstd syystd jokaisen opettajan
oikeus ja myos velvollisuus on tehdd arvoarvostelmia: paéttda menetelmista,
kriteereistd ja padmadristd arvosidonnaisia valintoja tekemélld. Mantere (1995)
on sitd mieltd, ettd opettaminen on taidetta tai taiteenomaista toimintaa.
T&lloin opetuksen suunnittelulla ja tavoitteilla on vélttimétta enemman tai
vdhemmdn taiteellinen luonne. Se merkitsee muun muassa, ettéd taidekasvatta-
jan omat tuntemukset, kokemukset, hdnen eri tavoin omaksumansa ja sisdista-
maénsa tieto sekd luonnostelu ja kokeilu, oivallukset ja visiot ovat synnytetta-

van kokonaisuuden oleellinen aines ja perusta. (Mantere 1995, 12.)
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Mustonen (1993, 3) tuo esiin ala-asteen tuntijakoon perustuvan mahdollisuu-
den toteuttaa hyvinkin erilaisia opetuksellisia nidkemyksid ja painotuksia
opettajasta riippuen. Lapset oppivat lukemaan opettajansa paatoksiin ja
toimintoihin perustuvaa arvoasteikkoa. Opettaja heijastaa arvojaan kaikessa
kayttaytymisessddn. Oppilas esimerkiksi oppii mitkd aineet ovat koulussa
tarkeitd siitd, kuinka paljon niihin kiytetdan aikaa. Jos kuvaamataidon tehtdvia
kéaytetdan usein vihapatdisempind lisitehtdvind tunnin lopussa, lapsi oppii
piirtdmisen olevan vihemman térked tehtdva. Mikéli opettajan toiminnassa ei

ilmene taiteen arvostus, on lapsenkin vaikea omaksua arvostavaa asennetta.

Kaytannon kuvaamataito saattaa olla hyvinkin etdilld opetussuunnitelman
laatijan tavoitteista. Talloin toteutuu niin sanottu piilo-opetussuunnitelma, joka
muodostuu kidytannon opetustilanteissa. Vaikka opettajalla olisikin siis ldht6-
kohtanaan viralliseen opetussuunnitelmaan perustuvat tavoitteet, on eri asia,
mitkd tavoitteet tulevat toteutumaan ja miten ne muovautuvat opettajan
persoonallisuuden kautta. Piilo-opetussuunnitelma sisiltdd myds tiedostamat-
tomia tavoitteita, jotka voivat olla sekd myonteisid ettd kielteisid. Savan (1981,
19, 25 - 27) mukaan opettajat odottavatkin opetussuunnitelmien olevan enem-
man tehtdvipaketteja kuin abstraktein kisittein ilmaistuja perusteita ja tavoite-
lauseita, joita heiddn on vaikea kdytdnndssa toteuttaa ja arvioida. Abstraktit
tavoitelauseet antavatkin helposti liian suuret tulkintamahdollisuudet opetuk-
sen toteuttamiselle (Hosia 1988, 53). Uuden opetussuunnitelman uusi kielelli-
nen diskurssi saattaa tdstd syystd muuttaa sitd tapaa, jolla kuvaamataito
nayttaytyy ulkopuolisille, mutta ei valttdmattd muuta itse opetus- ja oppimis-
toimintaa (Toyssy 1996, 47). Muutoksen tuleekin lihted yksittdisestd opettajasta

ja hdnen henkil6kohtaisten kasitystensa tiedostamisprosessista.
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4 TAIDEMUSEO LAPSEN TAIDEKASVATUKSEN
TUKENA

4.1 Taidemuseon pedagogiset tavoitteet ja tehtavit

Nykyisessd muodossaan museo on julkiseen vilitykseen keskittynyt kult-
tuurilaitos. Ketjussa tekijastd vastaanottajaan museo on vilijdsen, kuten koulut
tai media. Museo on taiteen muisti, mutta se voi olla myos virikkeen antaja ja
visio. Taidemuseo ei voi olla pelkdstddn kokoelma maalauksia ja veistoksia,
vaan sen tehtdvd on jdsentdd ja tulkita aineistoaan. Se heijastaa yhteistnsa
taidekéasityksia, mutta ainakin yhta paljon luo niitd. Museohan kerid, hoitaa,
kunnostaa ja asettaa néytteille kulttuuriomaisuutta. Taidemuseo kuuluu
esteettiseen yhteyteen, koska sen kohteitten, teosten, esteettiseen kisittelyyn ja
tarkasteluun liittyva mielihyvé, elamykset ja kokemukset ovat yleison paa-
houkutin. (Sepanmaa 1994, 32.) Olisi kuitenkin hyva muistaa, etta taiteellinen
lahestymistapa ilmi6ihin voi olla osa jokaisen ihmisen arkea. Taide ei ole vain
museoissa ja gallerioissa, vaan se voi olla jatkuvasti yhtend ulottuvuutena

elimén ja maailman ymmartidmisessd. (Nevanlinna 1996, 3.)

Taidemuseon tiarkeimpéni tehtivand ndhddan usein tietojen ja tosiasioiden
valittiminen, mutta museolla on my6s paljon kasvatuksellisia tavoitteita.
Zeller (1985) esittdd, ettd museon tdrkednd tehtdvdnd on laajentaa yksilon
ndkemyksid, kisityksid ja arvoja sekd herattad kiinnostusta ympéar6ivad maail-
maa kohtaan. Ndin ihminen saa vilineitd mielipiteidensd muodostamiseen,
kokonaisvaltaisen maailmankuvansa hahmottamiseen sekd synteettisten
ajatusrakenteiden rakentamiseen. Tdman lisdksi taidemuseo auttaa kehitta-

mé&in myos esteettistd ja kulttuurillista herkkyytta. (Zeller 1985, 7.)

Taidemuseoiden erilaiset opetus- ja kasvatustehtdvat voidaan luokitella

kolmeen ryhméén:
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1) Emotionaalinen kasvatustehtdva on kasvattamista itse taiteen, taideteosten
avulla. Pyrkimyksend on ymmartad eldmad, ihmisté itseddn, hinen sosiaa-
lisia suhteitaan, suhdettaan todellisuuteen ja maailmaan. Kuvataide tarjoaa
ndkemisen malleja, jotka muistuttavat jostakin ja saavat ajattelemaan ja
elaytymaan.

2) Tiedollisen kasvatustehtdvén tavoitteena on auttaa ymmartdméan taiteen
valittdimaa visuaalista viestid. Esitelmat, opastetut museokéynnit, taideteos-
ten ja ndyttelyiden esittelyt sekd muun informaation jakaminen ovat keinoja
tavoitteen saavuttamiseksi.

3) Toiminnallinen taidekasvatuksen ulottuvuus on museoiden kannalta haasta-
vin. Kysymyksessi on taidemuseopalvelujen kiytto ja museokayntien moti-
vaatio. Tama tarkoittaa kysymysta siitd, tullaanko taidemuseoon tavan,
sosiaalisen arvostuksen, suuren tapauksen, sensaation vuoksi vai tullaanko
sinne viettdimddn vapaa-aikaa, nauttimaan taiteesta, oppimaan. (Taide-

museopoliitinen ohjelma 1984, 51 - 52.)

Taidemuseoiden opetus- ja kasvatustehtdvilli on yhtymikohtia aiemmin
esitettyjen Hollon (1918) taidekasvatuksellisten ulottuvuuksien kanssa. Emo-
tionaalinen kasvatustehtidvéa on kasvatusta taiteen avulla. Se on taiteen hyvéksi-
kayttda yleisempien kasvatustavoitteiden puolesta. Tiedollinen kasvatustehta-
vé puolestaan vastaa Hollon ndkemysta kasvatuksesta taidetta varten. Talloin-
hin kyseessd on taiteen vastaanottokyvyn kehittdminen, joka edellyttaa
nautinnon lisdksi my0s kriittistd ajattelua taiteen vélittimien visuaalisten
viestien ymmartimiseksi. Myds taidemuseon toiminnallinen tavoite voidaan
ndhdi kasvatuksena taidetta varten, mutta tdméan ohella varsin erillisena
taidekasvatuksen tavoitteisiin nidhden. T&lloin museo asettaa tavoitteeksi
yleison tarpeiden lisdksi myds omat tarpeensa, joita ovat esimerkiksi jul-

kisuusarvo ja taloudelliset resurssit.
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4.2 Taidemuseo ja koulu yhteistyossa

Voimakkaiden yhteiskunnallisten muutosten johdosta myé6s koulu joutuu
uudistumaan. Jotta se ei toimisi irrallisena laitoksena yhteiskunnassa, olisi sen
entistd enemman toimittava yhteisty9ssa ja vuorovaikutuksessa ympaéristonsa
kanssa. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 8 - 9.) Koulun
kannattaa siis hyddyntéa niitd kasvatuksellisia voimavaroja, joita on mahdol-
lista 16ytaa myos luokkahuoneen ulkopuolelta. Opetusmateriaalina ja -virik-
keistond voi luonnollisesti toimia koko ympardiva todellisuus, mutta taide-
museolla on kuitenkin oma korvaamaton osuutensa kuvataidekasvatuksessa.

(Durant 1996, 15.)

Soren (1993) katsoo, ettd taidemuseo voi olla yksilon taidekasvattajana lapi
koko elaman. Koulussa tapahtuva opetus ja kasvatus on vain viliaikaista ja
muodollista sekd pitkilti opettajan toiminnasta ja ohjaamisesta riippuvaista.
Museossa tapahtuva oppiminen ja kasvu ovat puolestaan oma-aloitteista ja
itseohjautuvaa. Hedelmallisinté taidekasvatus on hinen mielestédén silloin, kun
koulu ja taidemuseo ymmartavat yhteisen kasvatustehtdvansa ja yhdistavat
voimavaransa. (Soren 1993, 149 - 150.) My®s Stone (1993, 45) painottaa sitd, ettd
museon ja koulun tehtdvdnd on tdydentdd ja tukea toisiaan kasvatuksessa.
Téalloin museokayntien tulisi olla olennainen osa koulussa tapahtuvaa taide-
kasvatusta eikd vain satunnainen tai yliméardinen lisd tavanomaisten kuvaa-
mataidon tuntien rinnalla. Museovierailujen avulla voidaan tukea lukuisten
eri taidekasvatuksen tavoitteiden saavuttamista. (Zeller 1985, 7; Zeller 1987,
50.)

Taidemuseossa tapahtuva kasvatus kehittdd lasten visuaalista lukutaitoa,
esteettistd herkkyyttd ja tietoisuutta eri kulttuurien taiteellisesta perinndsta.
Lisaksi lapset oppivat tekemédin esteettisid arvioita sekd ymmaértaméaan erilai-
sia tapoja ilmaista ajatuksia ja tunteita. Oppilaat oivaltavat myds taiteen
merkityksen ihmiskunnalle sekd yksilon tarpeen luoda taidetta. (Stoddard
1996, 13; Zeller 1987, 50.) Museotoiminnan tavoitteena on myds kohottaa
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tiedon tasoa ja heréttdd kiinnostusta kulttuuriharrastusta kohtaan seké tarjota
kavijilleen taitoja, asenteita ja arvoja oman maailmankuvansa laajentamiseen
ja kokonaisvaltaiseen ymmaértdmiseen (Screven 1976, 271). Tést4 syysta taide-
museoiden pddmadrana on tavoittaa laaja kédvijakunta ja avata ovensa myos
lapsille. Padaméaradn padstadn muun muassa tekemailld yhteisty6ta koulujen

kanssa. (Durant 1996, 18.)

Vaikka museoilla olisi halukkuutta tehostaa koululaisiin suuntautuvaa
opetusty6td, koulun kuvaamataidon tuntien vahyys ja vastuukysymykset ovat
rajoittaneet taidemuseokdynnit varsin véhiin. Téstd syystd museoiden taide-
kasvatustehtdva on lisddntynyt ja ne ovat haasteen edesséd saadakseen lapijuos-
tujen museokdyntien sijalle tehokkaammin hyddynnettyjad ja tavoitteellisia
museotunteja. (Taidemuseopoliittinen ohjelma 1984, 62 - 63; Zeller 1985, 7;
Zeller 1987, 51.) Williams (1981) painottaa kuitenkin sitd, ettei taidemuseoilla
ole mahdollisuuksia tarjota kouluille valmiita ratkaisumalleja, vaan opettajien
olisi pystyttdvd paremmin hyddyntaméaan museoiden kokoelmien ja néyttelyi-
den tarjoamat mahdollisuudet. Taidemuseo ei voi toteuttaa koulunomaista
opetusta kunkin koulun tarpeiden mukaisesti, silld museon on mahdotonta
mukautua erilaisiin opetussuunnitelmamalleihin tavoitepainotuksineen.
Taidemuseon keskeisend antina on tietojen ja taitojen kasvattaminen seka
myodnteisten asenteiden omaksuminen. Néistd ldhtokohdista opettajalla on
mahdollisuus rakentaa taidemuseokdynneistd juuri omalle oppilasryhmaélleen
ja opetussuunnitelmalleen sopivia kokonaisuuksia. (Williams 1981, 16 - 20.)
Zellerin (1985) ndkemyksen mukaan opettajat kuitenkin vierastavat usein
museotilaa eivitkd osaa ndhda sitd tutun luokkahuoneen tavoin kasvatuspaik-
kana. T&ll6in opettaja siirtdd kasvatustehtdvan automaattisesti taidemuseon

harteille. (Zeller 1985, 7.)

Kuinka taidemuseo voi ldhestya opettajaa kasvatusvastuun jakamisessa? Useat
taidemuseot erityisesti Yhdysvalloissa auttavat opettajaa hédnen taidekasvatus-
tyOssadn jarjestamalla erilaisia kursseja ja koulutuspéivid, jotta opettaja voisi
16ytda museon tarjoamat mahdollisuudet. Lisédksi taidemuseot tuottavat seka

kirjallista ettd kuvallista opetusmateriaalia ja -vilineist6d, joka kertoo museoi-
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den kokoelmista, niiden historiallisesta taustasta, tekijoistd tai itse teosten
siséllostd. Opetusmateriaali ei kuitenkaan saisi olla korvike museokdynneille
ja aidolle, suoralle taideteoksen kohtaamiselle ja sen kanssa tapahtuvalle

vuorovaikutukselle. (Zeller 1987, 53.)

Koululaisille suunnattuja demonstraatioita ja tydpajatoimintoja on kokeiltu
osana taidemuseoiden toimintaa. Ne on usein nidhty antoisimmaksi toiminta-
muodoksi ja -menetelméksi koulujen ja museoiden vilisessd yhteistydssa.
Téllaisten hankkeiden opetustoiminta edellyttdaad luonnollisesti yhteisty6ti ja
suunnittelua opettajien kanssa. (Durant 1996, 18; Taidemuseopoliittinen
ohjelma 1984, 62 - 63; Zeller 1987, 51.) Yhteistyén merkitys korostuu muun
muassa ympdriston ja tydtilojen suunnittelussa erityisesti silloin, kun tySpaja-
toiminta tapahtuu museon tiloissa. Tyopajat tulisi rakentaa luonnollisesti
lapsen tarpeiden mukaisesti, jolloin tyoskentely on miellyttdvaa ja motivoivaa.

(Snider 1993, 9, 12.)

Zellerin (1987) mukaan erilaisia tydtapoja ja toimintamuotoja on olema-ssa
runsaasti. Taiteeseen voidaan tutustua esimerkiksi kertomusten, runojen,
draaman, musiikin, liikunnan seka kuvataiteellisen toiminnan avulla. Toimin-
nan ja tekemisen kautta lapsi oppii ymmartiméadn paremmin taideteosten
sisdltoa sekd loytdmadn erilaisia nonverbaalisiakin ilmaisukanavia omille
tunteilleen ja kokemuksilleen. (Zeller 1987, 50 - 52.) Masonin ja Rawdingin
(1993) nakemyksen mukaan koulujen ja taidemuseoiden véliset yhteistyéhank-
keet rikastavat ennen kaikkea lapsen persoonallista taide-eldmystd. Tama
elamys voi tapahtua hyvin monipuolisesti keskittymalld taiteen eri alueisiin:
teosten esteettiseen ja rakenteelliseen tarkasteluun seka teoksissa nakyvaan
historialliseen, taloudelliseen, poliittiseen ja kulttuurilliseen vaikutukseen.

(Mason & Rawding 1993, 357 - 358.)
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4.3 Lapsi taidemuseon oppimisymparistossi

Oppimisymparistond taidemuseo tarjoaa eldimyksid ja konkreettisiin taideteok-
siin pohjautuvaa tietoa. Tama onkin taidemuseon keskeisin anti nimenomaan
lapsen niakokulmasta. Elimysten herédttdma kiinnostus saa lapset ajattelemaan
ja motivoi ottamaan asioista my6s selvdd. Museo avautuu lapselle
monipuolisemmin, kun mukana on aikuinen, jonka kanssa voi etsid vastauksia
néyttelyn herattimiin kysymyksiin. (Kouvo 1996, 28 - 29.) Jos aikuinen ei ole
innostunut ja kiinnostunut museoista, omaksuu lapsi helposti saman asenteen.
Innostuneen aikuisen myo6tid lapsen omaksuma kielteinen asenne on usein
vaihtunut museoiden kokemiseen jopa mielenkiintoisina ja hauskoina. (Lau-

erma 1996, 29.)

Taidemuseovierailussa huomio kohdistetaan naytteille asetettuihin teoksiin ja
niiden tarkasteluun. Lapsi ei kiinnitd huomiota tyyliseikkoihin eikd muihin
kuvan keinoihin samalla tavalla kuin aikuinen taiteen tarkastelija. Lapsi voi
esimerkiksi pitdd teosta hyvand, vaikkei siitd piddkdan. Han ei juuri kiinnita
huomiota teoksen muotoon, vaan on kiinnostunut sen sisillosta. Tietty aihe voi
olla lapsen suosiossa, koska se palauttaa hdnelle mieleen miellyttidvid muistoja
ja kokemuksia tai liittyy esimerkiksi hdnen harrastuksiinsa. Hén vaatii kuvalta
selkeyttd ja realistisuutta, esittavyyttd. Yksityiskohdat ja varit ovat tirkedmpid
kuin itse kokonaisuus. (Hiltunen & Tukiainen 1981, 25; Linko 1992, 80 - 81;
Saarnivaara 1993; 1 - 2.)

Edelld mainittuja kasityksid on myds paljon kritisoitu. Taiteen tarkastelutavat
ovat pitkélti opittuja. Lapsi omaksuu helposti ympéristonsa asenteita. Taide-
kasvattajan haasteeksi jad ndin ollen laajentaa mahdollisesti rajoittuneita
kasityksid. Esimerkiksi Hamaldinen-Forslund (1993) on sitd mieltd, ettd vain
rajoittuneen kasityksen omaavat ihmiset kykenevit jakamaan taiteen kahteen
vastakkaiseen leiriin: abstraktiin ja realistiseen. Lapsella hinen mukaansa
tallaista kykya tai halua ei ole, vaan lapsi on todellinen merkityksen antamisen

mestari. Jo pienistd viitteistd hédn tajuaa, mité taitelija on tarkoittanut, mutta
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joskus lapsi 16ytdd myos sellaisia merkityksid, jotka saattavat yllattaa taiteili-
jankin. Lapselle kuva on tdysin oma todellisuutensa, jota voi verrata lahinna
satujen, unien ja myyttien maailmaan. Esimerkiksi esittavyyttd paljon tirkeim-
paa lapselle ovat vérit. Esittdvyyden vaatimus ei tule esille lapsen omassakaan
taiteessa. Han ei kaihda taiteessa mitdan, ei kuoleman kaltaisia vaikeita aiheita,
ei abstrahoituja muotoja tai mutkikkaita tekotapoja. (Haméldinen-Forslund

1993, 15.)

Lozitskaja (1996) puolestaan nostaa esiin esteettisten arvojen muodostumisen
taideteosten tarkastelun yhteydessi. Hanen mukaansa aikuisen tulisi rohkaista
lasta useiden tulkintojen havaitsemiseen. Tarkedd on myds ymmaértda ohjata
oppilaan omaa aktiivisuutta, jolloin tulkinta ja yksityiskohtien ymmartdminen
on lapsen oma tehtdva. Taiteen opetustyon kannalta on oleellista havaita ja
ymmartad esteettisen ajattelun mahdollisuudet. Tdmaén ajattelun avulla katsoja
muodostaa taideteoksesta arvoja, jotka ovat tirkeitd myShemmissa elamanvai-
heissa. Siksi ei ole yhdentekevaa, milld tavalla oppilas opetetaan katsomaan

taideteoksia. (Lozitskaja 1996, 29.)

Téaménhetkinen museo- ja ndyttelypedagogiikka etsii vastausta ongelmaan,
miten lapsen museovierailu voisi tarjota mahdollisimman syvié eldamyksid ja
oppimiskokemuksia pelkédn taideteosten tarkastelun lisdksi (Zeller 1985, 7).
Tédhdan voidaan pyrkid esimerkiksi tarinan, draaman, roolivaatteiden ja
kosketeltavien esinekopioiden avulla. Museovierailussa on keskeistd myos
pohtiva opetuskeskustelu, jossa etsitidn syitd ja merkityksid asiayhteyksien
lisaksi. (Séarkela 1994, 32 - 33.)

Museokdynnille ei kannata asettaa paljon tiedollisia tavoitteita. Opastetut
museokierrokset, joissa jaetaan ainoastaan yksityiskohtaista tietoa taideteoksis-
ta, eivit sytytd lasta pohtimaan ja kytkem&din omaa ajatteluaan sekd omia
elamyksidan ja kokemuksiaan teoksen kanssa kdytdvadn vuoropuheluun.
(Piironen 1996, 37.) Tarkedmpédd on siis ruokkia lapsen mielikuvitusta ja
uteliaisuutta seka tarjota hénelle toiminnallisuuden mahdollisuuksia. T4ll6in

museon ei tarvitse olla yksinomaan taideteosten tarkastelupaikka, vaan se voi
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olla ympérist, jossa lapsi saa my0s itse tehdd, kokeilla ja leikkis. (Lauerma
1996, 29; Zeller 1985, 7.) Toimintapainotteinen museo on taiteen simulaatio. Se
ei tuota taidetta, mutta niyttda joitakin tuottamisen prosesseja ja tuloksia ja
antaa leikinomaisia kokeilu- ja kosketusmahdollisuuksia. (Sepanmaa 1994, 34.)
Taidemuseon ei kuitenkaan tarvitse muuttua puuhamaaksi kilpailemaan
ainutlaatuisuudestaan pinnallisia arvoja ja virikkeitd syytavien kaupallisten

vetonaulojen rinnalle (Ahola & Uusitalo 1994, 3; Lauerma 1996, 29.)

Toimintapainotteisen museon idea vaatii niin sanottua eldavan museon mallia,
jossa lasten toiminta saa oikeutuksensa ja niyttelytoiminta mukautuu siihen.
Ainoastaan museon sdilyttdvaan tehtdvaan keskittynyt taidemuseo on esteetti-
nen, mutta ei luova tai leikinomainen. Talloin museo on tuomittu liukumaan
aikuisten kulttuurin puolelle. Laukka (1996) tdhdentidkin, ettd eldvan lasten
museon on huolehdittava lapsellisuudestaan ja vapautuneen ilmapiirin kehit-
tamisestd. Eldvd museo tarjoaa vaihtuvia néyttelyja ja liittdd niihin mahdolli-
simman paljon lasten omaa toimintaa. T4ll6in tuloksena on museon ja koulun

vilimuoto, lasten oma taidekeskus. (Laukka 1996, 106 - 109.)
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5 LAPSEN KUVALLINEN ILMAISUPROSESSI

Kuvallinen ilmaisu on ajatusten, elimysten ja tunteiden ilmaisemista kuvan
keinoin. Lapsen tuottamista kuvista vilittyy hdnen kokemuksensa ympéristos-
tdan. Taiteilija ilmaisee ajatuksensa ja eldimyksensd, sisdisen nikemyksenss,
taiteen kielelld. Lapsen kuvallinen ilmaisu on puolestaan vaistonvaraista,
mutta jo lapsuudessa luodaan ldhtokohdat taiteelliselle toiminnalle. Piirtdes-
sddn, maalatessaan tai rakennellessaan lapsi valikoi, tulkitsee ja uudistaa
kokemuksijaan ja muodostaa niistd uuden mielekkéddn kokonaisuuden. Taméan
tapahtuman seurauksena lapsi tekee jotain muuta kuin pelkdn kuvan tai
veistoksen. Hén antaa osan itsestién; sen kuinka hén ajattelee, tuntee ja nikee.

( Brittain & Lowenfeld 1975, 3; Pohjanoksa 1980, 53.)

Read (1961) kirjoittaa, ettd lapsen kuvallinen ilmaisu on havaitsevan, tuntevan,
reagoivan ja mielikuvituksen omaavan ihmisen taidetta. Lapsen havainnot,
tunteet, reaktiot ja kuvitelmat poikkeavat kuitenkin aikuisen vastaavista.
Taidekasvatuksessa ei riittdvasti ymmarretd sitd, ettd lapset ovat taiteilijoita
aivan yhtd itsestddn selvidsti kuin he ovat kévelij6itd, puhujia tai leikkijoita.
Taide on vain yksi inhimillisen ilmaisun menetelma, joka kayttda ilmaisevaa
viivaa, varid tai plastista muotoa. Lapsen taidetta ei tule tarkastella ikdankuin
se olisi hanen voimaton yrityksensa jéljitelld koulutetun aikuisen kuvallisen
ilmaisun tapoja, vaan lapsen suorana ja yksinkertaisena, oman maailman ja

tunteiden ilmaisuna. (Read 1961, 102.)

Paitsi tekijand, my0s taiteen kokijana lapsi oppii paljon itsestddn ja muista.
Taiteellinen ja esteettinen tieto ovat muuhun tietoon suhteutettuja tiedon
muotoja. Niiden, kuten muunkintyyppisen tiedon suhteen, oman toiminnan ja
oppimisen tiedostaminen on tirke&a. Taiteellisessa oppimisprosessissa onkin
koettu ongelmalliseksi juuri oppimiprosessin tiedostaminen ja nékyvéaksi
tekeminen. Vaikka oppiminen olisi kuinka syvillistd ja merkittavdd, on sen

tapahtumista vaikea todentaa. (Nevanlinna 1996, 2.)
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Vaikeammin lahestyttivid, kasvatuksellisesti tarkeitd asioita ja arvoja lapsen
on helpompi késitelld ja omaksua taiteellisen ilmaisun avulla. Kiihkeimpéana
luovana kautenaan lapsi suorittaa valtavan ymparisténsa hahmottamistehta-
van ja tekee erittdin tarkkoja havaintoja ympéardivastd maailmasta. Pohja
lapsen kuvallisten toimintojen kehittymiselle ja syvenemiselle muodostuukin
hénen saadessaan iin myo6td uusia kokemuksia ymparistostadan ja mahdol-
lisuuksia omaan kuvalliseen ilmaisuun. Lapsen kuvallinen kehitys ilmenee
kuvia tekemalld, katsomalla, kokemalla, arvioimalla, tulkitsemalla, ajattelemal-

la ja tuntemalla. (Haavikko 1974, 128.)

Lapsen kuvallinen ilmaisu on kiinnostanut monia tutkijoita (esimerkiksi
Brittain & Lowenfeld 1975, Chapman 1978, Eisner 1972, ja Read 1958). Taide-
kasvatuksen tutkijoiden erilaisista ndkemyksistd ja vaittdmistd on muodostu-
nut vuosien saatossa lapsen kuvallisen ilmaisun kokonaisvaltaista ymmarta-
mista rajoittavia "sddntdjd". Kategoristen véittdmien sijaan olisi syyta tavoittaa
eri nakokulmat yhté aikaa sekd ndhda eri asioiden kompleksisuus ja rikkaus.
(Wallin 1989, 64.) Monet taidekasvatuksen tutkijat ovat kuitenkin todenneet
saman asian - kuvallisella ilmaisulla on myénteinen vaikutus lapsen kehityk-
seen. Kehitysté tukeva vaikutus ei rajoitu ainoastaan lapsen kuvaamataidolli-

seen kehitykseen, vaan se ulottuu my&s monille muille kehityksen alueille.

Ropo (1993) esittda véitteen, ettd ilman taidetta yksilon ilmaisukyky olisi perin
rajallinen ja monet merkitykset jdisivat tdysin viestimidttd. Ilmaisukanavien
16ytdminen ja ilmaisutarkkuuden kehittiminen antaa yksilélle vélineitd
keskusteluun ympaéristonsa kanssa ja niiden tunteiden ilmaisuun, joille ei
voida 16ytdd sanallisia vastineita. (Ropo 1993, 64.) Koulun ilmaisuaineiden
merkitystd tutkinut Haavikko (1974, 131) on todennut ilmaisukykya edistavien
taideaineiden nostavan suorituksia tasta syystd myds muissa koulun oppiai-

neissa.
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5.1 Kuvallinen ilmaisuprosessi on kokonaisvaltainen

Kuvallisessa ilmaisussa on tirkedd seka tyoprosessi ettd lopputulos. Usein
esitetddn véite, ettd huomio tulisi kiinnittdd vain prosessiin lopputuloksen
sijaan. Talloin tarkednd pidetddn yksinomaan taiteellisen tuotoksen eli produk-
tin ty6vaiheita. Prosessia ja lopputulosta voidaan kuitenkin pitdd saman asian
eri puolina. Prosessihan johtaa lopputulokseen. Prosessia ja produktia ei nédin
ollen voi tarkastella toisistaan irrallisina. Jos huomiota ei kiinnitetd luovan
tyon tulokseen, ei ole mitddn pohjaa, jolta voitaisiin arvioida lapsen toiminnan
kasvatuksellista merkitystd. Prosessia voidaan parantaa kiinnittdmélld huo-
miota lopputulokseen ja lopputulosta puolestaan yrittamalla péételld jotakin

prosessista. (Eisner 1985, 5.)

Lapsen ilmaisuprosessi etenee yhtendisesti, joten siitd on vaikea erottaa taysin
erillisid vaiheita. Prosessin vaiheet etenevat lomittain ja rinnakkain, eivatka
aina esiinny samallakaan lapsella samassa jarjestyksessd. Teplovin (1963)
mukaan taiteellinen prosessi on korkeinta kompleksista inhimillistd toimintaa.

Haénestd taiteellisessa prosessissa voidaan kuitenkin ndhda kolme paavaihetta.
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Taiteellinen prosessi alkaa tunnetasolla yksilén eldmysten, kokemusten ja
tunteiden myo6td. Herénneet tunteet saavat puolestaan aikaan tahdon syntymi-
sen. Tahdon my6té yksilo saavuttaa taiteellisessa prosessissa kognitiivisen ta-
son. Talloin taiteen prosessit tulevat siis tahto- ja tietotasoja lapaiseviksi,
tietoisen ja tarkoituksellisen sditelyn ohjaamiksi. Toisin kuin useat muut
kognitiiviset prosessit, taiteellinen toiminta ei jad kognition tasolle, vaan palaa
takaisin tunnetasolle. Taiteen tuottaminenhan, niin tekemisen prosessi kuin
lopullinen tuotoskin, saa aikaan erilaisia tunne-eldmyksia tekijéassddn. Taiteen
prosessia voidaan niin ollen pitdd kokonaispersoonallisuuteen vaikuttavana ja
sitd eheyttdvdnd toimintana. (Teplov 1963, 262 - 263.) On kuitenkin syyta
huomata, ettd taiteellinen prosessi ei paady tunnetasolle, vaan etenee jatkuva-

na syklina (Kalin 1995).

5.2 Kuvallisen ilmaisuprosessin kokemuksellisuus

Kokemuksellisen oppimisen idea on alunperin Deweyn. Héanen mukaansa
painopiste oppimisessa on yksilén omakohtaisessa kokemuksessa seki koke-
muksen pohdinnassa, reflektoinnissa, joka toimii vélineend tiedon ja merkityk-
sen muuttamisessa. Deweyn tunnettu periaate learning by doing, tekemalla
oppiminen, voidaan ndhdd kokemuksellisen oppimisen alkuideana. Deweyn
(1951) mukaan jokaisen kokemuksen tulisi valmistaa yksiloa tuleville, syvalli-
simmille kokemuksille, jotka oppimisprosessissa muuttuvat tarkoituksenmu-

kaiseksi toiminnaksi (Dewey 1951, 13).

On tarkedd ymmartad kokemusten ja elimysten painoarvo myos taiteellisessa
prosessissa ja oppimisessa. Téllainen ajattelutapa on yleistynyt kuitenkin vasta
viime vuosina (Burnard 1991, 6). Inkeri Savan (1992, 14) mukaan oppimisajatte-
lun painopiste onkin siirtyméssa sisdisiin prosesseihin, joiden elementteina
voidaan pitaa tietoisuutta, kokemusta ja elimyksellisyytta. Yksi yleinen syy
kokemuksen painottamiseen lienee halu muuttaa koulutusjdrjestelmamme

behavioristista ja deduktiivista opetustraditiota, jossa opetuksen ldhtékohtana
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on opettajan tai oppimateriaalin vélittima ulkokohtainen ja sirpaleinen teoria-
tieto. Tallaisella tiedolla ei ole useinkaan yhteyttd oppilaan todellisuuteen. Kun
opetuksen ldht6kohtana on kokemus, ajattelu on pdinvastainen eli induk-
tiivinen. Voidakseen vastaanottaa ja sisdistdd uutta tietoa, oppilaalla tulisi olla

omakohtaista kokemusta asiasta.

Uusi peruskoulun kuvaamataidon opetussuunnitelma pohjautuu tiedonkési-
tykseen, jossa taiteellista oppimista pidetddn kolmen, toisiaan tukevan tiedon-
lajin yhdistelména. Téssé niin kutsutussa kokemuksellisen oppimisen mallissa
elamysta kasitelldan aistitiedon, késitetiedon ja toimintatiedon avulla niin, etta
siitd muodostuu tiedostettua ja ymmarrettyd kokemustietoa. Talloin tiedonka-
sitys perustuu prosessiin, jossa oppilas ty0stdd saamiaan havaintoja ja elamyk-
sid keskustelun, vertailevan kuva- ja tekstimateriaalin seki erilaisten kuvallis-
ten tehtdvien avulla. Taiteellisessa oppimisessa on kysymys siis siitd, ettd
sisdiset ja ulkoiset merkityssisillot ymmaérretdan ja niitd ilmaistaan prosessissa,
joka perustuu persoonallisen ja sosiaalisen tiedon vuorovaikutukseen. (Résa-
nen 1995, 53.) Télldin kokemukselliselle oppimiselle ominainen aistitiedon ja
toimintatiedon primaarisyys sitovat oppilaan tyoskentelyn lujasti hédnen

omaan subjektiiviseen minuuteensa (Toyssy 1996, 52).

Taiteelliseen oppimiseen sovellettu kokemuksellisen oppimisen malli on
alunperin Kolbin (1984) laatima. Tama reflektoiva oppimissykli ei ole rationaa-
lisen sulkeutuvan paatoksentekoprosessin kaltainen. Sitd vastoin se on asteit-
tain syvenevd, luova ja eldmalle avoin prosessi. Kun ldhdetddn kokemuksesta,
ei ole etukdteen varmaa, mihin tulokseen kokemus johtaa. Ndin on myds
taiteellisessa ilmaisussa, jota voidaan pitda kasitteellistavédna ja uutta ymmar-

rystéd tuovana luomistapahtumana. (Kolb 1984, 40 - 42; Sava 1992, 14 - 15.)
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KUVIO 4. Kokemuksellinen oppimisprosessimalli taideopetuksessa (Kolb
1984, 42; Sava 1992, 15; Sava 1994, 28)

Kokemuksellisen oppimisen ldhtSkohtana ovat valittdmaét téssa - ja - nyt -koke-
mukset. Ne voivat olla kokemuksina varsin monentyyppisiin ilmitihin perus-
tuvia kuten konkreettisiin havaintoihin, tietoon, muistikuviin, fantasioihin jne.
(Kolb 1984, 21; Sava 1992, 14 - 15.) Sava (1994) on analysoinut Kolbin kokemuk-
sellisen oppimismallin soveltumista taidekasvatukseen. Hanen mielestddn per-
soonallisesti ja kulttuurisesti merkityksellinen taiteellinen oppiminen edellyt-
taa siis lahtokohdakseen aina ulkoiseen tai sisdiseen aistimukseen, mielikuvaan
jne. assosioituvan tunne-eldmyksen, olipa kyse taiteen vastaanottamisesta, sen

tulkitsemisesta tai omasta ilmaisusta. (Sava 1994, 28.)
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Taiteellisessa oppimisessa on opetuksellisesti tarkeéda ohjata oppilasta mahdol-
lisimman tiyteen eldmykselliseen kokemiseen. Jollei yksilé kykene kokemaan
elamyksid, on hianen hyvin vaikea tavoittaa eldman merkitysta. Tat4 taitoa ei
opita itsestddn. Kolbin (1984) mukaan olennaista kokemusten vastaanotta-
misessa on se, ettei huomio keskity toimintaan tai etdédnnyttavaan késitteellis-
tamiseen. Lapselle ikddnkuin annetaan lupa kokea ja tuntea sitd, mitd hanen

mieleensd ja elimysmaailmaansa nousee. (Kolb 1984, 27 - 28, 40.)

Koska taiteellisessa oppimisessa saavutettu kokemustieto on persoonallista, se
ei voi olla luonteeltaan neutraalia. Siithen kuuluu aina taiteellisen toiminnan ja
se kohteen arvottamista esteettisesti ja eettisesti suhteessa kulttuuriin, luon-
toon, toisiin ihmisiin ja omaan itseen. (Résédnen 1995, 54.) Talldin voidaan
puhua "lapsen tietimisestd”. Hanen tietimisensd on eldvad, lasndolevaa ja
involvoitunutta, eli hdn kokee olevansa osallisena. Téllainen valiton koke-
minen on térked osa inhimillisyyttimme, mutta ei oppimisen kannalta kuiten-

kaan riittdva. (Sava 1992, 14 - 15.)

Kokemusta seuraavan vaiheen Kolb on nimennyt pohdiskelevaksi, reflek-
toivaksi havaintojen teoksi. Se on esikisitteellinen vaihe, jossa kokemukselle
aletaan antaa etadnnyttiava ilmaisumuoto. Ilmaisu voi olla esimerkiksi sanalli-
sesti suoritettua pohdintaa ja kokemusten vaihtoa. Taiteen alueella ilmaisu-
muotona voi olla esimerkiksi myds vari, siveltimen jdlki, muoto jne. TAma
esikisittellinen vaihe on intuitiivinen. Sanat, kuvat ym. ilmaisutavat syntyvét
siten, ettei niitd tarvitse miettid, selittaa tai varsinaisesti vield ymmartaa. (Kolb

1984, 40 - 42; Sava 1992, 14 - 15; Sava 1994, 28 - 29.)

Esikasitteellisestd, pohdiskelevasta vaiheesta edetdan ilmion varsinaiseen ka-
sitteellistimiseen. Késitteellistamiselld tarkoitetaan tapahtumaa, jossa otetaan
etdisyyttd kokemuksesta ja se pyritddn ymmartdmaén yksittdistd kokemusta
yleisemmalld tasolla. Késitteellistimisen avulla yksild voi yhd uudelleen
palauttaa kokemuksen tietoisuuteensa. Han voi sen kautta esimerkiksi tietda
eri tunnetiloista (ilo, viha, suru jne.), tarvitsematta aina elda niitad kokemukselli-

sesti uudelleen. (Kolb 1984, 40 - 42; Sava 1992, 15 - 16.)
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Sava (1994) kéyttaa Kolbin mallin kasitteellistimisvaiheesta nimitysti taiteellis-
esteettinen késitteellistiminen. Siind siirrytddn siis yksilollisistd ja kollegi-
aalisista arkikokemuksista opettajan asiantuntijuuden ja oppijoita aktivoivan
tutkivan tyoskentelyn kautta kulttuuria, taidehistoriaa, taiteen symboleja,
vilineitd, materiaaleja jne. kisittelevddn teoreettiseen ja informatiiviseen
vaiheeseen. Oppijat alkavat sijoittaa omat kokemuksensa laajempiin taiteen
kulttuurisiin yhteyksiin. He kehittyvéat vahitellen yleistimaddn omat kokemuk-
sensa taiteellis-esteettisiksi kisite-, mielikuva-, symboli- ja ajattelurakennelmik-
si. (Sava 1994, 29.)

Taideopetuksessa konkreettinen tilanne voi olla esimerkiksi vihredn varin
oppimisessa virin tunnepohjainen mieltdminen rauhoittavaksi. Variopillisesti
vihred voidaan késitteellistdd keltaisen ja sinisen sekoitukseksi. Yksilon ei siis
endd tarvitse ndhda vihredd varid tietddkseen ja tunteakseen varin "nahois-
saan". Kisitteellistimisen kautta kokemus muuntuu eli transformoituu. Itse
asia, kokemisen kohde pysyy kenties muuttumattomana, mutta tarkaste-
lundkokulma vaihtuu. Vihred véri ndhdéan taysin samanlaisena, mutta siitd on

16ydetty "uusia ulottuvuuksia”.

Kokemuksellisen oppimisen mallissa yleistdva kasitetietous syntyy yleensa
vastaanottavassa, analyyttisessa ja arvioivassa toiminnassa. Kuitenkin vasta
oman taiteellisen aktiivisen luovan tekemisen kautta oppiva ihminen saa hal-
tuunsa ja sisdistdd taiteen kasitteiston sekd symbolisen maailman ja siirtyy ndin
laadullisesti aiempaa kehittyneempédédn taiteellisen toiminnan vaiheeseen.
(Sava 1994, 29.) Aktiivinen toiminta voi johtaa esimerkiksi toimivien kdytin-
non ratkaisujen ja uusien sovellusten etsimiseen sekd haluun muuttaa asioita.
Aktiivisessa toiminnassa on oleellista paddméaardhakuinen toiminta, johon
kuuluu myds epaonnistumisen riskin ottaminen. Kolbin mallissa oppiminen
on talloin kokonaisvaltaista toimintaa, jossa mukana ovat tunteminen, havain-
nointi, ajattelu, toiminta, subjektiiviset kokemukset, elimykset, omaehtoisuus,

itseohjautuvuus ja vastuullisuus. (Kolb 1984, 40 - 42; Ojanen 1989, 39- 42.)
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Kéytannon kokemus voidaan nihda tavallaan "tarttumapintana”, johon teo-
reettiset kuvausmallit voivat kiinnittya. Ellei oppijalla tallaista tarttumapintaa
ole, teoria jad helposti kaytdnnolle vieraaksi. Tall6in oppiminen on etaistd
abstraktien késitteiden omaksumista ilman omakohtaista kdytannén relevans-
sia. Teoreettiset késitteet sisdistyvit ja muuttuvat siis omakohtaisiksi vasta,
kun ne on koettu merkitykselliselld tavalla subjektiivisten elamysten tasolla.
Henkilokohtaiset kokemukset, tunteet ja ajatukset ovat tavallaan raaka-ainetta,
josta tietoa johdetaan ja johon tieto myds kiinnittyy. (Kolb 1984, 40 - 41; Ojanen
(toim.) 1989, 39 - 42.) Eik¢ talloin siis ole tdarkedd, ettei voimakkaasti vaikutta-
neita eldimyksid ja kokemuksia "lapiselitetd” lapselle? Koska lapsi tyostaa
kokemuksiaan taiteellisessa ilmaisuprosessissa, voidaan niit jasentad syntyvi-

en tuotosten kautta lapsen omilla ehdoilla.

Sava (1994) katsoo, ettd taiteellisuuden ja "tdydellisen” taiteellisen oppimi-
prosessin keskeinen piirre on taiteelle ominainen transformatiivisuus eli
muuntaminen tai uuden luominen. T4ll6in luodaan taiteen materiaalisin ja
teknisin seka henkis-psyykkisin (ajattelu- ja mielikuvaprosessit) keinoin uutta
todellisuutta tai katsotaan vallitsevaa todellisuutta toisesta, taiteen symbolises-
ta ndkokulmasta. (Sava 1994, 29.) Savan (1992) mukaan kokemusten ja tuntei-
den kisitteellistimiprosessin kautta voidaan paremmin ymmartada koettua ja
vélittdd koettua myds muille. Taidekasvatuksessa saatetaan usein turhaan
peléta sitd, ettd asiallistava etddntyminen vieraannuttaa luovasta, elavasta

kokemuksesta ja ilmaisusta. (Sava 1992, 15.)

Jo Gombrich (1972) on mieltanyt Kolbin tavoin taiteellis-estteettisen oppimis-
prosessin kokonaisvaltaiseksi havainto-, kokemus- ja tiedostamisprosessiksi.
Hén nostaa kuitenkin havainnot erityisen keskeiselle sijalle ympériston tulkin-
nassa ja arvottamisessa. Havaintotaitojen harjoittaminen onkin Gombrichin
mukaan taidekasvatuksen yksi tarkeimmistd padmaéristd. Voidaanhan katsoa,
ettd kuvataide on havaintoskeemojen kehittymisen ja muuntumisen historiaa.
Se, miten ympaéristdd havaitaan ja kuvataan, on mitd suurimmassa méaéarin
opittu asia. Havainnot perustuvat varhaisempien kokemusten ja tulevaisuuden

odotusten summaan. Nakeminen vaatii kasitteellisia valmiuksia, usein huo-
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maamattomaksi jaavia tiedollisia esiedellytyksid. (Gombrich 1972, 28, 84 - 87,
174.)

My®6s aiemmin esitetyssd Hollon méaritelméssa on ndhtavissa kokemukselli-
sen oppimisen kehilld toteutuva elinikdinen oppiminen (ks. 2.2). Kasvatus
taiteen avulla voidaan ndhda esteettisend havainnoimisena. Kasvatus taidetta
varten kasvattaa puolestaan pohdiskelevaan havainnointiin. Kasvatus taitee-
seen velvoittaa aktiiviseen toimintaan ja kasvatuksen taide ldhenee syvallista

ymmartdmista.

5.3 Kuvallisen ilmaisuprosessin ohjaaminen ja tukeminen

Kokemuksellisessa oppimisprosessissa aikuisen vastuullisena tehtdvana on
ohjata ja tukea lasta 16ytimédn oma persoonallinen ja luova ilmaisutapansa.
Lapsen visuaalisen lukutaidon ja oman ilmaisun harjaannuttaminen on tarkeaa
Lingon (1993) mukaan siitd syystd, ettd lansimainen kulttuurimme tarjoaa
jatkuvasti yhd enemmaén kuvallista informaatiota. Kaupunkimainen eldmén-
muoto totuttaa meita tilanteisiin, joissa suhde maailmaan painottuu visuaali-
sesti. (Linko 1993, 39.) Tamén pédivén lasten kuvallista ilmaisua ohjaavat yha
enemmdn siis muodin, mainosten, sarjakuvien, elokuvien ja television
stereotypiat. My0Os tietokoneen tarjoamalla houkuttelevalla visuaalisella
maailmalla on vaikutuksensa lapsen kuvalliseen ilmaisuun. Lasten omat ideat

saavat vaistyd valmiiden mallien tielta.

Chapmanin (1978) mukaan aikuisella taiteilijalla on keinot kasitelld kuvien
ylitarjontaa ja muodostaa kokemuksistaan ja tunteistaan oma persoonallinen il-
maisutapansa. Lapsella ei tdtd kykya ole. Han on ympériston vaikutuksille altis
ja pitdd helposti kiinni omaksumistaan kuvallisista skeemoista. Jos lapsi 16ytaa
ymparistostddn vain stereotyyppisid, kliseemadisid malleja, voi vaarana olla
maailman valittémén kokemisen ja hahmottamisen yksipuolisuus. Suhde

todellisuuteen jad vajaaksi. (Chapman 1978, 4 - 5.)
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Ilmaisuprosessissa lasta tulisi rohkaista moniaististen esteettisten havaintojen
tekoon ja mielikuvien luomiseen. Hinet ohjataan kertomaan kuvin havainnois-
taan, mielikuvistaan, ajatuksistaan ja tunteistaan ilmaisuvoimaisesti ja herkasti.
Kun oppimistilanteet jarjestetdan elamyksellisesti, ne tukevat siis kokemuksel-
lista oppimista. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 101.)
Kuvaamataidon opetuksessa tdmén seikan huomioiminen on térkedd. Oppilail-
le ei ole samantekevad, millaisia kuvaamataidon aiheet ovat ja miten tehtédvit
annetaan. Lapsi on koko persoonallaan mukana kuvan tekemisessi, jos hdan on

kokenut tehtdvan mielekkdana, motivoivana.

Opettajan antama ohjaus ja palaute on osa oppimistilanteen vuorovaiku-
tustapahtumaa. Oppilas saa henkilokohtaisemmin palautetta juuri opettajan ja
oppilaan vélisessd vuorovaikutuksessa. Néin ollen vuorovaikutus on kehykse-
nd palautteen antamiselle sekd palautteen kokemiselle luokan sosiaalipsykolo-
gisessa ympaéristossa. (Lahdes 1986, 273, 276.) Vuorovaikutuksen laatu vaikut-
taa siis luokassa vallitsevaan ilmapiiriin. Kuvallisessa ilmaisussa térkeda on
hyviaksyvd, lasta kannustava ja innostava ilmapiiri. Se syntyy erilaisia ilmaisu-
ja korostavasta, poikkeuksellisia ratkaisuja puolustavasta otteesta tydskente-
lyyn. Taiteellisessa toiminnassa etusijalla ovat aina henkilokohtaiset, omaperéi-
set ja luovat ratkaisut, joita tulee lapsen toiminnassa arvostaa. Joustavuus on

luovalle toiminnalle aina luonteenomaista. (Hakkola ym. 1991, 69.)

Ohjauksen ja palautteen merkityksestd lapsen kuvallisessa ilmaisussa on
ndhtévissa kaksi padsuuntausta. Toisen ndkemyksen, esimerkiksi Lowenfeldin
(1975), mukaan kehittyminen tapahtuu lapsesta itsestddn késin sisadanraken-
netun spontaanin itseopettamisen pohjalta. Aikuinen voi pelkistédédn tarjota
lapsille toiminnan mahdollisuuksia. Hanen tehtdvénsa ei ole ohjata ja neuvoa
lasta. Toiminnan kautta lapsessa itsessdan olevat kehityksen siemenet padsevat
versoamaan ja kasvamaan. Nykyisessd taidekasvatusajattelussa ohjauksen
merkitys ndhdéaédn painvastaisesti. Jo Eisner (1972) on kuitenkin painottanut
taiteellisen kehittymisen kulttuurisidonnaisuutta ja oppimisen vuorovaikutus-
luonnetta. Hanen mukaansa taiteelliseen ilmaisuun tarvittavia kykyja ei

saavuteta itsestdén idn myotd. TAma tarkoittaa sitd, ettd taiteellinen kehitys ei
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ole vain kypsymisen automaattinen seuraus. Lapsi tarvitsee kehittydkseen

ohjausta ja palautetta tyoskentelystdan. Eisner (1972, 66.)

Turvallinen ja innostava opetustilanne kohottaa lapsen kuvallisen ilmaisun
suoritustasoa. Taitava opettaja kdyttdd luonnostaan opetuksessa myotaela-
misen ja oppilaantuntemuksen taitoja. (Kauppinen & Wilson 1981, 110.) Tai-
teen opetus voi edistyd vain yksiléiden kautta. Opettaminen suurelle ryhmaille
on vaikeampaa kuin yksilon opettaminen. Tamén vuoksi ryhmaéssa on tiarkedd
seurata opetustilanteen tunnelman muutoksia ja lasten vilistd sosiaalista

vuorovaikutusta. (Eskeld-Tuomisto 1988, 38.)

Térkedé on siis liittymisorientoituneen ilmapiirin luominen, joka sallii ldheis-
ten, lampimien suhteiden kehittymisen, pitdd huolta riittdvastd tuesta ja
rohkaisusta, antaa suhteellisen paljon vapautta, sisdltid mahdollisimman
vahan "pakollisia” kuvioita sekd luo oppilaalle tunteen, ettd hdn on hyvéksytty
jasen ryhmassa (Kéaridinen, Laaksonen & Wiegand 1990, 62). Mantere (1995)
kirjoittaa, ettd oppimistapahtuman sosiaalisen ilmapiirin ja dynamiikan lisdksi
tirkeita taideopetuksellisia tekijoitd ovat myos jokaisen osallistujan eldmis- ja
kokemismaailma, ilmaisutapa seké eldvéassa tilanteessa vélttdméaton impro-

visointi. (Mantere 1995, 12.)

5.4 Ilmaisuprosessille edullinen oppimisymparisto

Read (1961) esittaa véitteen, ettd jokaisessa lapsessa on luontainen esteettinen
kyky. Sen voi hinen mukaansa saada kukoistamaan mitd epasuotuisimmissa-
kin olosuhteissa. Tietysti lapsen kasvaessa ymparist6 ruokkii vaihtelevissa
madrin hdnen havaintojaan, miké heijastuu lapsen taiteen sisiltdihin. Tapa
kuvata voi kuitenkin kehittya sisallsta riippumatta. (Read 1961, 107.) Read ei
siis vdhattele ympariston merkitystd, mutta monet taidekasvattajat painottavat
sen vaikutusta huomattavasti enemman lapsen taiteellisen kehityksen kannal-

ta. Esimerkiksi Eisner (1972) kirjoittaa, ettd lapsi saattaa omaksua ympéaristos-
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tdén, usein kotoaan, rajoittuneen taiteen tarkastelun kaavan. Ympariston
tarjoama kokemusmaailma vaikuttaa ratkaisevasti lapsen kuvalliseen il-
maisuun. Hanen mukaansa lapsi tarvitsee haastavia olosuhteita. Ympéristd
tulisi jdrjestdd siten, ettd se tarjoaa virikkeitd ja erilaisia ongelmanrat-
kaisumahdollisuuksia. Talloin lasta ei ndhdd ainoastaan opetuksen kohteena
vaan aktiivisena subjektina. (Eisner 1972, 53, 70.) Brittain ja Lowenfeld (1975, 3)
padtyvit myos siihen, ettd ymparist6 tulisi jarjestdd sellaiseksi, ettd lapsen

kehityksen voimavarat tulevat mahdollisiksi.

Oikeanlainen ympaéristd ja tyotila kiinnittdvéat lapsen huomion kuvan tekemi-
sen koko prosessiin. Sopivat olosuhteet tarjoavat yksinkertaisia perusvélineitd,
mutta valttdvat lilan valmiita malleja. Mielenkiintoinen ympéristd tarjoaa
erilaisia ndkymié, kiinnostavia muotoja seké valon ja varjon vaihteluja. Ympa-
riston kaytannollisyyden lisdksi sen tulisi houkutella lasta leikkiin, toimintaan
ja yhdessd viihtymiseen. On térked4, ettd lapsi voi tuntea ympaéristén omak-
seen. (Eisner 1972; Eskeld-Tuomisto 1988; Hakkola ym. 1990.) Mantere (1995)
toteaa samansuuntaisesti, ettd juuri tapahtumaympériston rekvisiitta, pintojen
resonanssi, vérien, valon ja esineiden luoma tilallinen vaikutelma seki ko-
konaisuuden ajallinen rytmitys vaikuttavat osaltaan lapsen ilmaisuprosessiin

(Mantere 1995, 12).

Hakkola ym. (1990) toteavat taiteellisten ratkaisujen 16ytdmisen vaativan
rauhaa, aikaa ja hiljaisuutta (Hakkola ym. 1990, 47). My6s Eskeld-Tuomisto
(1988) painottaa tydrauhan merkitystd kuvallisessa prosessissa. Hdnen mu-
kaansa tydrauha on koko tydskentelyn ehdoton edellytys. Lapsen mieli kaipaa
tilaa, silld juuri mielikuvitus korvaa sattumankin kautta osaamisen puutteita.
Se avaa omaan tyontekoon uusia sisiltdjd ja pitda ylld luontevaa motivaatiota.
(Eskela-Tuomisto 1988, 10.) Riittdvd motivaatiohan on yhteydessd pitkdjan-
teiseen tyoskentelyyn ja keskittymiskykyyn.

Olemme opettajan tyossdmme havainneet, ettd nykyinen kiireinen elaméanryt-
mi saattaa aiheuttaa joillekin lapsille vaikeuksia keskittyd pitkajanteisesti

samaan toimintaan. Hakkola ym. (1990) varoittavatkin opettajaa syytamasta
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lapsille jatkuvasti uusia virikkeitd. Virikkeiden jatkuva tarjonta viestii sit4, ettei
tehtdvaan tarvitsekaan keskittya ja hakea ratkaisuja kaikessa rauhassa. (Hak-
kola ym. 1990, 47.) Kuvaamataidossa keskeisind virikkeind toimivat erilaiset
materiaalit ja tyovélineet. Eri materiaalien vaihtelu on yleensd innostavaa.
Eisner (1972) kuitenkin huomauttaa, ettd materiaaleja jatkuvasti vaihdettaessa
oppilas ei ehdi saavuttaa minkd&n materiaalin hallintaa. TAma estad lasta

kayttaimastd materiaaleja esteettisesti. (Eisner 1972, 23 - 24.)

Taideaineiden lisdksi esteettistd herkkyytta kasvattaa paitsi arkkitehtonisesti
kiinnostava koulurakennus ympdristineen myds taiteen esilld oleminen
koulussa sekd yhteiset taide-eldmykset erilaisissa tapahtumissa. (Anttila &
Falck 1994, 17.) Piirosen (1995) mielesta virikkeitd voi hankkia luokkaympéris-
ton ulkopuolelta esimerkiksi vierailemalla taidemuseoissa. Museot ja néyttelyt

ovatkin paras paikka tutustua kuvataiteeseen (Piironen 1995, 17).

5.5 Kuvallisen tuotoksen arviointi

Lapsen kuvallisen tuotoksen arviointi on oppimistulosten yleistd arviointia,
joka suoritetaan opetukselle asetettujen tavoitteiden suhteen. Tdma arviointi
antaa tietoa opetussuunnitelman toimivuudesta, opetusmenetelmien ja tyota-
pojen onnistumisesta sekd opetuksen yleisestd kehitystasosta ja -suunnasta.
Arviointi antaa arvokasta tietoa myos opetuksen suunnittelua varten. Luon-
nollisesti tdlloin saadaan kisitys myds lapsen taidoista ja ilmaisun kehitykses-

td. (Chapman 1978, 385 - 386.)

Lapsen kuvallisen tuotoksen arviointi voidaan suorittaa erilaisin ldhesty-
mistavoin. Opettaja voi arvioida oppilasta suhteessa oppilaaseen itseenss,
jolloin hédn kiinnittdd huomiota oppilaan valmiuksien, herkkyyden ja
kasityskyvyn kasvuun aikaisempaan verrattuna. Arviointi voidaan suorittaa
my0&s suhteessa oppilastovereihin tai asetettuihin tavoitteisiin. (Eisner 1972,

208 - 210.) Niiden arvioinnin ldhtokohtien ei tarvitse kuitenkaan olla toisilleen
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vastakkaisia. Mielestimme laadukas arviointi tapahtuukin yhdistden ndma

erilaiset lihestymistavat.

Useat taidekasvattajat ajattelevat, ettd lapsen taiteellista tuotosta ei pitiisi
yrittdd arvioida, koska lapsen mieli on laadultaan erilainen kuin aikuisen.
Eisnerin (1972, 201) mielestd arviointi onkin yksi kasvatuksen vaikeimpia
ongelmia. Hinen mukaansa kasvattaja ei kuitenkaan voi paételld edistaneensa
lapsen taiteellista kehitystd, jos han ei arvioi lapsen kuvallisen ilmaisuprosessin
lisaksi my0s lopullista tuotosta eli produktia (Eisner 1985, 6). Kun kuvallisen
tuotoksen arvioinnilla pyritddn lasten téiden kehittdmiseen, tulisi arvioinnin
antaa lapselle todellista tietoa ylimalkaisten toteamusten sijaan. Téllaisella
arvioinnilla on lapselle suuri merkitys, koska nédin hin ymmartaa tyonsa

laadun. Pelkkd “hyvéa - huono” -mittari ei kerro tydsta juuri mitaén.

Vaikka ilmaisuprosessi ja produkti ovat yhtd merkityksellisid, kuten aiemmin
esitimme, on opettajan kdytinnén tydssd mahdotonta saada selked kuva
jokaisen lapsen tyoskentelyprosessin erillisistd vaiheista. Opettaja kylla kerda
tietoa oppituntien aikana arviointinsa pohjaksi, mutta hinelld on kuitenkin
kéaytossddn rajalliset resurssit. Eisner (1972) luettelee opettajan arviointi-
menetelmiksi ilmaisuprosessin aikana oppilaiden tydskentelyn katselemisen,
heiddn puheidensa kuuntelemisen, tydskentelyasenteen tarkkailun seka

valineiden ja materiaalien kdyton havainnoinnin. (Eisner 1972, 205.)

Tehdessdan taiteellista tyotd lapsi yrittdd ilmaista sen visuaalisen muodon,
josta hanelld on kasitys mielessdén, tunteissaan, mielikuvituksessaan tai jonka
hén on keksinyt tyoskentelynsa aikana. Sen ilmaiseminen vaatii materiaalin
taipumista tekijansd tahtoon. Taiteen tekijalld on keinoja, joita han voi muun-
nella saattaakseen ideansa nidkyvaan muotoon. Néitd keinoja ovat tekninen
taito, esteettiset ja ilmaisulliset seikat sekd luova mielikuvitus. Ne ovat Eisnerin

mielestd myos piirteitd, joita lasten t6istd voidaan arvioida. (Eisner 1972, 212.)

Tekninen taito arvioinnin kohteena kiinnittda arvioijan huomion siihen, kuinka

lapsi on onnistunut kayttimaan taiteen tekniikoita hyvakseen ilmaistakseen
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itseddn. Tekniset taidot ja materiaalin hallinta ovat valttimattomiad, mutta eivét

riittava edellytys taiteelliselle suoritukselle.

Esteettisid ja ilmaisullisia seikkoja arvioitaessa arvioinnin perusteluina ovat
huomiot siitd, kuinka oppilas on onnistunut jarjestimaan teoksensa muodot ja
kuinka ne toimivat keskenédén sekd millainen ilmaisullinen luonne ty6lla on.
Ty6n esteettisyys ja ilmaisullinen luonne syntyvit varien kiytostd, sommitte-

lusta, tyon intensiteetistd, kompleksisuudesta ja yhtendisyydesta.

Luovaa mielikuvitusta arvioitaessa huomio kiinnitetdan tyon omaperdisyyteen.
Omaperdisyys syntyy stereotyyppisten ajatusten rikkomisesta ja rajojen laajen-
tamisesta, uuden keksimisestd seké esteettisestd jarjestelykyvysta eli laadulli-

sesta luovuudesta.

Parhaassa tapauksessa lapsi pystyy hyodyntdmédan tydssddn sekd teknista
osaamistaan, esteettistd ilmaisukykyaén ettd luovaa mielikuvistaan. Naiden
kaikkien tekijoiden yhdistyminen samaan teokseen on harvinaista, mutta

sithen voidaan kuitenkin pyrkia. (Eisner 1972, 212 - 222.)
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Tutkimuksemme viitekehyksessa (KUVIO 5.) on nahtivissda Kroppen i Norden
-projektin perustuminen seka taidekasvatuksen tavoitteisiin ettd taidemuseoi-
den pedagogisiin tavoitteisiin. Taidemuseoiden pedogogiset tavoitteethan ovat
pitkélle yhtenevit taidekasvatuksen tavoitteiden kanssa (ks. 4.1 ja 2.3.2). Tasta
syystd olemme teoriaosuudessa ldhteneet liikkeelle kartoittamalla taidekasva-

tuksen yleisid tavoitteita.

Peruskoulun kuvaamataidon opetus on my0s osa taidekasvatusta, ja opetus-
suunnitelmassa esitetyt kuvaamataidon tavoitteet sisiltyvét taidekasvatuksen
tavoitekenttddn (ks. 3.2). Koulun kuvaamataidon tehtdvd on mielestimme
kuitenkin selkedmmin taidekasvatuksellinen verrattuna taidemuseon toimin-
taan. Museollahan on toiminnassaan my9s muita padmaéarid kasvatustehtdvan-
sd ohella. Tastd syystd myos kuviossa koulun kuvaamataito on sisallytetty

taidekasvatuksen osa-alueeseen, ja taidemuseo on nostettu omaksi alueekseen.

Kroppen i Norden -projekti toteutettiin Suomessa, Alvar Aalto -museossa
Alaston miné -nimisend. Projektin suunnittelu ja toteutus tapahtui Jyvaskylan
yliopiston opettajankoulutuslaitoksen sekd museon yhteistyond. Néin ollen
koulut kutsuttiin mukaan valmiiseen yhteistyShankkeeseen ja koulujen aktiivi-

seksi osuudeksi jdi tdlld kertaa toimintaan osallistuminen.

Lapsikeskeisen nikemyksen mukaan yhteistyon tarkoituksena on tukea lapsen
kokonaisvaltaista ja yksilollista taide-elamysta sekd avartaa hanen maailman-
kuvaansa. Namai ovat taidekasvatuksen, koulun kuvaamataidon opetuksen
sekd museon pedagogisten tavoitteiden ldhtokohtana. Kuten aiemmin toimme
esille, erilaiset yhteistyhankkeet ja -projektit ovat hedelmaillisin tyémuoto

koulun ja museon vélisessa yhteistyossa (ks. 4.2).
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Asetimme tutkimuksellemme kaksi pddongelmaa, jotka on johdettu tutkimuk-
sen viitekehyksestd. Ensimmaisen ongelman tarkoituksena on kuvata projektin
tausta seka selvittdd mihin tavoitteisiin hanke perustui. Toinen tutkimusongel-
mamme keskittyy projektin tyOpajoissa tapahtuneeseen lasten kuvalliseen
ilmaisuprosessiin. Halusimme selvittdd, tukiko suunniteltu projekti lasten

taidekasvatusta.

Tutkimusongelmamme ovat seuraavat:

1. Mihin Alaston mind -projektilla pyrittiin?
1.1 Miten koulun ja taidemuseon yhteisty6 syntyi?
1.2 Mitka olivat koulun ja taidemuseon asettamat tavoitteet ja miten ne
liittyvét toisiinsa?

1.3 Miten tavoitteiden arvioitiin toteutuneen?

2. Miten suunnitellut tydpajat tukivat lasten kuvallista ilmaisuprosessia?
2.1 Mité tyOpajoissa tapahtui?
2.2 Millainen oli lasten kuvallinen ilmaisuprosessi?
2.3 Millaisia kuvallisia tuotoksia lapset saivat aikaan?

2.4 Miten lapset arvioivat tydpajatydskentelya?
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7 TUTKIMUSPROSESSI

Tutkimusprosessimme kdynnistyi varsin nopeasti, vaikka olimme jo ldhes
vuoden ajan pohtineet pro gradu-tydmme mahdollista aihetta. Pdddyimme
sithen, etté aihepiiri sijoittuu taidekasvatukseen ja nimenomaan lapsen kuvalli-
seen ilmaisuprosessiin. Mielenkiintomme lapsen kuvallista ilmaisua kohtaan
johtuu omasta kuvataiteellisesta harrastuneisuudestamme ja kiinnostukses-
tamme kuvaamataitoon oppiaineena. Aloitimmekin aiheeseen perehtymisen jo
proseminaaritydmme yhteydessd syksylld 1993. Silloinen tutkielmamme
kasitteli opettajan antaman palautteen laatua lapsen kuvallisen tydskentelyn
yhteydessd. Kiinnostusta aihepiirid kohtaan lisdsi myds kuvaamataidon

erikoistumisopintomme.

Tutkimusaihetta juuri kypsytellessimme loppusyksylla 1995, meille tarjoutui
tilaisuus pddstd tekemddn tutkimusta Alvar Aalto-museon ja Jyvidskyldan
yliopiston opettajankoulutuslaitoksen yhteistyona toteuttamasta Alaston miné-
hankkeesta. Projekti koululaisille suunnattuine ty&pajoineen oli tarkoitus
toteuttaa heti vuodenvaihteen jilkeen tammi-helmikuussa 1996. Tésta syysta
tutkimuksemme suunnittelu ldhtikin vauhdilla kédyntiin. Alkuvaiheessa
suurena apuna tutkimuksen ongelmien muotoilussa ja tutkimusmenetelmien
valinnassa toimivat opettajankoulutuslaitoksen kuvaamataidon lehtori, tutkiel-

mamme ohjaaja sekd projektiryhmdmme jdsenet.

Padongelmamme hahmottuivat varsin nopeasti ja tutkimus péési kaynnisty-
maén aikataulun mukaisesti. Kun tutkittava luokka oli valittu, otimme yhteyt-
td luokanopettajaan kysydksemme héneltd luvan tutkimuksen tekoon. Hin
suhtautui asiaan varsin myonteisesti ja ldhetti oppilaidensa koteihin tiedote-
kyselyn (LIITTEET 1 ja 2), jossa ilmoitettiin luokan osallistumisesta Alaston
mind -projektiin. Samassa yhteydessi ldhetimme koteihin laatimamme tiedot-
teen projektista tehtdvistd tutkimuksesta, jossa kerroimme tutkimuksen

kohdistuvan koko luokkaan yksittdisten oppilaiden sijaan (LIITE 3). Kaikkien
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lasten huoltajat antoivat luvan osallistumiseen. Toimitimme erillisen tiedonan-
non my6s Normaalikoulun rehtorille kolmannen luokan osallisuudesta Alas-

ton mina -hankkeeseen ja siitd tehtdvaan tutkimukseen.

Paatimme taltioida projektin tydpajoineen mahdollisimman kokonaisvaltaises-
ti ja haastatella sithen osallistuneita henkil6itd. Kdytimme tilanteiden taltioimi-
seksi monia eri tiedonhankintamenetelmid, jotka on esitelty luvussa 7.3.
Halusimme néin varmistaa sen, ettei miké&n oleellinen seikka jaanyt huomioi-
matta. Tutkimuksessammehan oli kyse ainutlaatuisesta hankkeesta, jota ei
endd myohemmassd vaiheessa olisi voinut tutkia. Tutkimushanke on aina
myds luova pitkdjanteinen prosessi ja sisdltdd jatkuvasti uusia kédénteita ja

oivalluksia.

Tutkimusprosessimme alkuvaiheet olivat siis melko suurpiirteiset. Ahonen
ym. (1994) toteavatkin, ettd varsinkin etnografinen tutkimus kaynnistyy
useimmiten melko viljan suunnitelman pohjalta. Tall6in tutkimustehtéva on
madritelty varsin karkeasti. Ajan my6té ja prosessin edetessd tutkimus kuiten-
kin fokusoituu ja lopullinen tutkimustehtdvé kirkastuu. (Ahonen ym. 1994, 81.)
Nain kadvi meidédnkin tutkimuksemme kohdalla. Tutkimuksemme etenemista
voi Ahosen ym. (1994, 81) tavoin verrata pyorivddn myllyyn, jossa teoreettises-
ti ja osin kdytanndssikin voidaan erottaa tiettyja tutkimusvaiheita, mutta jossa

nama vaiheet nivoutuvat toisiinsa.

Aineistonhankinnan jdlkeen keskityimme tutkimusongelmien tarkkaan muo-
toiluun seka aiheen rajaukseen. Samanaikaisesti tutustuimme my®6s taidekas-
vatusta ja lapsen kuvallista ilmaisuprosessia kasittelevadn kirjallisuuteen.
Kesilld 1996 aloitimme teoriaosuuden kirjoittamisen, jonka muokkaus ja
tdydennys jatkui koko tutkimusprosessin ajan. Vuodenvaihteen jialkeen syven-
nyimme kuitenkin pédasiassa empiiriseen osuuteen. Tutkimusaineiston
kasittely- ja analysointiprosessiin keskityimme kevddn ajan. Aineiston késitte-

ly ja anlysointi on kuvattu myShemmin luvussa 7.4.
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7.1 Tutkimusmenetelminid laadullinen tapaustutkimus

Koulun, opettamisen ja oppimisen kehittiminen vaatii monentyyppista tutki-
mustietoa. Yhtdaltd tarvitaan maarallistd tietoa koulutukseen liittyvien ilmiti-
den yhteyksistd, toisaalla taas laadullista tietoa oppilaiden ym. kokemuksista
ja ajatelusta. Koko ajan on siirretty vastuuta enenevissd médarin tydyhteisGjen
ja erilaisten organisaatioiden kehittimisessa tyontekijoille itselleen. Koulumaa-
ilmassa esimerkiksi opetussuunnitelmaty6 on siirtynyt koulujen tasolle, mika

lisdd tarvetta tutkia koulun ty6td, sen kulttuuria ja arkielamaa.

Koulujen opetussuunnitelmat ovat myds viljentyneet, mika on vaistamatta
johtanut siihen, ettd koulut voivat melko vapaasti ja itsendisesti toteuttaa
haluamiaan kokeiluja, jérjestelld opetustaan omista kiinnostuksistaan ja 1aht6-
kohdistaan kasin. Tdlloin on my6s herdnnyt tarve tutkia, kuinka ndma erilaiset
kokeilut ja opetushankkeet tukevat oppilaiden oppimista ja millaisia kokemuk-
sia niistd on saatavissa. Parempaan johtavia uudistuksia ei voida saavuttaa
ilman jarjestiytynyttd ja ahkeraa tutkimustyotd sekéd sddnnollisin valiajoin
suoritettua “inventaariota”. Tallainen perusteellinen kartoitus kertoo tuoreim-
mat kuulumiset koulumaailman ja sen kanssa yhteistyssa toimivien tahojen
yhteistyOstd ja esimerkiksi erilaisten hankkeiden onnistumisesta. Tarkeimpana
tavoitteenahan kouluilla kuitenkin on oppilaan parhaaksi toimiminen, johon

kaiken toiminnan tulisi perustua ja jota kohti ensisijaisesti pyrkia.

Olemme omalta osaltamme vastanneet haasteeseen kantamalla laadullisen
tutkimusty&n korren nimenomaan kouluyhteisén kvalitatiivisten tukirakennel-
mien vahvistamiseksi. Nummisen ja Syrjalan (1988) mukaan laadullinen tieto
on mahdollisimman eldvéd, konkreettista ja yksityiskohtaista kuvausta ihmis-
ten kokemuksista, tunteista mielipiteistd ja nakemyksistd. Laadullisen tiedon
avulla pyritdan ilmién kokonaisvaltaiseen ymmartdmiseen ja ilmién prosessin
kuvaukseen. Olennaista on kuvata ilmittd my6s paikallisesti eli ilmién merki-
tystd mukanaolijoille. Kvalitatiivinen tieto on symbolista, yhteyteensi katkey-

tyvdd, arvoituksellista ja ajatuksia herdttivad. Kvalitatiivinen tieto pyrkii
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synnyttdméén vastauksia ja tukemaan tulkintaa. (Numminen & Syrjéla 1988,
80.)

Kvalitatiivinen tapaustutkimuksemme antaa tietoa yhdestid koulun ja taide-
museon yhteistyShankkeesta. Tapaustutkimus onkin luonteva lahestymistapa
opetuksen ja oppimisen tutkimisessa, jossa on kyseessé tietyn ilmién kokonais-
valtainen tarkastelu ja kuvaus. Téllaisen tutkimuksen avulla opetusta tai
muuta toimintaa voidaan ymmartéa entistd syvallisemmin kaikkien osallistuji-

en kannalta. (Ahonen, Saari, Syrjéld & Syrjaldinen 1994, 11.)

Yhtendistd tapaustutkimuksen méaritelmaa ei ole mahdollista esittda. Tapaus-
tutkimus on mééritelty esimerkiksi toiminnassa olevan tapauksen tutkimisena
tai empiirisend tutkimuksena, joka monipuolisia ja monella eri tavoin hankittu-
ja tietoja kédyttden tutkii nykyistd tapahtumaa tai toimivaa ihmista tietyssd
ympiristossd. Olennaista madritelmissa kuitenkin on se, ettd tapaustutkimus
kohdistuu nykyhetkeen ja tapahtuu todellisessa, luonnollisessa tilanteessa, jota
tutkija ei voi keinotekoisesti jarjestdd. (Ahonen ym. 1994, 11 - 12.) Tutkimuk-
semme vastaa tapaustutkimuksen maéritelmdd, koska aineisto hankittiin
monipuolisia menetelmid kédyttden aidosta ja ainutkertaisesta tapahtumasta,

tapauksesta.

Laadullinen tapaustutkimus on kokonaisvaltaista ja systemaattista kuvausta
ilmion laadusta (Ahonen ym. 1994, 13). Laadullinen tapaustutkimus pyrkii
kuvaamaan tapauksen syvillisesti ja yksityiskohtaisesti sekéd kokonaisvaltai-
sesti, kuten aijemmin mainittiin, sen omassa ympéristossdan. Tapaustutkimus
tulee kayttokelpoiseksi silloin, kun tarkoituksena on ymmaértda ihmists,
ongelmaa tai ainutlaatuista tilannetta syvillisesti. Tapaus voi olla yksilg,
yhteiso, tapahtuma, ohjelma tai ajanjakso. (Patton 1990, 53 - 54.) Ahosen ym.
(1994, 15) mukaan tapaustutkimuksen keskittymistd juuri tiettyyn ilmiéon

kutsutaan partikularistisuudeksi.

Kvalitatiivinen tapaustutkimus kohdistuu enemmén prosessiin kuin produk-

tiin, koko ympirist6on eiké siité eristettyihin yksittdisiin muuttujiin. Keskeista
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on myds uuden oivaltaminen, jolloin ei keskitytd aikaisempiin tutkimuksiin
pohjautuvien nikemysten todentamiseen. Tapaustutkimus mahdollistaa siis
induktiivisen piittelyn. Téastd syystd ei pyritd tarkkojen, ennalta asetettujen

hypoteesien todentamiseen. (Ahonen ym. 1994, 13, 16.)

Kvalitatiivinen tapaustutkimus voidaan luokitella etnografiseksi, evaluatiivi-
seksi, kasvatukselliseksi tai toimintatutkimukseksi (Syrjala & Numminen 1988,
23 - 26). Ryhmiittelyn perustana ovat ldhinna tutkimuksen kysymyksenasette-
luun ja tutkijan rooliin liittyvét erot. Opinndytet6itd on usein vaikea luokitella
selkedsti johonkin luokkaan kuuluvaksi. Ndin on myds tdméin tyon kohdalla.
Tyossd on kuitenkin ndhtévissd sekd etnografisen ettd kvalitatiivisen evaluaa-

tiotutkimuksen piirteita.

Monessa suhteessa tdmad tutkimus on etnografinen. Ahosen ym. (1994) mukaan
nimenomaan koulua koskevassa etnografisessa tutkimuksessa kiinnostuksen
kohteena on kulttuurinen tieto. Laajasti ymmarettynd se sisdltdd ihmisen
yhteiséllisen toiminnan ja eldimén, eldméntavan, aikaansaannosten ja ilmausten
kokonaisuuden. Tutkimuksemme perustuu myds Goetzin ja LeCompten (1984)
maéadritelman tavoin nimenomaan uteliaisuuteen ihmisid kohtaan. Heidédn
mukaansa etnografia on kehittynyt juuri kiinnostuksesta ihmisiin, uteliaisuu-
desta seka heidén arkipéivan askareihinsa ettd heidédn eldménsa juhlahetkiin.
(Goetz & LeCompte 1984, 245.) Taman tutkimuksen kiinnostuksen kohteena on
koulussa tapahtuvan toiminnan laajentaminen taidemuseon suuntaan, ja

tarkoituksena on syntyneen yhteistychankkeen kuvaaminen.

Tutkielmamme sisédltdd myos kvalitatiivisen evaluaatiotutkimuksen ominai-
suuksia, vaikkei mitddn yhtendista evaluaation méarittely- tai toteutustapaa
olekaan olemassa. Olennaista kvalitatiivisessa evaluaatiotutkimuksessa on
kuitenkin ohjelman arvon méaérittiminen. (Numminen & Syrjala 1988, 39 - 40,
43.) Kiinnostuksemme kohteina olivat osallistujien ndkemykset projektin
eduista ja haitoista sekd se, miten kyseinen ohjelma edisti oppimista juuri
kyseisessd toimintamuodossa ja -ympéristossd. Suoritimme siis juuri hank-

keen arvon méaarittaimista sithen osallistuneiden lasten nakékulmasta. Evaluaa-
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tiotutkimusprosessi johtaa ndin ollen sellaisten tietojen saamiseen, joiden
pohjalta ilmiostd voidaan keskustella kriittisesti. (Ahonen ym. 1994, 16 - 17.)
Tutkijoina halusimme péaésta sisélle tutkimuskohteemme maailmaan, ty6pa-

joissa tapahtuneeseen lasten taiteelliseen ilmaisuprosessiin.

Numminen ja Syrjala (1988) ovat nimenneet kaltaisemme, pelkastédan kvalitatii-
visia ldhestymistapoja kayttavat, evaluoitsijat “kuvaajiksi”. Téllainen tutki-
musote perustuu fenomenologiselle tausta-ajattelulle. Merkittavaa evaluaatio-
tietoa voidaan koota siis vain ohjelman toteutusta ja sen kontekstia koskevien
kuvausten seka osallistujien ilmiélle antamien merkitysten pohjalta. (Nummi-
nen & Syrjalad 1988, 41.) Kirjallisuudessa on esitetty kymmenia erilaisia evalu-
aatiomalleja, mutta Nummiseen ja Syrjdlaan (1988, 45) sekd Pattoniin (1990,
119) perustuen tutkimustamme voidaan ldhestya osin myds illuminatiivisesti.
Keskeisend piirteend kyseisesséd ldhestymistavassa onkin juuri kuvaaminen,

ilmi6n “valaiseminen” ja tulkinta eikd mittaaminen ja ennustaminen.

Tutkimuksemme “tapauksena” on Alvar Aalto-museon Alaston miné -hanke
ja koululaisten tydskentely museossa jérjestetyissd tydpajoissa. Tutkimus
kohdistuu nimenomaan koko prosessiin eiké tarkoituksena ole nostaa tapauk-
sesta esiin erillisia ja irrallisia ilmiditd. Kuten tutkimusongelmistamme on
nahtédvissd, nostimme kokonaisuudesta kuitenkin lasten kuvallisen ilmaisup-
rosessin lahemman tarkastelun kohteeksi. Tdma ei tarkoita sitd, ettd nakisim-
me sen irrallisena saarekkeena. Olemme aiemmin luonnehtineet lapsen kuval-
lista ilmaisuprossia, sen kokemuksellisuutta ja kokonaisvaltaisuutta ja toden-
neet, ettei sitd voi irroittaa ympéréiviasta todellisuudesta. “Tapauksen” koko-
naisvaltaisessa hahmottamisessa lapsen taiteellinen ilmaisu kertoo kuitenkin
oman osuutensa ilmidstd. Lapsen tuottamista kuvistahan vilittyy hénen

kokemuksensa ymparistostaan.

Keskeisimmat aineistonkeruumenetelmat kouluetnografioissa ovat haastattelu,
osallistuva observointi, kenttdmuistiinpanot ja erilaisten kirjallisten dokument-

tien kerddminen. Tarkeitd ovat myds kaikki keskustelut ja ylipaataan tutkimus-
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kohteessa oleminen. Aineistonkeruun apuna kiytetddn &ani- ja/tai ku-

vanauhoitusta sekéd valokuvausta. (Ahonen ym. 1994, 84.)

7.2 Tutkimushenkiloiden valinta

Taidemuseo jdrjesti kuvataiteellisia tyopajoja jyvaskylédldisten koulujen eri
luokka-asteille. Valitsimme tukimuskohteeksemme Jyviskylin normaalikoulun
kolmannen luokan, jolla oli 22 oppilasta. Koska kyseessd on koulun ja taide-
museon yhteistyon kuvaaminen, tuntui luonnolliselta seurata projektin kulkua
ja toteutusta tyOpajatoimintoineen nimenomaan yhden koululuokan nakékul-
masta. Valitsimme yhden luokan tutkimuskohteeksemme my®s siitd syysta,
ettd halusimme oppia tuntemaan oppilaat yksiléind paremmin kuin se olisi
suurella otoksella ollut mahdollista. Téatd kautta ndiimme lasten tydskentely-
prosessin henkilokohtaisemmalla ja ndin ollen tarkemmalla tasolla. Tall6in

vastaukset tutkimusongelmiin saatiin siis spesifimpina.

Valintakriteereina toimivat myds valmistumisemme nimenomaan ala-asteen
opettajiksi ja asiantuntijuutemme tdmén ikidisten lasten kuvaamataidossa.
Uskoimme lisdksi normaalikoulun oppilaiden olevan tottuneempia luokassa
vaihtuviin vierailijoihin ja taltiointivélineisiin kuin itsendisempind yksikkoi-

nadn toimivien muiden jyvéskyldisten ala-asteiden.

Kohdeluokan lisdksi tutkimushenkil6iné olivat projektiin osallistuneiden eri
tahojen edustajat. Alvar Aalto -museota edusti museolehtori Teija Hihnala.
Katsoimme hénet sopivaksi tdhédn tehtdvéédn, koska hdn oli Alaston mini -
projektin paavastuullinen taidemuseon puolelta. Opettajankoulutuslaitosta
edustivat puolestaan museolla jérjestettyjen tydpajojen kaksi ohjaajaa. He ohjasi-
vat nimenomaan tutkimusluokkaamme, joten olivat tdstd syystd luonnollinen
valinta kohdehenkil6iksi. Koska ohjaajat halusivat pysyd anonyymeind, emme
kéyta raportissa heiddn nimidan. Heidadn haastattelu- ja péivékirjalainauksis-

saan on kéytetty merkintdtapaa: OHJAAJA A ja OHJAAJA B. Lukijaa helpot-
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taaksemme ja tutkimusasetelmaa korostaaksemme olemme kayttineet myos

kaikista muista tutkimushenkil6istd anonyymeja nimityksia.

Lisédksi valitsimme tutkimushenkil6iksi edelld mainitun luokan opettajan seka
viisi oppilasta. Valitsimme opettajan tutkimushenkil6ksi, koska hénelld oli
“sormituntuma luokkaansa” ja hin oli luokan mukana projektin kaikissa
vaiheissa. Hin siis kykeni arvioimaan oppilaantuntemukseensa perustuen
luokan ty6skentelyd ja kdyttdytymistd jakson aikana. Viiden oppilaan valitse-
misen satunnaisella otannalla perustelemme sillé, ettd katsoimme otoksen
riittdvan 22 oppilaasta. Olisi ollut ehkd mahdollista haastatella koko luokkaa,
mutta paddyimme tutkimusaineiston rajaamiseen tilld tavalla. Toisaalta
olisimme taas voineet keskittyd alusta pitden tarkkailemaan vain muutamaa
oppilasta. Talldin olisimme joutuneet vaatimaan myds tydpajojen ohjaajilta
sekd luokanopettajalta arvioita juuri tietyistd oppilaista, miké olisi puolestaan
rajoittanut heidén toimintaansa. Pidimme kuitenkin hyvin tarke#na sitd, etta

saimme arvioita monesta eri nakokulmasta.

Tyopajoissa tehtyjen lasten kuvallisten tuotosten arvioinnissa kdytimme apuna
kuvaamataidon lehtori Kerttu Korhosta. Hanelld on vuosien kokemus toimimises-
ta taidekasvattajana. Luokan opettajan ja ohjaajien tekemien arvioiden lisaksi
halusimme tutkimukseemme alan asiantuntijan. Ndin saimme myds lasten
tuotoksista tietoa monesta eri ndkokulmasta. Oppilaiden piirrosten ja maalaus-
ten arvioinnissa kdytimme aineistona koko oppilasryhmén tuotoksia. Aluksi
tarkoituksenamme oli valita arvioinnin kohteeksi vain haastattelemiemme
viiden oppilaan ty6t. Katsoimme kuitenkin johdonmukaisemmaksi tarkastella
koko oppilasryhmén tuotoksia, koska tarkastelimme my0s ty6pajoissa tapah-
tuvaa ilmaisuprosessia, kuvallista tydskentelyd ja toimintaa, koko ryhména.
Kuten olemme aiemmin luvuissa 5.1 ja 5.5 tuoneet esiin, ei ilmaisuprosessia ja
tuotosta tulisikaan erottaa toisistaan. Lisdksi tutkimuksemme tarkoituksena oli

saada yleisluontoinen kuva nimenomaan koko ryhmén toiminnasta.
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7.3 Aineistonkeruumenetelmit

Jotta aineisto olisi taltioitu mahdollisimman autenttisena, videoimme tyopajati-
lanteet observoinnin lisdksi. Museon edustajan, lasten, tyGpajojen ohjaajien,
luokan opettajan sekd lasten tdiden asiantuntija-arvioitsijan nidkemyksid,
mielipiteitd ja kokemuksia hankkeesta saimme haastattelemalla heité. Lisaksi
tyOpajojen ohjaajilta saadut péivikirjat antoivat lisdvalaistusta heiddn koke-
muksistaan ja tuntemuksistaan. Kuvallisen ilmaisuprosessin (ty&pajatydsken-
telyn) liséksi oppilaiden tekemét kuvalliset tuotokset kertoivat omaa kieltdan
projektin onnistumisesta. Lasten ty6t taltioitiin tyopajoissa videoimalla. Tamén
lisiksi myos valokuvasimme ty6t. Kriteereind lasten kuvallisten tuotosten
arvionnissa kdytimme aiemmin mainittua Eisnerin (1972) esittdmé&a kriteeris-
t0d, jonka osa-alueina ovat tekninen taito, esteettiset ja ilmaisulliset seikat seka

luova mielikuvitus (ks. luku 5.5).

7.3.1 Videointi ja kohdistettu havainnointi

Videoimme Alvar Aalto -museolla jirjestetyt kolme kuvataiteellista tyopajaa
(30.1., 6.1. ja 13.1. 1996) kokonaisuudessaan. Aloitimme videoinnin kuitenkin
Jyvaskyldn normaalikoulun ala-asteella noin viikkoa ennen luokan taide-
museolle menoa (25.1. - 29.1.1996 vilisend aikana). Toinen meistd observoi
samanaikaisesti videoinnin kanssa. Havainnoinnin ja videoinnin avulla selvi-
timme vastaukset seuraaviin tutkimusongelmiin:

2.1 Mita tySpajoissa tapahtui?

2.2 Millainen oli lasten kuvallinen ilmaisuprosessi?

2.3 Millaisia kuvallisia tuotoksia lapset saivat aikaan?

Vaikka tutkimusongelmat kisittelevatkin varsinaisesti vain taidemuseon
tyopajatoimintaa, aloitimme videoinnin normaalikoulun kolmannessa luokas-
sa. Ennen varsinaisen videoinnin aloittamista observoimme kuitenkin luokassa

muutaman koulupdivin ajan. Ahonen (1994, 84) pitdakin tarkedna juuri sita,
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ettd tutkija aloittaa tutkimuksensa tutustumalla tutkimuskohteensa rutiineihin
ja toiminnan “lainalaisuuksiin”. Tamén jilkeen videoimme nelja normaalia
oppituntia. Tama oli tarkeda siitd syysti, ettd lapset tottuivat meihin ja video-
kameran lasndoloon. Talloin heidédn kadyttaytymisensd ja huomionsa suuntau-
tuminen museon tySpajoissa ei enédd ollut normaalista poikkeavaa tai meihin
kohdistunutta. Néin tydskentelystd tuli mahdollisimman luontevaa ja aitoa.
Gronfors (1982, 142 - 143) onkin todennut filmauksen vaikuttavan kohteiden
kayttdytymiseen huomattavasti, vaikka kameroiden ldsnéoloon on kuitenkin

mahdollista tottua.

Videoinnin lisdksi toinen meistd observoi , kuten aiemmin on mainittu, saman-
aikaisesti jokaisessa tilanteessa. Hirsjdrvi ja Hurme (1982, 18) perustelevatkin
videointia havainnoinnin rinnalle juuri siitd syystd, ettd tapahtumatulva voi
olla niin suuri, ettd eri piirteiden rekisterdinti on hankalaa. Tapahtumat ovat
havainnoitaessa ainutkertaisia, kun taas videoituna jokin epéselva tilanne
voidaan jialkeenpdin katsoa uudelleen. Observointi koskee nykyisyytta, vide-
oinnilla voidaan kasitelld myds menneisyyttd. Videonauhalta on néhtévissa ja
kuultavissa eri tilanteet, ohjaajien toiminta, lasten suhtautuminen, heidén
tyoskentelynsa jne. Nauhoitteita katseltaessa yha uudelleen eri katselukerroilla

voi kiinnittdd huomionsa aina uusiin, aikaisemmin huomaamatta jadneisiin

seikkoihin.

Luonnollisesti videoinnillakin on omat haittavaikutuksensa ja tekniset rajoi-
tuksensa, jotka on syyta tiedostaa. Videokamera voi kuvata “yleisndkymid” tai
keskittyd jonkin yksityiskohdan tallentamiseen, eika jokaista tilannetta, ilmetta,
elettd ja kommenttia ole mahdollista saada tallennetuksi. Tima ei tosin ole
tarkoituksenakaan vaan samanaikainen havainnointi, jota tutkijoista toinen
suorittaa, korvaa ja tukee videoinnista saatavaa hyotya. Yhdessa ndma kaksi

taltiointikeinoa ovat siis toistensa heikkouksia ja vahvuuksia kompensoivia.

Videoinnin ohella suorittamamme observointi oli jarjestelmaillista, Gronforsin
(1982, 100 - 101) kohdisteltuksi havainnoinniksi nimedmaé aineistonkeruuta.

Rajasimme havaintomme koskemaan tutkimusongelmia tukevia seikkoja.



72

Emme esimerkiksi kohdistaneet havainnointiamme opettajan tai ohjaajien

kayttdmiin opetusmenetelmin, vaan siihen, miten toiminta eteni lapsikeskei-

sestd ldhestymistavasta kédsin. Mukailimme Goetzin ja LeCompten (1984, 112 -

113) kokoamat havainnoinnin kohdentamista helpottavat seikat tutkimuk-

seemme sopiviksi:

1. Millainen ryhma on? Miten he kiyttaytyvat, millainen on tyskentelyasen-
ne, ilmeet, eleet? Millainen on luokassa vallitseva ilmapiiri?

2. Miti tapahtuu? Millaista on osallistuminen luonteeltaan?

3. Missid ryhmad sijaitsee? Mitka fyysiset puitteet muodostavat ryhmén kon-
tekstit? Mitd resursseja on paikalla ja mitd vilineitd kédytetddn? Kuinka
ryhmd kéyttdd tilaa ja vilineitd? Mitd tuotetaan? Miltd nayttdd, tuntuu
kohteessa?

4. Milloin ryhmi tapaa toisensa? Kuinka usein se kokoontuu ja miten pitkia
ovat kokoontumiset? Kuinka ryhma kayttda ajan?

5. Miksi ryhma toimii niin kuin se toimii? Mitd merkityksid osallistujat antavat

sille, mita he tekevit?

7.3.2 Haastattelu ja paivakirjat

Haastattelimme Alvar Aalto - museolla jarjestetyn “Alaston mind” - hankkeen
suunnitteluun ja toteutukseen osallistuneita kahta typajojen ohjaajaa, museo-
lehtoria, tutkimuskohteenamme olevan luokan viittd oppilasta, heidadn luo-
kanopettajaansa seké lasten t6iden arvioitsijaa. Kysyimme jokaiselta haastatel-
tavalta henkilokohtaisesti luvan haastattelun tekemiseen. Oppilaiden haastat-
teluun pyysimme luvan heidadn huoltajiltaan lahettdmalla kirjalliset kyselyt
koteihin (LIITE 4). TySpajojen ohjaajilta saimme haastattelujen liséksi heiddn

henkil6kohtaiset paivékirjansa projektin ajalta.

Olemme esittineet tarkemmissa haastattelujen kuvausosuuksissa ne tutki-
musongelmat, joihin kyseiselld haastattelulla pyrimme saamaan vastauksia.

Samalla olemme liittédneet tekstiin haastattelujen kysymysrungot, joihin poh-
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jautuen haastattelut sujuivat leppoisasti jutustellen teemahaastatteluperiaatetta
noudattaen. Olemme néin pyrkineet helpottamaan lukijaa jatkuvalta liitteiden

selaamiselta.

Projektin jarjestimiseen osallistuneita tutkimushenkil6itd haastateltiin seka
projektia ennen ettd sen jidlkeen. Esitimme heille hyvin samansuuntaisia
kysymyksid saadaksemme tutkimusongelmiimme mahdollisimman monipuo-
liset ja eri ndkokulmista nahdyt vastaukset. Lapsia haastattelimme vasta
tyOpajatyoskentelyn paatyttyd, koska halusimme selvittdd, kuinka he arvioivat
tyopajatyoskentelyad. Oppilaiden téiden arvioinnissa apuna toiminutta asian-
tuntijaa haastattelimme my6s projektin paddtyttyd. Haastattelujen avulla

saimme eri ndkokulmista nihtya tietoa jokaiseen tutkimusongelmaan.

Haastattelun yleisina vaihtoehtoina pidetdén Hirsjarven ja Hurmeen (1982, 13)
mukaan kyselylomakemenetelméa ja havainnointia. Uskomme kyselylomak-
keiden antamat tiedot olisivat luultavasti olleet suppeita ja karkeita. Havain-
nointi aineistonkeruumenetelmind ei tutkimuksessamme ole ainoastaan
haastattelun vaihtoehto, vaan tiarkea lisda muilla mentelmilld taltioituihin
osuuksiin, kuten edellisessd luvussa kerroimme. Katsoimme haastattelun
soveltuvimmaksi tiedonhankintamenetelméksi, koska valittdmassa vuorovai-
kutustilanteessa on mahdollista tavoittaa vastaajan ajatusmaailma ja hédnen
kasitystensd olennaiset puolet . Myds Syrjéld ja Numminen (1988, 94) uskovat,
ettd paras keino selvittdd ihmisen ajatuksia, tunteita, uskomuksia ja kasityksia

on haastattelu.

Hirsjarvi ja Hurme (1982) toteavat haastattelijan olevan dynaamisessa, kahden-
keskisessd kommunikointitilanteessa sekd osallistuja ettd havaintojen tekija.
Hénen tulee helpottaa informaation kulkua ja sen jasentdmista sekd motivoida
haastateltavaa. Menetelmd mahdollistaa my0s haastateltavien motivoinnin,
asiajdrjestyksessi etenemisen ja esitettyjen kysymysten ja annettujen vastaus-
ten molemminpuolisen tarkentamisen. Lisdksi haastattelu tuo esiin yksilollisen
ilmaisutavan ja kielenkdyton. My0s haastateltavan kdyttaimat kuvaavat esimer-

kit saattavat valottaa vastauksia. Esimerkiksi kyselylomakkeen avulla pysty-
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tadn sitd vastoin selvittdmédn vain melko konkreetteja ja yksiselitteisid ilmiti-

td. (Hirsjarvi & Hurme 1982, 15 - 16, 23, 84.)

Kédytimme observointia ja videointia tiedonhankintamenetelmind rinnan
haastattelun kanssa. Ne soveltuvatkin nimenomaan kayttdytymismuotojen
selvittdmiseen ja vuorovaikutustilanteiden analysointiin (Hirsjarvi & Hurme
1982,18). Tyopajojen ohjaajien, luokanopettajan sekd oppilaiden haastattelut
antoivat observoinnin ja videoinnin liséksi kattavamman ja monipuolisemman
kuvan lasten ilmaisuprosessista (ongelmat 2.1 ja 2.2). Tutkijoiden omien
havaintojen ja pddtelmien liséksi arvioita antoivat kuvallisen prosessin seuraa-
miseen ja tukemiseen keskittyneet ohjaajat sekd oppilaansa tyoskentelytavat ja
-taidot tunteva luokanopettaja. Tarkednd osa-alueena lasten kuvallisen il-
maisun laadun selvittdmisessd oli luonnollisesti myds lasten oma arviointi
tyOskentelystddn ja tuottamistaan todistd sekd asiantuntija-arvioitsijan nike-

mykset.

Tutkimuksessamme kidytimme menetelméni teemahaastattelua. Hirsjarvi ja
Hurme (1982) mdarittelevdt sen puolistrukturoiduksi menetelmaksi, jossa
haastattelun aihepiirit ja teema-alueet ovat tiedossa. Haastattelu kohdennetaan
tiettyihin teemoihin, joista keskustellan. Kysymyksia ei siis ole tiukasti muo-
toiltu ja jarjestetty (ks. kysymysrungot jokaisen haastateltavan kohdalta myo-
hemmin tdssd luvussa).Tastd syystd teemahaastattelu antaa haastateltavalle
mahdollisuuden tuoda esille kaikki haluamansa ndkékohdat. Lisaksi menetel-
m4 auttaa haastateltavaa kuvaamaan affektiivisia, kognitiivisia ja evaluatiivisia
merkityksid. Tatd kautta tutkijan on helpompi selvittdd, missd méaérin haasta-
teltava on paneutunut aihealueeseen. Teemahaastattelussa on mahdollista
ottaa huomioon myos haastateltavan henkil6kohtainen konteksti. Hénen
ominaisuutensa ja aikaisemmat kokemuksensakin madraavat niitd merkityksia,

joita hén ilmiéille antaa. (Hirsjarvi & Hurme 1982, 36.)

Tutkimusmenetelménd teemahaastattelu on vaativa ja edellyttdd onnistuak-
seen huolellista suunnittelua ja kysymysten pohtimista. Kysymysalue méaaritel-

ladn padpiirteittdin ja muotoillut kysymykset ovat haastattelua johdattavia
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suosituskysymyksid. Teemahaastattelu on my6s kallis ja aikaavievi tiedonhan-
kintatapa, ja sen vuoksi tutkimuksen koehenkilomaéra ei voi olla kovin suuri.
Erityisesti nauhoitteiden purku ja analysointi vaatii runsaasti aikaa. Haastatte-
lussa saadaan helposti tutkimusaiheen kannalta myos epérelevanttia materiaa-
lia, joka tulee osata karsia analysointivaiheessa pois. Tutkijan suuri paneutumi-
nen ja runsas ty0maéra johtavat kuitenkin syvéllisen tiedon saantiin. (Hirsjarvi

& Hurme 1982, 16, 38.)

Ohjaajien haastattelu ja paivakirjat

Haastattelimme tydpajojen ohjaajia ennen “Alaston minid”-hankkeen kiytan-
nén toteuttamista selvittidksemme, mitd tavoitteita ja odotuksia he olivat
projektille asettaneet. Projetin paityttyad kysyimme, miten he arvioivat tavoit-
teiden toteutuneen. Lisdksi selvitimme ohjaajien ndkemyksié tyGpajoista, lasten
kuvallisesta tydskentelyprosessista ja tuotosten laadusta. Ohjaajien haastatte-
luista ja paivikirjoista saimme tietoa tutkimusongelmiimme 1.2, 1.3 seki 2.1,
2.2ja 2.3. TyOpajojen ohjaajina toimivat Jyviskyladn yliopiston opettajankoulu-
tuslaitoksen kuvaamataitoon erikoistuneet opiskelijat. Valitsimme haastatelta-
viksi luonnollisesti ohjaajat, jotka tydskentelivat tutkimuskohteeksi valitse-
mamme luokan kanssa. Haastattelut etenivit seuraaviin kysymyksiin perus-

tuen:

Ennen projektia:

1. Millaisin odotuksin ldhdet projektiin mukaan?

2. Millaisia tavoitteita ja toiveita sinulla on jaksolle?

3. Mité pidét tdrkednd kuvaamataidon oppimistapahtumassa ja tyoskentely-

prosessissa?

Projektin jilkeen:
1. Millainen mielikuva sinulle jai projektista?
2. Toteutuivatko asettamasi toiveet ja tavoitteet jakson aikana?

3. Saavutettiinko jakson aikana mielestdsi muuta?
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4. Mita mieltd olet projektin toteutuksesta, taidenayttelysta? Herattiko alasto-
muus himmennysta oppilaissa?

5. Millainen mielestisi oli lasten kuvallinen ilmaisuprosessi? Mit4 mielta olet
omasta tyoskentelystasi?

6. Millaisia oppilaiden ty6t ovat mielestéasi?

7. Mita mieltd olet tdllaisesta taidemuseon ja koulun yhteisty6sta tulevaisuu-

dessa?

Ohjaajien haastattelutilanteet olivat luontevia ja vapautuneita. Tahén vaikutti
osaltaan se, ettd haastateltavat olivat opiskelutovereitamme ja my6s kuvaama-
taitoon erikoistuneita. He kertoivat omista tavoitteistaan ja odotuksistaan seka

kuvailivat omaa osuuttaan tydpajojen suunnittelussa ja jarjestdimisessa.

Ohjaajien haastattelua tukivat heiltd saadut paivékirjat, joissa projektinaikaiset
tavoitteet ja tuntemukset tulivat selkedsti esiin. Pdivakirjoihin oli tallennettu
mielenkiintoisia arvioita, havaintoja ja pienid tapahtumia, jotka antoivat oman
lisdvarinsd tutkimusty6hon ja meidédn tekemiimme havaintoihin. Lonka (1987)
onkin todennut, ettd kirjoitelma kvalitatiivisena tutkimusmenetelména sovel-
tuu hyvin sellaisiin ongelmiin, joihin on vaikea saada vastausta tilastollisin
keinoin. Kirjoitelmassa tulee hdnen mukaansa esiin laadullisia tekijoitd, joilla

voidaan selittd4 syiti eri ilmididen taustalla. (Lonka 1987, 165 - 188.)

Paivéakirja ei luonnollisesti ole sama asia kuin jostakin tietystd aiheesta kirjoi-
tettu kirjoitelma, mutta se on siihen verrattavissa. Pédivakirjaa kirjoittaessaan
henkil6 tuo julki ndkemyksensd ja johtopadidtoksensd joko ulkoisesti ja/tai
sisdisesti koetusta todellisuudesta. Vahdpassi (1986) onkin méaritellyt téllaisen
kirjoittamisen kognitiivisen kirjoittamisen nédkokulman mukaiseksi. Toinen
kirjoittamista méaarittdva ndkokulma hinen mukaansa on sosiaalinen, jolloin
kirjoittaminen on kirjoittajan ja lukijan vélinen viestintitapahtuma méaéarattyine

aiheineen ja tarkoituksineen. (Véhéapassi 1986, 265 - 272.)

Kaijanaho (1987, 286 - 287) toteaa, etti kirjoittaessaan ihminen tuo ilmi sisaista

todellisuuttaan ja muuntaa sen aistein havaittavaan muotoon. Uskommekin
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saaneemme valotusta ohjaajien syvimpiinkin tuntoihin. He pohtivat p&ivékir-
joissaan omaa toimintaansa tyGpajoissa - rehellisind paitsi itselleen myos tassa

tilanteessa meille tutkijoille.

Saimme pdaivékirjat tydpajojen ohjaajilta pyydettydmme ne heiltd projektin
jalkeen. Emme siis kdyttdneet kirjoitelmia tietoisesti esimerkiksi kaikkien
haastateltavien kohdalla, koska uskoimme kerddmdmme muun aineiston
riittdvan luotettavien tulosten aikaansaamiseen. Paivikirjat olivat kuitenkin

hyva lisa aineiston hankinnassa, kuten aiemmin mainitsimme.

Museolehtorin haastattelu

Alvar Aalto-museon museolehtoria haastattelimme ennen “Alaston mind”-
hankkeen ty6pajojen alkamista selvittddksemme, miten projekti ja yhteisty6
koulun kanssa kidynnistyi sekd mita tavoitteita ja odotuksia museo oli jarjesta-
malleen projektille asettanut. Tiedustelimme museolehtorilta my&s aikaisem-
mista koulun kanssa yhteisty0ssa jarjestetyistd hankkeista, koska uskoimme
ndiden kokemusten vaikuttaneen hankkeen toteutukseen. Paittelimme tausta-
tiedon selittdvdn valittuja toimintatapoja ja -menetelmid. My&s projektin
toteutuksen jalkeen haastattelimme museolehtoria ja selvitimme hénen arvioi-
taan hankkeen onnistumisesta ja asetettujen tavoitteiden ja odotusten saavutta-
misesta. Museolehtorin vastauksista saimme tietoa ensimmaisen tutkimuson-
gelmamme kaikkiin alaongelmiin. Haastattelut etenivit seuraavaan kysymys-

runkoon perustuen:

Ennen projektia:

1. Miten projektin alkuidea syntyi? Projektin vaiheet?

2. Mitd muita vastaavanlaisia projekteja museolla on ollut aikaisemmin?
Millaisia kokemuksia niistd on saatu?

3. Mitd yleistavoitteita ndille projekteille on asetettu? Erityistavoitteet timéin
projektin osalta?

4. Miten museon ja koulun yhteisty6 alkoi tdssd projektissa?
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5. Millaista kehitystd tdmédn projektin suunnittelussa ja valmistelussa on
tapahtunut aikaisempiin verrattuna?
6. Miti taidekasvatuksen tavoitteita tima projekti tukee?

7. Odotuksesi ja pelkosi projektin osalle?

Projektin jilkeen:

1. Miten projekti mielestdsi onnistui? Erot aiempiin projekteihin?

2. Toteutuivatko projektille asetetut tavoitteet?

3. Mitd taidekasvatuksen osa-alueita koulun ja museon yhtisty6lla voidaan
saavuttaa?

4. Olisitko tulevaisuudessa valmis vastaavanlaiseen projektiin?

Museolehtori kertoi museon tavoitteista ja yhteistybhankkeista hyvin runsaas-
ti. Han vastasi kysymyksiin laajasti ja monet eri seikat huomioiden, mutta toi
kuitenkin selkedsti ja kattavasti esiin my&s haluamamme tiedot. Haastattelut
etenivit keskustelunomaisesti ja avoimessa ilmapiirissd. Keskustelu noudatti
my0s selkedsti teemahaastattelun periaatetta ja kulki etukidteen muotoiltujen

kysymysten mukaisissa teemoissa.

Luokanopettajan haastattelu

Tutkimuskohteenamme olevan luokan opettajaa haastattelimme ennen tyGpa-
joihin osallistumista selvittddksemme myos hdanen odotuksensa ja mahdolliset
tavoitteensa. Kartoitimme, mitkd motiivit saivat opettajan valitsemaan kuvaa-
mataidon tunneille uuden vaihtoehdon. Haastattelun avulla hankimme tietoa
my0s koulun ja museon yhteistyon luonteesta ja mahdollisista aikaisemmista
yhteistyokokemuksista. Tyopajojen pdityttya opettaja antoi oman arvionsa
hankkeen onnistumisesta ja oppilaidensa osallistumisesta ja tyoskentelysta
sekd heidédn kuvallisesta ilmaisustaan. Opettajalla ei ollut tydpajoissa opetus-
tai ohjausvastuuta kuvallisen toiminnan suhteen, vaan hin seurasi piédasiassa
luokkansa toimintaa. Odotimmekin hidnen tekevén kiinostavia arvioita lasten

kuvallisesta tydskentelysts, silld han luonnollisesti tuntee oppilaidensa tyos-
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kentelytavat ja -taidot ohjaajia ja meitéd tutkijoita paremmin. Opettaja antoi
ohjaajien tavoin tietoa samoihin tutkimusongelmiin 1.2, 1.3 sekd 2.1, 2.2 ja 2.3.

Haastattelut etenivit seuraaviin kysymyksiin pohjautuen:

Projektia ennen:

1. Miksi lahdit luokkasi kanssa mukaan tdhan projektiin?

2. Millaisia ajatuksia projekti aluksi herétti?

3. Onko luokkasi ollut aikaisemmon vastaavanlaisissa projekteissa?

4. Mitid tavoitteita ja toiveita sinulla on jaksolle?

5. Miké voi mahdollisesti menné pieleen tai tuottaa ongelmia?

6. Mitd piddt kuvaamataidon oppimistapahtumassa ja tyoskentelyprosessissa

tarkeimpéna?

Projektin jilkeen:

1. Millainen mielikuva sinulle jéi projektista?

2. Toteutuivatko asettamasi tavoitteet, toiveet ja odotukset?

3. Saavutettiinko mielestdsi jotakin muuta, mitd et osannut odottaa, jakson
aikana?

Mita mieltd olet projektin toteutuksesta? Mité taidendyttely antoi?
Herittiko alastomuus aihe mahdollisesti himmennysté oppilaissa?
Millaista oppilaiden tydskentely oli?

Millaisia oppilaiden ty6t ovat mielestési?

® N & A -

Mita mieltd olet tallaisesta taidemuseon ja koulun yhteistyostd tulevaisuu-
dessa?

9. Miten aijot tulevaisuudessa hyodyntéda projektia?

Luokanopettajan antamat vastaukset olivat hyvin selkeitd ja kuvainnollisia
esimerkkejd siséltdvid. Han antoi hyvin relevanttia tietoa tutkimusongelmiim-
me néhden ja kertoi odotuksistaan ja suhtautumisestaan hankkeeseen hyvin
avoimesti. Haastattelut sujuivatkin vaivattomasti ja esitettyjen kysymysten

mukaisesti.



80

Oppilaiden haastattelu

Tutkimuskohteenamme olevan luokan oppilaista haastateltaviksi valittiin
arpomalla viiden oppilaan otos. Lapset valittiin luokasta siis tdysin satunnai-
sesti riippumatta heidén yleisestd kiinnostuneisuudestaan kouluty6hon tai
kuvalliseen ilmaisuun. Otoksessa huomioitiin ainoastaan se, etti siind oli
edustettuina seké tytot ettd pojat. Koska luokalla oli 10 tytt6d ja 12 poikaa,
arvoimme myds haastateltaviksi poikaenemmiston (2 tyttéd ja 3 poikaa).
Emme kuitenkaan usko sukupuolella olevan ratkaisevaa merkitystd tutkimuk-

sessamme.

Valittujen oppilaiden koteihin ldhetimme kirjallisen kyselyn haastatteluluvan
saamiseksi, kuten edelld on mainittu. Jokainen lapsista sai luvan osallistua
haastatteluun. Lasten haastattelujen avulla selvitimme nimenomaan heidéan
omia kokemuksiaan, ajatuksiaan ja mielipiteitddn taidemuseolla vierailuista,
tyOpajoista, kuvallisesta tyOskentelystd ja omista toistddn. Halusimme saada
selville, mitéd lapset loppujen lopuksi koko hankkeesta ja typajoista olivat
hyé6tyneet ja millaisin mielin he sitd muistelivat. Oppilaiden haastatteluista
saimme tietoa viimeiseen tutkimusongelmaamme. Lasten haastattattelut

etenivét seuraavien kysymysten pohjalta:

Projektin jilkeen:

1. Millaista sinun mielestési oli kdyda Alvar Aalto -museolla?
Mika oli mielestasi kaikista mukavinta?

Oliko jotakin sellaista, misté et pitanyt?

Mitd mieltd olit taidendyttelyn toista?

ISUEN

Oletteko jutelleet keskenédnne muiden oppilaiden kanssa néyttelystd/t6ista?
Mita?

. Miltd sinusta tuntui ensimmdisen kerran menna néyttelyyn?

6
7. Miltd sinusta tuntui piirtaa sellaista ihmisté, jolla ei ollut vaatteita?
8. Opitko mielestasi jotain uutta sielld?

9

. Mika oli tdiden tekemisessd mielestédsi vaikeaa/erityisen helppoa?

10. Olisitko halunnut jotain tehtdvén sielld toisin?
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11. Menisitko uudestaan vastaavalle vierailulle?

Lapsilta on usein vaikeaa saada kovin syvillisid ja pohdiskelevia vastauksia.
Toisaalta heiddn kerrontansa on tavallisesti hyvin suoraa. He eivit kaunistele
asioita. Haastattelemistamme oppilaista osa vastasikin esitettyihin kysymyk-
siin hyvin lyhyesti perustelematta ja kuvailematta mielipiteitdén. Tastd syysta
jouduimme esittimaén heille useaan otteeseen tarkentavia lisikysymyksi
sekd pyytdméan perusteluja heiddn nikemyksilleen. Osa oppilaista puolestaan
antoi heti selkeitd ja perusteltuja vastauksia. Mielestimme oppilaat suhtautui-
vat itse haastattelutilanteeseen ylldttavan luontevasti ja jannittdmatta. Tama
johtui varmasti siité, ettd lapset olivat jo tottuneet meidén lasndoloomme seké
luokassa ettd museon tydpajoissa ja tiesivat my6s tutkimuksestamme. Harjoit-
telukoulun oppilaina he ovat myds tottuneet olemaan erilaisten tutkimusten

kohteina, niin observoituina, videoituina kuin haastateltavinakin.

Lasten toiden arvioitsijan haastattelu

Lasten tdiden arvioitsijaksi pyysimme projektin ulkopuolista kuvaamataidon
lehtoria, jolla on vuosien kokemus toimimisesta taidekasvatuksen parissa.
Halusimme tyOpajojen ohjaajien ja luokan opettajan lisiksi arvioita lasten
kuvallisista tuotoksista my0s asiantuntijalta. Ndin ollen hénen haastattelunsa
tarkoituksena oli saada tietoa tutkimusongelman 2.3 selvittdmiseen. Haastatte-
lu tapahtui luonnollisesti vasta projektin jalkeen. Haastattelutilanteessa kes-
kustelu eteni lasten tdiden tarkastelun mukaan. Arvioitsija tarkasteli alkuperai-
sid toitd sekd nauhoittamiamme videoita. Keskustelu eteni hyvin vapaasti
valjid teemoja noudattaen. Pyysimme arvioitsijalta mielipiteitd Eisnerin (1972)
esittdmien arviointikriteerien mukaisesti (ks. luku 5.5). Eisnerin esittamét osa-
alueet toimivat haastattelua johdattelevina teemoina:

1. Miten arvioit toiden teknisté taitoa ja materiaalin hallintaa?

2. Miten arvioit tdiden esteettisid ja ilmaisullisia seikkoja? (Millaiset ovat

teosten muodot, virien kédyttd, sommittelu, téiden intensiteetti ja yhtenai-

syys?)



82

3. Miten arvioit téiden luovaa mielikuvitusta? (Onko t6issa rikottu stereotypi-

oita, laajennettu rajoja ja ndhtévissa omaperaisyytta?)

Arvioitsijan mielestd arviointitehtdva oli hyvin vaativa, koska se kohdistui
koko oppilasryhmién tuotoksiin. Han pédtyi arvioimaan yleisid asioita ja
nostamaan esiin keskeisid seikkoja antaakseen yleiskuvaa lasten toistd. TAimén
liséksi han antoi myds yksityiskohtaisia esimerkkeji arviodessaan niin téiden
teknistd osaamista, eteettisyyttd ja ilmaisullisuutta kuin luovaa mielikuvitusta-
kin. Asiantuntijuudellaan ja ammattitaidollaan arvioitsija antoi ensiarvoisen

tarkeia tietoa lasten tuotoksista.

7.4 Aineiston kisittely ja analysointi

Kvalitatiivisen tutkimuksen pulmakiveni on usein pidetty analyysivaihetta.
Analyysi on ennen kaikkea tutkijan ajattelua ja pohdintaa. Analyysin onnistu-
minen ja tulosten luotettavuus riippuvat tutkijan asiantuntijuudesta, joka
saavutetaan perehtymalld omaan aineistoon ja tutkimusalan kirjallisuuteen.
(Ahonen ym. (toim.) 1994, 89.). Teoreettinen viitekehyshdn maéaraa sen, millai-
nen aineisto kannattaa kerétd ja millaista menetelmdd analyysissd kayttaa.
Erityisen ongelmalliseksi juuri laadullisessa tutkimuksessa timén tekee se, ettd
sille on luonteenomaista kddnnelld ja katsella ilmittd monelta kantilta, proble-
matisoida jokaista ndkokulmaa. Alasuutari (1994) onkin todennut, etta kvalita-
tiivisen aineiston analysointi- ja tulkintamahdollisuudet eivét rajoitu ainoas-
taan yhteen tai kahteen ndkdkulmaan siitd, mistd aineisto kertoo tai mita se
heijastaa. Aineiston paikka ilmién kokonaisuudessa antaa analysointimahdolli-
suuksille vain véljat kehykset. Juuri tistd syystd laadulliselle tutkimukselle on
luonteenomaista kerdtd aineistoa, joka tekee mahdollisimman monenlaiset

tarkastelut mahdollisiksi. (Alasuutari 1994, 72, 74.)

Gronforsin (1982) mukaan yleinen periaate kvalitatiivisen aineiston analysoin-

nissa on analyysin ja synteesin yhdistyminen. Analyyttisessa prosessissa
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keritty aineisto hajotetaan kasitteellisiksi osiksi ja synteesin avulla osat koo-
taan uudelleen tieteellisiksi johtop&atoksiksi. Ndin ollen analyysi tarkoittaa
sekd analyysia ettd synteesid. Analyysi on siis kognitiivista toimintaa, jolloin
tutkimusaineistoa tarkastellaan kasitteelliselld tasolla. Tutkimuksen tita
vaihetta voidaan nimittdd myds abstrahoinniksi. Silla tarkoitetaan tutkimusai-
neiston jarjestimista sellaiseen muotoon, ettd sen perusteella tehdyt johtopaa-
tokset voidaan vaiheittain irrottaa yksittédisistd seikoista ja siirtdd yleiselle

kasitteelliselle ja teoreettiselle tasolle. (Grénfors 1982, 145 - 146.)

Abstrahoinnille on olennaista kurinalaisuus. Sité ei saa erottaa kokemukselli-
sesta maailmasta ja havainnoista, koska se kytkeytyy alusta pitden juuri niihin.
Abstrahointi on siis kurinalaista silloin, kun se liittyy saumattomasti tutkijan
omaan intensiiviseen kokemukseen tutkitusta ongelmasta. Tutkimusraportin
kasitteiden, teoreettisten johtopadtosten ja tutkimusaineiston tulee muodostaa
kokonaisuus eiké se saa siséltda loogisia ristiriitaisuuksia. Tésta syysta kasit-
teiltd vaaditaan yhteyttd empiiriseen, kokemusperdiseen maailmaan. (Alasuu-

tari 1994, 28; Gronfors 1982, 145 - 146.)

Keskeinen periaate kvalitatiivisen aineiston analysoinnissa onkin se, ettd se
tapahtuu osittain samanaikaisesti jo aineistonkeruun kanssa. Tama johtuu siita,
ettd tutkija on osa analyysia tutkimusmenetelmien kiyttdjini. Jo ongelman,
kasitteiden ja maadritteiden valinta ja muokkaaminen kentélld ovat osa ana-
lysointiprosessia. Namahan muotoutuvat ja selkeytyvét tehtyjen havaintojen
pohjalta. Kentdlld esiintyvistd ilmidistd tutkija tekee analyysia jo mielessdan.
Naéin ollen jo kentilld ollessa tutkija voi muodostaa alustavia malleja lopullista
analysointia ajatellen. Analyysi alkaa siis jo kenttatyovaiheessa. (Ahonen ym.
1994, 89; Gronfors 1982, 145; Makeld 1990, 45.) Tama toteutui myds meidan
tutkimuksessamme. Kenttityd ja analysointi tdydensivit toisiaan, koska niiden
vililla ei voinut tehdéa selvda eroa. Tastd syystd suoritimme sekd kenttatutki-
muksen ettd aineiston analysoinnin yhdessa syvéllisemman ja kokonaisvaltai-
semman tutkimusuloksen saavuttamiseksi. Keskeistd aineistomme kaikissa
analysointivaiheissa oli my6s yhteinen keskustelu ja pohdinta. Analysointi

osoittautuikin vaativaksi ja syvélliseksi ajatteluprosessiksi.
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Kvalitatiivisen, eritoten etnografisen tutkimuksen aineiston analysointi on miti
suurimmassa madrin tutkijan ajatteluty6ta. Hirsjarvi & Hurme (1982, 108)
toteavat sen olevan myds systemaattisuutta, aikaa ja vaivaa vaativa prosessi.
Aineiston runsaus ja eliménlaheisyys tekevit kuitenkin analysointivaiheen

mielenkiintoiseksi ja haastavaksi.

Tutkimusaineistomme késittely ja analysointi voidaan jakaa vaiheisiin, jotka
noudattivat pitkilti Ahosen ym. (1994, 90) vaiheittain esittimaa analyysip-
rosessia. Tallainen vaiheittainen erottelu voidaan tehda kuitenkin vain analyyt-
tisesti, koska kdytdnnossa ne nivoutuvat aina toisiinsa. Esimerkiksi Alasuutari
(1994) on supistanut ja yhdistinyt edelld kasitellyt eri vaiheet kahteen paa-
vaiheeseen: havaintojen pelkistdmiseen (aineiston luokitteluun) ja arvoituksen
ratkaisemiseen (tulosten tulkintaan). (Alasuutari 1994, 30.) Nami vaiheet
sisdltavat kuitenkin kdytannossa samat osa-alueet, jotka Ahoseen ym. (1994)

pohjautuen esitimme.

1. VAIHE: Tutkijan “herkistyminen”

Tutkimuksemme aineistonkeruuvaiheen jélkeen perehdyimme oman tutki-
musalamme kirjallisuuteen ja keskeisiin kasitteisiin. Alasuutari (1994) painot-
taa teoreettisen viitekehyksen merkitystd, koska tehtyja havaintoja ei itsessaén
saa pitdd “tuloksina”. Aineiston antamien vihjeiden ja johtolankojen pohjalta
yritetddn péaatelld jotain sellaista, joka ei ole havainnoista “paljaalla silméalla”
nihtavissd. Tama paittely ja havaintojen tarkastelu tulee tapahtua aina tietysta
eksplisiittisesti maaritellystd nakokulmasta eli teoreettisesta viitekehyksesta.

(Ahonen ym. 1994, 90; Alasuutari 1994, 67- 69.)
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2. VAIHE: Aineiston sisdistiminen ja teoretisointi

Kirjallisuuteen tutustumisen jalkeen purimme aineiston. Litteroimme haastat-
telut, tutustuimme péivékirjoihin, katselimme videoita ja luimme observointi-
muistiinpanoja seki tarkastelimme oppilaiden kuvallisia tuotoksia. Aineiston
purun jilkeen aloimme tarkastella kerddamaamme aineistoa teoreettisen tiedon
kautta. T4lld tavoin pystyimme sisdistiméaén aineiston uudella tavalla. Aineis-
ton sisdistdmiseksi luimme myds haastattelut 14pi moneen kertaan seka ver-
tasimme niiden sisalt6d keskenddn. Vertailimme myds haastatteluvastauksia ja
paivakirjojen siséltdd omiin havaintoihimme ja videonauhoilta ndhtiviin

tilanteisiin.

Koska kvalitatiivinen kenttdaineisto on tavallisesti hyvin monimuotoista, on
tutkijan ensimmadinen tehtdva tdmdn monimuotoisen aineiston jarjestiminen
lopullista analyysia varten. Aineiston jdrjestamistd ja sen analysoimista ei
voida erottaa, koska aineiston jirjestiminen on osa analyysia ja varsin huomat-
tava osa. Samalla kun tutkija kirjoittaa puhtaaksi esim. kenttimuistiin-
panojaan, hén voi palauttaa mieleen ja kerrata kenttikokemuksiaan ja tehda
alustavaa analyysia materiaalin pohjalta. (Gronfors 1982, 155 - 156.) Tama
periaate pétee juuri tutkimuksemme aineiston kisittelyyn ja analysointiin.
Videonauhojen katselu, haastattelujen purku ja muistiinpanojen seka paivakir-

jojen tutkiminen olivat oleellinen osa analysointiprosessia.

Ahosen ym. (1994) mukaan tdma vaihe on ennen kaikkea ajatteluty6td, jossa
tutkija kdyttdd oman teoretisoinninsa tukena mahdollisimman selkeita teoreet-
tisia kasitteitd ja ndkokulmia. He muistuttvat kuitenkin, ettei teorian avulla
pakoteta aineistoa, vaan sen avulla rikastetaan aineistoa. Analyysin kautta
syntyy ndin tulkinta, joka nousee pelkén tapauskuvauksen yléapuolelle, ilmioi-
den ja teemojen tasolle. (Ahonen ym. 1994, 90.)
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3. VAIHE: Aineiston karkea luokittelu

Aineiston sisdistdmisen jdlkeen tarkastelimme aineistoa tutkimusongelmiem-
me valossa. Tdhin vaiheeseen sisiltyi aineiston karkea luokitus perustuen
nimenomaan tutkimustehtaviaéan. Aineistomme kohdalla tdma tarkoitti kiytan-
ndssd haastattelujen ja paivékirjojen alleviivaamista; sellaisten vastausten
valitsemista, jotka vastasivat asettamiimme ongelmiin. My6s videonauhoista
ja havaintomuistiinpanoista etsimme niitd kuvauksia, jotka kohdistuivat
tutkimusongelmiimme. Tarkoituksena oli siis karsia havaintomaaraa etsimalla
yhteisiéd piirteitd esimerkiksi haastatteluista. Kaytetty menetelmé on ldhelld
perinteistd analyysitekniikkaa, teemoilua. Aineistosta nostetaan esiin tutki-
musongelmia valaisevia teemoja. (Eskola & Suoranta 1992, 277.) T4ssa vaihees-
sa jarjestimme lisdksi aineiston kenttdtapahtumien todellisuutta vastaavaan

jarjestykseen.

Aineistosta hahmottui alustavan luokituksen jalkeen kaksi suurta aihekokonai-
suutta liittyen tutkimusongelmiin. Toinen kokonaisuus liittyi projektille
asetettuihin tavoitteisiin ja odotuksiin seké eri tahojen yhteistyén vaiheisiin.
Toinen kokonaisuus kohdistui varsinaisten typajojen toteutumiseen ja lasten

tyoskentelyn luonteeseen.

4. VAIHE: Tutkimustehtdvin ja kisitteiden tismennys

Aineiston karkean luokittelun jilkeen tdsmensimme ja muotoilimme vield

tutkimusongelmiamme seki aineistossa esiintyvia késitteitd. Tassd vaiheessa

tutkimustehtdvimme jasentyi entistd selkeammaksi.

5. VAIHE: Ilmi6iden esiintymistiheyden toteaminen

Tama vaihe tarkoitti kdytannossa aineiston lapikdymisté ja sisdista vertailua.

Tutkimuksessamme haastatteluaineisto jakaantui pitkélle luokkiin jo alkupe-
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rdisen haastattelurungon mukaan. My6s muu aineisto oli luokiteltavissa
samalta pohjalta. Téssd vaiheessa tietyt aihealueet, ilmi6t painottuivat enem-
mén, toiset jaivdat “poikkeuksiksi”. Keskeisend tehtiviandmme oli luokkien

vertailu, kdytannossa asiayhteyksien ja ristiriitaisuuksien kartoittaminen.

Téastd vaiheesta Gronfors (1982) kdyttdd nimitystd aktiivinen kvalifiointi.
Télloin pyritddn ottamaan huomioon mahdollisimman suuri méaré erilaisia
toimintoja ja asioita. (Gronfors 1982, 147.) Téassa tulee esiin se, ettei kvalitatiivi-
nen tutkimus ole kvantitatiivisen tutkimuksen tavoin sidottu yksiselitteisesti

rajattuun aineistoon (Mékeld 1990, 46).

6. VAIHE: Ristiinvalidoiminen

Tama vaihe oli tutkimusaineistomme analysointivaiheessa erityisen térked,
koska aineistoa oli hankittu monin eri tavoin. Ahosen ym. (1994, 89) mukaan
ristiinvalidoiminen tarkoittaa omien paitelmien ja saatujen luokkien tarkaste-
lemista eri menetelmin hankitusta aineistosta. Téll6in monipuolisen aineiston
avulla saatuja luokkia, saatuja ndkemyksii ja tietoja, voidaan joko puoltaa tai

horjuttaa.

7. VAIHE: Johtopaatokset ja tulkinta

Lopuksi analyysin tulos siirretadn laajempaan tarkastelukehikkoon (Ahonen
ym. 1994, 90). Tutkimuksessamme tulosten tarkastelu ja tulkinta on kuvaile-
vaa. Tulosten kuvailussa kaytamme Ericksonin (1986) esittimia tutkimusrapor-
tin elementtejd. Naitd ovat erityiskuvaukset, yleiset kuvaukset seka tulkinnalli-
set kommentoinnit. Erityiskuvaukset perustuvat kenttatapahtumien kuvauk-
siin seka suoriin aineistosta tehtyihin lainauksiin. Yleiset kuvaukset perustuvat
puolestaan aikaisempiin tutkimuksiin ja kirjallisuuteen. Tulkinnallisella
kommentoinnilla tarkoitetaan tulosten lopullista, yleisempaa ja teoreettisem-

paa tarkastelua. (Ahonen ym.1994, 90.)
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7.5 Tutkimuksen luotettavuus

Luotettavuutta médritellddn tavallisesti reliabiliteetin ja validiteetin késitteiden
avulla. Kvalitatiivisessa tapaustutkimuksessa luotettavuudella tarkoitetaan
kaytannossd uskottavuuden, tulosten soveltamisen ja toistettavuuden sekd

aineiston autenttisuuden osoittamista. (Numminen & Syrjdld 1988, 135.)

Kvalitatiivisen tapaustutkimuksen luotettavuuden arviointi on koko tutkimus-
prosessin luotettavuuden arviointia. Luotettavuuden arviointia ja aineiston
analysointivaihetta ei siis voida erottaa yhta jyrkasti kuin kvantitatiivisessa
tutkimuksessa (Eskola & Suoranta 1992, 280). Tést4 syysté validiteetin osoitta-
minen on kvalitatiivista tutkimusta tarkasteltaessa yksi ongelmallisimmista
seikoista. Sitd onkin usein pidetty yhtena kvalitatiivisten menetelmien negatii-
visena puolena. Tamén tutkimuksen luotettavuutta olemme arvioineet empiiti-
sen osuuden eri vaiheissa, joten tdssd yhteydessa esitimme yleisempad luotet-

tavuusarviointia toiston valttimiseksi.

Gronforsin (1982) méaritelmédn mukaan luotettavuus osoittaa, miten pitkélle
analyysisséd kisitellyt indikaattorit ilmaisevat sitd mitd niiden on tarkoitus
ilmaista. Validiteetti voi olla sekd ulkoista ettd sisdistd. Tutkimuksessa on
sisdistd validiteettia silloin, kun eri teoreettisten ja kasitteellisten mééritteiden
suhde toisiinsa on looginen. Sisdisen validiteetin tarkistus edellyttaa teoreettis-
ten johtopaatosten, kisitteiden ja hypoteesien johdonmukaisuuden tarkistamis-
ta. Ulkoinen validiteetti taas ilmaisee teoreettisten johtopadtdsten ja empiirisen

aineiston vilisen suhteen. (Gronfors 1982, 173 - 174.)

Valitsemalla teemahaastattelun kaltaisen pehmedmmaéan menetelmén keskei-
seksi aineistonkeruumenetelmaksi, halusimme tehda oikeutta todellisuuden
moni-ilmeisyydelle ja saada mahdollisimman todellista ja “aitoa” tietoa.
Gronforsin (1982) mukaan haastatteluaineisto on ulkoisesti validia juuri silloin,

kun haastateltavat ovat antaneet totuudenmukaisia tietoja. Tavallisin tapa
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tarkistaa timéd on verrata eri haastateltavilta samasta asiasta saatuja tietoja, tai
verrata haastattelutietoja muulla tavoin kerattyyn tietoon. (Gronfors 1982, 174.)
Omassa tutkimuksessamme pystyimme tarkistamaan ulkoista validiteettia
kummallakin tavalla. Eri tutkimushenkiléille esitetyt kysymyksethan kartoitti-
vat keskenddn pitkalti samoja asioita, ja haastatteluista saamiamme tietojen
tukena ja vertailukohteena kdytimme observointimuistiinpanoja, videonauhoja
sekd ohjaajilta saamiamme péivékirjoja. Oppilaiden haastatteluvastauksissa
tuli odotetusti esille se, etteivit lapset aina kykene esittdmaén asioista monesta
eri nakdkulmasta néhtyja perusteltuja vastauksia. Télloin asioiden todelliset tai

syvemmit puolet voivat jadda ndkematta.

Havainnointitiedolla voidaan sanoa olevan ulkoista validiteettia silloin, kun
tutkija on tehnyt oikeita johtopdatoksid havainnoidusta tilanteesta tai kun
tutkija kuvaa tilanteen juuri sellaisena kuin se on. Havainnointiin saadaan
ulkoista validiteettia silloin, kun tutkija on niin syvélla tutkittavassa kulttuuris-
sa, ettd voidaan perustellusti olettaa hédnen tietdvan tutkittavasta kohteesta
tarpeeksi. (Gronfors 1982, 174.) Omassa aineistonkeruuvaiheessamme pyrim-
me tahén perehtymailld kohdeluokkamme arkipdivadn ennen luokan varsinai-
sia taidemuseovierailuja. Kéytdnnossa tima tarkoitti sitd, ettd olimme luokassa
seuraamassa oppilaiden koulupédivid tutkimusta edeltineen viikon ajan.
Télloin oppilaat tutustuivat myds meihin ja tottuivat videokameran ldsna-
oloon. Tamad lisdd osaltaan hankitun aineiston ulkoista validiteettia. Observoin-
timme luotettavutta vahvistaa myos kentélld kdayttimdmme havainnoinnin
kohdentamista ohjaavat kysymykset (ks. 7.3.1). Samat kysymykset olivat

apuna myds videointivaiheessa.

Validiteettiin liittyy viela reliabiliteetin osoittaminen. Kerétylla aineistolla on
reliabiliteettia Gronforsin (1982, 175) mukaan silloin, kun se ei sisélla ristiriitai-
suuksia. Reliabiliteettitarkastelussa oleellisia seikkoja erityisesti tapaustutki-
mubksessa ovat 1) tutkijan asema, 2) informaattoreiden valinta, 3) olosuhteet, 4)

kasitteiden maadrittely, 5) aineiston keruu ja analyysi. (Ahonen ym. 1994, 100.)
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Tutkijan taito asettua tilanteen vaatimiin rooleihin vaikuttaa suoraan siihen,
miten syvillistd tietoa hidn kentdltd saa. Omassa tutkimuksessamme eri
rooleihin asettuminen ei tuottanut ongelmia ja suhtauduimme avoimesti eri
tilanteisiin. Tédhén vaikutti osaltaan meiddn molempien tausta ja kokemus

opettajina.

Informaattoreiden valinta eli tutkimuskohteiden valinta vaikuttaa tutki-
muksen reliabiliteettiin. Tutkimuksemme kohteeksi valitsimme Normaali-
koulun 3. A-luokan, koska koulussa on totuttu lukuisiin eri tutkimushank-
keisiin ja luokassa vaihtuviin vierailijoihin. T&lloin tutkimuskohteiden
toiminta ei hairiinny. Muut tutkimushenkilomme valitsimme sen perusteel-
la, ettéd he olivat kosketuksissa juuri kohdeluokkaamme. Tutkimushenkil®i-

den valintakriteereistd kerroimme jo aikaisemmin luvussa 7.2.

Tutkimusolosuhteet vaikuttavat tuloksiin. Esimerkiksi haastattelun onnis-
tuminen tai epdonnistuminen voi ratkaisevasti riippua olosuhteista. Mieles-
tamme tutkimuksemme aineistonkeruutilanteet olivat luontevia ja ilmapiiri
oli avoin. Muun muassa haastattelutilanteet olivat vapautuneita sen vuoksi,
ettd menetelmand kdytimme teemahaastattelua, joka mahdollistaa avoimen
vuorovaikutuksen. Haastattelutilanteita olemme kuvanneet edelld tarkem-

min luvussa 7.3.2.

Késitteiden maéarittelylld on tdrked merkitys. Késitteiden epdselvyys voi
véadristdd tuloksia jo aineistonkeruun aikana. Tima voi johtaa vaikeuksiin
aineiston analysoinnissa, miké puolestaan heikentéd luotettavuutta. Valtim-
me aineistonkeruuvaiheessa tillaisen késitteistd johtuvan epaselvyyden
selittdmalld haastateltaville tarpeen vaatiessa tarkoitusperidmme ja esitta-

malla tarkentavia lisdkysymyksia.

Aineistonkeruun ja analyysin luotettavuuteen vaikuttavat seikat ovat
osittain johdettavissa aikaisemmin esitetyistd vaiheista. Tosiasia on, ettd
nama tekijit vaikuttavat ratkaisevasti siis my6s aineiston analyysiin. Ehrn-

root (1990, 40) toteaa, ettd laadullisissa menetelmissé tulkintaa tapahtuu
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analyysin kaikissa vaiheissa, aineiston kisittelyssd, luokittelussa sekd
varsinaisessa tulkinnassa. Patton (1990, 472) esittia, ettd laadullisessa
tutkimuksessa tutkija on oman tutkimuksensa véline ja tédlld saattaa olla
merkitystd my0Os aineiston analysoinnin ja tdtd kautta tulosten tulkinnan
kannalta. T4ll6in tutkijan omat ennakkokésitykset vaikuttavat mahdollises-
ti tutkimukseen. Koska meilla ei ole pitkdd opettajakokemusta varsinkaan
kuvaamataidossa, pohjautuvat ennakkokésityksemme aiheesta kuvaama-
taidon erikoistumisopintoihin, kirjallisuuteen sekd omiin oppilaskokemuk-
siimme. Tastd syystd on mahdollista, ettd jokin tutkimuksen kannalta tarkea

seikka on jadnyt huomioimatta.

Luotettavuuden, niin validiteetin kuin reliabiliteetin, osoittamiseksi tutkimuk-
sen aineiston esittdminen tulisi olla sellaisessa muodossa, ettd lukijalla on
mahdollisuus sijaiskokemuksiin ja omiin péételmiin. Uskottavuuden ja luotet-
tavuuden ongelma on siis tutkijalla ja lukijalle yhteinen. (Syrjdla & Numminen
1988, 135.) Sijaiskokemusten ja omien pddtelmien mahdollisuutta olemme
omassa tutkimuksessamme konkreettisesti lisinneet liittimalla suoria

haastattelu- ja péivékirjalainauksia tulososuuden tekstiin.

Kvalitatiivisen tutkimuksen validius perustuu loppujen lopuksi tutkimus-
prosessin yksityiskohtaiseen kuvaamiseen. Mitd lahempéna tutkimusraportti
on todellista tilannetta kentlla sitd validimpaa tdma tieto on. (Grénfors 1982,
178.) Tatd olemme omassa tutkimusraportissamme tavoitelleet kuvaamalla
tutkimuksen yksityiskohtaisen kulun siten kuin se todellisuudessa tapahtui.
Pyrimme antamaan lukijalle kuvaa seké niistd teknisistd operaatioista etté
ajatusprosesseista, jotka ovat johtaneet raportoituihin tuloksiin. Mikelan (1990)
mukaan lukija ei saa olla pelkistddn sen armoilla, ettd hian luottaa tutkijan
intuitioon. Lukijan tulisi kyetd seuraamaan tutkijan paéttelyd ja saada edelly-

tykset joko hyviksya tutkijan tulkinnat tai riitauttaa ne. (Makeld 1990, 53.)
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8 TULOKSET

8.1 “Taa on siis aivan loistava yhteistyomuoto timmonen”

Reykjavikissa jérjestettiin kesdkuussa 1993 Nordisk kulturpedagogik i skolan -
niminen konferenssi. Konferenssin tavoitteena oli 16ytda ideoita pohjoismai-
seen yhteistyohon kehitettdessd koulun roolia kulttuurin vélittdjand. Reykjavi-
kissa todettiin, etté tillainen yhteistydmuoto olisi mahdollista rakentaa esimer-
kiksi koulun ja jonkin kulttuuri-instituution vélille. Yhteisty6tahoiksi haluttiin
paitsi koulut ja kunnat kulttuuri-instituutioineen myés opettajankoulutuslai-
tokset. Projektista toivottiin tehtavan myos tutkimusta. (Nordisk ministerradet
1994, 3.)

OPETTAJANKOULUTUS
KORKEAKOULUT

TAITEILIJAT POHJOIS- TUTKIMUS
KULTTUURI- )\ MAINEN f}
INSTITUUTIOT S\

PAIKALLISET KOULUT
JA KUNNAT

KUVIO 6. Pohjoismaisen kulttuuriprojektin yhteistyotahot (Nordiska minister-
radet 1994, 13)
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Tammikuussa 1995 Pohjoismaisen ministerineuvoston koolle kutsumassa
kokouksessa Tukholmassa suunniteltiin kulttuuri- ja kouluprojektiyhteisty6-
hanketta Kultur och skola. Paikalle oli kutsuttu eri Pohjoismaiden edustajia
kulttuuritoimen ja tutkimuksen aloilta. Suomesta kokoukseen osallistuivat
Alvar Aalto -museon museolehtori Teija Hihnala ja Jyvaskyldn yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen kuvaamataidon lehtori Pertti Kalin. He alkoivat
hahmotella ajatusta alastomuuteen ja kehollisuuteen kytkeytyvéasti teemasta.
Téhan viitekehykseen he halusivat nayttelyn, tyopajat ja tutkimuksen. Olemme
viidennessd luvussa todenneetkin, ettd tdllaisia vaikeammin ldhestyttdvia,
kasvatuksellisesti tdrkeitd asioita ja arvoja lapsen on helpompi kasitelld ja

omaksua taiteellisen ilmaisun avulla.

Saman vuoden kevéilld Pohjoismainen kulttuurikeskus jérjesti Helsingissa
kokouksen, jossa yhteiseksi teemaksi valittiin Kroppen i Norden. Hihnala ja
Kalin esittelivdit oman suunnitelmansa Alaston mini -projektista. Projekti
kaynnistettiin varsin nopeasti Alvar Aalto -museon aikataulullisista syistd,

koska hanke oli toteutettava silloin, kun museolla oli sithen mahdollisuus.

Hihnalan ja Kalinin suunnitelma Alaston mind -projektista sai alunperin
alkusysdksensd jyvaskylaldisestd Keskipalokan koulusta. Alvar Aalto -museo
oli tehnyt koululle tilaustyond kansainvélisyydestd kertovan néyttelyn, jossa
oli esilld taidemuseon ulkolaisista kokoelmista koottuja toitd. Nayttelytéiden
joukossa oli myds alastonmaalaus, joka herétti keskustelua ja huolestuneisuut-
ta sekd koulussa ettd oppilaiden vanhempien keskuudessa. Erds koulun
opettajista tarttui tdlloin tilaisuuteen ja pyysi taidemuseota jdrjestimaan
ndyttelyn, jossa kasiteltdisiin nimenomaan vain alastomuus- ja kehollisuus-
teemaa. Koulussa tita aihetta kasitellddn ylipaatdan melko vdhan; yleensa

ainoastaan biologian tai terveystiedon tunneilla.

MUSEOLEHTORI: --heidéan koulussaan oli kdyny niin, etta joku poika oli sitte
ku sité oli terveystiedon tunnilla - tai milld nimell se kulkee - ollu tota juttua,
niin se oli sitte piirtany pippelin kuvia ja se oli sitte suurinpiirtein viety ter-
veydenhoitajan juttusille, et mikis on vikana, kun poika piirtad tommosia.
Siind suhtaudutaan yliherkasti!
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Alastomuutta on kuvattu taiteessa aina, vain tyylit ja keinot ovat kenties
muuttuneet. 1990-luvulla aihe on jilleen tullut ajankohtaiseksi ja polttavaksikin
teemaksi taidemaailmassa; on toteutettu esimerkiksi Ars -95 -néyttely Helsin-
gin Ateneumissa, Suomenlinnan Desire -ndyttely ja Feminiini - maskuliini -
néyttely Pompadour keskuksessa. Lisdksi monet taidelehdet ovat julkaisseet
teemanumeroita. Téltd pohjalta Hihnalan ja Kalinin mieleen jdi kyteméan halu
kasitellda kehollisuutta kokonaisvaltaisena ilmiond. Hihnala toivoi aiheen
késittelyyn kuitenkin enemman juuri yhteiskunnallista ja sosiologista nakokul-

maa puhtaan taiteellisuuden sijaan.

Alaston mind -projekti jarjestettiin Jyvaskyldn Alvar Aalto -museolla 5.1. -
17.3.1996. Néyttely kuului siis osana laajempaa néyttely- ja taidekasvatushan-
ketta, jonka tarkoituksena oli tutkia nykytaiteen kautta nuoren suhdetta
omaan alastomuuteensa ja kehoonsa. Yhteistyotahot olivat Vestjdllands Kunst-
museum Tanskasta, Norrkdping Konstmuseum Ruotsista sekd Henie Onstads
Kunstsenter Norjasta. Padmaéédrana oli yhteisvoimin tuottaa aiheesta taiteelli-
sesti korkeatasoinen néyttely, osin timéan ndyttelyn teoksista - osin muista
pohjoismaista, sekd koota kertyva tutkimusaineisto apuvilineeksi opettajille ja

vanhemmille kohdata tdmaé arka aihe. (Hihnala 1996)

Alaston miné -nayttelyssi taiteen avulla haluttiin tuoda julkisuuteen kauneu-
den kaisite, jossa oman alastoman mindn hyvaksyminen ja poikkeavuus ovat
sallittuja ja joissa seksuaalisuus kukoistaa. Néyttely koostui osittain Alvar
Aalto -museon peruskokoelmaan kuuluvista Ester ja Jalo Sihtolan Taides#étién
kokoelmassa olevista alastonpiirustuksista ja grafiikan vedoksista. Lisdksi
mukaan oli kutsuttu myos kuusi nykytaiteilijaa: Satu Kiljunen, Philip von
Knorring, Hannu Riikonen, Mari Rogers, Ilkka Sariola ja Olli Summanen.
Heidén valintaansa vaikutti kysymyksenasettelut, joista toivottiin keskustelta-
van; miksi “rumuutta” pidetddn vammaisuutena; miksi ihmisen seksuaalisuut-
ta halutaan peittdd tai vastaavasti korostaa; miksi nuoret sairastavat syo-
mishdiri6ita; miksi body on niin tirked; onko keho aina hallittavissa? (Hihnala

1996)
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KUVIO 7. Alaston mina -ndyttelyn kokoonpano (Kalin 1995)

Alaston mind -ndyttelyn yhteyteen jérjestettiin peruskoulun oppilasryhmille
tarkoitettu tyopaja. TyOpajan toteuttivat taidemuseo ja yliopiston opettajan-
koulutuslaitos yhteistydssa. Peruskoulun oppilasryhmille tarkoitetussa tydpa-
jassa oli mahdollisuus néyttelyyn tutustumisen liséksi kdyda piirtdmassé ja
maalaamassa eldvdd mallia. Tyoskentely tapahtui museon suuressa salissa
ndyttelyn keskelld ja sitd ohjasivat osa opettajankoulutuksen kuvaamataitoon
erikoistuneista opiskelijoista. Ty&pajatoiminta oli suunniteltu siten, ettd se oli
luontevasti sovitettavissa koulun opetussuunnitelman kulttuurikasvatuksen ja

kuvataidekasvatuksen tavoitteistoon.

Alaston mind -nayttelyyn liittyvistd tyOpajoista sekd niiden tarkoituksesta
Hihnala (1996) kirjoitti:

Ihmisen itsensd kasittdminen, mindkuvan muovautuminen ja oman ruumiilli-
suutensa hyvaksyminen ovat ihmisen elinikdisen kasvun asioita, mutta perus-
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vire ja rakennusaineet niille luodaan lapsuus- ja nuoruusiassa. Itsensd hyvak-
syminen ja mydnteinen minékésitys ovat perusta myoés terveille ja avoimille
ihmissuhteille. TySpajat on suunniteltu siten, ettd ne luontevasti soveltuvat
koulun opetussuunnitelman kulttuurikasvatuksen ja liikunta- seka kuvataide-
kasvatuksen tavoitteisiin.” (Hihnala 1996)

Alvar Aalto -museo ldhestyi kouluja lahettdmalla niille esitteen Alaston mina
-projektista (LIITE 2). Yhteydenpito koulujen kanssa onkin taidemuseolle
rutiininomaista toimintaa. Tésti on osoituksena esimerkiksi se, ettd halukkaat
taidekasvatuksen parissa tydskentelevit opettajat ja ohjaajat kokoontuvat
museolle palaveriin kerran tai kaksi vuodessa. Tall6in esitellddn taidemuseon
uudet tulevat hankkeet. Ndin Alvar Aalto -museo toimii siis yhteisty6n liik-
keellepanijana ldhestymalla jyvaskylaldisia kouluja. Koulujen omakohtaiseksi
valinnaksi jad, haluavatko he ldhted mukaan kulloiseenkin hankkeeseen vai

eivat.

Tyopajatoiminta oli ilmaista, joten kustannuskysymykset timén osalta eivit
todennékoisesti olleet rajoittamassa koulujen osallistumishalukkuutta. Alasto-
man mallin tydpajoihin olisikin ollut tulijoita enemmaén kuin taidemuseolla oli
resursseja ottaa vastaan. Kuitenkin on my6s kouluja, jotka ldhtevit laiskasti
taman tyyppisiin hankkeisiin mukaan. Syyna tdhén voivat olla monet tekijat:
esimerkiksi koulun tai yksittdisen opettajan opetussunnitelmalliset painotukset
arvostuksineen, koulun sijainti ja mahdollisesta vilimatkasta aiheutuvat
kustannukset, koulun sisdiset henkilosuhteet, koulupdivin organisointi-
kysymykset.

MUSEOLEHTORTI:--Mut kyl mun mielestd koulut on, niinku sanotaa, koulut
on stressattuja, ylistressattuja kaikesta. Hirveen mielellddn ne kaikessa ois
mukana, mut kyl ne on aika uuvuksissa. Mut kyl ma voin sanoa, et kiitettavas-
ti on Jyvéaskyldn ympéristéalueella suhtauduttu... --ettd meilld on erittdin hyva
yhteistyo.

LUOKANOPETTAJA: --mulle se sopii erityisen hyvin tdssa muodossa, koska
meilldhén on hirveesti toimintoja taélld ja me ollaan hirveen kiireisia opettajat
ja oppilaat. --mutta etté se tulee tavallaan se alote museon puolelta ja yhdessa
sovitaan niistid periaatteista ja tavotteista, koordinoidaan se homma, laitetaan

se synkroon... -- t4d on siis aivan loistava yhteistydmuoto tAimménen.

Tutkimuskohteenamme ollut koululuokka ldhti projektiin mukaan kimmok-

keenaan koulun opettajankokouksesta saatu informaatio. Luokanopettajan
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omana motiivina oli kiinnostus ndhdéd, kuinka oppilaat kayttaytyisivit ja
asennoituisivat alastomuus -teemaa kohtaan. Yhteisty6ta taidemuseon kanssa
ei aikaisemmin oltu tdssd muodossa tehty, vaan luokka oli ainoastaan kerran

vieraillut museolla.

Koulun ja taidemuseon yhteisty6ta pitivat kaikki hankkeeseen osallistuneet
pelkdstddn myonteisend asiana. Kuitenkin esimerkkiluokkamme oli vain
kerran aikaisemmin ollut yhteydessd museoon. Kyseessd on tillin varsin
satunnainen tai ylimddrdinen lisi tavanomaisten kuvaamataidontuntien
rinnalla. Juuri tdtd ovat Zeller (1985, 1987) sekd Stone (1993) kritisoineet.
Heiddn mielestddan museokdyntien tulisi olla olennainen osa kouluty6ts,
tavoitteellista yhteisty6td. On kuitenkin kdytdnnon tosiasia, ettd esimerkiksi
kuvaamataidon tuntien vahyys seké kouluihin kohdistuvat jatkuvat paineet eri
tahoilta lisddvat passiivisuutta. Kouluilla ja opettajilla on jonkinasteinen

kynnys irtaantua turvallisesta kouluymparistosta.

Jyvaskylan normaalikoulun opetussuunnitelmassa (1994, 21) on Alvar Aalto -
museo mainittu erikseen yhtend oppimisymparisténa. Koulu on kartoittanut
opetussuunnitelmassaan Jyvaskylan alueen yhteistytahoja, mutta kaytannon
toimet jaavat luonnollisesti kullekin opettajalle. Tutkimusaineistostamme on
selkedsti ndhtaviss, ettd koulut ovat tyyviisia taidemuseon yhteistytaloittee-
seen. Mikili yhteistyon aloittaminen jdisi koulujen harteille, sitd tapahtuisi

hyvin pienessi mittakaavassa tai helposti ei lainkaan.

LUOKANOPETTAJA: M4 olen ainakin niin paljon tiynna kaikennakéista
informaatioita, ettd se on hyva, ettd mulle sanotaan, joku avaa mun silmét ja
korvat ja sanoo: “Hei ta4 on tirkei asia, tdd on mielenkiintoinen asia, lihtisitko
kokeilemaan luokan kanssa?”.

Taidekasvatus on osa museopedagogiikkaa ja sitd voi viedd myos ulos museos-
ta. Koulujen kanssa yhteistyossa toimiessaan taidemuseolla on, kuten aiemmin
tuli ilmi, varsin aktiivinen rooli. Alvar Aalto -museolla on esimerkiksi lukuisia
lainattavia pienoisndyttelyitd, diasarjoja ja videoita. Museo on aktiivisesti
lahestynyt asiasta kiinnostuneita kouluja my®s erilaisten kiertavan nayttelyn
periaatteella toteutettujen projektien avulla. Esimerkkeind mainittakoon

Taideteltta (1988), joka kiersi kunnissa esitteleméssa postitaidetta, Unto Ahjotuli
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(1991), joka kiersi kouluja polyuretaanista ja muoviesineista tehtyjen taideteos-
ten kanssa seké Tourujoki -projekti (1992), jolloin koulun kanssa kuvattiin jokea
ympéri vuoden ja siitéd valmistettiin multivisio. Yhteistyén mahdollisuuksia ja
muotoja on lukemattomia. Jos jollakulla on ollut halua toteuttaa erikoisprojek-
teja museon kanssa, se on aina onnistunut. Opetustoiminta on siis vain osa
keinoista valittaa taiteen ja arkkitehtuurin ymmartavaa kokemusta. (Museoak-

tiivi 1993.)

8.2 “Elamyksellisyys on kuitenkin se keskeisin asia”

Aineistostamme voidaan nostaa esiin muutamia selkedsti yhtenevia tavoitteita,
joita projektiin osallistuneet etukéteen jaksolta odottivat ja joihin pyrkivat.
Varsinaisia eroavaisuuksia tavoiteasettelussa oli havaittavissa melko vihin,
mutta pienid painotuseroja kuitenkin esiintyi. Olemme tarkastelleet Alaston
mind -projektin eri osapuolten asettamia tavoitteita peilaten niitd teoriaosuu-
dessa esittdmiimme taidekasvatuksen ldhestymistapoihin ja tavoitteisiin seka
viitanneet kyseisiin lukuihin jokaisen tavoitteen kohdalla. Taidemuseon
toiminnan perustan osoittamiseksi olemme kéyttineet Museoaktiivi (1993)

monistetta, josta ilmenee museon pedagogiset tavoitteet ja tehtavat.

Ensimmadinen tutkimusongelmamme viittaa varsinaisesti koulun ja taide-
museon yhteisty6hén, mutta olemme kuitenkin kéyttineet myos ty&pajojen
ohjaajien haastattelumateriaalia. Hehén olivat Jyvaskyldn yliopiston opettajan-
koulutuslaitoksen 35 ov:n kuvamaataidon erikoistujia. Ohjaajat suunnittelivat
ja toteuttivat tydpajatoiminnan ja olivat tiltd osin ratkaisevasti vaikuttamassa
projektin toteutukseen ja onnistumiseen. Tulevina opettajina he noudattivat
peruskoulun opetussuunnitelmaa, joten heiddn asettamansa tavoitteet olivat

yhtenevit koulun tavoitteiden kanssa.

Normaalikoulun opetussuunnitelma perustuu vuoden 1994 Peruskoulun

opetussuunnitelmaan. Kuvaamataidolle ei koulun omassa opetussuunnitel-
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massa ole erillistd osiota, mutta olemme kuitenkin kéyttdneet sitd osoittaak-
semme perustan, johon luokanopettaja oli sitoutunut. Varsinainen kuvaama-
taidon opetussuunnitelma 16ytyy POPS -oppaasta. Normaalikoulun toimintaan
vaikutti osaltaan sen luonne opettajankoulutuksen osana. Opettajankoulutuk-
sen tarpeet otetaankin huomioon koko koulun opetussuunnitelmatydssa.
Harjoittelijat otetaan mukaan my®s erilaisiin projekteihin ja teemoihin. (Jyvas-

kyldn normaalikoulun opetussuunnitelma 1994, 3.)

Luokanopettaja ei mielestddn asettanut selkeitd tavoitteita, mutta hénelld oli
toiveita, pelkoja ja odotuksia jaksolle. Kuitenkin hidn tySpajojen ohjaajien ja
museolehtorin tavoin odotti koko projektilta eniten luontevan suhtautumistavan
omaksumista aiheeseen - alastomuuteen. Jyvaskylan normaalikoulun opetussuun-
nitelmassa (1994, 4) onkin esitetty, ettd koulu pyrkii eliméinldheisyyteen.
Niinpéa oppilasta autetaan tutustumaan itseensii osana lahiyhteis6jd, kansaa ja
ihmiskuntaa. Olemme aikaisemmin todenneet, ettd oppilaan yleinen henkinen
kehitys on taiteen ja kulttuurin omaksumista tarkeampi tavoite (ks. luku 2.3.2).
Asetettu tavoite, jolla pyrittiin luonnollisen suhtautumistavan omaksumiseen
alastomuuteen, tdhtia siis kauaskantoisempaan paamaaraan. Vaikka tavoite ei

ole selkeidsti taidekasvatuksellinen, se voidaan ndhda sellaisena.

Esitimme aiemmin Eisnerin (1972) jaotuksen taidekasvatuksen tarkastelunako-
kulmista, vilineellisestd ja olemuksellisesta 1ahestymistavasta (ks. luku 2.3.1).
Luonnollisen suhtautumistavan omaksuminen alastomuuteen on tavoitteena
vilineellinen. Téll6inhén taidekasvatus nahddéan nimenomaan vélineena edella
mainittuun tavoitteeseen pyrittdessi. Keskeisessd asemassa ovat oppilaan
tarpeet taiteellisessa toiminnassa.

LUOKANOPETTAJA: --Toivon, ettd kun tulemme sieltd pois, niin ei tarvi
asioilla leikitelld ja esitelld téllasia stereotypioita tai tsoukkeja siitd, mita siella
tehtiin. Kdydaan piirtdiméssa ja maalaamassa sielld, tullaan takaisin, ei sen

kummempaa.

OHJAAJA A: --1dhtee avoimin mielin, voi tyostdd asioita téllaisista aroistakin
asioista. Ehki se alastomuuden kohtaaminen luonnollisesti...
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MUSEOLEHTORI: --Must se kaikist tarkein asia on, et kun ne tiilld nikee noit
kuvia, et kun ne tulee, se keskustelu siitd, et mitd se alastomuus on. Et se
luonnollisuus niinku nihtas.

Museolehtori esitti haastattelussa kolmivaiheisen tavoitteenasettelun juuri
luonnollisen suhtautumistavan omaksumiseksi. Tall6in tavoitteet kohdistuivat
tarkemmin tydpajoihin.

MUSEOLEHTORI: --Koska siiné, jos se on kolmivaiheisesti tehty, niin siiné on
tavallaan taa ensimmdinen vaihe se, ettd paastaén yli siita hihityksesta ja muus-
ta siitd, mitd siind on... toinen vaihe on se, ettd etddnnytadn siitd omasta itsesta
ja siitd sen mallinki itsestd ja kdynnistetddn se piirtdmisprosessi ja sitte se
kolmas vaihe on taas sitd, ettd voidaan taas tavallaan palauttaa ja peilata ittes.

Projektin tySpajatoiminta oli suunniteltu kolmen perédkkiisen tyoskentelyker-
ran jatkumoksi, jolloin tydskentelyyn ja ilmaisuun saatiin tavoitteisempi ote.

Tyd6pajojen kokonaistavoite museolehtorin mukaan oli antaa aineksia sekii taiteen
vastaanottamiskokemuksiin ettd lapsen minikdsityksen tyostimiseen. Tavoitteessa on
olemuksellinen nidk6kulma siité syysta, ettd painotus on inhimillisessd ymmar-
ryksessd ja kokemuksissa. N&itd voidaankin Eisnerin (1972) mukaan saavuttaa
ainoastaan taiteen kautta (ks. luku 2.3.1). Tavoitetta voidaan ajatella my6s
vilineellisesti; kdytetdanhdn taidekasvatustoimintaa vélineend mindkasityksen

tyostamisessa.

Luvussa 4.1 esitimme taidemuseon opetus- ja kasvatustehtdvit, jotka ovat
emotionaalinen, tiedollinen ja toiminnallinen. Emotionaalinen kasvatustehtiava
on kasvattamista taiteen avulla. Pyrkimyksena on oppia ymmaértaméan omaa
itsed suhteessa ympéardivadn todellisuuteen. Tallaisia ndkemisen malleja
tarjosikin tyopajoihin kiintedsti liittynyt taidendyttely. TyOpajatoiminnassa ja
koko projektissa yhdistyivit myds muut juuri esitetyt taidemuseon opetus- ja

kasvatustehtéavit. Niistd on mainittu myéhemmin eri tavoitteiden yhteydessa.

Museon yksi keskeinen tavoite koko projektille oli muiden osallistujien asetta-
masta padtavoitteesta poikkeava vilineellinen tavoite: Kasvattaa tulevia museon-
kiyttdjid. Talloin keskeisend oppilaiden tarpeiden rinnalla ovat yhteiskunnan
tarpeet. Tdssd tavoitteessa on ndhtdvissad toiminnallinen taidekasvatuksen

ulottuvuus, joka on siis yksi edelld kasitellyistd taidemuseon opetus- ja kasva-
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tustehtivistd. Tarkedd on se, kuinka taidemuseo saa motivoitua yleis6nsa
kayttdméaan taidemuseopalvelyja.

MUSEOLEHTORI: --ne ihmiset, jotka meilld ndissé projekteissa taélla on, niin
tulevaisuudessa osaa kiyda ja kdyttda museota niinku hy6dyks - mité ikina
ty6té ne tekee...et museolla on muitaki ku vaan téllasia nayttelyllisia intresseja.

Kuten aiemmin olemme jo todenneet, taidekasvatuksen tavoitteet voidaan
asettaa hyvin monista laht6kohdista. Kysymys on esimerkiksi siitd, millainen
asema ja merkitys taiteella on ja millaisia yleisid tehtdvia sille asetetaan (ks.
luku 2.3 ja 2.4). Jo Chapman 1970-luvulla katsoi taidekasvatuksen tarkeimmak-
si paamadraksi lapsen oma-aloitteisen, ldpi eldamén jatkuvan kiinnostuksen
tukemisen taiteeseen. Edelld mainittu museon péitavoite voidaan nahdé juuri

tallaisena.

Luokanopettaja toivoi oppilaidensa padsevan lihemmiksi kokonaisvaltaista ja
monipuolista maailmankuvan hahmottamista. Tadhédn ajatukseen kytkeytyy kiin-
tedsti suvaitsevaisuus yksilollisten erojen suhteen. Museon tavoitteistossa sama
asia on ilmaistu “yleisen suvaitsevaisuuden lisddmisend”. Jokainen nékee ja
kuvaa asiat omalla tavallaan, oman persoonansa kautta. Samasta asiasta
haastattelussa puhuivat myos ohjaajat. Tarkedna pidettiin kriittistd keskustelua
siitd, kuinka esimerkiksi juuri timéin néyttelyn ty6t ovat vain joidenkin taiteili-

joiden ndkemyksii asiasta.

Normaalikoulun opetussuunnitelma (1994, 17) tukee itsendisen ja luovan
oppilaan kasvattamiseen tahtadvaa toimintaa, jollaisena juuri esitettya tavoitet-
ta voidaan pitdd. Kyseessd on Eisnerin olemuksellinen nikékulma taiteen
opettamiseen. Tdstd perspektiivistd ndhtynd taidekasvatus opettaa lasta
16ytdmadn taideteosten sisdisid arvoja ja merkityksia (ks. luvut 2.3.1 ja 2.3.2).
Samalla harjaannutetaan havaintojen tekemisen taitoa, joka Gombrichin (1972)
mukaan on taidekasvatuksen yksi tirkeimmistd paddmaaristd. Se, miten ympa-
ristod havaitaan ja kuvataan, on mitd suurimmassa méérin opittu asia.Taiteen
visuaalisten viestien ymmaértdmiseen tdhtddminen kuuluu museon tiedolliseen
kasvatustehtdviadn, havaintotaitojen harjoittaminen on puolestaan emotionaalis-

ta opetustehtdvaa.
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Teoriaosuudessa esille tuomamme DBAE taidekasvatussuuntauksessa opetuk-
sen paddmadrand on taiteen tekemisen lisdksi taiteellisten laatujen havainnointi
ja niihin reagoiminen, taiteen historiallisten ja kulttuuristen yhteyksien ym-
maértaminen sekd kyky muodostaa perusteltuja mielipiteitd taiteesta (ks. luku
2.3.2). DBAE:n periaatteena on Clarkin ym. (1987) mukaan se, etti taide ei ole
vain véline jonkin muun asian oppimiseen tai kehittymiseen. Kuitenkin esi-
merkiksi edelld mainittu tavoite taiteen kriittisen tarkastelutavan omaksumi-
sesta on viline eldamaa varten; avaramman maailmankuvan saavuttamisessa.
Olemuksellisen ja vilineellisen ldhestymistavan vilinen raja on ndin ollen
hamara.

LUOKANOPETTAJA: --Olisi hienoa, jos pystyisi avaamaan oppilaan visuaali-
sen maailman... --Se on ikd&n kuin ndkemisen opettamista, ettd ndhdaan
monimuotoisuus ja se, ettd olemme osa tatd ymparistdd eiki ole yhté ainoaa
tapaa kuvata sita.

OHJAAJA A: --Toivon myos kriittista keskustelua, ettd lapset ymmartaisi, ettéd
tyo6t ovat vain joidenkin nakemyksia.

MUSEOLEHTORI: --tiedostamaan sen ympariston merkitys... --tajuamaan, et
maailmassa on timmosid asioita kuin taide, jotka saa niinku tavallaan antaa
merkityksen sille arkipéivan tyolle... —-Sit on tdd arvioimistaito, elikka tavallaa
sellanen niinku, et ihminen rupee itte miettiméén ja tavallaan itse kasvattaa
itelleen sita...

Alvar aalto -museon toiminnan painopiste on suuntautunut lapsiin jo 1970-
luvulta ldhtien. Taidekasvatus on kuitenkin vain osa museopedagogiikkaa
nayttelyiden ajankohtaisuuden ja kommunikointikyvyn rinnalla. Nimenomaan
Alaston mina -projektiin kohdistettujen tavoitteiden lisdksi taidemuseolla on
myos yleiset pedagogiset tavoitteet, jotka pétevit kaikessa museon toiminnas-
sa. Luonnollisesti ndma tavoitteet olivat myos Alaston mind -projektiin sovel-
tuvia: yleisen suvaitsevaisuuden lisdédminen, kuten aiemmin tuli esiiin, ela-
myksellisyys ja tunnekokemusten vahvistaminen sekd taiteen merkityksen

tiedostaminen (Museoaktiivi 1993).

My6s luokanopettaja toivoi, ettd lasten kuvallinen tydskentely tyGpajoissa
perustuisi elimyksellisyyteen pelkkien kognitiivisten taitojen oppimisen sijaan.
Han ei kuitenkaan viheksynyt kuvalliseen ilmaisuun liittyvia teknisten taito-

jen omaksumista, mutta painotti kokemuksellisen oppisen periaatteella tapah-
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tuvaa oppimista (ks. luku 5.2). Normaalikoulun opetussuunnitelmassa (1994,
4) kokemuksellisuus ndhdaankin perustana kaikelle oppimiselle. Luvussa 5.1
olemme kuvailleet Teplovin (1963) ndkemyksen tunteista ja eldmyksistd
lahtevén taiteellisen prosessin etenemisen tahto- ja tietotasoja lapaiseviksi.
Hénen mukaansa taiteellinen toiminta ei ja4, toisin kuin useat muut kognitiivi-
set prosessit, kognition tasolle vaan palaa takaisin tunnetasolle. Tést4 syysta
taiteen tuottamisen eldmyksellisyyttd voidaan pitdd perustavan laatuisena
lahtokohtana kokonaispersoonallisuuden kehittdmisessd. Taidekasvatuksen
tavoitteissa persoonallisuuden kehittimisessi keskitytaan juuri lapsen tunteiden,
elamysten, kokemusten ja luovien voimavarojen vahvistamiseen (Chapman
1978).

LUOKANOPETTAJA: --Se tunne on keskeinen, ja tunne voi ohjata ilmaisua...
--puhutaan erilaisista tekniikoista ja eldvan mallin piirtdmisesté ja maalaami-
sesta joka sinallddn on hyvin vaativa taito... -- Elamyksellisyys on kuitenkin se
keskeisin asia.

Eldmyksellisyyteen ja tunnekokemusten vahvistamiseen pyrkivat myos
tyopajojen ohjaajat. He eivit ottaneet tavoitteekseen ohjata lapsia mallin
tarkkaan ja realistiseen kuvaamiseen, vaan ilmaisuvoimaisia ja erilaisia ratkaisuja
sallivaan tydskentelyyn. Tallainen asenne mahdollisti myds miellyttavan oppi-
misilmapiirin syntymisen.

OHJAAJA A: --kuviksen kannalta ihan, ettd oppii tukemaan erilaisten lasten
tyoskentelyd ja sitd prosessia... --ettd on sellanen yrityksen ja erehdyksen
salliva ilmapiiri, ettd padstdis sellaseen prosessointiin, etti oppilaat tekee
tyotaan itselle ei opettajalle ja opettajan vaatimusten mukaan, tayttimaan
opettajan odotuksia. Itsensd ilmaisuun voisi pééasti, ettd kuvaamataito vois olla
kasvun viline.

OHJAAJA B: --tdrkein tavoite mulla on se, ettéd tukisin niitten ilmasua enkéa
rajoittaisi sitd mallin mittasuhteiden tarkan jaljentdmisen vuoksi.

Kokemuksellisen oppimisen periaatteelle perustivat tavoitteensa siis kaikki
projektiin osallistuneet yhteistydosapuolet. Koska ldhtokohta oli lapsikeskei-
nen, pyrittiin Peruskoulun opetussuunnitelman (1994) kuvaamataidon osuu-
teen pohjautuvan tiedonkésityksen toteuttamiseen, jossa taiteellista oppimista

pidetddn kokemuksellisuuteen perustuvana (ks. luku 5.2).

Museolla on erillistavoitteita arkkitehtuurin ja kuvataiteen osalle, joista olem-

me koonneet Alaston mina -projektiin soveltuvia:
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- oman luovuuden herdttaminen

- kuvan ja taiteen vilisen eron ymmartaminen
- arvioimistaidon kehittiminen

- taiteen symbolikielen ymmartdminen

- faktatietojen oppiminen taiteilijoista, tekniikoista jne. (Museoaktiivi 1993.)

Nama tavoitteet ovat Eisnerin (1972) nimedman vilineellisen ldhestymistavan
mukaisia. Paatarkoituksena on, kuten olemme luvussa 2.3.1 kirjoittaneet,
lapsen kasvattaminen elaméaa varten, jolloin taiteen merkitys on kasvatuksessa

laajentaa ja syventdd elimédn ymmartamista.

Oman luovuuden herittidminen asetettiin tavoitteeksi nimenomaan tydpajoille.
Museolehtori piti timan hankkeen osalta tarkedna myos kuvan ja taiteen vilisen
eron ymmdrtimistd. Taminkaltaiseen pohdintaan ei kuitenkaan ryhdytty
tutkimusluokkamme kanssa. Osa museon asettamista tavoitteista olikin
selkeammin kohdistettu vanhemmille oppilaille. TySpajojahan jarjestettiin ala-

asteikaisten lisdksi my0s yldasteille ja lukioille.

Faktatietojen oppiminen taiteilijoista ja tekniikoista ei ollut varsinaisesti tyopajojen
ohjaajien tavoitteistossa. He pitivat tirkedmpédnd vapautuneen ilmaisun
saavuttamista. Tekniikoiden oppimista tapahtui heiddn mukaansa “ tyoskente-
lyn sivussa”, melkein huomaamatta. Museon arvioimistaidon kehittiminen nakyi
ohjaajien haastatteluvastauksissa aiemmin mainittuna “ kriittiseen suhtautu-
mistavan omaksumisena”. Oppilaiden tuotoksia tarkasteltiinkin jokaisen
tyopajakerran paatteeksi varsinaisen taidendyttelyn toiden lisdksi. Menettely
kertoikin tdltd osin sekd museon ettd koulun asettamien tavoitteiden samankal-

taisuudesta.

Teoriaosuudessamme olemme tuoneet julki Sepanmaan (1994) ajatuksen siita,
ettd ketjussa tekijastd vastaanottajaan museo on vilijasen koulujen tavoin.
Hénen mukaansa museo toimii siis virikkeiden antajana ja visiona pelkin
maalauskokoelman sijaan. Vaikka taidemuseo heijastaakin yhteisonsa kasityk-

sid, yhtd paljon se luo niita (ks. luku 4.1).



105

"Emme opeta, mutta vilitimme", on myds Alvar Aalto -museon kasvatus-
filosofinen ldahtokohta. Museon tehtdvand on siis luoda niin yksilélle kuin
yhteis6llekin henkistd pddomaa. Perustavana ajatuksena on toimia esineiden
tallentajana ja tutkijana. T4td kautta museo toimii edelld mainittuna vélineend
esineen ja katsojan vuoropuhelussa. Esine vilittdd elamyksid, tunteita ja tietoa
sekd herattdd kysymyksid olemassa olevista arvoista. (Museoaktiivi 1993)
Kyseessda on kulttuuriperinnon vilittiminen, joka on yksi taidekasvatuksen
tarkeimmistd tavoitteista. (Chapman 1978; Brittain & Lowenfeld 1975; Tuomi-

koski 1987.)

MUSEOLEHTORI: --me tailla ei olla tavallaa mitda vastauksia antamassa,
vaan sitd, et ihminen rupee itte ajattelemaan ja miettimééan niit asioita.

Museon periaatteena onkin toimia ldhinnéd impulssien antajana, ei aktiivisena
ohjaajana. Koska kulttuuri syntyy enemmaén tai vdhemmén vapaasta tietoisuu-
desta, ei jarjestelméllinen organisointi ole tarpeellinen. (Museoaktiivi 1993.)
Alunperin koulusta ldhtenyt idea alastomuuden kisittelystd julkisesti sai
museolehtorin asettamaan projektille my6s selkeésti koulujen toiminnan kehitti-
miseen tdhtddvan tavoitteen.

MUSEOLEHTORI: --Kyl mé toivon, et se herattdd kouluissa ennen kaikkea
myoski sellasta, et pitdiské koulujenkin jossakin muuallakin ku biologian
tunnilla kasitelld alastomuutta. Koska mun mielestd se, ettd vaan biologian
tunnilla sitd kisitelldan, niin se on oman kropan vilineellistimista.

Yhteenvetona Alaston mind -projektille astetuista tavoitteista voidaan todeta,
ettd tavoitteet olivat seka taide- ettd kulttuurikasvatuksellisia. Kuten aiemmin
todettiin, kulttuurikasvatukselliset tavoitteet voidaan ndhda taidekasvatuksen
vilineellisind tavoitteina. Keskeisimmiksi tavoitteiksi nousivat kuitenkin
luontevan suhtautumisen omaksuminen alastomuuteen seka elamyksellisyy-
den ja kokemuksellisuuden tarjoaminen oppilaille. Nimenomaan taidekasva-
tuksellisesti taidemuseon ja koulun tavoitteet ja odotukset olivat hyvin saman-

suuntaisia. Tavoitteiden ldhtokohdat olivat pitkalti lapsikeskeisia.



106

8.3 “Se meni niinkun niitten oppilaitten ehdoilla”

Vaikka joidenkin taidekasvatuksen tavoitteiden saavuttamista onkin vaikea
todentaa, on niiden toteutumisesta kuitenkin mahdollisuus tehda johtopa&tok-
sid lasten kuvallisen ilmaisuprossin ja kuvallisten tuotosten luonteen avulla.
Naistd olemme kirjoittaneet tulososuuden my6hemmissd luvuissa. Téssd
yhteydessi esitimme tavoitteiden toteutumisen sen mukaisesti, kuinka projek-

tiin osallistuneet itse arvioivat asettamisensa tavoitteiden toteutuneen

Edellisessa luvussa esitimme siis Alaston mind -projektille asetettuja tavoittei-
ta. Projektin jilkeen kysyimme haastatelluilta, toteutuivatko heidan ennen
projektia asettamansa tavoitteet. Emme siis palauttaneet haastateltavien
mieleen heiddn aiemmin ilmaisemiaan tavoitteita ja tiedustelleet juuri niiden
toteutumista. Téllainen kysymyksen asettelu teki mahdolliseksi havainnoinnin
siitd, kuinka selkeitd ja “loppuun asti ajateltuja” tavoitteet loppujen lopuksi

olivat.

Kaikilla projektin osapuolilla ei hankkeen jédlkeen suoritetussa haastattelussa
ndyttdnyt olevan enié selkedsti mielessd, mita tavoitteita he olivat jaksolle
asettaneet. Kuitenkin, kuten edellisestd luvusta ilmeni, jokainen haastatelluista
kertoi odotuksistaan ja pyrkimyksistdan seka tavoitteenasettelustaan. Yksittais-
ten tavoitteiden toteutumisen arvioinnin sijaan osa haastatelluista ryhtyi
projektin jalkeen mieluummin koko hankkeen tai oman toimintansa onnistu-
misen kuvaamiseen.

LUOKANOPETTAJA: --Mindhin en asettanut mitdan selkeitd tavoitteita.
Mulla oli vaan pelkoja, toiveita ja odotuksia... —-mun ennakkoluulot ja asenteet,
vaikkei ne nyt niin kauheen voimakkaita negatiivisessa mieless ole, niin kylld
ne on niinkun puhdistuneet ja realisoituneet, ettd tin tyyppistd toimintaa

ilman muuta suosittelen.

OHJAAJA B: --Enpd muista enda, mité olen silloin tavoitteeksi sanonut, mutta
kylld luulen, ettd ainakin osa on niistd odotuksista tayttynyt. Tai niihin on

ainakin tullut vastaus, jos ne eivit ole menneet niin kuin itse olisi toivonut.
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Keskeisimmaiksi tavoitteeksi nousi luonnollisen suhtautumistavan omaksuminen
alastomuuteen. Taméa tavoite tunnuttiin saavutettavan jokaisen haastatellun
mielesta.

LUOKANOPETTAJA: --se avoimuus oli musta ihastuttavaa, miten lapset
uskalsivat katsoa ja kertoa nikeméstédén ja tunteistaan.

OHJAAJA A: --Tuntuy, ettei siind tarvinnut sitd paljon miettid. Tuntu, ettd ne oli
siind mukana, se meni niinkun niitten oppilaitten ehdoilla... --ja niilld kolmas-
luokkalaisilla ei tuntunut olevan ongelmia kohdata siti alastomuutta.

OHJAAJA B: --vaikea on kylld sanoa, ettd miten ne lapset on sitd nayttelya
kokenu. Ehka sanosin, ettd positiivisesti tai sillai my&nteisesti... --dlyttoéman
luontevastihan ne suhtautu. Paljon luontevammin kuin moni aikuinen...

MUSEOLEHTORT: --Aika hyvin sillé tavalla, ettd ainakin, ku me ajateltiin, etta
ihmisille, nuorille antais helpotusta siitd, miten omaa kroppaansa kohdentais
tai miettis...niin ainakin silld tavalla...monet ryhmat on aika hiljaisia... --mutta
se, mitd katseet vilittda ja niin edelleen, se hiljaisuus, minké asteinen se on,
niin varmastikin on menny perille asioita joita on késitelty...

Haluamme kuitenkin esittdd epéilyksemme siitéd, oliko “luonteva suhtautumi-
nen” ainakin joidenkin oppilaiden kohdalla sitd, ettd oppilas halusi miellyttaa
ohjaajia ja muita tilanteissa olleita aikuisia, kuten lehtitoimittajia. Tallainen
ajatus nousi myos toisen ohjaajan mieleen hénen luettuaan Helsingin Sanomi-
en Siukosen (1996) kirjoittamasta lehtiartikkelista luokan erddn oppilaan
toteamuksen: “Nehén ovat samanlaisia elimiéd kuin kési tai jalka. Ei siind ole

mitddn ihmeellista. Thminenhén se mallikin on.”
OHJAA]JA B: --Jotenki siind mulle itelleni herés epéilys lukiessani sité lehtiar-

tikkelia, et onkohan noin, et se oppilas on ajatellu tai onks se nyt vaan sellasta
et “ma tdssd nyt hyvin tén tilanteen”...

Oppilaiden haastattattelumateriaaliin ja suorittamaamme observointiin perus-
tuen, tavoite luonnollisesta suhtautumisesta alastomuuteen naytti kuitenkin
toteutuneen. Suhtautumisessa oli havaittavissa muutosta tyopajojen edetessa
ja aihe tuntui tulevan yhi luonnollisemmaksi kerta kerralta. Museolehtori
asettikin tavoitteeksi tyopajakerroille kolmivaiheisesti etenevan muutosproses-
sin, jossa vaiheittain edetdan Idhemmaéksi asetettua paatavoitetta (ks. edellinen
luku).

OHJAAJA B: --huomasin, etti ekalla kertaa mallin katsominen oli aika vaikee-
ta. Et niinku mielelldén vaan tehtiin intensiivisesti sitd omaa tyota eiké niinku
katsottu... --Mutta sitten noillakin lapsilla nédytti olevan selvisti se, etti sitten
vasta, kun siihen sai luvan monta kertaa, niin sitten siti alettiin tekem&an.
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Tyopajojen kokonaistavoite museolehtorin mukaan oli antaa aineksia taiteen
vastaanottamiskokemuksiin ja lapsen mindkdisityksen tyostimiseen. Nain laajasti
esitettyihin tavoitteisiin voidaan ndhda sisdltyvan kaikki aikaisemmin esitetyt
tarkennetut tavoitteet; esim. yleisen suvaitsevaisuuden lisdédminen, havaintojen
tekemisen taitojen kehittdminen ja eldmyksellisyyden seké tunnekokemusten

vahvistaminen seké taiteen merkityksen tiedostaminen.

Eisner (1972) kritisoi tavoitteiden laveaa asettamista; viljasti asetettuja tavoit-
teita on vaikea toteuttaa ja toteutumista vield vaikeampi ndhdéd. Olemme
teoriaosuudessa tuoneet kuitenkin esiin myos sen kaytdnnon tosiasian, ettd
tarkastikin maédéritellyt taidekasvatuksen tavoitteet ja niiden toteutumisen
nidkeminen voi olla vaikea tai ldhes mahdoton tehtava, kun kyseessa on varsin
abstraktien ominaisuuksien kehittiminen. Kuitenkin ilman selkeésti asetettuja
tavoitteita tyGskentelysti tulee helposti pelkkaa eri materiaaleilla ndpertelyé ja
tarkoituksetonta puuhastelua (ks. 2.3 ja 2.3.2).

OHJAAJA A: --se kuitenkin vaatii semmosta suunnittelua ja tavoitteiden
asettamista, etta sitd ei vaan menna miettimatta, etta liittyyko se ehké johon-
kin, tai minké takia niinku mennéan. Téssé tapauksessa se toimi kylla tosi
hyvin.

OHJAA]JA B: -ja sitte sen niinku tavoitteellinen... tavoitteellisuus sen niyttelyn

kayttamisessd, siihen piti kiinnittaa erityista huomiota.
Taiteen vastaanottamiskokemuksia oppilaat saivat seka tyopajojen aluksi ettad
lopuksi suoritetuissa yhteisissd kriittisissa ja avoimissa pohdiskeluissa niin
ndyttelyn kuin lastenkin t8istd (ks. myShemmait luvut). Havaintojen tekemisen
taito liittyy kiintedsti edelld mainittuun kriittisen arvioinnin taitoon. Samalla
kasvatettiin my0s yleistd suvaitsevaisuutta, erilaisia ratkaisuja sallivaa ajatte-
lua. Sava (1994, 28) on kuitenkin tuonut julki ajatuksen, ettd persoonallisesti ja
kulttuurisesti merkityksellinen taiteellinen oppiminen edellyttdé 1ahtokohdak-
seen aina ulkoiseen tai sisdiseen aistimukseen, esimerkiksi mielikuvaan,
assosioituvan tunne-eldmyksen niin taiteen vastaanottamisessa kuin sen
tulkitsemisesessakin. Kaikki Alaston min4 -projektiin osallistuneet osapuolet
perustivatkin tavoitteenasettelunsa, kuten olemme jo tuoneet esille, kokemuk-
sellisen oppimisen periaatteelle.

MUSEOLEHTORI: --Et se oli aika hyva mahdollisuus kertoa niinku et miten
ihminen tai lapsikin saa, ku kattoo noita ala-asteen t6itd, et miten paljon se voi
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saada irti ihan piirtdmisesta ja nikee et hin osaa, kun satsaa tavallaan tunteita
sithen tekemiseen...

Eldmyksii ja tunnekokemuksia sai aikaan jo néyttelyn aihe. Nayttelyn keskelle
jarjestetty tyopajatoiminta sdilytti ndin ollen intensiteettinsd alusta loppuun.
Kuvallisessa tyoskentelyssa toteutui siis kokemuksellisen oppimisen periaate
(ks. tyopajakertojen kuvaukset 8.4). Kuten aiemmin todettiin, tille periaatteelle
perustuva oppiminen on myds POPS:n (1994) oppimiskasityksen mukaista.
Museon toiminta olikin suunniteltu POPS:iin luontevasti soveltuvaksi. Tama
ndkyi paitsi tavoitteiden asettelussa my6s projektien tySpajojen toteutuksessa.
Toisaalta on syytd huomata, ettd tydpajoja ohjasivat OKL:n opiskelijat, jotka
tutkimuksessamme kuuluvat koulun opettajiin. Ndin ndhtynd museo tarjosi
ainoastaan erilaisen oppimisympaéristén, ja oppilaiden toiminta perustui

ohjaajien ohajukseen seké heidin tavoitenasetteluunsa.

Alvar Aalto -museon asettaman vilineellisen tavoitteen, kasvattaa tulevia
museon kiyttijid, toteutuminen ndkyy luonnollisesti vasta mydhemmin. Olem-
mekin jo kirjoittaneet, ettd tima on vilineellisten taidekasvatuksen tavoitteiden
tyypillinen piirre - tavoitteet voidaan asettaa pitemmén ajan tdhtidimella

pyrittdessd taiteen avulla jonkin muun tavoitteen saavuttamiseen.

MUSEOLEHTORI: --jos sellaset oppilaat, jotka on ollu mukana jossakin meijan
projektissa tai kerhossa et joku pdiva nikyy tuolla yks kaks kattomassa naytte-

lya omin péin, itsekseen, yksikseen, niin sehén on sitd vélineellista tulosta.

Samankaltaisen vilineellisen tavoitteen kulttuuriperinnon vilittdmisen tulokset
tulevat nakyviin my&s myShemmin. Tavoitteen toteutuminen nakyy kiytan-
nossé siind, mihin ammatteihin nuoret suuntautuvat, miten he suhtautuvat ja
omaksuvat kulttuurinsa. Kulttuuriin siséltyy kasitys myos alastomuudesta ja
kehollisuudesta. Tahén néyttely antoikin tuoreen nakemyksen, aikansa kuvan

alastomuus -teemasta.

Toinen museon asettama tavoite oli koulun toiminnan kehittiminen. TAmA
tavoite toteutui ainakin siltd osin, ettd museo toimi periaatteensa mukaisesti

“impulssin antajana”. Luokanopettajan vastauksista kuitenkin ilmeni, ettd hin
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ei varsinaisesti aikonut jatkaa aiheen kasittelyd koulussa jakson jalkeen. Lasten
tuottamista toistd hdn kuitenkin kertoi kokoavansa nédyttelyn luokan seinille
kaikkien halukkaiden ihailtavaksi. Koulun kdytavalle pystytetyn alastomuus
-aiheisen niyttelyn hén sitd vastoin pelkiasi houkuttelevan joitakin koulun
oppilaita toimimaan epdasiallisesti ja kenties turmelemaan naytteille asetettuja
toitd. Luokanopettajan haastattelussa ei tullut esiin, jaiké hinen mieleensa
kytemadn halu toteuttaa vastaavanlainen elavanmallin projekti joskus tulevai-
suudessa koululuokassa.

MUSEOLEHTORT: --se, mihin tdlla nyt ainaki pyrittiin, oli ettd koulut saavut-
tais téllasen tySpajamuodon... --Et mé niinku toivosin, et tda vois olla sellasena
impulssina, et opettajat vois joskus kutsua eldvan mallin myos kouluille ja
kayttiis sitd keinoa puhua siella.

LUOKANOPETTAJA: -- Tavallaan se on jo hydédyntyny jo se projekti suurim-
maksi osaksi, lasten asenteissa alastomuutta kohtaan ja toisaalta siind myoskin,
ettd me opittiin hyvin paljon piirtimisen ja maalamisen tekniikkaa todella
hienolla tavalla.

Taidemuseon ja koulun yhteistyostd ylipddtdaan oltiin sitd mieltd, ettd se on
erittdin hedelmaéllinen keino rikastuttaa ja kehittda koulutyota. Kaikki projek-
tin osapuolet olivat siis tyytyviisia tdllaiseen yhteistydmuotoon. Téssa projek-
tissa yhteisty0 taidemuseon ja koulun kanssa perustui varsinaisesti kuitenkin
museon ja OKL:n yhteistyona rakentamaan kokonaisuuteen. T&lldin koulun
osana oli siis vain “palvelujen kdyttdjan” -rooli. Haasteena onkin saada kou-

luille aktiivisempi ote yhteistyon hyddyntdmiseen opetuksessa.

Vaikka tySpajojen ohjaajilla ei ollut aikaisempaa kokemusta vastaavanlaisesta
yhteistyOprojektista, silti he pitivat oppilaiden kannalta pelkistddan myonteise-
né erilaisten instituutioiden kanssa yhteisty6hon ryhtymista.

OHJAA]JA A: --se on mun mielesti tirkedd, ettd koulusta ylipaataan lahdetaan
kdyméan muualle ja otetaan kontaktia ymparéivaan yhteiskunnan eri paikkoi-
hin ja tutustutaan niihin.

OHJAAIJA B: --Tosi hyvihén se on. Et kylld sellasta kannattaa kayttaa ilman
muuta, koulujen hyddyntaa tommosia julkisia néyttelyitd ja ja koulun ulko-
puolella tapahtuvaa toimintaa. —-luulen kylla, ettd niméa ryhmat, jotka oli
mukana tekeméssa noita tyopajajuttuja, ni kylla ne sai paljon enemmaén siita
néyttelystakin irti kun ne, jotka vaan kavas siella...

MUSEOLEHTORI: --Yhteisty6hon olisin ilman muuta valmis!
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LUOKANOPETTAJA: --mi olen vihin negatiivinen tyyppi, varsinkin taalla
koulussa, mutta taytyy kylla sanoa, ettd taa oli taydellinen timménen suksee
taa koko juttu. Aivan mahtava mun mielestd. T44 on paras timmoénen taide-
projekti, mitd mulla on koskaan ollut, ehdottomasti paras.

Kysyttdessd, kuinka osapuolet olisivat parantaneet tai muuttaneet hanketta jos
se toteutettaisiin uudelleen, parannusehdotuksia toi esiin sekd tySpajojen
ohjaajat ettd museolehtori. Ohjaajat olisivat koonneet taidendyttelyn toisin.
Museolehtori olisi halunnut tehdd ndyttelyyn laajemman viitekehyksen.
Nayttely olisi jaettu osa-alueisiin ja siten saatu siihen uutta perspektiivia.
Esimerkiksi taiteen historialla ndkékulma olisi laajentunut. Samalla museoleh-
tori olisi nahnyt tirkedksi kirjallisuuden kokoamisen nédyttelyn yhteyteen.
Kouluille olisi hdnen mielestddn ollut syyté tehdd monisteen sijaan informaa-
tiokansio aiheesta. Toisaalta alun perin projektin oli nimenomaan tarkoitus

herittaa keskustelua, joten tdma tavoite lienee saavutettu.

MUSEOLEHTORI: --en ma tiedd, miks kaiken pitda aueta... jotain pitad jaada
péén sisaan.

8.4 “Se on jo sindllddn lapsia motivoivaa paista irrottautumaan
perinteisestd koulumiljoosta”

Alaston mina -projektiin osallistuneet koululuokat osallistuivat kerran viikossa
kolmen viikon ajan Alvar Aalto-museolla jarjestettyyn tydpajatoimintaan.
Kolmena perdkkaisend viikkona tapahtuneella toiminnalla pyrittiin siihen, etté
tyoskentelyyn ja ilmaisuun saataisiin tavoitteisempi ote ja ettei asian aiheutta-

ma mahdollinen uutuuden himmennys haéiritsisi.

LUOKANOPETTAJA: —ja kun siiné oli yhteensi noin kuusi tuntia aikaa siihen
toimintaan, niin se anto riittdvésti rauhallisuutta perehtya johonkin niin kuin
véahén syvillisemmin ajan kanssa.

Ty6pajojen ohjaajina toimivat kuvaamataitoon erikoistuvat opiskelijat Jyvasky-
lan opettajankoulutuslaitoksesta. He olivat myds suunnitelleet ja toteuttaneet
lasten toiminnalliset tyGpajat. Toiminnan ldhtokohtana voidaan néhda lapsi-
keskeisyys ja kokemuksellisen oppimisen periaate. Tydpajojen suunnittelussa

ja toteutuksessa oli ndhtdvissd myds niin sanottu eldavin museon malli, josta on
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puhuttu luvussa 4.3. Tdllainen museomalli antaa oikeudet lasten toiminnalle,

johon my6s ndyttelytoiminta mukautuu.

Alvar Aalto -museo on vuoden 1993 Museoaktiivissa, joka késittelee museon
pedagogisia toimintoja, esittinyt, ettei ndyttelyn yhteydessa voi tyoskennella:
“Originaalit museoesineet sietavit katselua, joskus kosketustakin, mutta niita
ei voi altistaa vahingoille tyoskentelemélld nayttelytiloissa.” (Museoaktiivi
1993.) Viimeaikaisen taidekasvatusajattelun esiintuoma ajatus eldvin museon
mallista on kuitenkin tuonut museopedagogiikalle uusia haasteita. Nain ollen
kaytdntdja on muutettu ja museon toiminta on valmis mukautumaan nédiden

haasteiden mukaan.

Toiminnalliset tySpajat on ndhty kenties antoisimmaksi yhteistydmuodoksi ja
-menetelmiksi koulujen ja museoiden vilillad (ks. 4.2, Durant 1996, 18). Taitee-
seen voidaan tutustua erilaisin toiminnallisin tydmuodoin, jolloin tavoittena on
rikastaa lapsen persoonallista taide-eldmysti. Alaston mind -projektissa toi-
minnallisina tydmuotoina ala-asteen luokille oli valittu kuvataiteellinen
toiminta. Kuten luvussa 4.2 jo todettiin, oppivat lapset toiminnan ja tekemisen
kautta ymmartdmain paremmin taideteosten sisdltod seka 16ytdméaéan erilaisia

nonverbaalisiakin ilmaisukanavia omille tunteilleen ja kokemuksilleen.

Kuvallinen tyoskentely tapahtui museon tiloissa, taidendyttelyn keskelld.
Nayttelytilan keskiosaan oli pystytetty maalaustelineet alustoineen ja myos
alastonmallille oli rakennettu oma kohteensa. Nain taideteosten keskelle oli
syntynyt lasten oma taideateljee. Kuten aiemmin on tuotu esiin, tulee ty6pajo-
jen suunnittelussa ja rakentamisessa huomioida nimenomaan lapsen tarpeet,
jolloin tydskentely muodostuu miellyttaviksi ja motivoivaksi. (ks. 4.2, Snider
1993, 12).

Kuten Alaston mind-nimi jo kertookin, oli hankkeen teemana alastomuus. Seka
itse taidendyttely ettd tyOpajojen toiminta rakentui timén teeman varaan.

TyGpajoissa lapset tydstivit alastonta mallia. Jokaisella tyoskentelykerralla
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tehtdvét toteutettiin kuitenkin eri tekniikoin ja ilmaisussa keskityttiin eri

seikkoihin.

Ennen kuvallisen tyskentelyn ja tySpajatoiminnan alkamista lapset tutustui-
vat jokaisella museovierailullaan ohjaajien opastuksella taidendyttelyn teok-
siin. Kullakin kdyntikerralla oppilaat perehtyivat tarkemmin muutamiin
toihin. Taideteokset vilittivat lapsille elamyksia ja kokemuksia. Lisdksi oppi-
laat tutkivat ohjaajien kanssa taideteosten sommittelua, varinkéytt6a, valon ja
varjon vaihteluita ja viivarakennetta. Té4td kautta ohjaajat pyrkivit tekemaan
lasten tyoskentelyprosessista tietoisemman. Lapset saivatkin itse osallistua
kaytyihin keskusteluihin ja kertoa mielipiteistdén sekéd tdiden heréttamista
mielikuvista. Keskustelut olivat luonteeltaan pohtivia ja niiden yhteydessa
esille tuotuja asioita ja ilmi6itdi myds kasitteellistettiin. TySpajatoiminnan
rakenteessa oli ndin ollen ndhtévissa aiemmin luvussa 5.2 esitetyn kokemuksel-
lisen oppimisen periaate. Oppiminen ja toiminta etenivit siis valittomista tdssa
ja nyt -kokemuksista pohdiskelevan reflektoinnin kautta taiteellis-esteettiseen
kasitteellistdmiseen.Tatd kautta pyrittiin kehittyneempéén taiteelliseen toimin-

taan.

Aiemmin on todettu ohjaavan aikuisen tiarked merkitys taiteellisessa oppimis-
ja toimintaprosessissa (ks. 5.3). Kokemuksellisessa oppimisessa hinen tehtdva-
ndan on ohjata oppilasta mahdollisimman tidyteen eldmykselliseen kokemi-
seen. Taman lisdksi aikuinen auttaa taiteellis-esteettisten késitteiden omaksu-
misessa ja ymmartdmisessd yhdistden ne tehtyihin havaintoihin ja elamyksiin.
Ohjaajan kanssa lapsi voi my0s etsid vastauksia nadyttelyn herdttdmiin kysy-
myksiin, ja ndin museo avautuu lapselle monipuolisemmin. Ohjauksessa tulisi
kuitenkin ymmartid ohjata oppilaan omaa aktiivisuutta, jolloin tulkinta ja
yksityiskohtien ymmaértdminen on lapsen oma tehtiva. (ks. 4.3, Lozitskaja

1996, 29.)

Téssa luvussa on keskitytty tyOpajojen toiminnan yleisluontoiseen kuvauk-

seen. Tarkoituksena on kertoa, mitd tyOpajoissa tapahtui ja miten toiminta
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eteni. Seuraavassa luvussa (8.5) tarkastellaan ldhemmin lasten kuvallista

tyoskentelyd ja sen luonnetta.

Ensimmaiinen vierailu museon tyépajaan 30.1.1996 klo 10.00 - 12.00

Luokan oppilaat saapuivat opettajansa johdolla taidemuseolle aaamukymme-
nen aikoihin. Lapset kokoontuivat museon ala-aulaan, jossa ohjaajat toivottivat
heidit tervetulleiksi. Oppilaista oli ndhtdvissd uteliaisuus ja innostuneisuus.
Mielta ndytti askarruttavan kysymys siitd, mitd kummaa tdndén tulee tapahtu-
maan. Luokassa etukiteen kdydyt keskustelut ja vanhemmille kotiin ldhetetyt
tiedotteet ja kyselyt hankkeeseen osallistumisesta olivat varmasti osaltaan
kasvattaneet odotuksen ja jannityksen tunnetta. Luokanopettaja oli kuitenkin
pyrkinyt alusta pitden suhtautumaan projektiin osallistumiseen hyvin luonte-
vasti tekemaéttd siitd suurta numeroa. Han ei ndin ollen halunnut omalla
toiminnallan ja kdytoksellddn luoda turhaa jannitetta oppilaisiin. Taidenéytte-
lyn ja tyOpajojen teema, alastomuus, herdtti varmasti lapsissa kuitenkin ham-

mennysta.

Ennen varsinaiseen niyttelyyn tutustumista ohjaajat kertoivat lapsille niytte-
lyn teemasta ja alastomuuden kuvaamisesta taiteessa eri aikakausina. Ala-
aulassa olevat néyttelyd esittelevit alastonkuvat heréttivit jo joissakin oppi-
laissa huvittuneisuuta ja naureskelua.

OTE OHJAAJAN A PAIVAKIRJASTA: --Vaistosin oppilaista tissa alkuvai-
heessa jannittynyttd odotusta. Jotkut pojat osoittelivat naureskellen Mighelan-
gelon David-patsaasta otettua suurta valokuvaa ja pienid, alastomia naisia
esittdvistd maalauksista otettuja kortteja. He huutelivat samalla toisilleen: “
Kato, ...”, mutta yllattavasti rauhoittuivat ja asettuivat odottamaan.

Kaiken kaikkiaan oppilaiden suhtautuminen vaikutti olevan luontevaa. Jopa
luokan opettaja oli itse yllattynyt sittd, miten asiallisesti lapset kéyttaytyivit
museoon saavuttaessa.

LUOKANOPETTA]JA: --Musta se oli hyvin maltillista, yllattdvan maltillista.
Tietysti siind on se oma jannityksensé, kun mennéén koulun tiloista toiseen
tilaan. Se on jo sindlldén lapsia motivoivaa paasté irrottautumaan tésta perin-
teisestd koulumiljoosta.
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Oppilaat nousivat portaat vauhdilla ylos nayttelykerrokseen. He kiertelivit
ndyttelytilassa itsendisesti ja tutustuivat taideteoksiin. Lasten persoonallisuus
ja yksildllisyys kuvastui tavasta, jolla he perehtyivat nayttelyyn. Osa oppilaista
kiersi nadyttelyn rauhallisesti teokselta toiselle ja jdi lukemaan toistd kertovia
tekstejd. Toiset puolestaan kulkivat ryhmisséa keskustellen ja kommentoiden
keskenddn teoksista. Joku taas juoksi uteliaana maalauksen luota toiselle ja
vilkaisi, mitd ty6 esittdd. Tarkka havaintojen teko, teosten tarkastelu eri
etdisyyksiltd ja pintojen tunnusteleminen, herédtti toisten mielenkiinnon.
Muutama oppilas jdi pohtimaan toiden esittdvyyttd, teknistd toteutusta tai

niiden herattdmia mielikuvia ja mielleyhtymia.

Oppilaiden tutustuttua itsendisesti ndyttelyyn, ohjaajat kokosivat heidét
kahteen ryhméaén. Pienemmissa ryhmissd he perehtyivit tarkemmin muuta-
miin taidendyttelyn alastonpiirroksiin ja grafiikan vedoksiin. T6itd tarkasteltiin
ohjaajien opastamina, tutkittiin yksityiskohtaisesti kuvien sommittelua, viiva-
rakennetta ja valon ja varjon merkitystd. Ohjaajat antoivat vihjeitd tdiden
tarkasteluun ja esittiviatoppilaille ongelmanratkaisunomaisia kysymyksia.
Ohjaajien mukaan toimintatavan tavoitteena oli tehd&d lasten tydskentely-
prosessista tiedostetumpi. Lasten osallistuminen tdiden tarkasteluun oli
hieman poissaolevaa. Vain muutamat oppilaat osallistuivat innokkaasti teosten
tutkimiseen ja analysointiin. Ehkd he jo odottivat varsinaisen tydskentelyn
aloittamista tai he eivit kokeneet kasiteltdvid asioita merkityksellisiksi. Ohjaa-
jat itse arvioivat, etté tarkastelun yhteydessi esitetyt konkreettiset esimerkit ja

rinnastukset olivat tirkeimpid mielenkiinnon yllapitajia.

Taideteosten tarkastelu antoi kuitenkin varmasti evditd lasten kuvalliseen
ilmaisuprosessiin ja tuki kokemuksellisen oppimisen periaatetta. Seuraavaksi
siirryttiinkin toiminnalliseen osuuteen, taidemuseon keskelle syntyneeseen
lasten taidetyopajaan.Kaytdnnossa tydpaja rakentui ohjaamien jarjestamista
tyoskentelyvilineistd ja museotilan avaraan keskiosaan puolikaareen pystyte-
tyistd maalaustelineistd. Telineitd vastakkaiselle seindmalle oli rakennettu oma
kohteensa alastonmallille. Mielenkiintoiseksi ja vaihtelevaksi mallin tausta

saatiin kankaiden ja virillisten valoheittimien avulla.
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Ennen ty6skentelyyn ryhtymista ohjaajat kertoivat, mitd tyGpajassa tulisi
tapahtumaan. Mallin esittdydyttya ja lasten tehtya hieman tuttavuutta hanen
kanssaan, malli riisuitui.

OHJAAJA A: --Than ensimmaiisen kerran, kun se malli oli, niin niista niki sen
hdmmennyksen. Kun se otti sen saunatakin paélta, niin kaikki lapset katso
maahan ja véhitellen katto niinku pikkasen kulmien alta, ettd uskaltaakohan
sitéd kattoa.

Lapset vaihtoivat keskendén hieman epaluuloisia katseita ja osa hymyili ujosti.
Ohjaajien ja mallin kanssa ryhdyttiin kuitenkin heti pohtimaan, missd asennos-
sa he haluavat mallinsa ikuistaa. Himmennys hdipyi huomattavasti ja lapset
osallistuivat asennon miettimisen ja ehdottivat erilaisia vaihtoehtoja. Pian
padstiin yhteisymmaérrykseen ja ohjaajien antamien tydskentelyohjeiden

jalkeen oppilaat paisivét piirtdimaan mallia.

Lapset ryhtyivit vauhdilla tyoskentelyyn. He eivit jadneet jahkailemaan ty6n
aloittamisen suhteen, vaan tarttuivat vahaliituihinsa ja alkoivat hahmotella
piirroksiansa. Ohjaajat pitivit lasten kiirehtimistd ja nopeaa tydskentelyyn
ryhtymistd innostuneisuuden ja kiinnostuksen osoituksena. Mychemmin he
kuitenkin pohtivat my®&s sitd mahdollisuutta, ettd oppilaiden innostus saattoi
johtua tilanteen hdmillisyydestd. Telineiden taakse pakeneminen ja liituun

tarttuminen olivat kenties suojautumista ja pakenemista oudosta tilanteesta.

Ohjaajat kiersivit lasten maalaustelineilti toiselle ja ohjasivat mallin tarkaste-
lussa ja vahaliitujen kiytossa. Tydskentelyn aikana pidettiin mys muutamia
lyhyité taukoja, joiden aikana ohjaajat antoivat tarkentavia lisdohjeita oppilai-
den piirtimiseen. Téiden pikkuhiljaa valmistuessa oppilaat kiertelivit vield
katselemassa taidendyttelyn teoksia sekd oppilastovereidensa aikaansaannok-
sia. Urakan lopuksi valmistuneita toitd tarkasteltiin yhteisvoimin.Telineet
kéaannettiin kaikkien nahtéville ja ohjaajien kanssa lapset arvioivat piirroksien-
sa onnistumista. He tarkastelivat yhdesséd virinkédytt6d ja vahaliidun jalkea

sekd miettivat tyon tekemisvaiheessa esiintyneitd ongelmakohtia.

Museovierailun paattyessa oppilaiden olemuksesta oli ndhtévissd innostunei-

suus ja iloisuus. Kasvoilta saattoi lukea:”Téédlldhén oli kivaa!” Sekd ohjaajat etti
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opettaja olivakin yllittyneitd lasten innostuneisuudesta ja luonnollisesta
suhtautumisesta niin ndyttelyyn kuin kuvalliseen tydskentelyynkin. He olivat
varautuneet jopa siihen, ettd osa lapsista reagoisi voimakkaan kielteisesti eikd
suostuisi osallistumaan tydpajatoimintaan. Luontevan suhtautumisen salaisuu-
tena ohjaajat ja opettaja pitivit sitd, ettd tydskentely tapahtui nimenomaan
taidendyttelyn yhteydessi. Lisdksi taideteokset tarjosivat keskustelemisen
aiheita seka virikkeita lasten ilmaisuun.

LUOKANOPETTAJA: --Se suhtautuminen olisi saattanut olla havelidampi, jos
se malli olisi ainoastaan ollut esilld. Se néyttely oli tavallaan sellanen loiva
porraskadytivé, jota pitkin asteltiin sitten ylospain kohti sitd varsinaista mallin
maalaamista.

Toinen vierailu museon tyopajaan 6.2.1996 klo 10.00 - 12.00

Oppilaat saapuivat toiselle museovierailulleen reippaasti. Ilmapiiristd oli
aistittavissa odotus ja innostuneisuus ja jo eteisessd kaikuivat lasten huudah-
dukset:”"Mitdhdan me tidndan tehddn?” Ensimmdisen kerran hdmmastely oli

tiessddn ja oppilaat suhtautuivat myos ohjaajiin aiempaa tuttavallisemmin.

Nayttelyyn oli tutustuttu jo edelliselld kerralla. Nyt oppilaat saivat ohjaajien
opastuksella kuitenkin perehtya jdlleen muutamaan teokseen tarkemmin.
Tarkastelun kohteeksi oli valittu ndyttelyn veistoshahmot. Aluksi lapset
istuutuivat naishahmoa esittdvén veistoksen ympérille ja pohtivat, minkalai-
sessa ymparistossd hahmo heiddn mielestdén voisi olla ja millaisia tunteita ja
mielikuvia teos herittdd. Useimmat lapset osallistuivat innokkaasti keskuste-

luun ja kertoivat avoimesti omista mielikuvistaan.

Keskustelu eteni havaintoja pohdiskellen my6s muiden veistosten kohdalla.
Veistoshahmoihin eldydyttiin hahmojen asentoa jaljittelemalla seké keskustele-
malla olemuksen viestittimistd ja herdttdmistd mielleyhtymistd. Keskustelu
eteni oppilaiden vastausten mukaisesti. Lasten eldytyminen ja mielikuvituksen

kaytto vaikutti olevan luontevaa ja avointa.
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Pienet taiteilijat osasivatkin seuraavaksi siirtyd maalaustelineidensi taakse.
Kuvantekemisen menetelména kéytettiin kollaasitekniikkaa, ja aluksi ohjaajat
havainnollistivat menetelméa ja antoivat ohjeita tyon toteuttamiseen. Lapset

ryhtyivit ripeésti toimintaan ja taideteostensa valmistamiseen.
OTE OHJAAJAN A PAIVAKIRJASTA: --Suurin osa oppilaista luonnosteli
mallin ilahduttavan reippaasti ja suureen kokoon; ehki ensimmaisen kerran
jannittyneisyydesta oli padsty eroon ja néille lapsille tyypillinen impulsiivisuus
ndkyi. He hakivat nopeasti sanomalehden- ja véripaperinpalasia seki liimaa.
Lasten tyoskennellessd ohjaajat kiersivit jalleen opastamassa ja antamassa
ohjeita. Osa oppilaista sai tyénsd valmiiksi jo hyvissa ajoin ja he tutkivat
museoympaéristdd. Uusi milj6o tarjosi paljon kiinnostuksen kohteita. Opettaja
ja ohjaajat kokivat tilanteen hieman ristiriitaiseksi; pitédisiko lapsille antaa
kuvallisia lisitehtédvid vai antaa heiddn rauhassa kuljeskella ja tutustua museo-
ymparistoon? TyOpajatoiminnan toteutus nimenomaan taidendyttelyn yh-
teydessd, museon tiloissa tarjosi sekd opettajan ettd ohjaajien mielestd mielen-
kiintoisen ja motivoivan ldht6kohdan lasten kuvalliselle ilmaisulle ja toimin-
nalle. Erillinen taiteelliseen tydskentelyyn varattu tila olisi varmasti sammutta-

nut lasten innostuneisuutta ja vihentdnyt elimyksellisyyden mahdollisuuksia.

LUOKANOPETTAJA: --Eihan siitd tulisi mitdan, ettd ne olisi kuin kanat
kopissa sielld. Musta se oli hyvin miellyttdva paikka lapsille tyoskennelld.
Sielld oli mahdollisuuksia timmoseen ihan timmdseen kivaan ja jopa tavoit-
teelliseen aktiviteettiin.

Lopuksi kokoonnuttiin tarkastelemaanvalmistuneita lasten tuotoksia. Ohjaajat
opastivat oppilaita tekeméén havaintoja toissd esiintyvistd erilaisstia toteutus-
tavoista. Lapset osallistuivat aktiivisesti toidensd esittelyyn ja pohtivaan

keskusteluun.
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Kolmas vierailu museon tydpajaan 13.2.1996.

LUOKANOPETTAJA:-- Ne ldhti joka kerralla mielellaan, ne tavallaan tottu
sithen. Se oli ihan itsestdaan selvad, ettd tiistaina viitta vailla kymmenen ldhe-
tddn marssimaan museoon. Ettd ku mé ajattelin, ettd sieltd tulee, ettd eihan
meidédn enédd tarvi mennd sinne, oli tylsda ja oli jotenkin outoa.

Aluksi lapset tutustuivat jélleen tarkemmin muutamiin nayttelyteoksiin. He
istuituivat toiden ympérille ja keskustelivat niistd ohjaajien kanssa. Teosten
tarkastelussa keskityttiin muun muassa erilaisten varisdvyjen ja -vivahteiden
etsimiseen sekd kuvan kokonaisuuden hahmottamiseen. Oppilaat osallistuivat

aktiivisesti keskusteluun ja tekivét osuvia havaintoja teoksista.

OHJAAJA B:-- Kylla ne dlyttdman tarkasti ja ennakkoluulottomasti havainnoi
ja ne uskalti kyseenalaistaakin niitd juttuja. Eri asioihin ne lapset kiinnitti
huomiota, ku aikuiset, ett niille tuli jotain visioita jostain tydstd, mista aikuisel-
le ei olis tullut.

Oppilaiden tarkasteltua néyttelyn teoksia ja pohdittua erityisesti varien merki-
tystd, siirryttiin maalaustelineiden &édreen.Tehtdvéna oli kuvata malli vesi- ja
liituvareilld, ja tarkoituksena oli kiinnittda erityistd huomiota juuri vérien
kayttoon. Varimaailman rikkaaseen kdyttoon orientoi mallille rakennettu
rekvisiitta. Mallin takana oli kukallinen, vérikds valoverho ja hidnen kddessdan
oli kimppu silkkikukkia. Lisdksi mallia kohti heijastetut diat ja varikalvot
antoivat kokonaisuudelle monivivahteisen ilmeen ja vérit vaikkyivit mallin

iholla.

Oppilaat kokoontuivat ryhména ohjaajien ympirille, ja ennen tydskentelyyn
ryhtymistd ohjaajat antoivat jilleen ohjeita ja nayttivat esimerkkeja vesivarien
kaytosta. Ohjaajat arvioivat itse, ettd ohjeiden antaminen ei valttdmatta toimi-
nut parhaalla mahdollisella tavalla.

OTE OHJAAJAN A PAIVAKIRJASTA: --Tekniikan esittelyyn yhdistyi kuiten-
kin tahattomasti ilmaisu: néytostd tuli oppilaille malli, eikd virike. Useat
oppilaat rajasivat mallin samalla tavalla kuin kokeilussa, miki on ymmarretta-
véaa sen unohduttua oppilaiden néhtaville.

Rohkea ote tydskentelyyn ja iloinen varien kéytto oli kuitenkin nahtivissa
oppilaiden tydskentelyssd. Vesivdrimaalausten valmistuttua valmiit ty6t

koottiin lattialle kuivumaan ja oppilaat kerdantyivét ryhmana tarkastelemaan
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toistensa aikaansaannoksia. Maalausten tutkimisessa keskityttiin tehtdvinan-
non mukaisesti ennen kaikkea tdiden varimaailmaan. Lapset katselivat mielel-

ld4n toistensa t6ita ja osasivat tehd4 niistd my6s osuvia havaintoja ja arvioita.

OHJAAJA A: --Siind tapahtu semmosta muutosta...viimiselld kerralla oli
néhtévissd semmosta tietynlaista vapautumista. Ettd vasta sitten huomas, etta

néa oppilaat oli aluksi vahén jannittaneet kuitenkin.

8.5 “Ne pddsi semmoseen fiilikseen siind hommassa”

Kuten lapsen kuvallista ilmaisuprossia kasittelevdssd luvussa 5.1 on tuotu
esiin, etenee lapsen ilmaisuprosessi, kuvallinen tydskentely yhtendisesti. Se on
kokonaisvaltainen ja voimakkaasti kokemuksiin ja eldmyksiin perustuva
prosessi, josta on vaikea erottaa erillisid vaiheita. Tastd syystd kuvaamme myos
tutkimuskohteenamme olleen luokan ty6pajoissa tapahtuvaa toimintaa saman
periaatteen mukaisesti. Emme siis kuvaile tyoskentelyd vaiheittain, vaan
nostamme esiin keskeisid elementtejd, joita lasten ilmaisuprosessissa oli
nahtavissd. Nama tekijat tukeutuvat pitkélti teoriaosuuden viidennessa luvus-

sa kasiteltyihin asioihin.

Teplovin (1963) mukaan taiteellinen prosessi on korkeinta kompleksista
inhimillistd toimintaa. Timé4n vuoksi sen kuvaaminen tai arviointi on objektii-
visestd nidkokulmasta vaativa, osittain mahdotonkin tehtdvd. Kuvailu ja
arviointi voi kohdistua padasiassa vain ulkoisiin tekij6éihin, koska lapsen
sisdisid kokemuksia, elamyksid tai kokonaispersoonallisuuden kehittymisti ei
ulkopuolinen voi todentaa. Ulkoisiin tekijoihin kohdistuva kuvailu antaa
kuitenkin kuvaa lasten ilmaisuprosessista, koska ympaériston vaikutus on
keskeinen. Lasten tyoskentelyyn vaikuttavat niin tehtdvdnanto, kdytetyt
materiaalit, ohjaus kuin oppimis- ja toimintaympéristé kokonaisuudessaan.
My®0s lasten kéytOs eleineen ja ilmeineen seka heiddn tydskentelyasenteensa ja

toimintansa intensiteetti antaa tietoa ilmaisuprosessin luonteesta.

Kokonaisen lapsiryhmén ty6skentelya kuvatessa torméaa luonnollisesti yksilsl-

lisiin eroihin. Jokainen oppilashan toimii omalla persoonallisella tavallaan.
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Tésta huolimatta ryhméa voidaan tarkastella kuitenkin kokonaisuutena omana
yksikkondédn. Talloin kuvaus tapahtuu yleiselld tasolla ja keskeisend tekijana

ryhmdé havainnoitaessa on ilmapiiri sekd toiminnan antama vaikutelma.

Jotta tydskentelyn kuvaus ei jdisi yksipuolisen nikemyksen varaan, ovat lasten
tyoskentelyn kuvaamisessa omien havaintojemme apuna myds luokan opetta-
jan ja ohjaajien ndkemykset. Niin ollen tdssd luvussa esitetty kuvaus lasten
kuvallisen tydskentelyn luonteesta perustuu kolmesta eri ndkokulmasta
tehtyihin havaintoihin. Tutkijoina omat havaintomme perustuvat objektiivi-
seen, ulkopuolisen tarkkailijan avoimiin ja puolueettomiin nidkemyksiin.
Luokan opettaja taas tuntee oppilaansa ja pystyy peilaamaan ja vertaamaan
havaintojaan oppilaiden “tavanomaiseen” toimintaan. TyOpajojen ohjaajat
keskittyivat havainnoissaan nimenomaan lasten kuvalliseen toimintaan ja

nikivit sen ohjaajan roolista. He olivat osa toimintaa, sen keskella.

Museomiljoo oli uusi oppimis- ja toimintaympiristé oppilaille. Se innosti ja
motivoi oppilaita sekéd heidédn tyoskentelyasennettaan. Luvussa 5.4 on tuotu
esiin ilmaisuprosessille edullisen oppimisymparistén ominaisuuksia, joita oli
nihtdvissd myos Alaston mind -ndyttelyn tyOpajoissa. Eisnerin (1972) ajatusten
mukaisesti lapsille oli tarjolla haastavat olosuhteet. Se tarjosi virikkeiti ja
erilaisia ongelmanratkaisutilanteita. Ympdristd ja tyotila kiinnittivét lasten
huomion kuvan tekemisen koko prosessiin. Tila tarjosi my6s mielenkiintoista
nahtavaa, keskustelemisen aihetta seka elaimyksia ja kokemuksia. Nayttelytoi-
hin tutustuminen olikin merkittdva osa tydpajojen toimintaa ja parhaimmilaan
se tuki oppilaiden tyoskentelyd. Tallaisesta oppimistilanteiden eldmyksellisesta
ja kokemuksellisesta jérjestamisestd on puhuttu aiemmin luvussa 5.3 (vrt. esim.

POPS 1994, 101).

OHJAAJA A: --Mun nihdékseni tarkeinta tassa oli just se, ettd se tyoskentely,
toi tyopaja, oli just tuolla néyttelyn yhteydessd. Ne lapset sai elamyksia ja
virikkeita néista toista sithen ilmaisuun ja aihetta keskusteluun. Siina tapahtu
selvisti semmosia linkkeja.

Oppilaita ndytti motivoivan my0s toimiminen “oikeana taiteilijana”. Tai-
dendyttely teoksineen, alastonmalli sekéd jokaiselle oppilaalle varattu oma

maalausteline ja tyoskentelyvilineet saivat lapset tuntemaan tyonsa tarkeéksi.
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Heité varten oli my0s kaksi ohjaajaa. Lasten toiminnasta ja kommenteista oli
usein havaittavissa, ettd he suhtautuivat vakavasti ja tosissaan typajatoimin-
taan. Tamaé tuli esille my&s néyttelyteosten tarkastelun yhteydessi. Monet
oppilaat osallistuivat kdytyihin keskusteluihin ja harjoituksiin innokkaasti,
mutta kuitenkin keskittyneesti.

OHJAAJA B: --Toihan oli tosi innokas ryhmé keskustelemaan ja ne oli motivoi-

tuneita ja innostuneita.

Toisinaan kdydyt keskustelut ja ohjaajien esittamat kysymykset olivat joillekin
lapsille kenties liian vaativia ja he eivit talldin jaksaneet keskittya tdiden
katseluun. Silloin till6in ryhméssé alkoikin ylimddrdinen “kuhina” ja lasten
huomio kiinnittyi toisaalle. Lasten asennoituminen oli kuitenkin asiallista eika
alastomuus herédttanyt juuri lainkaan kikattelua ja kuiskuttelua, joka olisi
voinut olla hyvinkin todennékdistd. Ensimmaiselld vierailukerralla himmen-
nystd ja hyméhtelya oli hieman havaittavissa, mutta asennoituminen muuttui
pian.

LUOKANOPETTAJA: —-Kylla mé tunsin aika hyvin tan luokan. Pelko oli
tietenkin koko ajan olemassa, ettd joku tai jotkut reagoi voimakkaan kielteisesti
johonkin, kieltdytyvat esimerkiksi tutustumasta nayttelyyn. Tédssa mielessa
semmonen erdilli tavalla neutraali ja semmonen teikeleméton asenne sielld
kuvien katselemiseen, maalausten katselemiseen ja toisaalta siihen ty6n tekoon
ylltti. Ja mun mielesta tad oli kaikkein parasta.

Oppimisymparistén ulkoisten virikkeiden lisdksi ilmapiirilli on hyvin keskei-
nen merkitys lapsen ty6skentelylle. Aiemmin olemme luvussa 5.4 maininneet,
ettd tarkedd on liittymisorientoituneen ilmapiirin luominen, joka sallii liheisten
suhteiden kehittymisen, antaa tukea ja rohkaisua ja siséltda mahdollisimman

vahan “pakollisia” kuvioita.

IImapiirin tulisi olla siis hyvaksyvé, kannustava ja salliva. Tydpajoissa ilmapii-
rin muodostuminen oli pitkélti ohjaajista ja heiddn toiminnastaan riippuvai-
nen. Ohjaajien opastuksesta, ohjauksessa ja lasten kuvallisen tyoskentely-
prosessin tukemisessa oli ldpi koko projektin ndhtidvissd nimenomaan kannus-
tava ja rohkaiseva ote. Ohjauksessa he pyrkivat tukemaan nimenomaan il-
maisullisuutta ei niinkaén sitd, ettd malli tulisi mittasuhteineen oikein jéljennet-

tya.
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OHJAAJA A: --mi lahdin ohjauksessa siitd, etten niin analyyttisesti ohjaa, ma
niinkun inspiroin niita sithen ilmaisuun enemman.

OHJAAJA B: --se, mitd me ei kovin paljon opetuksessa painotettu oli noi

Kklassisen piirtdmisen opit, et me jotenki haluttiin keskittyd enemmaén siihen
ilmaisuun.

Selkedstd ja tavoitteellisesta toiminnan etenemisestd huolimatta ohjaajat
pyrkivat myos toimimaan lasten ehdoilla. He onnistuivat luomaan avoimen ja
lampimén suhteen opetusryhménsé kanssa. Se tuli esille lasten kéytoksesta ja
kommunikoinnista ohjaajien kanssa, heidan osallistumisestaan keskusteluihin
sekd ennen kaikkea juuri kuvallisen tyoskentelyn yhteydessi. Lapset viihtyivat
museolla ja toteutetun toiminnan parissa.

LUOKANOPETTAJA: --Kaikki sujui niin erinomaisesti... ainakin ulkoisesti, ja
mita katselin niita lapsia ja niiden tydskentelyé, niin kaikki pitivét siita. Nai-
den meidan ohjaajien panos oli ensiarvoisen tarked siind, ettd miten ne lapset
saatiin integroitua siihen toimintaan.

Ilmapiirissé oli selvésti havaittavissa vapautumista projektin aikana. Vaikka
kaikki vaikutti lahtevét luontevasti kdyntiin heti alusta pitden, oli muutostakin
havaittavissa. Tama muutos nékyi ennen kaikkea lasten kuvallisessa tyGsken-
telyssd. Se muuttui kerta kerran jilkeen vapautuneemmaksi. Lapset uskalsivat
rikkoa rajoja, tarttua siveltimeen varmemmin ja antaa ikddn kuin sisdisen
tunteen viedd. Vaikka oppilaat jo ensimmaiselld kerralla ryhtyivét tydskente-
lyyn yllattavankin innokkaasti, oli ilmaisun luonne kuitenkin varovaisempaa.
“Pilalle” menneita t6ita tuli aluksi enemman ja piirroshahmot jaivit monilla
pieniksi ja hennoiksi.

OHJAAJA A: --Siind kolmen viikon aikana tapahtu selvda vapautumista, sen
huomas my®os lasten tyodskentelystidkin. Ekalla kerralla se oli se tyoskentely
vahidn semmosta arkaa, pientd ja jotenkin sellasta pelokkuutta naki niistd
toistd. Sitten viimiselld kerralla ne lapset oli aika sellasia rempseitd ja niissé
naki semmosta riemullisuutta, ettd tdd on hauskaa. Ne niinku laiski siti
vesivarid, ne padsi semmoseen fiilikseen siind hommassa.

Kuten olemme aiemmin luvussa 5.4 kirjoittaneet, vaatii Hakkolan ym. (1990)
mukaan taiteellinen toiminta rauhaa, aikaa ja hijaisuutta. Tydrauha on koko
tyoskentelyn ehdoton edellytys. TyOpajoissa tdimé edellytys mielestimme
tayttyi. Hiiskumatonta hiljasuutta ei lapsiryhmalté voi kuvallisen tyoskentelyn

yhteydessa edes odottaa. Lapset juttelivat keskenddn ja katselivat toistensa
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toitd, mutta he tydskentelivit kuitenkin omaan tychonsa keskittyen ja sallien

toisilleen ty6érauhan.

Lasten tyOskentely eteni eri tahdissa. Monet oppilaat saivat ty6nsé nopeasti
valmiiksi, reilusti ennen tyGpajan pédattymista. Heiddn ndytti olevan hieman
vaikea keskittyd pitkédksi ajaksi tydntekoon, kun taidemuseolla oli paljon
mielenkiintoista ndhtdvaa ja tekemistd. Nopeasti tyoskentelysté suoriutuneet
lapset ryhtyivit joko uuden tyon tekoon tai kiertelivit tutustumassa nayttelyti-
laan ja museoymparisto6n. Jotkut ryhtyivit piirteleméédn lattialla pienissa
ryhmissad keskenddn tai kiertelemadn tyGpajassa oppilastovereidensa téiden

valmistumista katselemassa ja arvioimassa.

Muutamat lapset puolestaan tydskentelivét intensiivisesti oman tyonsé parissa
koko ty6pajaan varatun ajan. Heidén pitkajanteisyyttadn ja tiivistd keskittymis-
tddn ei herpaannuttanut edes tydpajaan loppuaikana syntynyt hilinad hairin-
nyt. He kuuntelivat tarkasti myds ohjaajien antamaa palautetta ja pyrkivét

parantelemaan ty6tdan ohjeiden mukaisesti.

OHJAAJA A: --Ne ei ollu ehkd hirveen pitkdjinteisia, jos ajattelee sellasta
yleista mielikuvaa. Poikkeuksia tietysti oli ja joku saatto tehd hyvinkin pitka-
janteisesti niin, ettd tdd aikakin saatto ihan loppua kesken. Mutta nia oli
vahemmistona timmaoset, etta hirveen semmosta toiminnallista juttua tuntui,
ettd tén ikdset kaipaa. Siind tuntu jddvan semmosta luppoaikaa. Toisaalta se oli
musta ihan hyvékin, ettd niille jai semmosta aikaa rauhassa olla ja katella sen
tyoskentelyn jalkeen.

OHJAAJA B: --Se tyoskentely oli tosi motivoitunutta, innostunutta noin kun
koko ryhmastd on kyse. Poikkeuksia oli, mut yleisvaikutelmaltaan innostut-
tiin... tytdt ehka oli varovaisempia, en tiedd, misté johtuu, mutta yleisvaikutel-
ma on se, ettd tytoilld on ehké jollain tapaa varovaisempaa se touhu.

LUOKANOPETTAJA: --Pdssédéntoisesti se tyoskentely noudatti sitéd rataa, etté
tietyt pojat luisti hyvinkin nopeasti tai suoriutuivat siitda hommasta. Heill4 ei
ollut sellaista pitkdkestoisuutta ja tytét mun mielestd jakso keskittya sithen
paremmin. Emmaé kuitenkaan sanois, ettd mistdan luovuttamisesta oli kyse,
vaan se on tyypillistd pojille tima suorituksen nopeus verrattuna tyttoihin.

Luokan oma opettaja siis tunsi oppilaansa ja osasi osittain ennakoida, kuinka
keskittyneesti ja pitkdjdnteisesti tietyt lapset tydskentelisivit. Téstd huolimatta
opettaja joutui kuitenkin toteamaan, ettei kaikkien oppilaiden asennoitumista

ja suhtautumista ollutkaan mahdollista etukéteen ennakoida. Tédhén vaikutti
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varmasti osaltaan uusi ympiéristd ja oppimistilanne, joka saattoi olla hyvin
keskeisend motivoijana tiettyjen oppilaiden kohdalla.

LUOKANOPETTAJA: --Mua yllitti se prosessi, kuinka ne oli jotkut oppilaat
kiinni siind tydssa. Eraat oppilaat, jotka ovat joskus erittdin hankalia nailla
miedén luokkatunneilla ja tavallaan kieltaytyvat tekemasts, jos jokin asia ei
todella miellytd, niin nyt ne paneutuivat naihin t6ihin ja siihen tyskentelyyn
erinomaisesti.

Olemme viidennesséd luvussa tuoneet esiin muun muassa Readin (1961, 102)
ajatuksia, jotka koskevat lapsen kuvallisen ilmaisuprosessin luonnetta. Han
korostaa lapsen erilaisuutta ja ainutlaatuisuutta verrattuna aikuiseen. Lapsen
havainnot, tunteet, reaktiot ja kuvitelmat poikkeavat ratkaisevasti aikuisen
vastaavista. Tama tulisi huomioida lapsen kuvallisen tydskentelyn ohjaamisen
lisaksi my0ds tehtdvanannossa, kuvantekemisen tekniikan valinnassa seka
lapsille tarjotuissa tyoskentelyvilineisséd ja -materiaaleissa. Oppilaille ei ole

samantekevid, millaisia aiheet ovat ja miten tehtdvat annetaan.

Ty6pajatoimintaa hallitsi ndyttelyn tematiikka, jolloin myés tehtavien aihevalin-
ta koski alastomuutta. Jokaisella tydpajakerralla kuvattiin alastonmallia, kuten
aiemmin on jo todettu. Ensimmadisen kerran tekniikka oli oppilaille tuttua
vahaliiduilla piirtdmistd ja véarittdmistd sopivan pienelle paperille. Talloin
lasten ei ensimmadiselld hieman jdnnitystd heréttdneelld tyopajavierailullaan

tarvinnut keskittyd uuden ja vaikeasti hallittavan materiaalin kayttoon.

OTE OHJAAJIEN YHTEISESTA PAIVAKIRJASTA: --Tissi oppilaille uudessa,
epavarmuutta herdttivissa tilanteessa oli mielestimme perusteltua valita
helposti hallittava, ehké hieman tekninen toteutustapa.

Tama oli ndhtdvissd myds lasten tyoskentelystd. Vilineiden tuttuus ja paperi-
koon hallinta eivét olleet tySteon esteend. Luonnollisesti ohjaajien kokematto-
muus tuli esille joissakin yksittdisissa tilanteissa, esitetyissd kysymyksissa tai
teknisten ohjeiden antamisessa.

OTE OHJAAJIEN YHTEISESTA PAIVAKIRJASTA: --lihtokohtanamme oli,
erityisesti projektin alussa, usein aikuisen maailma ja aikuisen kasitteet havai-
tusta ymparistosta, sen sijaan ettd olisimme todella pohtineet asioita lasten
nidkokulmasta. --Opetustilanteissa huomiomme kiinnittyi paljolti vélineen
hallintaan eiké niinkéén tilanteen vuorovaikutukseen. Jélkeenpéin tiedostam-
mekin, ettd olisimme voineet hyédyntda oppilaiden tietoja ja taitoja myos
nayttotilanteissa.
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Toisella tyopajakerralla toteutettu kollaasitekniikkaan perustuva eldvin mallin
kuvaus osoittautui ongelmalliseksi. Se nikyi seké lasten tyoskentelyvaiheesta
ettd lopullisista tuotoksista. Monet oppilaat kokivat ty6n aloittamisen vaikeak-
si. He repivit paperinpalasia tarkoituksettomasti ja py0rittelivit niiti kisis-
sadn. Tyoskentely ei osoittautunut tavoitteelliseksi ja paamaaratietoiseksi.
Vaikea tehtdvé vaikutti varmasti myds tyonteon ja ilmaisuprosessin miellytta-
vyyteen. Ohjaajat arvioivatkin jalkikdteen tehneensi virhevalinnan kyseisen
tekniikan suhteen.

OTE OHJAAJIEN YHTEISESTA PAIVAKIRJASTA: —Kollaasitekniikan idea ei
selvinnyt oppilaille. —kollaasitekniikan kiytt6 eldvan mallin kuvauksessa oli
kolmasluokkalaisille vaikea: oppilaat kykenivét kylld hahmottelemaan pape-
rinpalasilla jonkun yksittdisen kohdan mallin vartalosta, mutta kokonaisuuden
hallinta jdi puutteelliseksi. Néin tehtdvista jai puuttumaan sen ilmaisullinen
innostavuus eiké tekniikka tukenut sisallon kasittelya.

Vesivirein ja liituvarein sekatekniikkana toteutettu viimeinen tehtdva osoittau-
tui tukevan ja vahvistavan parhaiten lasten kuvallista ilmaisua. Tydskentelyssa
ja syntyneissd maalauksissa oli nédhtdvissd iloa ja riemua, aidon ilmaisun
vapautumista. Se nikyi oppilaiden reippaassa ja intensiivisessa tydskentelyssa
sekd rohkeassa virinkaytossa. Lapset ilmeisesti kokivat tehtdvan mielekkdana
ja motivoivana ja olivat ndin ollen koko persoonallaan mukana kuvan tekemi-

sessa.

OTE OHJAAJIEN YHTEISESTA PAIVAKIRJASTA: --Kolmannen tydpajaker-
ran tekniikka tuki eniten ilmaisullista eldvan mallin ja alastomuuden kuvaa-
mista. Alastomuuden varimaailman pohtiminen nayttelyn teosten kisittelyn
yhteydesséi pohjusti oppilaiden itsendista tyoskentelyé, ja kokonaisuus oli ehja
ja mielekds.

Lasten kuvallisen ilmaisuprosessin luonnetta pohtiessa ei tule unohtaa, etti
mallilla oli my&s oma tirked asemansa. Han ei toiminut pelkastdan kuvausai-
heena ja havaintojen kohteena, vaan hénelld oli ratkaiseva tehtdva siind, miten
lapset asennoituivat ja suhtautuivat tilanteeseen, nimenomaan alastomuuteen
ja eldvan mallin kuvaamiseen. Malli otti heti ensimmadiselld kerralla oma-

aloitteiseti kontaktia oppilaisiin juttelemalla vapautuneesti heidén kanssaan.

OHJAAJA A: --se, ettd ne lapset halus jutella sen mallin kanssa niinku osotti,
ettd ne jollain lailla eldyty siihen ja purki sitd jannitystékin jotenkin sitd kautta.

LUOKANOPETTAJA: --ja se malli oli my®s tosi kiva. Siina oli sellainen inter-
aktio néiden lasten ja sen mallin valilla.
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8.6 “Niissd nikyy semmonen tietty eliminilo”

Halusimme arvioida myo&s lasten kuvallisia tuotoksia, koska ne kertovat
omalta osaltaan projektin onnistumisesta, lasten saamista eldmyksistd ja
kokemuksista sekd mahdollisesta taiteellisesta kehittymisestd ja oppimisesta.
Arviointi antaa myds tietoa projektin toimivuudesta sekéd opetusmenetelmien
ja tyotapojen onnistumisesta. Tarkoituksemme oli siis selvittad, toimiko projek-
ti lasten ilmaisun tukijana ja vahvistajana. Nakyvatko uuden oppimisympéris-
ton ja -tilanteen tarjoamat elaimykset ja kokemukset lasten t6issd? Oliko projek-
ti vaivansa arvoinen? Kuten luvussa 5.5 olemme esittaneet, Eisnerin (1985, 6)
mielestd lapsen taiteellisen kehityksen edistymistd ei voida arvioida, jos
kuvallisen ilmaisuprosessin liséksi ei arvioida myos lopullista tuotosta eli

produktia.

Arviointi on Eisnerin (1972, 201) mukaan aina vaativa tehtdva, mutta erityisen
haastava se on taiteellisen tuotoksen yhteydessa. Taiteessahan ei ole olemassa
oikeita tai vadrid vastauksia. Tehtdvd on entistd haasteellisempi arvioinnin
kohdistuessa nimenomaan lapsen taiteelliseen produktiin. Lapsen tuotoksen
arviointia on pidetty ongelmallisena siitd syystd, ettd lapsen mieli ja ajatusmaa-
ilma ovat laadultaan erilaiset kuin aikuisen. Téstd syysta arvioitsijan tulee olla
tietoinen lapsen kyvyistd ja taidoista sekd niistd valmiuksista, joiden mukaan
lapsi toimii. Pyysimmekin arviointitehtdvaian avuksi projektin ulkopuolista
lasten kuvallisen tydskentelyn ja tuotosten arvioinnin asiantuntijaa. Hdnen
arviointitaitonsa perustui lasten kuvallisen toiminnan ja ilmaisutapojen tunte-
mukseen, joka on muodostunut vuosien kokemuksen ajalta hinen toimiessaan
kuvaamataidon lehtorina. Tamén liséksi kidytimme apuna seka luokan opetta-
jan etta tyopajojen ohjaajien antamia arvioita, jotta lasten toisté olisi mahdollis-

ta saada monipuolinen kuva.

Olemme luvussa 2.4.2 kartoittaneet Lowenfeldin ja Piaget'n méaéaritelmien
mukaan lapsen kognitiivisia valmiuksia, jotka vaikuttavat kuvalliseen il-

maisuun. Lasten taiteellisissa tuotoksissa on eri ikidkausina ndhtavissa tiettyja
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ikdkaudelle tyypillisia piirteitd ja ominaisuuksia. Tutkimusluokkamme 9 - 10
vuotiaat oppilaat toimivat Lowenfeldin ja Piaget'n luokituksen mukaan
konkreettisen ajattelun vaiheessa. Tassd vaiheessa lapsella on vield vaikeuksia
tilan kuvaamisessa, mutta hin osaa kuvata viri- ja valovaikutelmia, tutkia
muotoja ja rakenteita sekd kayttdd monipuolisesti eri tekniikoita. Luonnollisesti
tdllainen luokittelu ja vaiheisiin jako on viitteellinen. Osa oppilaista on aina
keskimédraisen suoritustason yla- tai alapuolella. Keskiméérainen suoritustaso

antaa kuitenkin kiinnekohtaa arvioinnille.

Luvussa 5.5 olemme esittdneet Eisnerin (1972, 212) méarittelemit kolme eri
osa-aluetta, joihin arviointi voi kohdistua. Ensimmainen néistd osa-alueista on
tekninen taito, jolloin arvioinnissa kiinnitetddn huomio siihen, kuinka lapsi on
ilmaisussaan kéyttinyt hyvikseen taiteen teniikoita ja materiaaleja. Toinen
arvioinnin kohde on esteettisyys ja ilmaisullisuus. Niista kertovat esimerkiksi
tyOssd esiintyvd virien kayttd, sommittelu, intensiteetti, kompleksisuus ja
yhtendisyys. Arvioinnissa huomio voidaan kiinnittdd myds tyon omaperdisyy-
teen ja sen luovaan mielikuvitukseen. Taima tulee lapsen tyossa esille stereotyyp-

pisten ajatusten rikkomisena, rajojen laajentamisena sekd uuden keksimisena.

Esitimme tdssd luvussa lasten toistd annettuja arvioita edelld mainittujen
kolmen osa-alueen mukaan. Emme siis tarkastele t6itd varsinaisesti tyGpajaker-
roittain, vaikka olemmekin vililld vertailleet eri tyOpajakertojen tuotoksia
toisiinsa, esimerkiksi eri tekniikoiden suhteen. Arviot kohdistuvat kuitenkin
koko oppilasryhmén tuotoksiin. Téllainen ldht6kohta on tietysti karkea, mutta
pyrimme tédssd yhteydessd yleisluontoisen kokonaiskuvan saamiseen, emme
yksittdisten oppilaiden tutkimiseen. Edellisessd luvussa (8.5) kuvasimme
oppilaiden ilmaisuprosessia myds koko ryhmana. Tastd syystd katsomme
loogiseksi tarkastella t6itd saman periaatteen mukaisesti. Olemme edelli jo
todenneet, ettd ilmaisuprosessi ja produkti liittyvat toisiinsa. Néin ollen olisi
ristiriitaista tarkastella ilmaisuprosessia koko ryhméné, mutta valita kuitenkin

vain muutaman oppilaan ty6t lahemman tarkastelun kohteeksi.



129

Olemme liittdneet timan luvun tekstiin kuvia lasten kuvallisista tuotoksista.
Ne toimivat havainnollistavina esimerkkeind tehtyjen arvioiden rinnalla.
Kuvat ovat tekstiosuudessa mustavalkoisia, mutta varillisind liitteessd 5.
Kultakin tySpajakerralta (variliitu-, kollaasi- ja vesivérityd) olemme valinneet

kolme ty6té, joissa on néhtédvissi siis esitettyjen arvioiden mukaisia piirteita.

Ohjauksella on suuri merkitys niin teknisen taitavuuden, esteettisyyden ja
ilmaisullisuuden kuin luovan mielikuvituksenkin kohdalla. Ohjaajien tekemét
mallit ja konkreettiset esimerkit vaikuttivat ratkaisevasti lasten téiden kuvaus-

tapaan, muun muassa tekniseen toteutukseen ja virien kayttoon.

LASTEN TOIDEN ARVIOITSIJA: --Ndissi téissd nakyy taa variliitutek-
niikalla herkuttelu, niin, etta siind on varmasti ohjaajat nayttany, etti voi
tehda paillekkiisid kerroksia... ja vérien kdytt66n on varmasti my6s

kannustettu tossa ohjauksessa, ettd nda on kaikki silld tavalla vérillisesti
rikkaita.

KUVA1l

1. Tekninen taito

Teknisissd taidoissa ja materiaalin hallinnassa oli luonnollisesti suuria eroja
oppilasryhman sisélld. Usein t6issd oli ndhtdvissa se, ettd jos oli huolellisesti
paneuduttu tekniseen osaamiseen, oli joku muu osa-alue jaadnyt vastaavasti
vihemmiille huomiolle. Témaé saattoi tulla esiin esimerkiksi pienend kuvakoko-
na tai sommittelun jadmisend toissijaiseksi. Projektin aikana tehtyjen toiden

teknisessé taitavuudessa oli suuria eroja myos siitd syysts, ettd jokaisella eri
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tyOpajakerralla ty6t toteutettiin eri tekniikalla ja eri materiaaleilla. Kuten
edellisessé luvussa todettin, toisella tyGpajakerralla toteutettu kollaasitekniikka

osoittautui liian vaativaksi menetelmaksi.

LASTEN TOIDEN ARVIOITSIJA: --Tist4 tekee mieli sanoo heti vain ja ainoas-
taan, et tdéd on ihan késittimattéméan vaikea tekniikka tan ikasille lapsille. Mun
on hirveen vaikee sanoo tai arvioida niistd yhtdan mitdan sen takia. Et lapsi,
joka on vield tossa kuvallisen kehityksen vaiheessa, niin se vaan ihmettelee, ett
miks néitd paperinpaloja pitda tonne laittaa, et niinku jo kynalla ja pensselilla
tekeminen on vaikeeta.

KUVA3

Ensimmadisen ja viimeisen kerran tekniikat, lapsille tutut liitu- ja vesivarit eivat
osoittautuneet liian vaikeiksi. Niiden avulla lapset pystyivdt vapaampaan
ilmaisuun ja palkitsevimpiin lopputuloksiin. Tekniikka ja kdytetyt materiaalit
eivit siis olleet kahlitsemassa lasten ilmaisua ja taiteellista toimintaa. Tama
nidkyi myos tyoskentelyn luonteessa, kuten edellisessd luvussa mainittiin.
Projektin aikana tapahtunut vapautuminen, uuteen oppimisymparistoon ja -
tilanteesen totuttautuminen ja ohjaajiinkin tutustuminen nakyi my®os teknises-
sd toteutuksessa. Ensimmadisen tyOpajakerran t0issd on nihtdvissd pientd
pinnistelyd ja arkailua. Niistad vilittyy se, ettd oppilaat ovat olleet uuden,
hdmmentédvan ja ehkd vaikeankin tehtdvan edessd. Pidattyviinen tai vastaa-
vasti vapautunut tyoskentelyasenne vaikuttaa niin tyévauhtiin kuin kynén ja
siveltimen jélkeen.

LASTEN TOIDEN ARVIOITSIJA: -Naissa viimisen kerran toissa nzkyy se ilo,
ja néissé ei ole mitdan pidattyvyytts, et ndissa on kaikissa semmonen reipas
tyovauhti ollut ja varmaan on ollut palkitseva toi tyon jalki. Tassé ei ole ollut
liian vaikea se menetelmd. Se kéy ilmi, et on ollut varmaan hirveen helpotta-
vaa paistd tekeméddn tdmmostd, missa ei tarvi jakistells sen materiaalin ja
vélineen kanssa.
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Lasten tdiden arvioitsijan mielestd teknistd toteutustapaa ei olisi jokaisella
kolmella eri ty6pajakerralla tarvinnut vaihtaa. Hanen mukaansa alastoman
mallin kuvaamisessa jo itse havaintojen tekeminen ja ilmaisu mahdollisimman
yksinkertaisilla vilineilld riittda. Vaikealla tekniikalla jo muutenkin vaativasta
tehtdvidstd voi tulla tuskainen prosessi. Usein ohjaajilla ja opettajilla onkin
turhaa keksimisen ja ideoimisen pakkoa nimenomaan kuvaamataidon teknisis-

sa valinnoissa.

Tyo6pajoissa kuvattiin jokaisella kerralla alastonta mallia. TAm4 asettaa kaytet-
tyjen materiaalien ja tekniikoiden lisdksi omat vaatimuksensa tydskentelylle.
Nain ollen teknisen taidon yhteydessd voidaan tarkastella myos sitd, kuinka
oppilaat osasivat kuvata ihmiskehoa ja tekemiddn havaintoja mallista. T4llai-
sessa tarkastelussa tulee huomioida lasten kuvallisen kehityksen taso. Konk-
reettisen ajattelun vaihessa lapsi alkaa kuvallisessa ilmaisussaan tukeutua yha
enemmdn nidkemddnsd ja havaitsemiinsa tosiasioihin. Kuitenkin monilla
lapsilla on nédhtivissd vield aiemmille tasoille tyypillisid kuvaskeemoja, kaavo-
ja, jotka rajoittavat kuvan tekemistd. Talloin lapsella on mielessdén tiettyja
kaavoja siitd, miten esimerkiksi eri ruumiinosat kuvataan. Han ei luota nike-
madnsd ja tekemiinsd havaintoihinsa, vaan ajatusrakenteisiin, valmiisiin

malleihin, jotka hénelld on mielessdan.
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KUVA 4

LASTEN TOIDEN ARVIOITSIJA: --Teknisesti nd on hirveen eri tasolla nia
lapset. Osassa ihmiskehon kuvaaminen on vield aika kémpel66 ja niissa
kummittelee sielld takana joku kaava ja héiritsee sitd havainnon tekemistd, kun
taas toisissa on hirveen herkkad, tarkkaa, pitkille vietyd, ihan semmosta
niinkun aikuismaista tarkkuutta noissa havaintojen teossa.

KUVA5

LUOKANOPETTAJA: --Aikuinen tulkitsee ne naivistisina toiné, mutta eihin
se ole lapselle mitddn naivismia, se on lasten realismia, ne nakee sen silld

tavalla, lapset kun nédkevét mallin jotenkin omalla tavallaan.

OHJAAJA A: --Ne on ehkéd semmosia, ettei niissa niin olla sitd mallia tarkaan
katottu asennoissa ja muissa.

OHJAAJA B: --Nékyyhén niista sellanen, et ne lapset elad tiettya ikdkautta. Et
erityisesti joillakin on tarve kuvata realistisesti senkin uhalla, et se ei enda
ookaan realistista. Et jos mallin péélle heijastettiin punanen valo tai joku
raidallinen valo, niin jotkut oppilaat vélttaméttd halus kuvata sen luonnollisen
ihonvirin. Et vaikka se ndyttikin muulta, niin se haluttiin kuvata sellasena, ku
se oikeesti on.
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2. Esteettisyys ja ilmaisullisuus

Kuten aiemmin on jo parissakin yhteydessé todettu, tapahtui projektin aikana
oppilaissa selvdd vapautumista, joka nakyi kuvallisen ilmaisun kaikilla osa-
alueilla. Hyvin keskeisesti sen vaikutus on nahtdvissa lasten toiden ilmaisulli-
suudessa. Alkujannityksestd ja keskimmaisen tydpajakerran vaikeasta teknii-
kasta huolimatta useimpia t6itd leimaavat ilo, leikkisyys ja eldménmyontei-
syys. Uusi oppimisympdristd, alastoman ihmisen kuvaaminen tai hankala
kuvan tekemisen menetelmi eivat ole tuoneet tdihin ahdistuneisuutta tai

pelkoa, mielummin tietynlaista herkkyytta.

LASTEN TOIDEN ARVIOITSIJA: --Niissd monissa on jotenkin semmosta
leikkisyyttd, ettd onko se kuvan teko vield edes kuvan tekoa, ettd se on enem-
mén semmosta leikkia.

LUOKANOPETTAJA: —-Ne oli herkkié ne tyst ja hyvin hellyttivia

OHJAAJA A: --Niisséd ndkyy se ilmaisullisuus, se on niissé tosi hienoa. Niissa
nékyy semmonen tietty eldmanilo.

Lasten toissd on nahtdvissa yhteisid piirteitéd esteettisyydessa ja ilmaisullisuu-
dessa. Niitd ovat iloisuuden ja leikkisyyden liséksi varien kdytto ja tdiden
yhtendisyys. Kenties juuri ohjauksesta johtuen kaikissa t6issa on rikasta vérien
kéayttod ja ne ovat yhtendisid, loppuun asti tehtyjd. Tuotosten varien kaytossa
on nahtivissd hyvin tietoista ja harkittua toimintaa sekd my®&s kokeilevampaa

ja spontaanimpaa vérien valintaa.
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KUVA 6 KUVA7

Jokaisella lapsella on oma persoonallinen ilmaisutapansa, jolloin t6iden yleinen
tarkastelu on vaikeaa. Osa oppilaiden tdistd on ilmaisullisesti hyvin voimakas-
ta ja rohkeaa, tunne-elimykseen ja -kokemukseen pohjautuvaa. Toiset lapset
puolestaan kuvaavat mallia herkemmin, varovaisella liidun jiljella ja hempeilla
varisdvyilld sekd enemman tekemiinsd havaintoihin perustuen. Tima ilmaisun
kaksijakoisuus on useimmiten nihtédvissd tyttdjen ja poikein toiden valilla.

Hillitympéé ilmaisu on tavallisesti tyttGjen tuotoksissa.

LASTEN TOIDEN ARVIOITSIJA: —-Kylldhin niissd nikee paljon semmosta
ronskia ja ekspressiivistd, voimakasta tunneilmaisua. Se nékyy tammosena
voimakkaana mustan &ériviivan kdyttona ja liidun voimakkaana jalkena.
Toisissa on taas hillitympi toi kokonaisuus.

OHJAAJA B: --Joillakin oppilailla se ilmaisu oli hyvinkin téllasta konstruktii-
vista, ne jasentelee sitd tilaa. Ja joillakin taas sellasta aika niinku selvemmin
ilmaisullista, et ne kaytti varejd. Yllittdvan hyvin sitd noista tdistd huomaa, et
varsinkin pojat ovat hoitaneet ihmisen muotoja ja nivelkulkuja ja liikesuuntia
sillai voimakkaasti. Tyt6illa ei ndy néité liilkesuuntia tai muita niin selvésti, ne
taas kuvaa joitakin muita yksityiskohtia ehka tarkemmin.

Téiden sommittelu noudattaa lasten t6issd melko pitkélle samaa linjaa. Suu-
rimmassa osassa lasten t6istd on nidhtavissa lapselle luontainen sommittelu,
jolloin esitetty hahmo on kuvan keskelld maan perusviivalla seisomassa.
Muutamat oppilaat ovat keskittyneet niin tarkasti mallin jéljentdmiseen ja
havaintojen tekoon, ettd kuvan sommittelu on jaanyt toissijaiseksi ja kuvattu

hahmo on pienessé koossa paperin ylikulmassa. Joissakin tdissd on saavutettu

tilan tuntua ja syvyyttd mallin ympériston kuvaamisessa. Lattiaa tai maan
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pintaa ei ole kuvattu pelkélla viivalla, vaan on keskitytty mallia ympar6ivan
tilan kuvaamiseen.

LASTEN TOIDEN ARVIOITSIJA: --Eihén se 0o semmonen tietoinen sommitte-
lu lapselle yleensékéén kauheen tyypillistd, ettd lapselle on tyypillista timmo-
nen koko paperipinnan kaytto. Ja naissa monissa nékyy hirveen hyvin tia
esimerkki timmdsesté luontaisesta sommittelusta, esimerkikisi jadnteits tasta
maan perusviivasta.

KUVA 8

Kaikissa lasten t6issd on arvioitsijan mielestd nahtdvissa sekd intensiivisyytta
ettd yhtendisyyttd. Toiden intensiteetti tulee esiin eri tavoin lapsen persoonal-
lisesta ilmaisutavasta johtuen. Se voi tulla esiin vauhtina, nopeutena jopa
raivoisana leikkind tai vastaavasti rauhallisena ja huolellisena tarkkuutena

havaintojen teossa.

LASTEN TOIDEN ARVIOITSIJA: --Jos ajattelee yhtendisyyttd, niin naa on
ihmeen yhtendisia, et nda on tavallaan loppuun saakka tehtyjad. Oisko sitte
ohjauksella osuutta sithen vai oisko niin, etta tad uus tilanne, uus oppimisym-
péristd ja uus aihe ois kuitenkin antanut sitd pitkgjannitteisyyttéakin, et silla
tavalla ndd on yhtendisia kaikki.

3. Luova mielikuvitus

Alastoman mallin kuvaaminen perustuu keskeisesti havaintoon ja mallin
jaljentdmiseen. Tallainen tehtdva ei viélttamatta kannusta lasta varsinaiseen
luovaan mielikuvitukseen. Téastd huolimatta joidenkin oppilaiden toissé oli

nahtavissa kuitenkin mielikuvituksellisia ja omaperiisid ratkaisuja.

LASTEN TOIDEN ARVIOITSIJA: --Nékyyhén t#alla sitte, et mielikuvituskin
on lentanyt, et on tehty tahtid ja kaikkea semmosta, mita sielli ei oikeasti ollut.
Oisko sitten niin, ettd nda tyypit, jotka tekee enemmin sitd leikking, ovat
viahemman kehittyneitd siind kuvallisessa ilmaisussa ja niille ja4 enemman
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tilaa sille mielikuvituksellekin? Toisessa aaripadssa mielikuvitus on jaanyt
kokonaan pois, kun on keskitytty niin tarkasti sithen havaintojen tekoon.

KUVA9

Luovaa mielikuvitusta arvioitaessa keskeisend huomion kohteena lasten toissé
ovat stereotyyppisten ajatusten rikkominen, rajojen laajentaminen seké uuden
keksiminen. Tarkoituksena on siis arvioida, kuinka paljon lapsi on irrottautu-
nut kuvaamisessaan valmiista kaavoista ja malleista, joita hdnelld on mieles-
sadn. Tyon omaperdisyydestd ja luovasta mielikuvituksesta kertovat myds
uudet ratkaisut, lapsen omasta eldmys- ja kokemusmaailmasta nousseet aiheet,

varit tai muodot.

Projektin aikana tydpajoissa syntyneissd tuotoksissa on néahtavissa kyseisen
ikaisille lapsille tyypillisid stereotypioita, jolloin heilld ei ole ollut rohkeutta
murtaa omaksumiaan kasityksidan ja ajatusrakenteitaan. Monissa tGissd on
kuitenkin my&s omaperdistd ilmettd, ja oppilaat ovat uskaltaneet laajentaa

ilmaisunsa rajoja seka rikkoa stereotypioita

LASTEN TOIDEN ARVIOITSIJA: --Kaikki ndd on omalla tavallaan kauheen
omaperdsid, ettd silld tavalla se ohjaajien toiminta on varmasti ollut roh-
kaisevaa. Ja ainakin stereotypioiden rikkomiseen tdssi on péasty. Et selvasti
nikee, et oppilaat, jotka ovat vield kaavavaiheessa, niin ovat olleet pakotettuja
rikkomaan sitéd kaavaa.

OHJAAJA A: --Niistd nidkyy my®0s aika paljon semmoset tietynlaiset stereoty-
piat.

Taiteellisten tuotosten arvioinnissa ei saisi koskaan tyytyé siihen, ettd niiden

yksinkertaisesti todetaan olevan joko hyvid tai huonoja, kuten aiemmin luvus-



137

sa 5.5 olemme esittédneet. Tdstd syystd olemme tassd luvussa tuoneet toisinaan
esiin hyvin yksityiskohtaisiakin arvioita lasten toistd. Niissd oli nadhtavissd
paljon niin teknisté osaamista, esteettistd ilmaisua kuin luovaa mielikuvitusta-

kin. Yksilollisyys ja erilaiset ilmaisutavat tulivat selkeésti esiin.

Yhteenvetona voidaan kuitenkin todeta, etti uuden oppimisymparistén
vaikutus, sen eldmyksellisyys ja kokemuksellisuus, heijastui lasten téihin.
Lasten tuotokset kokonaisuutena valittdvat katsojalle yllattavankin avointa,
vélitontd ja vapautunutta suhtautumista tilanteeseen. My6s jakson aikana
tapahtunut vapautuminen on ndhtdvissd selkeésti lopullisissa tuotoksissa
samoin kuin se oli nihtédvissa itse toimintatilanteessa. Ensimmadisen kerran
hieman pinnistelevéstd tekemisestd péastiin vauhdikkaaseen tyGotteeseen.
Monet tyot valittaviat iloisuudellaan, ilmeikkyydellddn ja riemukkaalla véri-
maailmallaan sité, ettd museolla viihdyttiin ja kuvallisesta ilmaisusta voitiin
nauttia. Seuraavassa luvussa onkin esitetty lasten omia mielipiteitd ja néke-

myksid museon tydpajoista.

8.7 “Kylla ma mielummin tommosella museolla oon”

Haastattelemamme viiden oppilaan nikemykset Alvar Aalto -museon tyopa-
joista olivat hyvin yksimielisid. Jokaisen mielestd museolla tapahtunut toiminta
oli ollut “kivaa”. Oppilaat antoivat myos perusteluja mielipiteelleen. Uusi,
tavallisesta kuvaamataidon tunnista poikkeava tilanne néhtiin mielekkaana.
Kaikista mieluisimmaksi lapset olivat kokeneet nimenomaan kuvallisen
tyoskentelyn, vain yksi oppilaista mainitsi taidenéyttelyn olleen yht4 kiinnos-
tava.

OPPILAS A: --No ku mé tykkéaén piirtamisestd, niin sai piirtad, se oli kaikista

kivointa. Ja ei tarttenu olla missédn tavallisella tunnilla. Se tavallinen tunti on

tylsaa.

OPPILAS B: --semmosta vihin erilaista kuin tavallisella tunnilla. Sielld oli
kivaa, kun tehtiin joka kerta vahén erilaisella tekniikalla niinku piirrettiin. Oli

niinku kiva tehd samaa juttua aina, mutta eri vélineilla.
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OPPILAS E: --Oli kivaa, ku sai kattoo niita teoksia ja maalata. Kumpiki oli yhta
kivaa, se kattominen ja tekeminen kans.

Selvitimme my®6s, oliko museolla vastaavasti ollut tilanteita tai asioita, joista
oppilaat eivét olleet pitdneet. Aluksi kukaan oppilaista ei osannut sanoa
mitddn kielteistd ja mielikuva museovierailuista vaikutti olevan yllattavan
myonteinen. Kuten tySpajojen kuvailun yhteydessa totesimme, oppilaat eivit
aina jaksaneet kiinnostua taidenéyttelyn téiden tarkastelusta. Taima tuli kuiten-

kin esiin vain yhden oppilaan vastauksessa.

OPPILAS B: --Se ei aina ollut erityisen kivaa, kun kateltiin t6itd. Ku se oli vaan

semmosta, ettei se hirveesti kiinnostanut.
Tiedustelimmekin lapsilta my®s sitd, millaisina he olivat pitineet taidenéytte-
lyn t6itd. Osa oppilaista ei osannut erityisesti teoksia arvioida, totesivat yksin-
kertaisesti niiden olleen “ihan hienoja” tai “aika nétteja”. Tdm& osoittaa sen,
etteivat tyot olleet kenties kaikkissa oppilaissa herattianeet voimakkaita tuntei-
ta. Kuvallinen tydskentelyhén oli koettu kaikista mieluisimmaksi ja mieleen-
painuvimmaksi kokemukseksi museolla. Osa lapsista osasi kuitenkin mainita

teoksia, jotka olivat jadneet voimakkaimmin mieleen.

OPPILAS A: --Ei sielld kauheen kiinnostavia ollut, mutta oli jotkut. Sielld ol
keinutuolissa yks paékallo, se oli ihan kiva.

OPPILAS C: --Se naispatsas jdi jotenkin mieleen, joka istui ottamassa aurinkoa.
Ja mé ajattelin, ettd niissa t6issd on ainakin kauhee tekeminen ollut ja silleen.

OPPILAS E: --Ne yhet taulut, ne eri variset taulut, ne oli ehké vahan holmaja.

Kyselimme oppilailta myos sitd, millaisia kommentteja ja mielipiteitd he olivat
mahdollisesti kuulleet luokkatovereiltaan tai mitd he olivat yhdessi jutelleet
museovierailuista. Ilmeisesti kdaydyt keskustelut olivat olleet melko ylimalkai-
sia. Lapset suhtautuivat asiaan todennékéisesti niin luontevalla asenteella,
ettei sitd tarvinnut erikseen pohdiskella ja miettid. Toiminta oli ollut yksinker-

taisesti “kivaa” ja se oli todettu myos yhdessa oppilastovereiden kanssa.

OPPILAS C: -Kylld ne kivana piti sitd. Kaikki tykkds, kun se oli semmosta
uutta ja vahén erilaista.

OPPILAS D: --Jotain hauskaa juteltiin, ei mitdédn ikdvaa.

OPPILAS E: --Ei me oikeen juteltu, me vaan niinku oltiin, kateltiin ja tehtiin.
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Lasten vastauksista tuli my6s ilmi ddrimmaisen luonnollinen ja asiallinen
suhtautuminen itse alastomuuteen.

OPPILAS A: --Se alastoman ihmisen piirtdiminen oli ihan samanlaista ku
muuki piirtdminen.

OPPILAS B: --Ekaks katteli ympirilleen, ja ei se mua jannittanyt. Jalkeenpain
se ei ainakaan jannittanyt. Kaikki ehka véhan aluks jannitti, mutta sitte ei enda.

OPPILAS C: --Meitd ehki aluks vahén jannitti, ettd mitd me tehdan ja miten me
tehdén ja sillee. Kun ldhettiin viimiselld kerralla, niin harmitti, kun ei ollut
enempaéd. Fi se endd lopuks yhtaén jannittanyt, ku se oli kivaa ollu. Eihidn se
nyt alastoman piirtiminen oo mitenkddn kummosta. Ollaanhan me itekki
sellasia silleen samanlaisia. Jotkut luokkkalaiset vdhén nauro, mutta ei ne sitte
enaa.

OPPILAS D: --eikéd mua jannittanyt... se oli hauskaa se piirtdminen, kun ma
tykkaan kauheesti piirtamisestd. En méa kylld ollut aikasemmin semmosta
piirtanyt.

OPPILAS E: --Vahan jannitti, kun sielld oli alastomia ihmisid. Lopuksi ei endéd

jannittanyt, se meni sillee pois. Se piirtdminen jénnitti aluksi jonkin verran,
kun en ennen ollut sita piirtanyt.

Halusimme saada oppilailta tietoa my®&s siitd, olivatko he mielestidén mahdolli-
sesti oppineet tyOpajoissa jotakin uutta. Samassa yhteydessa keskustelimme
lasten kanssa tyGskentelyn yhteydessd esiin tulleista mahdollisista vaikeista
asioista sekd vastaavasti erityisen helpoilta ja vaivattomilta tuntuneista seikois-
ta. Oppilaiden vastaukset kuvastivat padsdédntoisesti ja odotetustikin sitd, ettd
oppimista heidan mielestaén oli tapahtunut ennen kaikkea piirtdmistaidoissa
ja kuvan tekemisen tekniikoiden ja menetelmien omaksumisessa. Yllattivana
havaintona pidimme sitd, ettd yksi oppilaista (ks. oppilas C) oli mielestdaan
oppinut alastomuuden olevan tdysin luonnollinen asia. Téllaista samanlaista
asennetta olivat omaksuneet varmasti monet muutkin, mutta he eivat ehka

osanneet mieltdd sitd varsinaiseksi oppimiseksi.

Tyo6pajoissa tapahtuneen tydskentelyn lapset arvioivat olleen suhteellisen
helppoa. Edellisessd luvussa toimme esiin sen, kuinka kollaasitekniikka oli
osoittautunut liian vaikeaksi menetelmaksi lapsille. Tima ndkyi niin lasten
tyoskentelystd kuin lopullisista tuotoksistakin. Osa haastattelemistamme
oppilaista mainitsikin juuri kyseisen tyén tekemisen vaikeaksi. Oppilaat
nostivat menetelmien arvioinnin lisdksi esiin yleensd kuvantekemisessa

esiintyneitd ongelmakohtia.
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OPPILAS A: --Opin jotain... sain harjotusta piirtimiseen. Vaikeaa oli joittenkin
vaikeitten kohtien piirtdminen, esimerkiks paperin yldosaan piirtdiminen oli
vaikeeta. Ja jos piirsi paperin keskelle, niin se oli helppoa.

OPPILAS B: --Kaikki oli silleen ihan kuitenkin helppoa, ehkéa oli vaikeeta
saada oikeen nidkoseks. En oikeastaan paljon...oikeastaan oppinut.

OPPILAS C: --Niité tekniikoita ainakin opin ja sen, ettei alastomuudessa oo
mitddn nauramista. Vaikeeta oli, ku piti piirtda elavaa ihmista. Jos piti vaikka
katta sillee piirtdd, ettd se taittu. Ihminen on kuitenkin aika vaikee piirta...
mutta kylld mun mielestd niistd mun toista tuli aika hienoja.

OPPILAS D: --Vahén opin ihmist4 piirtédén... ja se oli se piirtiminen ja maalaa-
minen helppoo.

OPPILAS E: --No, kun me laitettiin sitd paperia niihin t6ihin, niin se oli vaike-
aa, tosi vaikeeta. Vesivireilld maalaaminen, se oli kaikkein helpointa ja kivin-
takin. Eka tyo ei oikein onnistunut, sitte kylla joo.

Jokainen haastattelemistamme oppilaista ldhtisi hyvin mielellddn uudestaan
mukaan vastaavanlaisille museovierailuille. Taysin yksimielisid oppilaat olivat
my0s siitéd, ettei museovierailuissa ja tyopajoissa ollut mitddn ikdvaa tai huo-
noa. He eivit olisi halunneet mitdén tehtdvén toisin. Osa oppilaista totesi tdssé
yhteydessd, ettd toiden katselu ja uuden oppiminen oli kuitenkin hyvé asia,
vaikka ne eivit olleet aina niin “kivalta” ja mielenkiintoiselta valttimaétta
tuntuneetkaan. Tydpajojen ohjaajista lapsilla ei mydskaan ollut mitdan kielteis-
td sanottavaa. Jokaisen mielestd he olivat olleet tarpeellisia sekd toimineet
avuliaasti ja ystavillisesti.

OPPILAS B: --Ei siell ois tarvinnu tehd mitdan toisin. Niité toitakin oli kuiten-
kin ihan hyvé kattoo. Menisin ehdottomasti joo uudelleen.

OPPILAS C: --Sielld oli sen verran kivaa, ettd en tiedd pitdisko jotain muuttaa.
Kylld mé joo menisin uudestaan. Siella oli kivaa ja se oli silleen erilaista kun
tavallinen kuvis.

OPPILAS E: --Tekemista riitti kylla, vaikkei kuvis musta hirveen kivaa oo,
mutta kylla méa mielummin tommosella museolla kuvista oon.
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9 POHDINTA

Tutkimusongelmamme olivat luonteeltaan melko vaikeita. N&in oli varsinkin
toisen tutkimusongelmamme suhteen, joka kohdistui lasten tySpajatoimintaan.
Lasten mielessd ja minuudessa tapahtuvia asioita on ulkopuolisen hankala
nidhdd ja todentaa. Taméan ongelman kohtaa luonnollisesti jokainen kasvatusta
tai ihmisen sisdistd tunnemaailmaa tutkiva. Kdytimme monia aineistonkeruu-
menetelmid ja saimme kokoon runsaasti materiaalia, jotta tekemédmme johto-
paatokset eivit perustuisi vain omiin nakemyksiimme. On silti mahdotonta
yksiselitteisesti kuvata, mité lasten eldimys- ja kokemusmaailmassa, ajatuksissa
ja tunteissa loppujen lopuksi tapahtui. Uskomme kuitenkin saaneemme niin
monipuolisen kuvan, kuin se téllaisen tutkimuksen yhteydessd on mahdollista.
Tarkastelimme lasten toimintaa monesta eri nakdkulmasta ja johtopaatoksem-
me perustuvat oppilaiden kdytokseen, kuvalliseen ilmaisuun, taiteellisiin

tuotoksiin seka heididn omiin arvioihinsa.

Alaston mind -projekti osoittautui onnistuneeksi kokonaisuudeksi tutkimus-
kohteenamme olleen luokan kohdalla. Projekti oli hankkeena uusi, ennennéke-
méton ja rohkeakin. Se heritti niin jarjestdjissddn kuin osallistujissaankin
erilaisia odotuksia ja pelkoja. Kuitenkin tySpajojen pédtteeksi voitiin vain
todeta, ettd kielteiset ennakkoluulot olivat olleet tdysin turhia. Taidemuseon ja
koulun yhdessi toteuttama kasvatustoiminta tuki taidekasvatusta, joka perus-

tuu ennen kaikkea elamyksellisyyteen ja kokemuksellisuuteen.

Oliko projekti laajentamassa lasten maailmankuvaa tai kehittikd se heidédn
kokonaispersoonallisuuttaan? Tallaisiin kysymyksiin emme voi vastata.
Nahtdvissa kuitenkin oli, ettd lapset viihtyivat museolla; he nauttivat roolis-
taan “oikeina taiteilijoina” nimenomaan heitd varten rakennetussa taideatel-
jeessa ja tyoskentelivat motivoituneesti ja innostuneesti. Oppilaiden kommentit
projektin onnistumisesta olivat kannustavia. Tutkimusluokkamme suhteen

parhaana hankkeen saavutuksena voidaankin pitéé sitd, ettd oppilaat onnistui-
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vat ilmaisuprosessissaan ja kokivat sen merkittaviksi. Positiiviset kokemukset
itseilmaisussa vaikuttavat puolestaan suotuisasti terveen ja ehedn mindkuvan

muodostumiseen.

Taidemuseon ja koulun yhteistyona toteuttama kasvatus auttaa taidekasvatuk-
sen tavoitteiden saavuttamisessa. Taidemuseo on paikka, jossa taide on sel-
keésti esilld. Se ei kuitenkaan ole ainoa vaihtoehto taidekasvatuksen kehittami-
sessd. Koulun tulisi ylipdataan olla vuorovaikutuksessa ymparistonsé kanssa.
Esteettisyyttd ja taidetta voidaan ndhdéd kaikkialla, kunhan vain tietoisuus

opitaan kohdistamaan oikein.

Liian usein koulussa tapahtuva taidekasvatus rajoittuu vain yhteen kuvaama-
taidon tuntiin viikossa. Lapsille annetaan kenties jokin ajanjaksoon sopiva aihe,
jonka he toteuttavat jo valmiina mielessdén olevien vanhojen ja tuttujen ajatus-
rakennelmien ja -mallien varassa. Syyna tdhdn voi olla jatkuva kiire ja monilta
eri tahoilta opettajiin ja kouluun kohdistuvat paineet. Tamé aiheuttaa uupu-
musta, jolloin on helpompi jadda koululuokkaan ja toteuttaa opetus mahdoili-

simman yksinkertaisesti totutun kaavan mukaisesti.

Syyné yksipuoliseen taidekasvatukseen voi olla my6s sen viahédinen arvostus.
Taide ja ndin ollen siis myos taideaineet ovat ja tulevat todennikdisesti aina
olemaan marginaalisessa asemassa yhteiskunnassa, myos kouluopetuksessa.
Kuvaamataidon opetuksen timénhetkinen tilanne koulussa tuntuukin koh-
tuuttoman huonolta. Sehén joutuu kilpailemaan olemassaolostaan ja tilastaan

tavalla, mika ei edistd yksilon kasvuolosuhteita.

Nyt on aika kysyd, mitkd ovat taidekasvatuksen timédn pdivan haasteita?
Taidekasvatuksen suuri haaste 1990-luvulla on ollut uusi opetussuunnitelmal-
linen kaytants, joka antaa mahdollisuuden kouluille ja opettajille laatia koulu-
kohtaiset opetusohjelmat. Vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd tdma tyosarka on
vasta aluillaan. Sen tarjoamia mahdollisuuksia eivét kaikki opettajat ole vield
oppineet kdyttdmaéan parhaalla mahdollisella tavalla hyvaksi. Kokemukselli-

sen oppimisen metodiikka ja oppilaan tydskentelyn sitominen hidnen omaan
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subjektiiviseen minuuteensa antavat taidekasvatukselle aivan uusia ulottu-
vuuksia. My6s nidkokentdn laajentaminen tutun ja turvallisen koululuokan

ulkopuolelle tulisi olla keskeisend haasteena opetuksen kehittimisessa.

Koulukulttuurin laajentaminen ja muuttuminen edellyttdd myo6s opettajan
roolin muuttumista. Perinteinen opettajajohtoinen opetustapa ei ole enia
luonteva ratkaisu, jos lahtokohtana opetuksessa ja oppimisessa ovat lapsen
omakohtaiset kokemukset. Opettajan tulisi toimia ohjaavana asiantuntijana.
Té&ll6in hinen tehtdvdndéin on opastaa lasta havaintojen tekoon, ohjata hanta
omakohtaisen kokemisen lahteille sekd kannustaa hénta tyostiméan kokemuk-
siaan aina asian késitteellistimiseen ja syvailliseen ymmartdmiseen saakka.
Lapsi tarvitsee ohjausta myos kuvallisessa tyoskentelyssddn sekd materiaalien
ja vélineiden hallinnassa. Taman lisdksi opettajalta vaaditaan lapsikeskeista
lahestymistapaa ja oppilaantuntemusta. Taidekasvatusprojekteilla on aina

olemassa se vaara, ettd ne jadvit tavoitteettomiksi, mukaviksi puuhasteluiksi.

Taidekasvatusprojektien jarjestimiseen ei aina vaadita useita yhteisty6tahoja.
My®&s yksittdinen koulu tai opettaja voi ottaa yhteyttd taidemuseoon ja jarjestaa
esimerkiksi juuri toiminnallisia ty6pajoja joko museon tai koulun tiloissa.
Turhan usein opettajat jadvat odottamaan aloitetta museolta tai kokevat
yhteistydstd aiheutuvan vaivan liian suureksi ja monimutkaiseksi. Jo pelkka
museolla vierailu tarjoaa runsaasti eldmyksid ja kokemuksia, kun opettaja
opastaa toiden tarkastelussa, havaintojen teossa ja etsii yhdessd oppilaiden
kanssa vastauksia erilaisiin taidendyttelyn herattamiin kysymyksiin. Museo-
vierailun antia voidaan myShemmin hyédyntad koulussa tydstamalla kuvalli-

sesti niitd ajatuksia ja tunteita, joita taidendyttely oppilaissa herétti.

Tutkimuksemme herétti paljon mielenkiintoisia kysymyksié, jotka jaivit vield
selvittamatta. Olisi kiinnostavaa tillaisen onnistuneeksi koetun taidekasvatus-
projektin jilkeen saada kuvaa my®s siitd, jaiké projekti opettajien kannalta
vain yhdeksi satunnaiseksi ja mukavaksi koulutapahtumaksi vai toimiko se
katseenavartajana. Kannustiko toteutettu projekti opettajia monipuolisempaan

taidekasvatukseen seka tiiviimpaan yhteistyohon taideinstituutioiden kanssa?
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Olisi my&s kiinnostavaa selvittaa, tarjoaisiko koulun tiloihin tuotu taidenéytte-
ly yhtd hedelmillisen ldhtSkohdan oppilaiden eldmyksille ja kokemuksille
kuin taidemuseomilj66. Mieltimme jii askarruttamaan myds se, olisiko pro-
jeksti onnistunut ja toteutunut ilman opettajankoulutuslaitoksen opiskelijoiden
tyopanosta. Olisivatko taidemuseon tai koulun osapuolet olleet valmiita

ryhtyméén runsaasti suunnittelua ja aikaa vaatineeseen ohjaustehtavaan?

Tutkimuksemme vaati laajaa tutustumista teoreettisiin ja metodisiin lahtékoh-
tiin. Tdmd mahdollisti taidekasvatuksen arvon syvemmin ymmairtdmisen.
Kokemuksellista oppimista tapahtuikin my6s omalla kohdallamme tutkimuk-
sen edetessd. Toivomme, ettd tutkimuksemme voisi vakuuttaa myds lukijansa
taidekasvatuksen merkityksestd ja olla kannustamassa opettajia ja muita

kasvatusty0ssd toimivia uusiin toimintamuotoihin taidekasvatuksessa.
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Tiedoksi koteihin!

Alvar Aalto-museo ja yliopiston
opettajankoulutusliaitos jarjestavat
peruskoululaisille tarkoitetun tyopajan, jossa
nayttelyyn tutustumisen lisaksi on

mahdollisuus kayda piirtamassa elavaa
mallia.

3 a-luokka on mukana tyopajatoiminnassa
kolme kertaa tiistai-aamupaivisin (30.1., 6.2.
ja 13.2.). Talléin piirramme alastoman mallin
Alvar Aalto-museon isossa salissa. Toimintaa
ohjaavat OKL:n kuvaamataitoon erikoistuvat
opiskelijat.

Tyépajatoiﬁ\inta on suunniteltu siten, etta se
olisi mahdollisimman luontevasti
sovellettavissa koulun opetussuunniteiman

kulttuurikasvatuksen jia
kuvataidekasvatuksen tavoitteistoon.

Olen liittanyt tahan pienen kyselyn, johon
pyydan vastaamaan, mikali aihetta ilmenee
(palautus viimeistaan ma 29.1.1996).
Mahdolliset vastaukset ovat luottamuksellisia
ja jaavat vain minun tietooni.

Terveisin g/mu
Haluan lisaa kirjallista '
tietoa tyopajatoiminnasta
Haluan keskustella Jounin |
kanssa asiasta tarkemmin

En halua, etta lapseni
osallistuu tyopajatoimintaan
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3.1.-17.3.1996
néyttely Alvar Adito -museossqg

..sen tdhden mind lymysin
Esitelmasarja Jyvaskylem kaupunginkirjaston Minnansalissa

maananta 15.1. klo 18
Ilpo Rossi, Helsingin Luonnonystavat ry
Elemaa alastomuuslitkkeessé

tiistad 23.1. klo' 18
Mikko Hietaharju, léémintaiteilija, Keski-Suomen l&émin taidetoimikunta
Valokuva ja alastomuus galleriakuvista kymppikuviin

keskiviikko 31.1. klo 16
Peter von Bagh, elokuv aohjaaja
Yleva ja limbo - elokuvallinen alastomuus




Miksi alastomuus hivett&i?

Miksi koulussa ei saa piirt4di pippelin kuvaa?
Miksi nuoret pojat sairastuvat anorexiaan?

Mik8 saa ihmisen kuntoilemaan itsensi kuoliaaksi?

MM.nditd kysymyksid pohdittiin alaston mini -n3yttelys
suunniteltaessa. Niyttelyssi8 on esilld osa Ester ja Jalo
Sihtolan Taides#&&tidn kokoelmassa olevista alastonpiirustuksista
sekd teoksia kuudelta nykytaiteilijalta ja kahdelta
tanssitaiteilijalta. Mukana ovat Satu Kiljunen, Philip von .
Knorring, Hannu Riikonen, Mari Rogers, Ilkka Sariola ja Olli
Summanen sek#8 Jaap Klevering ja Jaana Turunen.

Nayttelyyn liittyy kaksi erilaista ty®bpajaa kouluille. Toisessa
peilataan min#kuvaa syventym#llad alastonmallin piirtdmiseen.
Toisessa tehdd&n kontakti-improvisaatio harjoituksia
tanssijoiden, Jaap Klevering ja Jaana Turunen, opastuksella.
Molemmissa tydpajoissa my8s analysoidaan siini tapahtunutta
prosessia asiantuntijoiden kanssa.

Miksi tdllaiset tybpajat?

Ihmisen itsensd k&sittdminen, minikuvan muovautuminen ja oman
ruumiillisuutensa hyvdksyminen ovat ihmisen elinik#isen kasvun
asioita, mutta perusvire ja rakennusainekset niille luodaan
lapsuus- j& nuoruusidssd. Itsensd hyv#ksyminen ja mydnteinen
mindkdsitys ovat perusta myds terveille ja avoimille
ihmissuhteille.

Tybpajat on suunniteltu siten, ettd ne luontevasti soveltuvat
koualun opetussuunnitelman kulttuurikasvatuksen ja liikunta- seka
kuvataidekasvatuksen tavoitteisiin.

TANSSITYOPAJA 19.-23.2.1996

on tarkoitettu murrosikdisille, ala-asteen viimeiseltd luokalta
lukioon. Se vie aikaa yhden koko koulupdivin + perjantaista
yhden tunnin:

9.00-10.30 johdanto aiheeseen

10.30-11.00 kehon kielta

12.00-12.30 Alamaa-miehen tie, ohjaajien esitys ryhmille
12.45-13.30 keskustelua aiheesta ja tuntemuksista

lounas

14.30-16.00 kehon kialtd, tulkintaa ja kirjallista ty®&skentelya

kaikille ryhmille yhdess& perjantai 23.2. klo 10.30-11.3Q_

Joka p&ivd on kaksi ryhmd8 & n. 25 henkildd eli kaikkinensa
mukaan mahtuu 8 ryhm#&. KYSY LISAA JA ILMOTTAUDU viim.15.2. A



ALASTOMAN MALLIN PIIRTAMINEN JA MAALAAMINEN

Tydpaja jarjestetddn yhteisty®ss8 museon ja yliopiston

ope jankoulutuslaitoksen kanssa. Paikkana on museon iso sali

ja(ﬁfzggbhjaavat OKL:n kuvaamataitoon erikoistuvat .opiskelijat.
Ty8pajojen tuloksina syntyneisti piirustuksista ja maalauksista
jarjestetddn jatkuvasti vaihtuva niyttely.

Toivomuksena on, etti sama ryhmd voisi osallistua ty&pajaan
kolmena perskkdisend viikkona, jolloin tySskentelyyn ja
ilmaisuun saadaan tavoitteisempi ote ja asian ehk# aiheuttama
hd&mmennys ei haittaa.

Tybpaja on 30.1.-15.2. ja se on tarkoitettu kaikille
kouluasteille siten, ettd aamupdivi4t on ala-asteelle,
iltapdivdt yla-asteelle ja klo 15 jalkeen ovat vuorossa
lukiolaiset, ryhm#n max.koko n.25:

ti 30.1, 6.2. ja 13.2.

ala-aste / aamup. (alustava varaus Norssi 223, A(//-_,._n/ {
_yl8-aste / iltap. (alustava varaus Norssi) 7

PN

lukio / ilta (alustava varaus Cygnaeus)

ke 31.1, 7.2. ja 14.2.

ala-aste / aamup. (alustava varaus Keski-palokka) S. —6. <&
yl&-aste / iltap. (alustava varaus Kilpinen)

lukio / ilta (alustava varaus Lyseo)

to 1.2, 8.2. ja 15.2.

ala-aste / aamup. (alustava varaus Pohjanlampi)
yld-aste / iltap.

lukio / ilta

Paikkana on museon iso sali, ilmottautumiset ja vahvistukset on
oItava 15.1. mennessd. KYSY LISAA, VIELAE MAHTUU!

Alustavat varaukset on tehty museon jérjesté&mén
informaatiotilaisuuden yhteydess4.

TyGpajat ovat vield toistaiseksi maksuttomia.

KYSELYT JA ILMOTTAUTUMISET joko museon toimistoon Tuija
Takaselle 624 808 tai museolehtori Teija Hihnalalle 624 810

Jyvdskylédssd 13.12.1995
ALVAR AALTO MUSEON PUOLESTA, museolehtori Teija Hihnala

vy oKL Ala "5!"& /— 2 lvrte f sq




Pertti Kalin JY/OKL

ALASTON MINA

Alvar Aalto-museo ja yliopiston opettajankulutuslaitos jdrjest4-

vdt yhdessd ndyttelyyn liittyvin peruskoulun oppilasryhmille
tarkoitetun tyépajan, jossa ndyttelyyn tutustumisen lisdksi on
mahdollisuus kdydd piirtdmdssd ja maalaamassa eldvis mallia.
Tyéskentely tapahtuu museon suuressa salissa nayttelyn keskella
ja sit& ohjaavat opettajakoulutuksen kuvaamataitoon erikoistuvat

opiskelijat. T&md toiminta on osa opiskelijoiden didaktisia opi-

ntoja. Tydpajojen tuloksina syntyneista piirustuksista ja maa-
lauksista jdrjestetddn jatkuvasti vaihtuva ndyttely.

Toivomuksena on, ettd sama koululaisryhmd voisi osallistua tyd-
pajaan kolmena perédkkdisend viikkona, jolloin tydskentelyyn ja
ilmaisuun saadaan tavoitteisempi ote ja asian ehka aiheuttama
uutuuden hdmmennys ei endd haittaa.

TySpajatoiminta on suunniteltu siten, ettd se olisi mahdollisim-
man luontevasti sovitettavissa koulun opetussuunnitelman kult-
tuurikasvatuksen ja kuvataidekasvatuksen tavoitteistoon.

Miksi>t$11ainen tydpaja

Ihmisen itsensd k&sittdminen, mindkuvan muovautuminen ja oman
ruumiillisuutensa hyvidksyminen ovat ihmisen elinikdisen kasvun
asioita, mutta perusvire ja rakennusainekset niille luodaan lap-
Suus- ja nuoruusidssi.  Itsensd hyvaksyminen ja myénteinen mini-
kdsitys ovat perusta myds terveille ja avoimille ihmissuhteille.

Tdss& yhteispohjoismaisessa projektissa Alvar Aalto-museon osuu-
dessa kohteena on juuri alaston mind. Teema voidaan kisittaa
konkreettiseksi oman ruumiillisuutensa hyvédksymiseen/tiedostami -
seen kytkeytyvdksi tai laajemmin mindkuvan kehitykseen liicey-
vaksi.

Ihmisen kuvaaminen on yksi ldnsimaisen kuvataiteen perusjuonne.

T&td aineistoa voimme kdyttdd myds peilind omaan itseemme. Mita

eri puolia ihmisyydestd eri taiteilijat tuovat kuvissaan nahra-
vdksemme, voi ehkd olla mydés ndyttelykdynnin keskeinen ajatus.

Nayttelyn tyodpajan yhteydessi opiskelijat, jotka ovat erityises-
ti perehtyneet timin teeman pedagogiseen kdsittelyyn ohjaavat
lapsiryhmid seki ndyttelyyn tutustumisessa etti tybpajatydsken-
telyssd. Tavoitteena on antaa aineksia sekd taiteen vastaanotta-
miskokemuksiin ettd lapsen mindkdsityksen ty&stimiseen.

Tybpajaosuuteen liittyy myds opiskelijoiden suorittama tydsken-
telyn dokumentointi videokuvauksin , valokuvaten ja haastatel-
len. Samoin ainakin kaksi opiskelijaa kokoaa tydpajatydskente-
lystd aineistonsa kasvatustieteen lopputydtddn (pro gradua) var-
ten.

Tdss& kansainvdlisessd hankkeessamme Jyvadskyldssa yhdistyvat
taidemuseon, koululaitoksen ja yliopiston opettajankoulutuksen
osaamisen alueet. Hanke on ehkd ennakkoluulotonkin, antoisa se
tulee varmasti olemaan kaikille osallistujille.

|-
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Summasen tytkielma
xoimeswa er miehesta on
luonnekuvaus. Herra X va-
semmaila 90 vaatimacon,
dlistuvancionen jokamies
Herra Y ceskeila yipeliee
<3ikel rISKIIN TyOR 237553
saavucetusta ihaksikkaas:a
vAra10saan vahva siely
vahvassa “tumussa ~erra 2
orkeatla 20 nautnnon pyo-
lusiaga. jonka sinerva jaika
paliasua hosamattoman

Ol Summcgnen, Harorelme 3.
157x140 ¢cm

vamman Tayaeilinen hesa
21 ole kukaan. kuten gntikain
«rexkaizisten nuorukaisten
‘geahsrmissaan i ola Fiio-
sofiaa heissa sen 513an roc-
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Miksi alastomuus hivettis?

Miksi koulussa ei saa piirtsi pippelin kuvaa?
Miksi nuoret pojat sairastuvat anorexiaan?

Mikad saa ihmisen kuntoilemaan itsens# kuoliaaksi?

MM. N&8itd kysymyksid pohdimme seuraavassa projektissa

KROPPEN I NORDEN 1996/1997 on tydnimi yhteispohjoismaiselle
taidekasvatus projektille, jonka tarkoituksena on tutkia
pohjoismaisen nykytaiteen kautta pohjoismaisen nuoren suhdetta
omaan kehoonsa.

KROPPEN I NORDEN -projekti on suunnattu kouluille, jotka
aktiivisesti haluavat auttaa oppilaitaan kohtaamaan aikuisen
maailman mySs sen herkimmilli alueilla.

KROPPEN I NORDEN on Suomessa saanut alkunsa opettajan antamasta
impulssista; Vaikka koulut yrittdvat auttaa lasta ja nuorta
ymmartadm&dn heissid tapahtuvaa fyysist8 prosessia, saattaa sen
kdsittely asenteista johtuen olla hankalaa. T&ssi tybssd taide
on suureksi avuksi ja taidendyttely on neutraali keino ldhestya
alastomuutta luontevasti. Pieni impulssi kasvoi suureksi: nelja
pPohjoimaista museota kidsittelee teemaa ja jo k&ynnistys-
vaiheessa on havaittu .perustaltaan yhtendisen pohjoismaisen
identiteetin eroavaisuuksia.

NAKEN MIG on Alvar Aalto -museon ja Jyvéskylsn Yliopiston
aiheesta kidynnistima nadyttely- ja tutkimushanke.

Ruumiillisuus on leimannut kulttuuriamme monella tavalla. Lapsen
kehittyessi aikuiseksi hdneen kasautuu monen eri sukupolven
kdyttaytymismallit ja asenteet. Useat ndista liittyvdt hdnen
suhtautumiseensa omaan ruumiiseen ja sen hyvdksymiseen. Nyky-
yhteiskunnalla on suuria vaatimuksia kasvavan nuorison varalle.
Samalla kun menestyvan ihmisen tyyppiin kuuluu olla kaikinpuolin
pdtevd hé&nen tulee olla myds sukupuolisesti puoleensavetavi.
Paineet t&h&n muottiin sopimiseksi ovat ilmeisen kovat.
Sosiaalitieteilijit tutkivat erilaisia ruumiillisuuteen
liittyvid ilmisits kasvissyénnisti urheiluun. Taide puolestaan
on tuonut julkisuuteen toisenlaisen kauneuden ja ruumiillisuuden
kdsitteen, oman alastoman minin hyvdksymisen, jossa poikkeavuus
on sallittua ja josta seksuaalisuus on vain osa.

NAYTTELY

Ndyttelyssd on esilld osa Jalo ja Ester Sihtolan Taidesaatidn
kokoelmassa olevista alastonpiirustuksista sekid teoksia viidelts
nykytaiteilijalta. Mukana ovat Satu Kiljunen, Hannu Riikonen,
Mari Rogers, Ilkka Sariola ja Olli Summanen.
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TYOPAJAT

Nayttelyyn liittyy kaksi erilaista tydpajaa kouluille. Toisessa
peilataan mindkuvaa syventymdlls alastonmallin piirtédmiseen.
Toisessa tehdain kontakti-improvisaatio harjoituksia kahden
tanssijan Jaap Kleveringin ja Jaana Turusen opastuksella.
Molemmissa tydpajoissa my&s analysoidaan siinad tapahtunutta
prosessia asiantuntijoiden kanssa.

KANSAINVALISYYS

Tybpajoissa koululaiset ndkevdt, tapaavat ja kuulevat kuinka
taiteilijat eri maista l&hestyvat teemaa taiteen kautta.
Kouluja my®s rohkaistaan aktiiviseen yvyhteistydhdén muiden
pohjoismaiden kanssa etsimilli koulukontakteja sekd avustamalla
mahdollisen rahoituksen Jjé8rjestelyissa.

ESITYKSET

Taiteilija Ilkka Sariola valmistaa teemaan liittyen
performanssin...nimi...

Tanssijat Klevering ja Turunen esittdvit teemalliset soolo-
koreografiansa: Alamaa - miehen tie ja Perhosilmid.

ESITELMAT

Onettajille ja kaikille asiasta kiinnostuneille jarjestetdsn
Y idess& tyovédenopiston ja sosiaalitieteild jéiden kunssa
esitelmdsarja ruumiinkulttuurin eri ilmenemismuodoista.

TUTKIMUS

Jyvéaskyl&n yliopiston opettajankoulutuslaitos tutkii aihetta
kasvatusfilosofian n&kskulmasta kdyttdm&lla sitd empiirista
tutkimusmateriaalia, mitd tydpajat tuottavat.

SEMINAARI )

KROPPEN I NORDEN -projektin lopputuloksena pidetd3an Jyvaskyl&issi
Seurantaseminaari vuonna 1997. Sielld vhdistet#in eri
pohjoismaissa tuotetut selvitykset, tuodaan esiin pohjoismaisen
ihmisen todellinen mindn identiteetti sen samankaltaisuuksineen
ja erilaisuuksineen - ja enteill&an yhteiskunnassa tapahtuvaa
muutosprosessia. Samassa yhteydessd nahdiin myds ndyttelyn
yhteispohjoismainen osuus.

JULKAISUT

KROPPEN I NORDEN -projektin ja ndyttelykierroksen kuluessa
valmistetaan oppikirja lapsille ja nuorille. Tutkimus- ja
seminaariaineisto kootaan apuvidlineeksi opettajille ja
vanhemmille kohdata hyvin valmistautuneina tami arka aihe.

TydSryhma/Suomi

Teija Hihnala, Alvar Aalto Museo

Pertti Kalin, OKL

Marianne Lukala, Pohjoismainen Taidekeskus
Aila Marjomski, Keski-Palokan ala-aste
Esa Sironen, Likes

Tyoéryhmd/Pohjoismaat

Dorthe Abilgaard, Vestsjidllands Kunstmuseum
Teija Hihnala, Alvar Aalto Museo

Marianne Lukala, Pohjoismainen Taidekeskus
Helena Persson, Norrképing Konstmuseum
Susanne Rajka, Heni Onstads Kunstsenter



LIITE3
Jyvaskyldssa 25.1.19g¢

ARVOISAT 3.A -LUOKAN OPPILAIDEN VANHEMMAT

Lapsenne on osallistumassa Alvar Aalto-museon jarjestdmain “Alaston
mind" -tyGpajatydskentelyyn. Kyseisestd projektista tehdddn pro gradu-
tutkielmaa Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen toimesta.
Tutkimuksen tarkoituksena on selvittda taidemuseon ja koulun yhteistyéta ja
sen merkitystd taidekasvatuksessa. Tutkimus edellyttdd joidenkin
kouiutilanteiden ja museossa tapahtuvien tyopajojen videointia. Videointi

kohdistuu koko luokan toimintaan eika yksittaisiin oppilaisiin.

Ystavallisin terveisin
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LIITE 4
Jyviaskylassa 14.2.1996

HYVAT VANHEMMAT!

Lapsenne osallistui Alvar Aalto -museolla jarjestettyyn Alaston min4 -projektiin.
Kuten aiemmin jo ilmoitimme, teemme tutkimusta kyseisestd hankkeesta.
Tydpajojen videoinnin lisdksi haluaisimme vield haastatella viittd luokan
oppilasta. Tarkoituksenamme on selvittad, miten lapset arvioivat museovierailuja
ja tyopajatoimintaa. Haastateltavat oppilaat on valittu tdysin satunnaisesti, ja
teiddn lapsenne on yksi heistd. Tutkimukseen valitut oppilaat pysyvat
nimettomina. Voitte ottaa meihin puhelimitse yhteytta, mikali haluatte lisédtietoa

asiasta.

Ystavallisin terveisin:

K ,/—7 , // ://\ /

Tanja Pirinen Mila Raja-aho

Kasv. tiet. yo Kasv. tiet. yo

p- 607069 p- 607310
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KUVA 1 vesivéri KUVA 2 kollaasi KUVA 3 kollaasi

KUVA 4 viriliitu KUVA 5§ viiriliitu KUVA 6 vesiviri

KUVA 7 vesiviri KUVA 8 viriliitu KUVA 9 kollaasi



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

