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TIIVISTELMA

Tutkimukseni tavoitteena oli selvittid, kuinka suunnittelemani kuvaamataitopainotteinen
ympdéristokasvatusta sisdltivd opetuskokeilu tuki peruskoulun ala-asteen antamaa
ympéristo- ja taidekasvatusta. Toteutin opetuskokeilun Paloméen koululla, Saarijarvelld
29.9.- 14.10.1997 vilisend aikana. Opetuskokeilu koostui kahden viikon intensiivisestd
toimintajaksosta, jonka aikana oppilaat tutustuivat koulun ldhiympéristoon erilaisten
toiminnallisten tydpajojen avulla. TyOpajojen suunnittelusta ja toteuttamisesta seki
lasten ohjaamisesta vastasin min4, Jyviskylidn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
opiskelija, Kaisa Hoyhtyd. Kuvaan tutkimuksessani opetuskokeilun eri vaiheita
keskittyen erityisesti asetettuihin tavoitteisiin ja niiden toteutumiseen. Tarkastelen
opetuskokeilun toteutumista oppilaskeskeisestd niakokulmasta ja selvitin myds, miten
suunnitellut tyopajat tukivat lasten kuvallisen ilmaisuprosessin kokemuksellisuutta.

Tutkimukseni on toiminnallinen tapaustutkimus. Tutkimuskohteenani oli Palomien
koulun 3-6: luokkien oppilaat, joita oli 17 oppilasta. Taltioin luokan toimintaa opetusko-
keilun aikana videoimalla. Videoinnin tukena kdytin myos mahdollisuuksieni mukaan
kohdistettua havainnointia. Koska kysymyksessi oli toiminnallinen tapaustutkimus,
ldhestyin aihetta mahdollisimman kokonaisvaltaisesti ja syvéllisesti. Ker4sin aineistoa
haastattelemalla kahta luokan oppilasta sekd lasten toiden arvioijaa. Haastattelujen
liséksi kdytin tutkimusaineistona oppilaiden pdivikirjoja sekd omaa piivikirjaani
opetuskokeilun ajalta. Oppilaiden tekemiit kuvalliset tuotokset taltioin videoinnin lisdksi
valokuvaamalla.

Paadyin tutkimuksessani seuraaviin johtopdétoksiin:

Opetuskokeilun keskeisend tavoitteena oli peruskoulun ympéristd- ja kuvataidekasvatuk-
sen yhdistiminen. Tavoitteena oli auttaa oppilaita havainnoimaan omaa 1dhiympéristo-
44n ja siind tapahtuvia muutoksia kuvaamataidon keinoin. Kokemuksellisen oppimisen
periaate oli perustana kaikelle toiminnalle ja oppimiselle. Ty6pajojen ilmapiiri oli avoin
ja motivoitunut. Oppilaat suhtautuivat kahden viikon kuvaamataitopainotteiseen, koulun
lahiympéristossd tapahtuneeseen tyoskentelyyn luontevasti ja innostuneesti. Heiddn
kuvallisessa ilmaisussaan tapahtui koko ajan kehittymistd opetuskokeilun aikana.
Oppilaat viihtyivit opetuskokeilun tyopajoissa ja pitivat kuvallisesta tyskentelysté.
Motivoivana ja mielekkddnd oppilaat pitivit tavanomaisesta kuvaamataidon tunnista
poikkeavaa uutta oppimistilannetta ja -ympdristod. TyOpajoissa tehdyt kuvalliset
tuotokset vilittivit virikkyydelld4n ja monipuolisuudellaan oppilaiden kiinnostuneisuu-
desta opetuskokeilun tapahtumia kohtaan. My6s oppilaiden omat havainto- ja paivékirja-
merkinndt kertoivat kyvystd havaita koulun lahiympéristossd tapahtuneita muutoksia
kahden viikon aikana. Opetuskokeilulle asettamani keskeisten tavoitteiden voidaan
katsoa toteutuneen. Ympdristo- ja kuvataidekasvatuksen yhdistdminen antaa molemmille
aineille uutta syvyytti ja rikastuttaa niiden opettamista koulun arjessa.

Asiasanat: taidekasvatus, kuvaamataito, ympiristotaide, ymparistokasvatus



HYVA LUKIJA !

Nyt saat mahdollisuuden tutustua kahden vuoden intensiivisen ja vélilld tuskastuttavan-
kin tyoskentelyn lopputuloksena syntyneeseen tutkielmaani. Kesé on taas puhkeamassa
kukoistukseensa ja odotan innolla sen myotd puuhastelua kasvimaalla sekd vaeltamista

luonnossa, virtaavien vesien direllé...

Kun tySskentelyprosessini on uuvuttavienkin vaiheiden jilkeen saapunut lopultakin
paatdkseen, on kiitoksen aika. Voimia aherrukseen antoi ldheisten ihmisten kannustus ja
kiinnostuneisuus toteuttamaani tutkimustani kohtaan. Erityistd kérsivéllisyyttd on

vaadittu eldmédnkumppaniltani.

Tutkimukseni eri vaiheissa minulla oli myds muita apujoukkoja: tutkimusvaiheessa
Palomien koulun 3-6:luokkien oppilaat sekd heidén opettajansa, ohjauksessa kasvatus-
tieteen tutkimusassistentti Pentti Moilanen, kuvaamataidon didaktiikan lehtori Pertti

Kalin seki kuvaamataidon lehtori Antti Lokka. Limmin kiitos teille kaikille !

Jyviskylissd, 7.6.1999  Komn B AR
Kaisa Hoyhtyd
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Téamai kirjasto on tdynni tarinoita mukamas riemuvoitoista, miki herittii minussa
syvid epiiluuloja sitii kohtaan. On harhauttavaa luettaa ihmisilld suurmenestyksii,
koska omien kokemusteni mukaan jopa valkoiselle keski- ja yliluokalle epdonnis-
tuminen on sidntd. On epidjohdonmukaista, etteivit varsinkaan nuoret saa
minkéinlaista valmennusta hirviomaiisiin mokauksiin ja tidhtiosiin halolla pidhiin -
komedioissa ja muissa paljon pahemmissa jutuissa.

Kurt Vonnegut



1 KESYT JA ILKEAT ONGELMAT

Maapallomme saastuminen vaikuttaa kaikkien lajien hyvinvointiin. Aériesimerkkeja
ovat monet myrkkyskandaalien aiheuttamat ihmisten joukkosairastumiset. Saastuminen
jalajien hividminen vaikuttaa monella tapaa meidén jokapdiviiseen eldmddmme. Koska
vaikutukset ovat hitaita ja pitk#aikaisia, niit4 ei aina heti huomata. Ymparistoongelmat
ovat lilan monimutkaisia. Sotaraudan (1996) kuvaus kesyisti ja ilkeistd ongelmista onkin
ajankohtainen. Kesyt ongelmat ovat helposti hallittavissa, ymmaérrettdvissd ja niihin
loytyy selkeitd ratkaisuja. Ilkedt ongelmat ovat puolestaan vaikeasti ymmérrettévissa,
hallittavissa ja niiden ratkaiseminen on hyvin monimutkaista. Imasto-ongelmat,
yldilmakehén otsonikerroksen heikentyminen, hapan sade, kaikki ndmi ovat esimerkkeji
ilkeistd ongelmista. Ne ovat vaikeasti hallittavissa sekd ymmdrrettidvissd ja niiden

ratkaiseminen vaatii monenlaisia taitoja.(Wahlstrom 1997, 1-2.)

Etsittdessd vastausta kesyjen ja ilkeiden ongelmien hallintaan, on yksi kayttokelpoinen
keino ympiéristokasvatuksen avulla auttaa kasvavia sukupolvia hallitsemaan nykyisii ja
tulevaisuuden ongelmia omassa elinymparistossaimme. Ongelmien ratkaisemiseksi on
jokaiselle ihmiselle tirked4 ristiriitojen kohtaamisen kyky, ympéristoherkkyys, omien
kokemuksien kunnioittaminen ja kriittinen ajattelu. Ne luovat valmiuksia todellisuuden

kohtaamiseen ja ovat siten tirkeitd asiasisiltojd ympéristokasvatuksessa.

Ympiristoherkkyyden on todettu olevan yksi vaikuttavimpia edellytystekijoitd ympéris-
tovastuullisuuden muodostumiselle. Lukuisat tutkimukset vahvistavat, ettd lapsuudessa
saadut myonteiset luontokokemukset ovat merkittidva yksittdinen tekijd ympéaristovas-
tuullisuuden taustalla. Amerikkalaiset tutkijat Hungerford ja Volk (1990) nimittévét
tillaista suhdetta ympdaristoherkkyydeksi. Ympérist6herkkyydelld tarkoitetaan ihmisen
kokemusten ja aistihavaintojen pohjalta luotua tunnepitoista suhtautumista ympéristén
kanssa. Psykologisesti tarkastellen myonteinen tunnesuhde johtaa hoivaamiseen ja
huolenpitoon. Eli jos lapsella on myonteisid kokemuksia luonnosta tai lahiympéristosté,
hin helpommin kasvaa vastuulliseksi huolehtimaan siitd. Lyhyesti: sitd hoivaa, jota

rakastaa. (Wahlstrom 1997, 2)
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Taidekasvattajalle tutut késitteet kuten kokemusherkkyys, elimyksellisyys, aisteja
virittdvét harjoitukset ja ympdériston viestien avaaminen ovat tulleet osaksi my6s
ympdristokasvatuksessa kéytettyd kieltd. Suomalaisessa taidekasvatuksessa kyseisid
asioita on pidetty opetuksen ja kasvatustyon metodisina itsestdéinselvyyksind jo
vuosisadan alkupuolelta lihtien (ks. Korhonen 1911,245-262, Runeberg 1934,197,
Saalas 1960,108-114,131).Taiteella on myds ndhty olevan merkittivd rooli ihmisen
ympdristdsuhteen kehittymisessd ja sitd kautta ekologisissa kysymyksissd. (Jokela

1997.9.)

Taidekasvatuksessa ovat keskeisessd asemassa eldmyksellisyys ja kokemuksellisuus.
Téstéd syysti taiteen parissa tapahtuvan toimimisen ja oppimisen tulisi olla kiintedssd
suhteessa oppilaan omaan eldmis- ja kokemismaailmaan. Tdmi ndhddén yhtend
tirkeimpdnd taidekasvatuksen tavoitteena koulussa. Myds ympéristokasvatuksen
tavoitteena on herkistdd oppilaat havainnoimaan omaa Idhiympéristodin sekd saamaan
siitd myonteisid luontokokemuksia. Ndiden kokemusten on todettu auttavan oppilasta
kasvamaan vastuulliseksi ja omaa elinympéristodén kunnioittavaksi aikuiseksi lukuisissa

erl tutkimuksissa.

Suunnittelin totuttamani opetuskokeilun edella esittaméstani nakdkulmasta. Mielesténi
kuvataidekasvatus voi laajentaa ja rikastaa ympdaristokasvatusta. Se voi auttaa oppilaita
luomaan luontevan ympdristosuhteen ja herkistdd oppilaita kohtaamaan oman kasvuym-
paristonsd. Kuvataidekasvatuksesta tutut metodit, kokemusherkkyys, elamyksellisyys ja
aisteja avaavat harjoitukset auttavat kohdistamaan oppilaiden havaintoja ja siten

mahdollistavat myds kiintedn luontosuhteen kehittymisen.

Tutkimukseni on luonteeltaan toiminnallinen tapaustutkimus. Tutkin suunnittelemani
kahden viikon opetuskokeilun toimivuutta Saarijérvelld, Paloméen koululla tutkimus-
kohteenani olleen koululuokan ni#kékulmasta. Halusin tutkimuksen avulla antaa
esimerkin siitd, miten kuvataidekasvatusta ja ympdaristokasvatusta voidaan yhdistia
toimivaksi kokonaisuudeksi. Ennen kaikkea halusin saada tietoa siitd, miten toiminnan
kohteet eli oppilaat jrjestamaistdni opetuskokeilusta hyotyivit. Téstd syystd oppilaat

saivat mahdollisuuden my®és itse arvioida opetuskokeilua ja sen aikana tapahtunutta
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tyoskentelyd. Kuvallinen ilmaisuprosessi ndhdéin tdssé tutkimuksessa hyvin kokonais-
valtaisena sekd nimenomaan kokemuksellisuuteen perustuvana prosessina. Lisdksi
arvioinnin kohteena tutkimuksessani ovat suunnittelemani ja toteuttamani opetuskokeilu
sekd oppilaiden tekemiit kuvalliset tuotokset, koska ne kertovat omalta osaltaan projektin

onnistumisesta.

Suhteellisen laajan ja osittain yskityskohtaisenkin teoreettisen tarkastelun avulla pyrin
sithen, etteivit tutkielmani johtopditokset jiisi vaikutelmanvaraisiksi. Tutkimukseni
kaltaisessa kuvailevassa tutkimusraportissa teoreettisen viitekehyksen on oltava kattava.
Teoreettinen tarkastelu mahdollistaa nédin empiirisen osuuden syvemmén ja kokonaisval-
taisemman ymmaértimisen. Olen kisitellyt teoriaosuuden alkuosassa kuvataidekasvatuk-
sen perusperiaatteita ja lihtokohtia. Keskiosassa luon katsauksen ympéristokasvatukseen
ja lopuksi olen tarkastellut oppilaiden toiden arviointia ldhinnd kuvataidekasvatuksen
ndkokulmasta. Kaikkia osa-alueita yhdistidvina tekijiand on elamyksellisyys ja kokemuk-
sellisuus sekd yksilén kokonaispersoonallisuuden kehittiminen. Ne ovat keskeisid

nimittdjia teoreettisessa viitekehyksesséni ja ne nousevat esiin monessa eri yhteydessé.

Teoreettisen katsauksen jilkeen esitén tutkimuksen viitekehyksen ja tutkimusongelmat.
Kahdeksannessa luvussa tarkastelen toiminnallista tapaustutkimusta ja heijastan
toiminnallisen tapaustutkimuksen teoriaa omaan tutkimukseeni. Téssd yhteydessd
kuvaan my§s tutkimusprosessini eri vaiheet, tutkimuskohteet, aineistonkeruumenetelmét
sekd aineiston analysoinnin ja kisittelyn, jonka esitdn vaiheittain. Lopuksi esitdn
tutkimuksen tulokset ja johtopaitokset ongelmien mukaisesti. Tulososuuteen olen
liittdnyt runsaasti tutkimushenkildiden haastatteluista ja pdivékirjoista otettuja suoria

lainauksia, jotta lukijalla on mahdollisuus sijaiskokemuksiin ja omiin paatelmiin.
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2 KUVAAMATAIDON OPETUKSEN TAVOITTEET

Suomessa kuvaamataidon tavoitteet on miéritelty peruskoulun opetussuunnitelman
perusteissa (1994). Sen mukaan kuvaamataidon opetuksen tavoitteena on

1. luoda edellytyksié esteettisen todellisuussuhteen muodostamiselle

2. kehittdd kykyad ymmartdd visuaalista kulttuuria ja nauttia kuvataiteesta

3. tukea oppilaan esteettisti ja eettistd kasvua

4. rohkaista ilmaisuun ja tukea itsetuntemusta

5. syventdd vuorovaikutusvalmiuksia, kommunikaatiotaitoja

6. kehittad kykyd ymmartéi erilaista visuaalista ilmaisua ja vieraita kulttuureja.

(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994,99.)

Kuvaamataidon opetuksen keskeiseni tavoitteena on yhdistda havainnot, mielikuvat ja
ilmaisu taiteelliseksi toiminnaksi. Taiteellisen toiminnan avullahan oppilas saa
kokemustietoa, jonka perustana ovat aistihavainnot, tunne eldmykset, mielikuvat, tiedot
ja taidot sekd oma toiminta. Niihin perustuen peruskoulun kuvaamataidon keskeisiksi
sisdltoalueiksi on médritelty kuvailmaisu, taiteen tuntemus, kuvaviestinti ja ympéristdes-

tetitkka. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994,99.)

Kuvailmaisun tavoitteena on kehitti4 lapsen omaa tilantajua ja avaruudellista hahmotus-
kyky4, kyky4 hahmottaa muotoja ja niiden suhteita luonnossa, rakennetussa ja esineym-
piristossd sekd kuvissa. Kuvailmaisussa oppilas perehtyy kuvasommitteluun ja véri-
ilmaisuun seki erilaisiin materiaaleihin ja niiden tyostdmistapoihin.(Peruskoulun

opetussuunnitelman perusteet 1994,99.)

Taiteen tuntemus koostuu elimyksellisistd, tiedollisista ja taidollisista aineksista.
Tavoitteena on, ettd oppilaan eldvi suhde taiteeseen kehittyy sekd vastaanottajana ettd
tekijand. Keskeisid aihealueita ovat taiteen historia ja nykypdiva eri kulttuureissa seké
yhteiskunnan taide-eldmi kuten taidendyttelyt, arkkitehtuurikohteet ja museot sekd
kuvaamataiteen tydmenetelmét ja ammatit. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet

1994, 99-100.)
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Kuvaviestinndssid pyritddn kehittimdin oppilaan kykyd vastaanottaa kuvaviestejd,
kdyttdd viestinndn vilineitd kuvailmaisussaan, ymmaértdd viestinndn kulttuurista
merkitysté ja arvioida esteettisest ja eettisestd nikokulmasta arkiympériston kuvavieste-

ja. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994,100.)

Ympiéristoestetiikassa lapsi kehittdd kykyddn havainnoida herkdsti ympéristédan
visuaalisesti. Hédn oppii ilmaisemaan ympéristokokemuksiaan taiteen keinoin ja
ottamaan vastuuta ympdéristostddn. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet

1994,100.)

Erilaiset aihekokonaisuudet ovat luonteenomaisia kuvaamataidon opiskelulle. tavoit-
teiden saavuttamista tukee yhteistyd koulun muiden oppiaineiden kanssa. Lapsi ohjataan
valitsemaan omille ajatuksilleen, mielikuvilleen ja havainnoilleen sisilt6jd sek& niihin
sopivia ilmaisutapoja, materiaaleja ja tekniikoita. Tyoprosesseihin kuuluvat olennaisena
osana oman toiminnan arviointi ja pohtiva opetuskeskustelu. Néin oppilas oppii
arvioimaan omaa ja muiden tydskentelyd sekd tuotoksia ja kehittdmé&dn kyky#dn
ymmaértdd kuvaympéristoadn sekd taiteen ilmiditd.(Peruskoulun opetussuunnitelman

perusteet 1994,100.)

Peruskoulun opetussuunnitelma ei korosta vilinearvoja, vaan se médrittelee oppilaan
kasvun enemmén yksilon kuin yhteisén sivistyspyrkimyksesta kisin korostaen taiteellista
toimintaa. Keskeistd kuvaamataidossa on kokemustiedon hankkiminen taiteellisen
toiminnan kautta ja tirkednd elementtind taiteellisessa toiminnassa on subjektiivinen
eldmys. Arvotaustaltaan opetussuunnitelma on ldhelld humanistista arvomaailmaa.
Humanistinen yleissivistyshén perustuu kisitykselle ihmisend tieteellistd, taiteellista ja

sosiaalista kulttuuria luovana olentona.( Pirinen & Raja-aho 1997,32.)

Kuvaamataidon opetus heijastaa aina ympdrilld olevan yhteiskunnan vallitsevia arvoja ja
asenteita. Niiden arvojen ja asenteiden uskotaan olevan arvokkaimpia ja koskevan hyvai
eldmii sekd suuntaavan jokaisen yksilon pyrkimyksid. Vaikka eri yhteiskunnilla saattaa
olla erilaiset arvojdrjestelmit, on kuitenkin varmaa, ettd koulut heijastavat oman

yhteiskuntansa arvomaailmaa. Ndiden arvojen varassa toteutettu taidekasvatus auttaa
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puolestaan ymmirtdmédin omaa kulttuuria kokonaisuutena. Kuvaamataidon opetus
onnistuu parhaiten silloin, kun vallitsee sopusointu yleisten kasvatustavoitteiden,
yhteiskunnan pyrkimysten, kuvaamataidon opetuksen tavoitteiden ja oppiaineksen seki
lasten yksilollisten edellytysten vililld. Hosia (1985,32) painottaakin sit4, ettd kuvaama-
taito ei ole koulumaailmassa erillinen ja irrallinen saareke omine tavoitteineen ja
pyrkimyksineen. My6s Hellestrom (1993) on sitd mieltd, ettd taide ei voi olla vain
"oikeiden oppiaineiden” tauko. Kuvaamataidolla on selkeisti oltava kasvattava luonteen-
sa. Sen tehtdvéand on omalta osaltaan suunnata voimavaransa koulun yleisten kasvatusta-

voitteiden saavuttamiseksi.(Hellestrom 1993,13.)

2.1 Lapsen kuvallinen ilmaisuprosessi

Kuvallinen ilmaisu on ajatusten, elamysten ja tunteiden ilmaisemista kuvan keinoin.
‘lapsen tuottamista kuvista vilittyy hinen kokemuksensa ympéristostddn. Taiteilija
ilmaisee ajatuksena ja eldmyksensd, sisdisen nakemyksensd taiteen kielelld. lapsen
kuvallinen ilmaisu on puolestaan vaistonvaraista, mutta jo lapsuudessa luokaan
lahtékohdat taiteelliselle toiminnalle. Piirtdessédén, maalatessaan ja rakennellessaan lapsi
valikoi, tulkitsee ja uudistaa kokemuksia ja muodostaa niisti uuden mielekkéén
kokonaisuuden. Tdmén tapahtuman seurauksena lapsi tekee jotain muuta kuin pelkén
kuvan tai veistoksen. Hidn antaa osan itsedfin, sen kuinka hdn ajattelee, tuntee ja

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

Lapsen kuvallinen ilmaisu on havaitsevan, tuntevan, reagoivan ja mielikuvituksen
omaavan ihmisen taidetta .Lapsen havainnot, tunteet, reaktiot ja kuvitelmat poikkeavat
kuitenkin aikuisen vastaavaista. Taidekasvatuksessa ei riittivisti ymmaérretd sité, ettd
lapset ovat taiteilijoita aivan yhti itsestédén selvisti kuin he ovat kévelijoitd, puhujia tai
leikkijoitd. Taide on vain yksi tapa inhimillisen ilmaisun menetelmd, joka kéaytt4a
ilmaisevaa viivaa, vérii tai plastista muotoa. Lapsen taidetta ei tule tarkastella ikéén kuin
se olisi hidnen voimaton yrityksensi jiljitelld koulutetun aikuisen tapoja, vaan lapsen

suorana ja yksinkertaisena, oman maailman ja tunteiden ilmaisuna.(Read 1961,102.)
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Paitsi tekijénd, myos taiteen kokijana lapsi oppii paljon itsestdén ja muista. Taiteellinen
ja esteettinen tieto ovat muuhun tietoon suhteutettuja tiedon muotoja. Niiden, kuten
muunkin tyyppisen tiedon suhteen, oman toiminnan ja oppimisen tiedostaminen on
tarkedd. Taiteellisessa oppimisprosessissa onkin koettu ongelmalliseksi juuri oppimis-
prosessin tiedostaminen ja nikyviksi tekeminen. Vaikka oppiminen olisi kuinka

syvéllistd ja merkittdvii, on se tapahtumista vaikea todentaa.(Nevalinna 1996,2.)

Vaikeammin ldhestyttdvid, kasvatuksellisesti tédrkeitd asioita ja arvoja on lapsen
helpompi késitelld ja omaksua taiteellisen ilmaisun avulla. Kiihkedmpénd luovana
kautenaan lapsi suorittaa valtavan ympériston hahmottamistehtidvén ja tekee erittdin
tarkkoja havainoja ympé#rsivistd maailmasta. Pohja lapsen kuvallisten toimintojen
kehittymiselle ja syvenemiselle muodostuukin hinen saadessaan iin myOtd uusia
kokemuksia ympdaristostdéin ja mahdollisuuksia omaan kuvalliseen ilmaisuun. lapsen
kuvallinen kehitys ilmenee kuvia tekemilld, katsomalla, kokemalla, arvioimalla,

tulkitsemisella, ajattelemalla ja tuntemalla.(Haavikko 1974,128.)

Lapsen kuvallinen ilmaisu on kiinnostanut monia tutkijoita (esimerkiksi Brillan &
Lownfield 1975, Chapman 1978, Eisner 1972 ja Read 1948): Taidekasvatuksen
tutkijoiden erilaisista nikemyksistd ja viittimistd on muodostunut ajan my&té lapsen
kuvallisen ilmaisun kokonaisvaltaista ymmaértamisti rajoittavia "sdéntoja". Kategoristen
viittdmien sijaan olisi kuitenkin syyti tavoittaa eri nikokulmat yhté aikaa seké nihda eri

asioiden kompleksisuus ja rikkaus (Wallin 1989,64.).

Monet taidekasvatuksen tutkijat ovat kuitenkin todenneet saman asian - kuvallisella
ilmaisulla on myonteinen vaikutus lapsen kehitykseen. Kehitystd tukeva vaikutus ei
rajoitu ainoastaan lapsen kuvaamataidolliseen kehitykseen, vaan se ulottuu myds monille © }

muille kehityksen alueille.

Ropo esittdd viitteen, ettd ilman taidetta yksilén ilmaisukyky olisi perin rajallinen ja
monet merkitykset jdisivdt tdysin viestimittd. Ilmaisukanavien l6ytiminen ja il-
maisutarkkuuden kehittiminen antaa yksillle vilineitd keskusteluun ympériston kanssa

ja niiden tunteiden ilmasuun, joille ei voida 16yti4 sanallisia vastineita. (Ropo 1993,64.)
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2.2 Kuvallinen ilmaisuprosessi on kokonaisvaltainen

Kuvallisessa ilmaisussa on tirkedd sekd tyOprosessi ettd lopputulos. Usein esitetéizin
viite, ettd huomio tulisi kiinnittd4 vain prosessiin lopputuloksen sijaan. T#ll6in tirkedni
pidetddn yksinomaan taiteellisen tuotoksen eli produktion tytvaiheita. Prosessia ja
lopputulosta voidaan kuitenkin pitdd saman asian eri puolina. Prosessihan johtaa
lopputulokseen. Prosessia ja produktia ei ndin ollen voi tarkastella toisistaan irrallisina.
Jos huomiota ei kiinnitetd luovan tyon lopputulokseen, ei ole mitd4n pohjaa, jolta
voitaisiin tarkastella lapsen toiminnan kasvatuksellista merkitystd. Prosessia voidaan
parantaa kiinnittimalld huomiota lopputulokseen ja lopputulosta puolestaan yrittdmalld

paitelld jotain prosessista.(Eisner 1985,5.)

Lapsen ilmaisuprosessi etenee yhtendisesti, joten siitd on vaikea erottaa tdysin erillisia
vaiheita. Prosessin vaiheet etenevit lomittain ja rinnakkain, eivétkd aina esiinny
samallakaan lapsella samassa jérjestyksessd. Teplovin (1963) mukaan taiteellinen
prosessi on korkeinta kompleksista inhimillistd toimintaa. Hénestd taiteellisessa
prosessissa voidaan kuitenkin ndhdd kolme pédvaihetta. taiteellinen prosessi alkaa
tunnetasolla yksilon eldmysten, kokemusten ja tunteiden myotd. Herdnneet tunteet saavat
puolestaan aikaan tahdon syntymisen. tahdon my6td yksilo saavuttaa taiteellisessa
prosessissa kognitiivisen tason. T#lloin taiteen prosessit tulevat siis tahto- ja tunnetasoja
lapdiseviksi, tietoisen ja tarkoituksellisen séételyn ohjaamiksi. Toisin kuin useat muut
kognitiiviset prosessit, taiteellinen toiminta ei jai kognition tasolle, vaan palaa takaisin
tunnetasolle. Taiteen tuottaminenhan, niin tekemisen prosessi kuin lopullinen tuotoskin
saa aikaan erilaisia tunne-eldmyksis tekijdssédn. Taiteen prosessia voidaan niin ollen
pitdd kokonaispersoonaan vaikuttavana ja sitd eheyttdvdnd toimintana. (Teplov

1963,262-263.)
2.3 Kuvallisen ilmaisuprosessin kokemuksellisuus
Kokemuksellisen oppimisen idea on alunperin Deweyn. Hanen mukaansa painopiste

oppimisessa on yksilon omakohtaisessa kokemuksessa sekd kokemuksen pohdinnassa,

reflektoinnissa, joka toimii vilineend tiedon ja merkityksen muuttamisessa. Deweyn
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tunnettu periaate learnin by doing,tekemélld oppiminen, voidaan ndhdi kokemuksellisen
oppimisen alkuideana. Deweyn (1951) mukaan jokaisen kokemuksen tulisi valmistaa
yksilod tuleville, syvillisimmille kokemuksille, jotka oppimisprosessia muuttuvat

tarkoituksenmukaiseksi toiminnaksi (Dewey 1951,13).

On tarkedd ymmartid kokemusten ja eldmysten painoarvo myos taiteellisessa prosessissa
ja oppimisessa. Téllainen ajattelutapa on yleistynyt kuitenkin vasta viime vuosina. Inkeri
Savan (1992,14) mukaan oppimisajattelun painopiste onkin siirtyméssd sisdisiin
prosesseihin, joiden elementtind voidaan pitd4 tietoisuutta, kokemusta ja eldmykselli-
syyttd. Yksi yleinen syy kokemuksen painottamiseen lienee halu muuttaa koulutusjérjes-
telmd@mme behavioristista ja deduktiivista opetustraditiota, jossa opetuksen ldht6kohtana
on opettajan tai oppimateriaalin vilittima ulkokohtainen ja sirpaleinen teoriatieto.
Téllaisella tiedolla ei ole useinkaan yhteyttd oppilaan todellisuuteen. Kun opetuksen
ldhtokohtana on kokemus, ajattelu on piinvastainen eli induktiivinen. Voidakseen
vastaanottaa ja sisdistdd uutta tietoa, oppilaalla tulisi olla omakohtaista kokemusta

asiasta.(Pirinen & Raja-aho 1997, 47).

Taiteelliseen oppimiseen sovellettu kokemuksellinen oppimisen malli on alunperin
Kolbin (1984) laatima. Tamai reflektoiva oppimissykli ei ole rationaalisen sulkeutuvan
péitoksentekoprosessin kaltainen. Sitd vastoin se on asteittain syvenevi, luova ja
eldmaille avoin prosessi. Kun ldhdetidn kokemuksesta, ei ole etukdteen varmaa, mihin
tulokseen kokemus johtaa. Niin on myds taiteellisessa ilmaisussa, jota voidaan pitdd
kisitteellistiavana ja uutta ymmaérrystd tuottavana luomistapahtumana. (Kolb 1984, 40-

42; Sava 1992, 14-15.)
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Tietoisuuden ja ymmairryksen lisddntyminen
ja laadullinen kehittyminen suhteessa - itseen

- toisiin thmisiin - kulttuuriin - luontoon

i)

valittémat tdssd ja nyt - kokemukset

A

kehittynyt
taiteellinen

toiminta

N

| intuitiivinen ja

reflektointi

TRANSFORMAATIO 'L pohdiskeleva

-w‘ﬂj
taiteellis - esteettinen

kisitteellistiminen

Kuvio 1: Kokemuksellinen oppimisprosessimalli taideopetuksessa (Kolb 1984,42;

Sava 1992.15; Sava 1994,28)

Kokemuksellisen oppimisen lihtékohtana ovat valittomét tdssd - ja - nyt- kokemukset.

Ne voivat

olla kokemuksina varsin monentyyppisiin ilmidihin perustuvia kuten

konkreettisiin havaintoihin, tietoon, muistikuvaan, fantasioihin jne.(Kolb 1984,21;Sava

1992,14.15

) Sava (1994) on analysoinut Kolbin kokemuksellisen oppimismallin

soveltamista taidekasvatukseen. Hinen mielestdéin persoonallisesti ja kulttuurisesti

merkityksellinen taiteellinen oppiminen edellyttdi siis ldhtokohdakseen aina ulkoiseen

tai sisdiseen aistimukseen, mielikuvaan jne. assosioituvan tunne-eldmyksen, olipa

kyseessd taiteen vastaanottamisesta, sen tulkitsemisesta tai omasta ilmaisusta. (Sava

1994.28.)
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Taiteellisessa oppimisessa on opetuksellisesti tirked ohjata oppilaita mahdollisimman
tdyteen eldmykselliseen kokemiseen. Jollei yksil6 kykene kokemaan eldmyksid, on hinen
hyvin vaikea tavoittaa eldmén merkitysti. T4t taitoa ei opita itsestdéin, vaan tarvitaan
lapsen ohjaamista "oikealle uralle". Kolbin (1984) mukaan olennaista kokemusten
vastaanottamisessa on se, ettei huomio keskity toimintaan tai etddnnyttavian kasitteellis-
tamiseen. lapselle annetaan iké4n kuin lupa kokea ja tuntea sitd, mitd hdnen mieleensi ja

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

Koska taiteellisessa oppimisessa saavutettu kokemustieto on persoonallista, se ei voi olla
luonteeltaan neutraalia. Siihen kuuluu aina taiteellisen toiminnan ja sen kohteen
arvottaminen esteettisesti ja eettisesti suhteessa kulttuuriin, luontoon, toisiin ihmisiin ja
omaan itseensd (Résénen 1995,54.) T4lloin voidaan puhua "lapsen tietdmisestd". Hianen
tietimisensd on eldvidi, lisndolevaa ja intuitiivista, eli hin kokee olevansa osallisena.
Téllainen viliton kokeminen on tirked osa inhimillisyyttdimme, mutta ei oppimisen

kannalta kuitenkaan riittdva. (Sava 1992,14-15.)

Kokemuksen seuraavan vaiheen Kolb on nimennyt pohdiskelevaksi, reflektoivaksi
havaintojen teoksi. Se on esikésitteellinen vaihe, jossa kokemukselle aletaan antaa
etddnnyttivid ilmaisumuoto. Ilmaisu voi olla esimerkiksi sanallisesti tai kirjallisesti
suoritettua pohdintaa ja kokemusten vaihtoa. Taiteen alueella ilmaisumuotona voi olla
esimerkiksi my®s viri, siveltimen muoto, materiaalien valinta, tyén sommittelu jne.
Tam4 esikésitteellinen vaihe on intuitiivinen. Sanat, kuvat ym. ilmaisutavat syntyvit
siten, ettei niitd tarvitse miettii, selittdi tai varsinaisesti ymmartad. (Kolb 1984,40-42;

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

Esikasitteellisesti, pohdiskelevasta vaiheesta edetéddn ilmion varsinaiseen kisitteellisté-
miseen. T#ll4 tarkoitetaan tapahtumaa, jossa otetaan etdisyyttd kokemuksesta ja pyritdéin
ymméirtdimian yksittdistd kokemusta yleisemmalld tasolla. Kasitteellistimisen avulla
yksilé voi yhd uudestaan palauttaa kokemuksen tietoisuuteensa. hén voi esimerkiksi
tietdd eri tunnetiloista (ilo, viha, suru, rakkaus jne.), tarvitsematta aina eldd niitd

kokemuksellisesti uudelleen. (Kolb 1984,40-42; Sava 1992, 15-16.)
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Kokemuksellisen oppimisen mallissa yleistdvi késitetietous syntyy yleensi vastaanotta-
vassa, analyyttisessa ja arvioivassa toiminnassa. Kuitenkin vasta oman taiteellisen
aktiivisen luovan tekemisen kautta oppiva ihminen saa haltuunsa ja sisdistdi taiteen
kasitteiston sekd symbolisen maailman ja siirtyy néin laadullisesti aiempaa kehittyneem-
péédn taiteellisen toiminnan vaiheeseen (Sava 1994,29.) Aktiivinen toiminta voi johtaa
esimerkiksi toimivien kiytdnnon ratkaisujen ja uusien sovellutuksien etsimiseen seké
haluun muuttaa asioita (ks.4.4.). Aktiivisessa toiminnassa on oleellista pdaméaéraha-
kuinen toiminta, johon kuuluu my6s epdonnistumisen riskin ottaminen. Kolbin mallissa
oppiminen on tilloin kokonaisvaltaista toimintaa, jossa mukana ovat tunteminen,
havainnointi, ajattelu, toiminta, subjektiiviset kokemukset, elimykset, omaehtoisuus,

itseohjautuvuus ja vastuullisuus. (Kolb 1984,40-42; Ojanen 1989,39-42.)

Jo Gombrich (1972) on mieltdnyt Kolbin tavoin taiteellis-esteettisen oppimisprosessin
kokonaisvaltaiseksi havainto-, kokemus- ja tiedostamisprosessiksi. Hin nostaa kuitenkin
havainnot erityisen keskeiselle sijalle ympdéristén tulkinnassa ja arvottamisessa.
havaintotaitojen harjoittaminen onkin Gombrichin mukaan taidekasvatuksen yksi
tarkeimmistd padmédristd. Voidaanhan katsoa, ettd kuvataide on havaintoskeemojen
kehittymisti ja muuntumisen historiaa. Se, miten ymparist64 havaitaan ja kuvataan on
mitd suurimmassa méérin opittu asia. Havainnot perustuvat varhaisempien kokemusten
ja tulevaisuuden odotusten summaan. Nikeminen vaatii késitteellisid valmiuksia, usein

huomaamattomaksi jiivia tiedollisia esiedellytyksid. (Gombrich 1972, 28, 84-87.174.)
2.4 Onnistuneet oppimiskokemukset

Kuvaamataidon opetuksen lihtokohtana tulee olla kuvallisen ilmaisun ja kuvallisen
ajattelun mahdollistaminen oppilaan lahjakkuustasosta riippumatta. Leikinomainen
tyoskentely, etsivd, kokeileva ja tutkiva tyGtapa poistavat oppimisen esteitd. Prosessi-
luonteen painottaminen vihentid lopputulokseen tdhtd4vad suorituspainetta ja lasta usein
ahdistavaa vaatimusta osaamisesta. Jokaisessa lapsessa piilee kokeilija, tutkija, taiteilija.

Opettajan luottamus lapsen kykyihin saa ndmé ominaisuudet esille. (Piironen 1995,21.)
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Hyvéd opetustapahtuma on aina vuorovaikutustilanne. Kanavien tulee olla auki
molempiin suuntiin - opettajalta oppilaalle ja pdinvastoin oppilaalta opettajalle. Lasten
kuunteleminen ja mukaan ottaminen tehtdvien kehittelyyn, vaatii opettajalta vahvaa
itsetuntoa sekd lasten hyvid tuntemusta ja opetettavan aineksen hallintaa. Luovan ja
sallivan opetusilmaston erityispiirteisiin kuuluu vuoropuhelu, keskustelu. sallivuutta on
se, ettd ristiriitaisten ja vastakkaisten mielipiteitten ja nikemysten esittdminen hyviksy-
tiédn. Itsedéin etsivd ja maailmaansa tutkiva lapsi ottaa mielelldsn kédytt66nsd valmiin
vastauksen, aikuisen totuuden, jos siti tarjotaan ja siitd palkitaan. Silloin kuitenkin jadvét

kehittymattd lapsen kyvyt valita ja arvioida. (Piironen 1995, 21-22.)

Kuvaamataidon opetuksen tavoitteena on ajattelutoiminnan tukeminen ja edistdminen.
Kuvalliseen ilmaisuun suuntaava opetus edellyttdd néin ollen opetusmenetelmia, jotka
antavat lapselle mahdollisuuden lapsen ajattelulle. Ajatukset ja tunteet, jotka syntyvét
kisiteltdvianid olevista taiteen ilmidistd, ovat luonnollisesti mitd suurimmassa maédrin
henkilokohtaisia. ajatukset syntyvit eldmyksistd tai ongelman ratkaisua vaativista
tilanteista. Luova ongelmanratkaisu on siksi riskien ottoa ja rajojen rikkomista. Suomen
kielessd puhutaan osuvasti umpihangessa kahlaamisesta tai ladun aukaisemisesta, kun
tarkoitetaan uutta luovaa ajattelua. Ylilyonnit ja erehdykset kuuluvat riskin ottoon, eika
niitd tule tuomita. Ala-asteella tydskentelevid aikuisia turhauttaa usein osaamattomuuden
tunne, joka johtaa valitsemaan sellaisia tehtdvii, jotka painottavat tuloksia. Pahimmil-
laan paadytddn kdyttimédin valmiita malleja. Toisena #4ripdénd on lapsen jéttiminen
oman onnensa nojaan, jolloin kuvataidekasvatus kuitataan lasten vapaalla piirtdmisella.
Lapsen omakohtainen spontaani piirtiminen on luontaista melkein kaikille lapsille,

mutta se ei riitd taidekasvatukseksi.(Piironen 1995,22.)

2.5 Havainnot kuvaamataidossa

Nikyvin maailman tutkimisen harjoittelu havaintoja erottelemalla on keskeistd
kuvaamataidossa. Aikuisen panos havaintokyvyn harjoittamisessa on ratkaisevaa, silld
tatd kykyéd voidaan opettaa ja kehittdd. Havaitseminen on aktiivinen tapahtuma, joten
olennaisen nikemiseen ja poimimiseen tarvitaan paljon harjoitusta. Useinkaan lapsi ei

tiedd, mité katsoa. Koskettelu auttaa oivaltamaan ja piirtdminen on havainnon tyokalu.
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Néetkd vain sdvyn, tunnetko pinnan karheuden, tavoitatko muodon luonteen, liikkeen ja
valon suunnan? Miltd tuntuu pujottautua hdmérdén tilaan? Aistihavainnot ovat
ympérdivéasti todellisuudesta kerittyi tietoa ja ne jisentdvit maailmaa. Kaikki muuttuu
ympiérillimme koko ajan, siksi havaintojen jatkuva tarkentaminen on taito, jota jokainen

ihminen tarvitsee. (Piironen 1995,22.)

Kuvataidekasvatuksessa on tirkedsd pyrkid kokonaisvaltaisuuteen (ks.2.2). Havaintoja
harjoittaessa kaikkien viiden aistin herittely johdattaa luontevasti ilmaisuharjoituksiin.
Aistialueelta toiselle siirtyminen on liheistd sukua lasten leikeille ja ndin ollen lasten
mielestd luontevaa toimintaa. Kaikki ajatukset ja tunteet ovat ilmaistavissa yhté hyvin
dinen, litkkeen, sanan tai kuvan keinoin ja useimmissa tapauksissa siirrettavissd alueelta
toiselle. Myos tuoksut ja hajut voidaan muuntaa vareiksi, viivoiksi tai muodoiksi. Oletko
koskaan ajatellut minkd muotoinen voisi olla leijaileva tuoksu tai pistavd haju?
Siirryttdessd aistialueelta toiselle harjoitellaan tulkintaa, joka auttaa ymmértdméain

taiteiden vilisyyttd. (Piironen 1995, 23.)

2.6 Luovuus kuvaamataidossa

Luovuus on kuvaamataidonopetuksen lapikédyvini periaatteena: luovaa mielikuvitusta
kehitetdsn ja luovaan toimintaan kannustetaan. Taideaineen opetukselle on luon-
teenomaista luova ajattelun ja suunnittelun seké luovan kokemisen ja ilmaisun liitté-

minen tehtdviin.(Grénholm, Jyrkinen, Kauppinen, Piironen 1977 ,19.)

Kuvaamataidon alueella luovuus on tapa asennoitua ratkaistavaan ongelmaan: pyrita4in
saamaan omintakeinen vastaus. Toisaalta luova asennoituminen tarkoittaa kuvaama-
taidossa pyrkimysti irtaantua kaavamaisesta ajattelusta ja tuottaa kuvia, joiden
ongelmanasettelu synnyttid katsojassa uusia mielteitd ja assosiaatioita. (Gronholm,

Jyrkinen, Kauppinen, Piironen 1977,19.)

Opetuksessa on otettava huomioon, ettd todella luovat ja omintakeiset ratkaisut ovat
harvinaisia, koska lapset jo ennen kouluun tuloaan ovat ndhneet paljon erilaisia kuvia

kirjoissa, sarjakuvalehdissd, televisiossa jne., ja omaksuneet kasvuympéristonsd
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suhtautumisen kuviin ja tehneet itse kuvia. Koulun ulkopuolelta saadut kuvalliset
kokemukset saattavat olla yksipuolisia. Opetuksen tehtivini on rikastaa ja laajentaa
lapsen kuvallisia kokemuksia ja ohjata lasta luovassa ilmaisussa hyddyntiméin saamiaan
kuvallisia virikkeitd sekd tiedostamaan niiden vaikutusta. luovuuden kehittyminen
tyrehtyy, ellei lapselle tarjota riittdvisti virikkeitd sekd valttiméattomii tietoja ja taitoja.

(Gronholm, Jyrkinen, Kauppinen, Piironen 1977,19.)

Chapmanin (1978) mukaan aikuisella taiteilijalla on keinot késitelld kuvien ylitarjontaa
ja muodostaa kokemuksistaan ja tunteistaan oma persoonallinen ilmaisutapa. Lapsella ei
tatd kykyé ole. Hian on oman elinympéristdnsé vaikutteille altis ja pitdd helposti kiinni
omaksumistaan kuvallisista skeemoista. Jos lapsi 16ytdd ympéristostddn vain stereotyyp-
pisid, kliseemdisid malleja, voi vaarana olla maailman vilittomidn kokemisen ja

hahmottamisen yksipuolisuus. Suhde todellisuuteen jia vajaaksi.(Chapman 1978.4-5.)

Lasten kuvakielesti pitdisi pyrkid karsimaan stereotypioita eli valmiita ajattelun malleja
aivan kuten esim. didinkielessd yritetddn juuria kuluneita sanontoja. N4it4d ovat vanhan
koulun kayttdméit ( ja mielestdni vield nykyéddnkin monessa koulussa havaittavat) ja
lasten maailmaan iskostuneet kaavakuvat: tikku-ukko, pallopuu, pallokissa, kulissimdok-
ki, pallojénis ja ennen kaikkea Disneyn maailman luonnottomat oliot suurine silmineen
ja turpeine huulineen. Opetuksessa on painotettava omakohtaista, ainutkertaista
ratkaisua. Sellaisen 16ytd4 jokainen lapsi ohjauksen avulla. Opettajan on myds varottava
kaavamaista kuvien k#yttdmistd tauluun piirtdessddn. Samoin on myds varottava
kasitettd:"Mind olen huono piirtdj4", silld se vaikuttaa osaltaan mallin kautta oppilaan

kehitykseen.(Grénholm, Jyrkinen, Piironen, Kauppinen 1977, 2.)

3 TAIDEKASVATUKSEN OPETUSSUUNNITELMAN RAKENTA-
MINEN

Lapsen kuvallisen ilmaisun kehittyminen on kiinnostanut tutkijoita sekd lapsen
oppimisprosessin kanssa tekemisissé olleita ihmisié jo yli sadan vuoden ajan. Mielipiteet

lapsen kuvallisen ilmaisun kehittymisestd voidaan karkeasti jakaa kahteen toisistaan
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poikkeavaan ndkemykseen. Toisen ndkemyksen mukaan jokaisella lapsella on sisdsyn-
tyiset valmiudet kehittyd kuvaamataidollisissa kyvyissddn, riippumatta mm. kasvuympé-
ristosté (esim. v. Lowenfweldin kuvallisen ilmaisun kehityksen teoria). Toisen ndkemyk-
sen mukaan lapsi tarvitsee tarkoituksenmukaisesti suunniteltua seké toteutettua opetusta
voidakseen kehittyd omien kuvaamataidollisten resurssiensa mukaisesti (esim. N.C.

Meierin teoria). (Eisner 1972,121-122.)

Kuvataidekasvatuksen ongelmana on kuitenkin usein kasvattajien tavoitteiden ja
sisdltdjen epdméiriisyys. Kuvaamataito on helposti opettajille "tdyteaine", josta puuttuu
tarkoituksenmukainen ja suunnitelmallinen opetussuunnitelman laadinta. Kuvaama-

taidon opetukselle onkin usein ominaista seuraavat asiat:(Eisner 1972,17-28.)

1. Laaja materiaalivalikoima Kuvaamataidon tunnit muodostavat helposti sekavan
kokonaisuuden, kun opettajat tarjoavat oppilaille mahdollisimman paljon tydvilineita
"lapsen herkkyyden ja luovuuden virittdmiseksi". Niin esim. yhdelld viikolla muovail-
laan savea, seuraavalla maalataan peitevéreilld, sitten tehddén painotditd jne. Materiaa-
lien vaihtelu voi sinénsé olla oppilaille innostavaa, mutta kun vaihdetaan jatkuvasti
materiaalista toiseen, ei oppilas ennitd saavuttaa minkdin materiaalin hallintaa, mika

estdd hantd kayttimastd materiaaleja esteettisesti.

2. Pddmddrien epdselvyys Toinen tyypillinen piirre on taidekasvatuksen paamadrien
epaselvyys. Liian usein kuvaamataidon tavoitteet ovat opetussuunnitelmissa ilmaistu niin
laveasti ja abstraktisti, ettei kukaan lopulta tiedd mité ne tarkoittavat. Tdlloin on vaikea
tarttua konkreettisesti mihinkdidn opetussuunnitelmassa esitettyyn tavoitteeseen

kéytannon opetustilanteissa.

3. Erikoistuneiden opettajien puute Kolmas tyypillinen piirre varsinkin ala-asteella on
kuvaamataitoon erikoistuneiden opettajien vahyys. Talloin epdpétevit - kuvaamataittoon
perehtymittémit opettajat pyrkivét ratkaisemaan kuvaamataidon opetuksen yleensd
kahdella tavalla: ensimmaéinen on ldhestymistapa, jolloin opettaja "metséstdd" jatkuvasti
jotain uutta ja mielenkiintoista kuten esim. uusia materiaaleja, tekniikoita tai projekteja.

Toinen ldhestymistapa on kalenterikeskeinen, jolloin jouluna tehdéin joulukortteja,
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padsidisend tipuja jne. Kuvaamataidon opetuksessa toki voidaan huomioida juhlapyhét
ja merkkipéivit, mutta kuitenkin siten, ettei se toistu vuodesta toiseen kaavamaisesti

samalla tavalla, vaan tukee osaltaan lapsen esteettisen herkkyyden kasvattamista.

4. Tekniikan korostaminen Neljas tyypillinen piirre on tekemispainotteisuus. Eri
tekniikoiden opettaminen on sindnsi tirkedd, mutta kuvaamataidon opettamisessa on
my0ds muita térkeitd alueita. Visuaalisen muodon nidkeminen ja taiteen merkityksen

oppiminen nykyisissd ja menneissi kulttuureissa on yhté térkeda.

3. Opetus- ja havaintovilineiden vihyys Viides tyypillinen piirre on opetus- ja havainto-
vilineiden vihyys. Kuvaamataidon opetuksessa kiytdssd on yleensd kynid, paperia,
vesivdrejd, viriliituja jne. Kuitenkin jos opettaja haluaisi esim. esittdd, ettd "vériin
vaikuttavat ympérilld olevat vérit" tai "viivan laatu ilmaisee tunteita”, myos hénelld

pitdisi olla visuaalisia havaintovilineitd ndiden ilmididen havainnollistamiseen.

Jotta kuvataidekasvatus ei jiisi pelkkien hienojen ajatusten tasolle, tulee kuvaamataidon
opetussuunnitelma rakentaa selkeiden, ymmérrettivissé olevien tavoitteiden ja sisiltjen
varaan. Téllaisen opetussuunnitelman laadinnan perusedellytyksend on Eisnerin ajatus
siitd, ettei taiteen oppiminen ei ole automaattista eikd my6tasyntyistd. Hinen mukaansa
kasvatuksen avulla tulisi helpottaa taiteen oppimista. Hyva tapa tukea lapsen kehitysti
on rakentaa opetussuunnitelma kuvaamataidon tuottavan, kriittisen ja kulttuurillisen osa-

alueen varaan. (Eisner 1972,65-81.)

Eisnerin mukaan kuvaamataidon opettajan tirkedni tehtdvind on auttaa lasta laajenta-
maan taiteen tarkastelun kaavaa siitd usein hyvin rajoittuneesta kisityksestd, jonka lapsi
kotoaan tai ympéristostdin on omaksunut. Toinen tirked tehtédvid on opettaa oppilaat

nikemiin esteettisesti merkityksellisia asioita omasta elinympéristostadn.

Kyky eritelld visuaalisia kokemuksia kehittyy kokemuksen my6td. Emme opi ainoastaan
kokemusten ja oppimisen kautta, vaan tietyn tyyppiset kokemukset suuntaavat ympiéris-
ton havaitsemista tiettyyn suuntaan. Tarkastelun kaavat, mentaalinen kartta tai ennakko-

odotukset vaikuttavat ratkaisevasti sithen, kuinka suhtaudumme kokemuksiimme.
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Ennakko-odotukset ilmenevit visuaalisina vakioina, jotka usein sekoittuvat visuaalisiin
havaintoihimme. Tall6in tieto kohteesta korvaa havaintomme. Hyvin etukéteen mietitty
ja taiteen oppimisen kaikki kolme osa-aluetta huomioiva opetus auttaa opettajaa
kokoamaan mielekkadn ja oppilaiden kannalta hedelmillisen opetuskokonaisuuden.

(Eisner 1972,65-81.)

3.1 Taiteen oppimisen tuottava aspekti

Keskeistd taiteen tuottamisen oppimisessa on Eisnerin mukaan materiaalin hallinta,
muotojen ominaispiirteiden ja laatusuhteiden havaitseminen, tyydyttdvien muotojen
luominen materiaalin rajoitukset huomioiden seki tilallinen ja esteettinen jérjestys

yhdistettynd ilmaisulliseen voimaan.

Materiaalin hallinta on kykyd huomioida k#ytetyn materiaalin vaikutus valmiin
tuotoksen luonteeseen. Materiaalin valinnassa sekd hyodyntdmisessd on tarkedd
vuoropuhelu sisdllon ja materian vililld. Materiaalin hallinta edellyttdd teknistd

osaamista sekd herkkyyttd havaita materiaalin ominaisluonne.

Muotojen ominaispiirteiden ja laatusuhteiden havaitsemiseen vaikuttavat yksilon
aikaisempi kokemustausta: ndkeminen on visuaalisen merkityksen saavuttamista
kokemuksen kautta. Erityisesti sosiaalisesti merkittdvad taidetta luotaessa visuaalinen

herkkyys on vélttaméatonta.

Tyydyttivien muotojen luominen materiaalin rajoitukset huomioiden on tietoista
ajatuksien, mielikuvien ja tunteiden siirtimisti tuotokseen. Harkittu tydskenteleminen
edellyttda ajatusten esittimistd kokemuksen myotd keksityn kaavan tai struktuurin

avulla.

Tilallinen ja esteettinen jirjestys sekd ilmaisullinen voima saavutetaan jérjestelemalld
muotoja ehyiksi kokonaisuuksiksi siten, etti tekemisessd huomioidaan muotojen

keskindiset suhteet ja jarjestys. TyOstiminen ei tapahdu sattuman varaisesti. Ko-
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ko-naisuudesta ei saa tulla kokoelmaa erillisid osia, vaan halutun kaltainen. Tilloin

tuotoksen muotokieli ja sommittelu tukevat teoksen sanomaa. (Eisner 1972,65-81.)

3.2 Taiteen oppimisen Kriittinen aspekti

Taidetta tuottavan kyvyn liséksi taidekasvatuksella voidaan kehittdd kykyid oppia
kohtaamaan taidetta ja nauttimaan siiti Kriittinen taiteen oppiminen on kykyi oppia
havainnoimaan taiteeksi kutsuttuja ilmi6itd. Taide voidaan kohdata ja sitd voidaan
analysoida seuraavilla tavoilla: kokemuksellisesti, muodollisesti, symbolisesti, temaatti-

sesti sekd materiaalisesti.(Eisner 1972, 96-112.)

Kohdatessa taide kokemuksellisesti, keskitytdan tuntemuksiin, joita taideteoksen muodot
ja muotojen ilmaisemat ideat herittdvit. Analysoitaessa taidetta ei Eisnerin mukaan

tulisi kuitenkaan liikaa keskittya vain kokemukselliseen aspektiin.

Keskityttidessd taideteoksen muodolliseen olemukseen, kiinnitetddn huomioita koko-
naisuuden muodostavien osien keskindisiin suhteisiin. Keskeinen kysymys on, miten

teos on rakennettu.

Taideteosta tarkasteltaessa huomio voidaan kiinnittdsd sen sisdltdmiin symboleihin.
Symbolit voivat olla mm. uskonnollisia tai mytologisia. Ne viittaavat joko taiteilijan

henkilokohtaiseen tai symbolin sisdltiméadn yleiseen viitekehykseen.

Symboliselle analysointitavalle on liheinen femaattinen tarkastelu. Télloin huomio
kiinnitetdén taideteoksen yleiseen sisdiseen merkitykseen. Teoksen teemana voi olla

esim sota, julmuus tai rakkaus.

Materiaalisessa taiteen tarkastelussa kiinnitetddn huomiota erityisesti kéytetyn
materiaalin toimivuuteen teoksen sisillon ja kokonaisuuden kannalta. Kyseinen
tarkastelutapa selventéi materiaalin asettamia rajoituksia ja mahdollisuuksia sekd auttaa

loytdméan merkityksid kuvalliselle ilmaisulle.(Eisner 1972, 106-112.)
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Taideteoksen tehtidvini on tunnekokemuksen laajentaminen, ei tuttujen tuntemusten
heréttdminen. Tuttuihin ja kuluneisiin tunnekliseisiin siséltyy sanoma: Tdmé on ainoa
mahdollinen tunnereaktio tissd tilanteessa. Sentimentaalisuus on siis erottelukyvyn
puutetta. Taidekasvatuksella voidaan osoittaa, ettd valinnan mahdollisuuksia on paljon
enemman kuin kliseet antavat ymmart4i. Taide antaa eldvén valinnan mahdollisuuden.
Voidakseen vaikuttaa tunteisiinsa yksilon tulee ymmaértdé niiden alkuperd, kohde ja
yhteydet. Emotionaalinen kasvatus taiteen avulla syventdi itsetuntemusta ja lisdd néin
my6s kykyd ymmaértdd toisen kiyttdytymistd. ( Heburn, R.W:Taide ja tunnekasvatus 2.

207-222 teoksessa Taide ja Filosofia 1987, toim. Lammeranta-Haapala)

3.3 Taiteen oppimisen kulttuurillinen aspekti

Tarkoituksenmukainen taiteen sisillon kisittely vaatii tuottavan ja kriittisen aspektin
hallitsemisen lisiksi huomion kiinnittdmisti kisiteltdvin taideteoksen lisédksi muihin sitd
edeltineisiin taideteoksiin. Tassi sisdllollisessd merkityksessd taideteos nédhdédén osana

sitd edeltiineen taiteen traditiota ja jatkumoa. (Eisner 1972, 111-112.)

Taiteen oppimisen kulttuurillinen aspekti edellyttdd tarkasteltavan teoksen liittémistéd
joko osaksi taitelijan muuta tuotantoa tai osaksi yleistd taidehistoriaa. Kulttuurillisessa
aspektissa korostuu menneisyyden perinne, joka toimii taiteilijan toiminnan perustana.
Erityisesti nykyajan taide edellyttéi taiteen sijoittamista historialliseen kehykseen

muodostaakseen mielekkditd ja ymmérrettivid kokonaisuuksia. (Eisner 1972,111-112.)

Kuvaamataidon opetussuunnitelman mielekké4n rakentamisen kannalta on myds tirkedd
tehdi yhteistyti koulun muiden opettajien kanssa. Opetussuunnitelman rakentamisessa
tulee myds huomioida sen limittyminen oppilaiden todelliseen arkieldméin siten, ettei se
ole vieraantunut liian kauaksi oppilaiden kokemusmaailmasta. Opetussuunnitelman
laadinnassa tulee my6s huomioida ne tekijit, jotka auttavat niin opettajaa kuin oppilasta

sitoutumaan ilyllisesti ja emotionaalisesti oppituntien sisdltoon. (Eisner 1972, 10-11.)
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4 LUONNONSUOJELUOPETUKSESTA YMPARISTOKASVATUK-
SEKSI

Suomalaisen ympéristokasvatuksen juuret 10ytyvit aatteellisen luonnonsuojelun
syntyajoilta. Erddt vanhimmat ajatukset luonnonsuojeluopetuksen puolesta 16ytyvét jo
Snelmannin vuonna 1857 Litteraturbladetiin kirjoittamasta artikkelista. Siind Snelmann
painottaa lastenkasvattajien mieleen, kuinka tavattoman térkedd on juurruttaa lapsiin

mydtatuntoa kaikkea eldvid kohtaan.(Venéldinen 1992,13.)

Aluksi luonnonsuojelu on alkuperdisen luonnon pelastamista kokonaan tuhoutumasta
kulttuurin jalkoihin. T#dhén pyrittiin mm. rauhoittamalla harvinaisia kasvi- ja eldinlajeja,
suojelemalla erikoisia puuyksiléitd, siirtolohkareita, hiidenkirnuja ja perustamalla
luonnonsuojelualueita. Luonnonsuojelu laajeni vihitellen késittamain alkuperdisluonnon

suojelun lisdksi kulttuurimaiseman hoitoa ja suojelua. (Venéldinen 1992,13-14.)

Koulun luonnonsuojeluopetuksen perusta luotiin maalaiskansakoulun opetussuunnitel-
massa (KM:1925), jossa ympéristo- ja kotiseutuopetukseen siséllytettiin myos eettiset
arvot ja siveellistd kasvatusta, jolla ymmadrrettiin mm. sdélivyyttd eldimia ja kasveja
kohtaan. MyShemmissd opetussuunnitelmissa korostetaan luontoon tehtivien retkien

merkitystd ohjattaessa luonnon ja eldinten suojeluun.(Venéldinen 1992,13.)

Kansainvilisten luonnonsuojelu ohjelmien laajeneminen aiheutti muutospaineita
luonnonsuojeluopetuksen kehittdmiseksi myds Suomessa. Tehtidvankentén laajeneminen
johti 1970-luvulla uuden kisitteen kdyttdéonottoon: luonnonsuojelu vaihtui ympériston-
suojeluksi. Luonnonsuojelu perinteisessi alkuperiisen luonnon suojelun merkityksessi
vakiintui uuden kisitteen alakisitteeksi. Samalla luonnonsuojeluopetus muuttui myos

ympdristonsuojeluopetukseksi.(Vendldinen 1992,15-16.)

Ympiristdsuojeluopetus jdi kisitteend varsin lyhytaikaiseksi ja sitd korvaamaan vakiintui
jo 1970-luvun puolenvilin jdlkeen ympéristokasvatus. Kisite otettiin vastineeksi

englannin kieliselle ilmaisulle "Environmental Education” (Venildinen 1993,16.).
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Nimityksen vaihtumiseen vaikutti mm. 1970-luvun alussa havahtuminen siihen, etti
ympéristdon muutokset uhkaavat myods ihmisen luomaa kulttuuria. Saastuminen
huomattiin uhaksi, jolloin erilaiset kemialliset ja fysikaaliset ympéristomittaukset tulivat
huomion kohteeksi. Nykyinen nimitys, ymparistokasvatus vakiintui pian pysyviksi
késitteeksi, kun huomattiin, ettd ympéristbongelmat ovat perimmiltaédn yhteiskunnalli-
sia. Tdma pakotti pyrkiméin monitieteiseen ympéristdongelmien tarkasteluun ja samalla

alettiin ymmartad ympéristéongelmien monimutkaisuus. (Képyld 1994,8.)

4.1 Ympiristokasvatuksen tehokkuus maailmalla

Ympiristokasvatusta on tapahtunut monista ldhtékohdista ympéri maailmaa. Kuitenkin
voidaan kysyd, onko jérjestetyt tapahtumat, tempaukset ja koulutusohjelmat olleet
tehokkaita. Asiaa voidaan ldhestyd kolmen peruskysymyksen - huolen aiheen -
ndkdkulmasta:

1. huoli: Me néytdmme havidvdn taistelun ympdriston puolesta Vaikka ympéristokasva-
tus on lisdéntynyt ympéari maailmaa, ndyttdd siltd, ettd suuret ympéristoon liittyvit
ongelmat ovat kuitenkin ratkaisematta. Lista ratkaisemattomista ympéristdongelmista
olisi pitkd, jos sitd alettaisiin laatia. Nykyiset raportit ympériston laadusta ympéri
maailmaa osoittavat, ettd ympdristokasvatus ei ole onnistunut tavoittamaan laajoja
kansanjoukkoja siten, ettd oltaisiin alettu toimia vastuullisella tavalla ympériston

puolesta. (Hungerford & Volk 1990,15-16.)

2. huoli: on liian vdhdn kansallisia ymparistokasvatuksen ohjelmia Monissa maissa
ympdristokasvatus on lapsipuolen asemassa koulutuksessa. Néayttdd olevan yllattdvan
vdhdn ympdéristostddn huolissaan olevia kansoja, jotka yhdistdvit omat voimavaransa
kouluttaakseen ympéristostiin huolehtivia kansalaisia. Vain murto-osalla kansakuntia on

loogisesti kehitettyji ja toimivia ympéristokasvatus ohjelmia.

Monissa maissa media kuitenkin yllapitia osaltaan kansalaisten tietoisuutta ympéristdon
liittyvisti asiaohjelmilla mm. ympéristén ongelmista, alkuperdisluonnosta ja luonnon
ekologisista systeemeisti. Median tarjoamat ohjelmat eivit kuitenkaan tavoita kaikkia

kansan kerroksia. Ne eivit myoskédn johda suoraan toimintaan ympériston puolesta,
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vaikka lisddvitkin thmisen tietoisuutta vallitsevista olosuhteista maapallolla. (Hunger-

ford & Volk 1990, 16-17.)

3. huoli: kouluttajat ovat ‘jamdihtdneet ” véidriin opetusmenetelmiin Kouluttajat jaavit
opetuksessa helposti perinteisen ympéristokasvatuksen mallin tasolle. Oppilaiden tiedon
ja tietoisuuden lisddntymisen ympéristén ongelmista, oletetaan johtavan toivottuun

ympdristévastuulliseen kiyttdytymiseen.

Ympéristokasvatus voi my6s helposti keskittys paikallisesti merkityksellisten ymparisto-
ongelmien ratkaisemiseen. Téllaisten projektien avulla voidaan saada oppilaiden huomio
kiinnittymadn merkityksellisiin asioihin ja saada aikaan hyvidkin oppimistuloksia.
Kuitenkin toimintamallin siirtiminen uusiin haasteisiin voi osoittautua vaikeaksi.
Ongelmana onkin ympéristékasvatuksessa useimmiten se, kuinka saada ympéristévas-
tuullinen kéyttdytyminen jokaisen ihmisen jokapdivéiseen eldaméin

kuuluvaksi osaksi. (Hungerford & Volk 1990,17.)
4.2 Perinteinen ympiristokasvatuksen malli

Perinteisen ympéristokasvatuksen tausta-ajatuksena on se, ettd kiyttdytymistd voidaan
muuttaa lisddmélld tiedon méirdi opetettavasta asiasta. Tamén ndkemyksen mukaan
ympdristokasvatuksen avulla voidaan muuttaa oppilaiden suhtautumista luontoon ja
ympéristéon siten, etti heille tuodaan mahdollisimman monipuolisesti tietoa kyseisesti
aiheesta. Tdmén ajattelutavan mukaan mitd enemmaén esim. koulussa oppilaille opetetaan
ympdéristokasvatuksessa faktatietoa luonnosta ja ympéristostd, sitd tietoisemmiksi he
tulevat esim. ympdristoon liittyvistd ongelmista ja haluavat toimia elinkykyisen
ympiriston puolesta. Kdytdnnossd mallin toteutuminen on kuitenkin osoittautunut
ongelmalliseksi. Tiedon lisdédntyminen ei johda suoraan ympéristovastuullisen kayttayty-

misen lisddntymiseen. (Hungerford &Volk 1990,9.)
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Kuvio 2: Perinteinen kéyttdytymisen muuttamisen malli (Hungerford & Volk 1990,9.)

Ympéristokasvatus on ollut vahvasti sitoutunut positivistiseen tiedonkésitykseen, johon
liittyy mm. tiukka empirismi, tietoteoreettinen realismi ja objektivismi, vaikka positivis-
mi on filosofiana kuollut jo aikoja sitten. Nyky#din ymmaérretddn, ettd luonnontieteissa-
kédidn ei ole olemassa faktoja, vaan ennakkokisitykset (vrt. sosiaalinen kulttuuri)
madrdavat mitd pidetddn faktoina ja mitkd asiat kuuluvat kuhunkin ongelmaan. (Kapyla

1994.,8.)

Ympéristdongelmat ovat hyvin monimutkaisia ja vaikeasti hahmotettavia. Ne haaroittu-
vat ameebamaisesti ja alati muotoaan muuttaen kaikkialle. Kaikkia vaikutuksia ei
ymmarretd eikd kyetd ennakoimaan, jolloin pditoksid joudutaan tekeméén epdvarman
tiedon pohjalta. Lokeroitunut tiede on neuvoton, koska ympéristdongelmat eivit noudata
jotain totuttua, tuttua kaavaa. Koska kaikki tieto pohjautuu lopulta yhteisiin sostaalisiin
sopimuksiin. on se perimmaéltaén ideologista ja poliittista. Sen tihden myds ympéristo-

kasvatuksen ja sen tutkimisen pitdd olla osallistuvaa.(Kapyld 1994,8-9.)
4.3 Ympiristokasvatuksen opetussuunnitelman tavoitteet

Ympdristékasvatuksen pddmédriana on, ettd ihmisistd tulisi eettisesti ympéristokysymyk-
set tiedostavia, vmpdristoarvoista tietoisia ja niiden puolesta toimivia kansalaisia
(Jeronen, Kaikkonen ja Risinen 1994,6.). Tarkeimmét tavoitteet ovat ympéirist(jherkkyy;
den kehittdminen. ympdristotietoisuuden synnyttdminen, tiedonhankinta- ja késittelytai-
tojen omaksuminen, valmiuksien hankkiminen ympéristékasvatuksen huomioon
ottamiseksi omassa elimissd ja tydssd sekd henkilokohtaisen vastuun ottaminen
ympdristdasioissa. Tavoitteet ovat hierarkkisia siten, ettd ympdaristokasvatusta aloitettaes-
sa painopiste on herkkyyden kehittimisessd. Opiskelun jatkuessa painotetaan yhd

enemmin tietoisuutta, tietoa. toimintavalmiuksia ja vastuullisuutta. Tavoitteet saavute-
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taan tieteidenvilisten oppimisprosessien ja siséltjen kautta. Monitieteisyys tarkoittaa
jonkin ympérist6d koskevan ongelman tarkastelua yksittéiisten tieteiden nikokulmasta
puhtaan tieteen periaatteella. Poikkitieteissd ldhestymistavassa ongelma pyritiéin

ratkaisemaan yhdisteleméll eri tieteiden késityksii toisiinsa. (Jeronen 1995,89-90.)

Ympiristokasvatuksen ideaalinen oppimiskésitys konkretisoituu valtakunnallisessa
opetussuunnitelmassa. Siind ympéristokasvatuksen tavoitteeksi asetetaan luonnon
monimuotoisuuden vaaliminen ja kestdvin kehityksen edistdminen. (Isoméki, Valtonen-

Hurtta 1996,13.)

Ympéristokasvatuksen ldhtokohtana on luonnon ja kulttuuriympéristdjen herkkd ja
elamyksellinen kokeminen. Opiskelu auttaa oppilaita ymmartdméan ihmisen riippuvuu-
den luonnonvaroista ja luonnon uusiutumiskyvystid sekd ympériston tilasta. Opiskelu
heréttid tahtoa toimia vastuullisesti ja oikeudenmukaisesti. Koulun omat kaytinnét ja
opiskelu harjaannuttavat oppilasta ekologiseen eldméntapaan. Opiskelussa on tirkedd
oppia havaitsemaan tuotanto-, kulutus- ja toimintatapoihin liittyvid ep#kohtia ja
eturistiriitoja sekd virittdd pohdintaa siitd, miten niitd voidaan muuttaa luonnon
kuormitusta vahentiviksi ja eliménlaatua parantaviksi. Ympéristd luo edellytyksid ja
antaa aineksia myonteisten tulevaisuudenkuvien hahmottamiselle seka niiden toteuttami-
seen tarvittavien toimintavalmiuksien oppimiselle. (Peruskoulun opetussuunnitelman

perusteet, 1994, 36.)

Ympiristokasvatuksen keskeisend siséltond on omien arvojen ja ympéiristékéiyttéiytymi;
sen pohdinta. Kéytinndssd tihdn virittivat ympériston tilan ja laadun arviointi,
arvokkaiden ympdrist6jen tunnistaminen ja vaalinta. Oppilas oppii arvioimaan luonnon
ja rakennetun ympdériston vaikutusta suhteessa eldménlaatuun ja terveyteen. Oppilas
tutkii ympéristdongelmia seki etsii ratkaisuja ja saa kokemuksia muutoksen puolesta

tehtévistd tyostd, joka on lisdéntyvisti kansainvalista.

Luonnonvaroja ja energiaa sédstidvien toimintamallien omaksumiselle luodaan opiskelus-
sa tiedollisia, asenteellisia ja taidollisia edellytyksid. Parhaimmillaan opiskelu auttaa

oivaltamaan kaytdnnollisid, yhteiskunnallisia ja kulttuurillisia muutosmahdollisuuksia
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luonnontalouden ja muutoksen puolesta. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet,

1994,36.)

Ympiéristokasvatuksen opetus on ongelmallista, koska aihe on niin laaja, ettd sen
esittiminen siten, ettd oppilaissa tapahtuisi todellista oppimista ja halua vaikuttaa
asiothin on vaikeaa. Pitkéfin vallalla on ollut kisitys, jonka mukaan tiedon méérin
lisdéntyminen johtaa tietoisuuden kasvamiseen ja sitd kautta oppimiseen. Kuitenkin
viimeisen 15 vuoden aikana on voimakkaasti kritisoitu kyseisti opetusmenetelmi,
koska tiedon madrin lisddntymisen on huomattu huonosti johtavan suoraan toimin-

taan.(Hungerford & Volk 1990,13.)

Etsittiessd ratkaisua siihen, miten opettaa ymparistokasvatusta, voidaan apuna kayttdas
kolmea tavoitetta - "maalia" -, joiden avulla pyritdén sellaiseen ympéristékasvatukseen,
joka johtaa lisdéintyvién tietoisuuteen ympéristostd ja haluun toimia sen puolesta. Nama
tavoitteen on kehitetty 1980-luvun alussa helpottamaan opetussuunniteiman rakentamis-

ta.

1. tavoite: ekologisten perustietojen taso TAmin tason tavoitteena on tarjota oppilaille
riittévit perustiedot ekologiasta, jotta oppilailla on mahdollisuus lopulta tehdé erilaisia

ympdristoon liittyvid ekologisia ja kestdvid kehitystd tukevia ratkaisumalleja.

2. tavoite. tutkimisen ja arvioinnin taso Tdmin tason tavoitteena on johdattaa oppilaat
huomaamaan, miti tietoja ja taitoja tarvitaan, jotta voidaan arvioida ympéristoon liittyvid
ilmiditd ja ongelmia. Tavoitteena on myds auttaa oppilaita etsimddn ongelmallisiin
kysymyksiin erilaisia vaihtoehtoisia ratkaisu tapoja. Tarkedd on myds auttaa oppilaita

tiedostamaan heiddn omia arvojaa.

3. tavoite: harjoittelun, soveltamisen ja toiminnan taso Tamén tason tavoitteena on
johdattaa oppilaat hyddyntdiméin omia tietojaan ja taitojaan siten, ettd se johtaa
positiiviseen toimintaan ympdriston puolesta. Tirkedd on myds auttaa oppilaita
ymmértdméin, kuinka toiminnan tavoitteena on ylldpitd4 dynaaminen tasapaino yksilén

ja ympdériston elaminlaadun vililld. (Hungerford & Volk 1990,13.)
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4.4 Vastuullisen ympiéristokiyttiytymisen malli

Unescon ympéristdkasvatusohjelman (Unesco 1985) ymparistokasvatuksen mégritelméa
on suomalaisen ympéristokasvatuksen esikuva. Unescon ympéristokasvatuksen yleiset
tavoitteet korostavat mm. ympéristo6n vaikuttavien eri vuorovaikutussuhteiden

tiedostamista, tietojen ja taitojen sekd arvojen ja asenteiden hankintaa.

Unesco (1985) suosittelee ympéristokasvatuksen menetelméllisissd ohjeissaan, ettd
ympéristokasvatus on ldpi eldmén jatkuva prosessi. Ohjeiden mukaan prosessissa on
tarkedd arvostaa oppilaiden nikemyksid ja antaa heille tilaisuus suunnitella omaa
oppimistaan sekd mahdollisuus suunnitella sitd. Tdmi nikemys on havaittavissa myos
Hungefordin ja Volkin (1990) teoreettisessa ympéaristokasvatuksen kokonaismallissa.
Molemmissa malleissa on havaittavissa yhdensuuntaisia késityksid onnistuneesta
ympiéristokasvatuksesta: ympéaristokayttaytyminen kehittyy johdonmukaisesti vastuulli-
seksi kayttaytymiseksi. Lihtokohtana on herkkyys ympéristolle, jota ekologisten tietojen

ohella pidetdin ympéristokasvatuksen ehdottomana perustana.

Ympéristokasvatuksen ohjaavat periaatteet (esim. Hungerford ja Volkin ympéristokasva-
tuksen kokonaismalli, ympéristokasvatuksen valtakunnallinen opetussuunnitelma)
voidaan Vendldisen (1992, 20-21) mukaan jakaa siséllollisiin ja menetelmillisiin
ohjeisiin. Sisdllolliset ohjeet kehottavat tarkastelemaan ympéristdd kokonaisuutena ja
keskittyméin todellisiin ja ajankohtaisiin ympéristGongelmiin seki syihin ja seurauksiin.
Tarkastelun ndkokulman tulee olla monitieteellinen. Menetelmilliset ohjeet korostavat
ympﬁristékasvatukéen olevan elinikdinen prosessi. Ne kehottavat arvostamaan oppi-
joiden nikemyksid ja antamaan heille tilaisuuden suunnitella omaa oppimistaan.
Ympiéristokasvatuksessa tulisi kyetd yhdistdiméan herkkyys aistia ympéristd, ympéristod
koskevat tiedot, ongelmanratkaisutaidot, kriittinen ajattelu ja omien ympéristéarvojen
selkeyttdminen. Ohjeet suosittavat kdyttiméin vaihtelevasti erilaisia oppimisympéristdjd
ja opetus- ja oppimistapoja. Erityisesti painotetaan omakohtaisten kokemusten ja

kéytdnnon toiminnan merkitysti oppimisessa. (Isoméki & Valtonen-Hurtta, 1996,16.)
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Ympéristokasvatuksen onnistumiseen tdytyy saada mukaan tieto, tunne, tahto ja
mielelldin myds toiminta. Ongelmaa on ldhestytty siten, ettd on tunnistettu ihmisryhmié,
joille ilmeisesti on kehittynyt vastuullinen ympéristésuhde. Ndiden ihmisten taustasta on
etsitty yhteisid muuttujia eli ennustajia, prediktoreita. Térkeitd avainartikkeleja ovat
esim. Hines et al. 1986/87 ja Sia et al. 1985/86. Niihin ja moniin muihin tutkimuksiin

perustuen ovat Hungerford ja Volk laatineet mallin ympéristékasvatuksen pohjaksi.

(Kapyld 1994,12.)

LAHTOKOHDAT
Y - herkkyys ympéristélle
- tiedot ekologiasta

HENKILOKOHTAINEN MERKITYS

Y - ympiristoasioiden ymmértiminen
- henkil6kohtainen sijoitus

VAIKUTTAMISMAHDOLLISUUDET

Y - luottamus omiin kykyihin ja taitoihin vaikuttaa

- toiminnan velvoittavuus

VASTUULLINEN KAYTTAYTYMINEN

Kuvio 3: Kipyldn yksinkertaistama malli vastuulliseen ympéristokayttaytymiseen

vaikuttavista tekijoistd. Malli on yksinkertaistettu Hungerford & Volk (1990) mukaan.

Kéyttdytymisen muuttaminen niyttdd muodostavan lineaarisen sarjan. Kuhunkin
vaiheeseen vaikuttavilla muuttujilla on monikoonteiset yhteydet. Yleensd ne vaikuttavat
monilla tasoilla ja ilmeisesti synergistisesti. Kdpyld on yksinkertaistanut alkuperaistd
mallia siten, ettd mukaan on otettu vain kaikkein keskeisimpid muuttujia ja kukin vain

tarkeimmaille tasolleen. (Kdpyld 1994,13.)
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Lahtokohtamuuttujat (entry-leval variables) ovat ehtona koko prosessin alkamiselle.
Herkkyys ympéristolle on kaikkein vahvin muuttuja, joten ympéristokasvatuksessa tulisi
kiinnitt44 siihen erityisesti huomiota. Sen on huomattu vaikuttavan dramaattisesti haluun
vaikuttaa ympéristossd oleviin asioihin. Tiedot ekologiasta eivit sindnsd johda kiyttayty-
misen muuttumiseen eiké timi muuttuja ole kovin vahva tilastollisessa analyysissi. Se
on kuitenkin otettu mukaan, koska se on edellytyksend hyville ympérist6d koskevalle

paatoksenteolle. (Hungerford & Volk 1990,11.)

Herkkyys ympéristolle siséltdd luonnon rakastamisen ja kunnioituksen, esteettisen ja
psykologisen luonnosta nauttimisen sekd kyvyn huomata muutoksia luonnonympéristos-
sd. Lisdksi herkkyyttd on ymmérrys luonnon mystisyydestd, parantavasta voimasta
(understanding the spirituality of Nature) sekd kokonaissysteemistd. Herkkyyttd on myds

empaattisuus muita eliditd kohtaan.

Luontoherkkyytti kehitettdessd ei riitd, ettd oppilaiden luontoon asennoitumista pyritéian
muuttamaan; my0s opettajan on oltava herkké luonnolle, oppilaiden mielialoille seké
luonto-opetuksen eettisille kysymyksille. Henkilokohtaiset asenteet vaikuttavat
voimakkaasti sithen, miten koemme luonnon ja tdmén vuoksi on erittdin tarkead, ettd
ympdéristokasvattaja huolehtii siitd, ettd lapsella on hyva olla. On térke&d, ettd saadaan
lapsen tunteet positiiviseksi luontoa kohtaan (Knapp& Goodman 1983). Luontoherkkyys
kehittyy véhitellen monien erilaisten ja positiivisten luontokokemusten my&ti. Se on
ihmisten vélisen kanssakdymisen sekd luontotietojen sekd aidon luonnon kohtaamisen
ymmértdmisen tulos. Luontoherkkyyden kehittymisessi on siis niin tunteet kuin tiedot
yhdessi, muodostaen toisiinsa lomittumalla yhteisen kokonaisuuden, jota voidaan sanoa

ympiéristoherkkyydeksi. (Hungerford & Volk 1988, 13)

Tiedot ekologiasta eiviit yksindin johda toiminnan muuttumiseen. Luontotiedot
muodostuvat tiedollisesta, toiminnallisesta ja eldmyksellisestd suhteessa luontoon
(Hartikainen, Karvinen & Pihlajamaa 1984). Luontotietojen saaminen on tirkedd
esimerkiksi ympéristépaatoksid ja valintoja tehtdessd. Aho (1987) painottaa sitd, ettd
luontietoja- ja kisityksid opetettaisiin monipuolisesti, eri ihmisen aistit huomioiden.

Helposti pitdydytadn perinteisessé, visuaalisessa maailmassa, jossa valtaosa luonnosta
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saatavasta informaatiosta perustuu nihtdvédidn ja sitd kautta koettavaan maailmaan.
Luontokokemuksissa kuitenkin tunto, haju, maku ja tasapaino aisti voivat antaa
mielesténi aivan yhtd monipuolista tietoa ympéardivistd todellisuudesta. Ne kuitenkin
useimmiten unohdetaan myos ympéristékasvatuksessa, koska yksinkertaiset visuaaliset
toimintatavat tutkia luontoa ovat usein se helpoin ratkaisu meille kasvattajille todelli-

suutta hahmotettaessa ja siithen oppilaita ohjatessa.

Ympiristovastuullisen oppimisprosessin kidynnistymiselle ovat ehtona riittdvéan vahvat
lahtskohtamuuttujat. Laht6kohdista nimenomaan herkkyyden havainnoida ymparoivad
maailmaa, on todettu olevan tirked tekijd. Horellin (1992,29-30) mukaan tunne - ja
tietoskaalat ovat kéytdnnossd yhtendisid. Tunteiden vaikutus kéyttdytymiselle on
merkittivai. Se, mitd henkils sanoo tai mitd hin on halukas tekeméin luonnon hyviksi,
perustuu hinen tunnereaktioihin aiheesta (Uusitalo 1992). Muun muassa tidhén liittyen,
on kasvatuksen kentdlld ja tulevien opettajien koulutuksessa kiinnitetty huomiota

erityisesti emotionaaliseen, intuitiiviseen ja esteettiseen ympéristokasvatukseen.

Henkilokohtainen merkitys (owership variables) tarkoittaa sitd, ettd asioita pidetéin
henkilokohtaisesti tdrkeind. Ympdristdasioiden ymmaértdminen on ldhtokohtana halulle
vaikuttaa asioihin. Tdmi tarkoittaa kykyd ymmértdd luontoa ja siihen vaikuttavia
ekologisia ja inhimillisii tekijoitd. Henkilokohtainen sijoitus tarkoittaa yksilén halua
laittaa omaa aikaansa ja varojaan tirkeiksi kokemiensa asioiden puolesta, halua ndhda

vaivaa. (Hungerford & Volk 1990,12.)

Ympéristokasvatuksessa on oleellista, ettd ihminen kokee omaavansa tiedot, taidot ja
kyvyn toimia ja vaikuttaa ympéristdasioissa. Se lisdd halukkuutta toimia yhteisvastuulli-
sesti (Képyld 1994) Koska ympirist6asiat ovat kuitenkin erittdin monimutkaisia, monista
tekijoistd koostuvia asioita, tulee ensimmadiseksi pyrkis tunnistamaan ja ymméartdméain
niiden luonnetta (Schon 1987) Ympiéristdasioiden ymmaértdmistd lisddvat aktiviteetit,
joissa oman toiminnan vaikutukset on suoraan nahtivissi ja koettavissa. Téllaisesta
pienimuotoisesta toiminnasta kidy esimerkiksi Jyvdskyldssd linja-autopysdkkien

maalaaminen ja kunnostaminen ala-aste ikdisten oppilaiden kanssa vuosina 1997-1998.
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Opettajalla on my6s oppilaan kehityksen kannalta suuri merkitys vahvistaa oppilaiden

sitoutumista luontokysymyksiin ja niiden pohdiskeluun.

Vaikuttamismahdollisuuksien kokeminen (empowerment variables) on ympéristokasva-
tuksen kulmakivi, vaikka se usein laiminly6ddsn. Ndmi muuttujat antavat ihmiselle
tunteen, ettéd he voivat vaikuttaa asioihin. Jokaisen tulee tuntea, etti hinelld on kyky ja
taidot toimia. Tulee opettaa "kansalaistaitoja" (cizenship skills), taitoja joiden avulla on
mahdollista vaikuttaa ymparistéon. Nédiden taitojen oppiminen lisdd itseluottamusta,
antaa tunteen kuulumisesta yhteiskuntaan ja lisdd halukkuutta vastuulliseen toimintaa.

(Hungerford & Volk 1990,12.)

Oppilaan omien vaikuttamismahdollisuuksien kokeminen on oleellista tulevan
kehityksen kannalta. Ympéristovastuullista toimintaa ei tarvitse aloittaa suurista
projekteista ja mittavista opetuskokonaisuuksista, jotka helposti jadvit vain hetkelliseksi
tilanteeksi koulun arjessa, unohtuen muiden - tarkeimmaéksi koettujen asioiden alle.
Ympéristovastuullista toimintaa on jo pienimuotoinen vaikuttaminen koulun ja kodin
lahiympéristossd, jolloin esimerkiksi karamellien mukanaan tuomien roskien laittaminen
roskikseen, maahan heittdmisen sijaan tai pullojen ja tolkkien vieminen kierrdtykseen on
jo tekojen "pienuudestaan ja arkisuudestaan" huolimatta ympérist6on vaikuttamista.
Henkilokohtainen vastuullisuus koostuu kokemuksellisista, kognitiivisista ja affektiivi-
sista aineksista (Kdpyld 1994). Ympdéristévastuullisuutta voidaan myds arjen pienien
tekojen liséksi jakaa esimerkiksi Hungerfordia ja Volkia mukaillen seuraaviin osa-
alueisiin: ympdéristGestetiikka, ymparistoherkkyys, ympéristotietoisuus, kyky reflektoida
ympéristokysymyksid, toimintavalmius ympéristbongelmien ratkaisemiseksi ja
sitoutuminen estimidin ja ratkaisemaan ympéristbongelmia.(Hungerford & Volk

1990,13.)

Ympéristévastuullinen kayttdytyminen késittdd siis kaikki Hungerfordin ja Volkin
(1990) mallin sisillot. Kyseinen malli on monipuolinen ja ajatusrakenteeltaan varsin
loppuun asti harkittu, joka mukautuu hyvin jokaisen sitd toteuttavan omaan persoonaan
ja toimintatapoin. Se tarjoaa monipuolisen "rungon", jonka ympérille ympéristékasvatus

on mahdollista rakentaa. Monipuolinen ympéristoasioiden késittely liséd myos luontoys-
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tavillisten toimintamallien kehittymistd. Toimintamalleja tarjoamalla voidaan edistdé

my0s opetettavien vastuuntunnon kehittymists (Képyld 1994).

Ympéristovastuullinen kdyttdytyminen on sitd, ettd henkilé on herkkd ympdristolle ja
hénelld on perusymmérrys ympéristostd ja sithen vaikuttavista eri ilmidistd. Taméa
tarkoittaa niin luonnon itsensi kuin myés ihmisen aiheuttamia tekijoitd elinympéristos-
sdmme. Lisdksi ympdéristévastuullisella ihmiselld on taito tunnistaa ja ratkaista erilaisia
eteen tulevia ongelmia sekd motivaatiota aktiiviseen toimintaan ympéristdasioissa
(Hungerford &Volk 1990). Vastuullinen kyttdytyminen viittaa toimintojen ja valintojen
seurauksiin (Wahlstrom 1996). Vastuullisuus taas liittyy arvoihin ja asenteisiin, jotka

ovat tunneperaisid.

4.5 Ympiristokasvatuksen opetuksellinen sisélto

Ympiristokasvatuksen opetussuunnitelman tavoitteiden avulla voidaan laatia tdsmentava
lista asioista, joita ympéristékasvatuksen tulisi sisdltdd, jotta pédstéisiin haluttuun
tavoitteeseen; vastuulliseen kdyttdytymiseen ympéristoon liittyvissa asioissa. Hungerfor-
din ja Volkin mielest4 seuraavia asioita tulisi ympéristokasvatuksessa vilttdmattd opettaa

ja kehittaa:

1. Ekologisia perusteita

2. Herkkyyttd ympdéristolle

3. Syviillisti tietoa ympéristoongelmista

4. Ympiéristbongelmien analysointi- ja tutkimustaitoja
5. Yhteiskunnassa vaikuttamisen taitoja

6. Tarvetta toimia vastuullisesti

(Hungerford & Volk 1990, 13-14.)

Hungerfordin ja Volkin kehittdmén ympiristokasvatuksen mallin ja opetusmenetelmien
tavoitteena on muuttaa oppilaiden suhtautumista luontoon ja elinympéristo6n siten, ettd
se johtaa lopulta yksilén vapaachtoiseen, vastuulliseen kiyttdytymiseen. Opettajan ei

kuitenkaan tule olettaa, ettd lyhyen intensiivisjakson tai lukukauden aikanakaan
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pystytddn vaikuttamaan kovin syvillisesti oppilaiden kayttdytymiseen. Jotta haluttuun
johtopaatokseen padstéisiin, vaatii se opettajalta pitkdjannitteistd opetussuunnitelman
laadintaa, toteuttamista, korjaamista ja jatkuvaa opetusmenetelmien kehittdmista.

(Hungerford & Volk 1990, 13-14.)

Edelld olevasta luettelosta avainasemassa on herkkyys ympdristolle ja tarve toimia
vastuullisesti. Ne ovat myds luonteeltaan toisista tavoitteista poikkeavia. Herkkyys
ympdristolle luo perustan empaattiselle ja arvostavalle suhteelle luontoon ja yleensd
ympdéristoon. Herkkyys sindnsé ei auta muuttamaan kéyttiytymistd, vaan se on ldhtokoh-
tatavoite, johon kaikki muu ympiristokasvatuksessa opetettava aines rakentuu. Se on

edellytyksend mielekkéille ja motivoituneelle oppimiselle. (Képyld 1994,14.)

Ympéristoherkkyyden muodostumiseen vaaditaan yleensd kahta tekijaa. Siihen
vaikuttavat myonteiset luontokokemukset, joihin yhdistyy aikuisen myonteinen ja
turvallinen roolimalli. Jotta oppilaille syntyisi myonteisid mielikuvia luonnosta, on
tdrkedd ettd positiivinen roolimalli on pitkén ajanjakson aikana vaikuttamassa oppilaan
asenteisiin, kokemuksiin ja mielikuviin ympdaristostd. Usein téllaiset kokemukset
saadaan perheen parissa esim. yhteisilld kala- tai marjaretkilld. Myds opettaja voi olla
positiivisen roolimallin antajana. Jos opettaja ei kuitenkaan koe olevansa itse luonnolle
herkistynyt, voi hén altistaa oppilaat jonkun tunnetun luonnon ystévin vaikutukselle.
Myds fiktiiviset roolihahmot tuntuvat tehokkailta. Sen takia on alettu toimittaa lukemis-
toja ympdristokasvatukseen, erdéinlaisia ympéristosuojelun sankaritarinoita kuten esim.

Kapteeni Maapallo. (Hungerford &Volk 1990,14.)

Toimivan ympdaristokasvatuksen opettamisen edellytyksend on se, ettd opettaja itse on
mieltidnyt ympéristokasvatuksen merkitykselliseksi ja tiarkedksi oppiaineeksi. Opettajalla
tulee olla tarvittavat tiedot ekologiasta, herkkyys ympirist6lle sekd luottamus omiin
kykyihin voida vaikuttaa ympéristoon. Jotta opettajan olisi mahdollista saada oppilaat
ymmaértiméin vastuullisen ympéaristokdyttdytymisen merkitys, tulee hénen itsensé olla
sitoutunut toimimaan paremman ympéristén - tulevaisuuden puolesta.(Hungerford &

kump.1988,7-9.)
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Ympiristokasvatus on ihmisen ja hinen luontosuhteensa dynamiikan tarkastelua, timén
vuorovaikutussuhteen tiedostamista ja tukemista. Sen pitdisi olla jatkuva prosessi, jossa
yksilo alkaa pohtia tekojaan ja niiden seurauksia. Ei ole yhdentekevid, miten kehittynyt
yhteiskunta hoitaa kansalaistensa tydympirist6d, sen terveellisyyttd ja turvallisuutta, tai
millaisessa elinympdaristssi lapsemme ja lapsenlapsemme kasvavat. Mutta mité sitten
ymmérretddn ihmisten hyvinvoinnilla ja mihin arvoihin eldmdmme ylipdétdin perustuu+
Niéihin kysymyksiin pitdisi 16ytad vastaukset, jotta ympéristokasvatusta pystyttaisiin

kéytdnnon kouluty6ssad antamaan. (Ojanen & Rikkinen 1995, 13.)

Mantereen (1995) mukaan ympéristokasvatuksen kehittdminen vaatii monilla eri aloilla
toimivien ihmisten yhteistoimintaa. Niinpd tuomalla esille omia taiteeseen perustuvia
nékemyksid ja toimintatapoja, mahdollistuu hedelmaillinen dialogi muita aloja edustavien

ympdristokasvattajien kanssa. (Mantere 1995, 7.)

4.6 Ympiiristokasvatus ja kuvaamataito

Elimme vilttdméattomin kulttuurimuutoksen ja eldméntapojen muutoksen aikaa.
Ekologinen kriisi on heréttinyt meidédt huomaamaan, ettd eldma ja ihmisten toiminnat
on ymmérrettéva entistd vastuullisemmin ja yhtendisemmin ja ettd meidén on pystyttdva
luovasti sopeutumaan eldméintapamme ekologiseen todellisuuteen. Luonnon tila ja
tarpeet on otettava vakavasti kaikessa, mitd teemme. Kestdvé kehitys onkin asetettu
peruskoulun ja lukion ympdiristékasvatuksen keskeiseksi késitteeksi. Kestiva kehitys
merkitsee sitd, ettd ihmisen perustarpeet pyritdin tyydyttdméin vaarantamatta tulevien
sukupolvien mahdollisuuksia tyydyttdd omat perustarpeensa. Kestdvd kehitys on
sopusoinnussa ekologisten prosessien ja biologisen monimuotoisuuden seki luonnonva-
rojen riittdvyyden kanssa. Mitd se merkitsee kuvaamataidon opetuksessa, mihin se

haastaa taidekasvattajat ?(Mantere 1995,97.)

Kuvaamataidon opetuksessa on jo parin vuosikymmenen ajan ympéristokasvatusta
pidetty yhten4 kyseisen kouluaineen térkedns tehtdvind. Uutta on viime vuosina ollut se,
ettd luontopainotteisuus on noussut rakennetun ympériston kysymysten rinnalla entisti

ndkyvampain asemaan taidekasvatuksessa. Ekologisen ajattelun ja toiminnan laajasti
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ymmérrettynd yhteisend periaatteena tulisi nykydén olla osa kaikkea kasvatustyotd, siis
myos taidekasvatusta ohjaava periaate, ei vain osa sitd. Taidekasvatuksella voi uudessa

ympéristokasvatuksessa olla hyvin keskeinen asema. (Mantere 1995,98.)

5 YMPARISTOTAITEESTA YMPARISTOKASVATUKSEEN

Ympiéristokasvatuksen sisdltd ja painotukset ovat muuttuneet huomattavasti viime
vuosikymmenind. Muutos liittyy sithen, miten ympéristoliike on eri aikoina orientoitunut
ja miten ympéristdongelmat on koettu. Luonnonsuojeluopetuksen kehittyessd ympérists-
kasvatukseksi, on ympéaristén ongelmien moninaisuuden keskelld alettu etsid uusia
tapoja ympéristbongelmien ratkaisemiseksi. Samalla, kun ymmaérrettiin ongelmien
monimuotoisuus, alettiin etsid uudenlaisia toiminta malleja ongelmien ratkaisemiseksi
sekd ympéristokasvatuksen parantamiseksi tekemélld mm. yhteisty6té eri tieteenalojen

kanssa. (Képyld 1994.,8.)

Etsittdessd uudenlaisia ldhestymistapoja ympéristokasvatuksen opettamisessa, on alettu
tehdd yhteisty6td mm. taidekasvatuksen ammattilaisten kanssa. Taidekasvatus voi
osaltaan tarjota ympéristokasvatukselle sellaisia ndkokulmia, mitd muut tieteenalat eivét

voi ympéristokasvatukselle tarjota.

Varsinkin ympéristotaiteella on ollut merkittivi vaikutus taiteelliseen ympéristokasva-
tukseen. Monien ympdristotaiteilijoiden taustafilosofiat, ldhestymistavat ja ennen
kaikkea itse teokset ovat rohkaisseet ja inspiroineet taidekasvattajia painottamaan
nimenomaan taiteen omimpia, sille luonteen omaisia keinoja myds ympéristokasvatuk-

seen. (Mantere 1995,7.)
5.1 Miti maa- ja ympiéristotaide on?

Ihminen on jéttinyt merkkejd luontoon jo tuhansien vuosien ajan. Alkukantaisissa
kulttuureissa luonnon ja ihmisen vilinen suhde oli luonteva. Thminen on toiminut
luonnon ehdoilla. Myos suomalaiseen luontoon on jainyt merkkejd ihmisen asumisesta

yli 8000 vuoden ajalta. Vanhimmat merkit ovat kiviesineitd, saviastianpalasia, tulisijoja,
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paalun jélkid ja merkkejd kodasta, tuosta vanhimmasta suomalaisesta asumukses-

ta.(Tiirola-Santala & kumpp.1991,14-15.)

Muinaissuomalainen oli sidoksissa vesistdihin. Vesisti saatiin ravintoa, mutta vesistot
olivat myos tdrked kulkuvidyldi. Myds vanhimmat ihmisen jdttiméit kuvamerkit,
kalliomaalaukset, on 16ydetty rantakallioista. Ne ovat punamullalla tehtyjd maalauksia,
jotka kuvaavat hirvenpyyntii ja niilli on saattanut olla myds uskonnollismaaginen
tehtdvd. Luonnonpalvontaan ja pelkoon ovat liittyneet myos seidat ja uhrikivet.(Tiirola-

Santala &kumpp1991, 15.)

Némé suomalaisen ihmisen luontoon jattdmat ensimmaéiset merkit voidaan uskonnollisen
ja mytologisen merkityksen lisdksi ndhdd nykyp4ivén ajattelun mukaan myos maa- tai
ympdéristotaiteena. Ne ovat olleet oman aikansa ihmisille merkityksellisid viestejd muille
yhteison jésenille sekd my6s palvotuille luonnon hengille. Ndma luontoon jétetyt merkit
ovat olleet ihmisille tyypillistd my§s muissa kulttuureissa ja maanosissa. Esimerkiksi
Egyptin monumentaaliset pyramidit voidaan ndhdd nyky#idn ympdéristGtaiteena sen

liséksi, ettéd ne ovat historiallisesti merkittivid rakennuksia.

1960-luvulta kehitys kohti ympéristoon orientoituvaa kuvataidetta on saanut ndkoékul-
masta riippuen monia nimityksiid. Suomessa ilmi6td kuvaavat maa- ja ympéristotaiteen
usein rinnakkain kiytetyt késitteet. Englannin keliset"earth art", "land art", "field art",
"site art" ja "environmental art" ovat toimintaa tarkemmin luokittelevia nimityksi.
Kaikilla niilld kisitteilld kuvataan osaltaan taiteilijoiden kokeilevaa ja tutkivaa tyotad
luonnon elementtien kuten veden, lumen, jéin ja ruohon parissa sekéd luonnonvoimien
kuten painovoiman, tuulen ja kasvun kiytto4 taiteessa. Ympdéristotaiteen synty avangar-
distisena ilmién4 liittyy selvésti samaan linsimaisen kulttuurin ongelmat tiedostavaan ja
vaihtoehtoisia toimintamalleja etsivéin virtaukseen kuten ekologia. Muitakin kytkent6ja
voidaan 16ytd4: feminismi ja "ditimaa"- myytti, hippiliike ja idén etsintd, kiinnostus
zenildisyyteen, kokonaistaideteoksen idea ja minimalismi. Ympéristotaide voidaan myos

mieltdd kuvataiteen ympérist6filosofiaksi. (Jokela 1995, 28.)
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Robert Smithson rakensi 1960-luvulla suuren spiraalimaisen teoksen maasta; Spiraali
aallonmurtajan. Tdma teos kartoitti kuvanveiston ja rakentamisen rajoja ja samalla
synnytti oman elidmaailmansa. Teos oli luonteeltaan jatkuvasti muuttuva ja véhitellen
katoava. Téllainen epiveistos oli uutta. Sen vaikutukset viittasivat kahteen suuntaan;
syntyi késite maataide seké samalla taiteilijoiden mielenkiinto palasi luontoon.(Anttila
1993) Yhtend maataiteen edustajana taiteilija Richard Long mééritteleekin maataiteen

tyOskentelyksi avarassa maailmassa aiheena eri materiaalit, ajatukset, liike ja aika.

Maa- ja ympdéristotaideteos voi muistuttaa maalausta, veistosta tai rakennusta: se voi olla
kaksi- tai kolmiulotteinen. Maataide tehdédin nimensid mukaisesti maasta ja muista
luonnon materiaaleista, kuten vedestd, lumesta, puista, kivistd tai jopa kokonaisista
maisemista. Maataideteokset ovat usein osa luonnon kiertokulkua, ja hévidvit ajan
myd6td. Maataiteessa onkin yhtd merkityksellistd lopputuloksen liséksi siihen liittyva
prosessi kaikkine eri tystdmisen vaiheineen. Maataiteessa valitut materiaalit- maa, vesi,
tuli- ja ilma - antavat teoksille oman merkityksensé, mielen ja mielialan. materian lisaksi
maataideteoksen synnyttdmiin mielikuviin katsojissa vaikuttavat teoksen paikka, aika,

tila ja muoto. (Hannula 1995, 5)

Suomalaisessa kuvataidekasvatuksessa seki taiteilijoiden tydskentelyssd raja maa- ja
ympdristotaiteen vililld on hdilyva. Tekijdstd riippuen kisitteet saavat omia tulkintoja,
mutta molemmat tavat toteuttaa taidetta ulkona ja luonnon mittakaavassa hyddyntivét
prosessissaan samankaltaisia asioita, kuten luonnon materiaaleja ja merkityksellisti tilaa
sekd paikkaa. Kisitteiden selvityttimiseksi kdytdn tdssd tutkimuksessa jatkossa
ympdristotaiteen nimitysti tarkoittaessani luonnossa tapahtuvaa tyoskentelyéd luonnossa

hajoavilla ja siitd otetuilla materiaaleilla.
5.2 Ympiristotaide paikan méidrittiméi taidetta

Taide on ihmisen yll4pitimis, ympéristd muokkaavaa toimintaa. Siksi se heijastelee
tekijansd, kayttdjansd ja kulloisenkin yhteiskunnan ympdéristosuhdetta ja - arvoja.
Taideteos on erdznlainen arvojen kiteytymd, joka peilaa yhteison ajattelua. Siksi taiteen

ymmértiminen avaa huomaamaan mys muita arkisempia ilmi6ité ja rakenteita ihmisen,
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hénen toimintayhteisénsi ja ympériston vililld. T4ltd pohjalta on 16ydettdvissa seuraavat

kolme taiteen ja ympéristén suhdeluokkaa. (Jokela 1995,26.)

1. Taideteos voi olla paikkaa hallitseva. Silloin sen taustalla on ympériston alistaminen
ja valloitus. Paikkaa hallitsevat teokset tehdéén yleensi ateljeessa, sijoituspaikkaa sen
kummemmin huomioimatta. Niiden tehtivind on muistuttaa tai viitata johonkin
muuhun, kuin ympérist66n tai tekijdinsa. Ne ottavat ylivallan ympéristostéddn ja alistavat
sen omalle tarkoitukselleen ja paamaéirilleen. Téllaisia teokset ovat yleensé yhteisollisid
muistutuksia tai pysyttdjiensd arvojen kuvia. Téllaisia patsaita ovat usein esim.

hallitsijapatsaat, muistomerkit ja seinimaalaukset.

2. Taideteos voi olla paikalle ominainen, jolloin se sopeutuu omaan ymparistoonsa.
Paikalle ominaiset teokset toteutetaan ateljeessa, mutta ne usein kootaan vasta paikan
paalla. Teos ei ole enidd pelkistiéin kollektiivinen, vaan se alkaa saada merkityksid
taiteilijayksilén kautta. Katsojalta edellytetidén taiteen tuntemusta kuten esim. historian,
tekniikan, tyylin ja materiaalien hahmottamista. T#llainen teos on usein modernistinen

taideteos, joka pyrkii toimimaan visuaalisten viittauksien avulla.

3. Taideteos voi olla paikan mdidrittdmdd ympéristotaidetta, joka on syntynyt ympariston
l1ahtokohdista késin. Téllaisen taideteoksen olemassaolon syy ldhtee kokonaisuudessaan
teoksen ympdaristostd. Teoksen muoto, materiaalit ja jopa syntyprosessi ottaa paikan
huomioon. Till6in teosta ympdrGivd tila voi itsessddnkin olla teoksen taiteellisena

elementtini.

Ympiristotaide teoksen syntyprosessi vaatii sen, ettd teoksen rakentamisen alussa
orientoidutaan paikkaan sen kokonaisvaltaisella tutkimisella. Paikalla istutaan,
kévelldén, katsotaan ja havainnoidaan kaikkia siind olevia asioita. Paikkaan voidaan
myos tutustua myds sen historian kautta, selvittimélli siihen liittyvid tarinoita ja muiden

paikan kéyttdjien sille antamia merkityksid.(Jokela 1995,27.)

Siirtyminen paikkaa hallitsevasta taiteesta paikalle ominaiseen ja vihdoin ympéristotai-

teeseen on ollut tyypillistd 1990- luvun kuvataiteen kehityksessd. Samalla on kehittynyt
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taidekasvatuksen kdyttoon uusi malli intovoivan taiteen ja kasvatusprosessien integroin-

nille. (Jokela 1995,27-28.)

5.3 Ympiiristotaide ympiristokasvatusmetodina

Luonnonvaraisten kulttuurien piirissi lapset oppivat tarkkailemaan ympérist6din silmin
ja korvin. He "lukevat" aistillisesti. Meidén kulttuurissamme lapset opetetaan lukemaan,
laskemaan ja kirjoittamaan - kulttuurissamme mielletdéin maailma yhi suuremmassa
mddrin késitteiden avulla. Emme endé usko silmidmme ja korviamme. (Tuomikoski

1987, 53.)

Luonto on taiteen opettaja, mutta samalla myds sen yldpuolella. Thmisen ja luonnon
vilille on kuitenkin sivistyksen my&td syntynyt kuilu, joka erottaa ihmisen ja luonnon
toisistaan. Luonnonvaraisten kulttuurien ihmisten kokema luonnollinen ja toverillinen
suhtautumistapa luontoon on hidmirtynyt. Nykyajan ihmiselle luonto on ldhinnd

ongelma, eiki opettaja.(Levanto 1990, 27.)

Etsittdessd uudelleen luonnollista suhdetta elinympérist66n, on ympéristokasvatuksen ja
kuvataidekasvatuksen yhtymikohdalla; ympéristotaiteella annettavaa luontevan
suhtautumistavan etsimisessd luontoon. Katsomalla, kuuntelemalla, tunnustelemalla,
haistelemalla ja tarkkailemalla luontoa avoimesti, mahdollistuu ihmisen ja luonnon
vélisen kuilun ylittdiminen. Ympéristotaiteessa konkretisoituu taiteen tapa kokea luontoa

ja kayttad sitd hyviksi elamysten luomisessa sekd kysymyksien herdttdmisessé.

Ympdristotaiteen muodot soveltuvat hyvin eri ikdisten oppilaiden ympéristossa
tapahtuvaan kenttityohon ja -tutkimiseen. Téllaiset tehtdvatyypit ovat toisaalta uskollisia
ympérist6taiteen rakenteille ja ovat ndin taidekasvatuksen ydinainesta. Toisaalta ne ovat
hyvid ympéristoherkkyyden harjoittamismetodeita tai ympéristdn analyysimalleja, jolloin

ne luovat pohjaa mielekk&ille ja tehokkaalle ympéristokasvatukselle. (Jokela 1995,30.)

Paikan médrittelemidn ympiéristotaideteoksen luomisprosessi on hyvd esimerkki

oppimistapahtumasta, jossa tietoa hankitaan omakohtaisen kokemuksen kautta ja
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ankkuroidaan kestiviksi sovellutustiedoksi yhteisollisen toiminnan avulla. Luotaessa
ympdéristostd lahtevdd taidetta keskeistd on moniaistinen orientoituminen paikkaan.
Esteettisen ympéristokasvatuksen ja taidekasvatuksen tehtévikenttien yhtendisyys on
siind, missd uudistuvat esteettiset mallit synnyttédvit uusia tapoja havaita, luokitella,

ymmirtédd ja konstruoida omaa ympéristdsuhdetta. (Jokela 1995, 26-28.)

Téltd pohjalta voidaan johtaa erilaisia kuvataidekasvatusta ja ympéristdkasvatusta

yhdistivid ympéristékasvatuksen metodeja.(Jokela 1995, 30.)

1. Tehtdvat, jotka ohjaavat tarkentamaan ja herkistimddn havaintoja. Ympiriston
“kaaosta” jarjestetddn valittujen muuttujien avulla. Valinta voi perustua visuaalisiin
havaintoihin kuten viri, muoto tai koko. Valinta voi perustua myé6s tuntoaistimuksiin
kuten pehmed, kova tai kognitiivisiin kisitteisiin kuten elollinen, eloton, luontoon

kuuluva tai ihmisen jittimai asia luontoon. (Jokela 1995, 31.)

Tehtdvén alussa valitaan ne periaatteet, joiden mukaan ty$ toteutetaan. Tyo alkaa
havaitsemisella, jatkuu vertailulla, luokittelulla ja jarjestamiselld. Kootuista materiaaleis-
ta voi jdrjestdd pienid “reunahuomautuksia”, ihmisen merkkeja ja jarjestyksid ympéris-
t6on. Erityisen hyvin tyon muodon toteuttamiseen soveltuvat esim. ympyré, neli tai

spiraali variaatioineen ja yhdistelmineen (Horelli 1982)

2. Tehtavat, jotka tuovat esille luonnossa tapahtuvia prosesseja ja auttavat herkistymdidin
niille. T4llaisia prosesseja ovat esim. kasvu ja lakastuminen, veden virtaus, vuorokauden
vaihtelut ja valon muutokset. Tillaisia tehtdvia voivat olla mm. luonnonmateriaaleista
rakennetut aurinkokellot, vesimyllyt tai muut veden energialla toimivat veistokset.
Tehtdva ovat tyypiltidn sellaisia, jotka auttavat havainnoimaan ja kokemaan ympérist6d
ja sen muutoksia tarkasti. Ne voivat olla staattisten, rakennettujen teoksien lisiksi
liikeratoja tai rituaaleja, joiden osaksi tekiji tai vastaanottaja asettuu. Teos luo
muutoksen hetken, liike ja aika luovat tilaa ja ymparistéd. Tehtdvind voi olla esim.
rannan materiaaleista tehty eldmyspolku, “tuntoympyrd”, joka yhdessd oppilaiden
rakentamisen jilkeen koetaan tietyssi paikassa ja ajassa jakaen kokemukset ja elamykset

toisten tilanteeseen osallistujien kanssa. (Jokela 1995, 32.)
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3. Tehtdvait, jotka pyrkivit rikkomaan kaavoittuneen ja totutun tavan nihdd ympdristid.
Teoksen lahtokohtana voi olla ennakkoon suunniteltu sopimus, tapa kulkea ympéristos-
sd. Ndin véltetdsn huomion kiinnittyminen aina samoihin “kauniina” pidettyihin asioihin.
Esimerkiksi kuljetaan ympéristéssd kellon mukaan, pysédhtyen tarkalleen joka viides
minuutti tdsmélleen paikkaan, jossa ollaan. Paikkaa havainnoidaan esim. piirtden ja
valokuvaten seké kirjoitetaan ylos omia kokemuksia paikasta. Sovitun matkan kulkemi-
sen jéilkeen analysoidaan jélkeenpdin saatuja ympéristokokemuksia ja kohteesta olleiden

ennakkokdsitysten eroja.( Jokela 1995, 34.)

4. Tehtavdt, jotka kokeilevat ympdriston mittakaavaa ja ihmisen ‘rajoja’ Tehtdvin
lahtokohtana on suuri materiaalimdérd ja tavoitteena selvi muutos ympiristossi.
Tallaiset “oikeat ty6t” vaativat ruumiillisen ponnistuksen lisdksi sosiaalisuutta,
yhteisty6td ja suunnittelua. Ne toimivat yksilon havaintokasvatuksen rinnalla yhteiskas-
vatuksellisina metodeina. Teosten paikoiksi soveltuvat ympdérist6t, joissa luonto
palauttaa materiaalin kiertoonsa. Téllaisia paikkoja ovat esim. hiekkarannat, soramontut
tai kasvavat vesakot. Tehtdvdalueena voi olla esimerkiksi veden rannalle tuomien
roskien jarjestiminen matemaattiseen muotoon tai lumiveistoksilla pihan muuttaminen

siten, ettd syntyy uusia tiloja ja jirjestyksid. (Jokela 1995, 34.)

Kéytetyimpid muotoja maataiteessa/ympdristotaiteessa ovat abstraktit muodot: viiva eri
variaatioineen, suorana linjana, suorakulmiona, ympyrind, spiraalina ja labyrinttina.
Muodot voivat olla luonteeltaan sekd sulkeutuvia ettd avoimia. Muodoilla on myds
symbolisia merkityksid, jolloin esim. labyrintti on maailma, Aiti Maan kuva. (Hannula

1995, 7)

Edell4 esittamani erilaiset ympéristotaitteen tehtévityypit soveltuvat mielestéini hyvin
ympdarist6- ja kuvataidekasvatuksen tavoitteiden toteuttamiseen. Ne auttavat varsinkin
Hungerfordin ja Volkin vastuullisen ympéristdkasvatuksen opettamisen 1dht6kohtana

olevaan ympdristoherkkyyden kehittdmiseen.

Ympiéristokasvatus ja kuvataidekasvatus voivat yhdistdmélla omat erityisosaamisen

alueensa mahdollistaa mielekkdimmain ja tarkoituksenmukaisemman ympériston
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kohtaamisen. Mielestdni ympdaristkasvatuksen ja kuvataidekasvatuksen ei tulisi
kilpailla siitd, kumman ndkokulma opetettavaan asiaan on oppimisen kannalta
merkityksellistd. Ympéristétaide on vain yksi ndkékulma kuvataidekasvatuksen
tarjoamista mahdollisuuksista yhteistyon tekemiseen. Se on kuitenkin mielesténi yksi

hyva tapa ldhestya yhteisty6n toteuttamisen ongelmaa.

5.4 Kuvataidekasvatus ja ympiristokasvatus - viisi teesié

1.Taidekasvatukseen kuuluu eldmyksellisyys, omien kokemusten ja tunneilmaisujen
arvostaminen ja asioiden subjektiivinen prosessointi on vilttiméton ja usein tdysin
laiminly6ty ympéristokasvatuksen osa. Kuitenkin aito luonnon arvostaminen ja
kiinnostus rakennetun ympériston laatuun sekd motivaatio toimia ympariston hyviksi eli
eettinen asenne ja toiminta perustuvat ennen kaikkea myonteisiin eldmyksiin ja
arvokkaisiin kokemuksiin, joilla usein on esteettinen luonne. Myonteisid elamyksid ja
arvokkaita kokemuksia voi synnyttia luonnon ilmitiden avoin ja viliton kohtaaminen ja
toisaalta taiteen vilittdima uusi ja tuore nikemys kyseisestd ilmiostd. Ihmisen muotoile-
man miljoén ymmirtdminen, kyky ja kiinnostus "lukea" tai tulkita ja arvioida sitd ja
tehdd se paremmaksi on niin ikén se syy ettd seuraus valttamattomastd, yksilollisestd ja
usein esteettisistd kokemuksista. Asiaan liittyy itse tyostettyjen merkitysten 16ytdminen
ja luominen ympdéristén ilmidille. Sen jilkeen ne eivét ole endéd yhdentekevid vaan

henkilokohtaisesti merkityksellisid ja arvokkaita.(Mantere 1995,98.)

Kokemuksellinen oppiminen on my6s ympiéristokasvatuksessa ilmeisesti toimivin ja
tuloksellisin periaate (ks.2.3). Sen johdonmukaiseen noudattamiseen kuvaamataidon
opetuksessa on erityisen hyvit mahdollisuudet, koska oman kokemuksen merkitys ja
tekemaélld oppimisen perinne on taidekasvatuksessaan niin itsestddn selvid. Ymparistod
koskevia elamyksii ja havaintoja késitelldsin mielikuvien ja konkreettisen kuvailmaisun
ja muun taiteellisen toiminnan avulla. Se on aktiivista ja usein mieluisaa kognitiivista
toimintaa ja oppimista. Reflektoinnin, pohdinnan ja kisitteenmuodostuksen tasoja on
kuvaamataidon opetuksessa kuitenkin kehitettdva, jotta kokemuksellisen oppimisen sykli

kokonaisuudessaan toteutuu. (Mantere 1995,98.)
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2. Kestivi kehitys ei ole vain suojeluun suuntautunutta vaan oleellista tulevaisuuteen ja
uuden luomiseen viittaavaa. Toisin sanoen on kysymys entistd parempien ympéristojen,
esineiden ja eldméntapojen luomisesta. On kysymys myos Kyvystd luoda mahdollisim-
man selkeitd myonteisid visioita. Ndmi tulevaisuuteen suuntaavat kulttuurin alueet ovat
mitd ilmeisemmin kuvaamataidon opetuksen kenttii. Suunnittelu tapahtuu visuaalisesti,
2- ja 3-ulotteisina malleina, hahmotelmina. Monia tekijéitd kuten esimerkiksi sosiaalisia,
luonnontieteellisid, psyykkisid, esteettisii ja eettisii tekijoitd voidaan samanaikaisesti
ottaa huomioon, varioida ja kokeilla erilaisissa visuaalisissa malleissa kuten pienoismal-
lit, performanssit, multimediaesitykset, aktivoivat néyttelyt ja interaktiiviset tietokoneoh-

jelmat.(Mantere 1995, 98-99.)

3. Ympiristokasvatuksen kehittdjét, olipa heiddn taustakoulutuksensa mikd hyvénsi,
korostavat painokkaasti sitd, miten oleellista on oppilaiden oma toiminta ympériston
hyvaksi on oppimisen ja asennemuutoksen kannalta. Tutkiminen, ajatteleminen ja
suunnitteleminen eivét riitd vaan pitd ohjata oppilaita myos ilmaisemaan késityksidén,
tutkimustuloksiaan, toiveitaan ja suunnitelmiaan julkisesti. Suunnitelmia tulisi toteuttaa
omalla paikkakunnalla, koulussa, 14higss4 tai kaupunginosassa. Sanomattakin on selvii,
ettd tdssd tarvitaan selkein, kauniin ja osuvan visualisoinnin ja muun elévoittdmisen
taitoja. Kuivakkaat raportit, epdesteettiset ndyttelyt ja pelkat kirjalliset kannanotot jne.
eivit juuri hyodytd ympdéristoasiaa. Kekselids néyttelyidea, hyvé diaohjelma, vauhdikas
video tai pysdhdyttivd performanssi hyodyttiavit. Ne saavat myos paikallislehdet ja-
radiot kiinnostumaan. Nuoret pddsevdt kokemaan sen, ettdi he voivat vaikuttaa.
Vaikuttaminen vield konkreettisemmin on tietysti sitéd, ettd tehddén kdytdnnon tyotd

ympdériston parantamiseksi.(Mantere 1995,99.)

4. Eldméntavan muutos on uuden muotoilua. Jos ekologinen eldméntapa mielletdén vain
kieltoina, rajoituksina ja ankeana niukkuutena, siihen suostutaan vain pakon edessi.
Taideaineksen piirissd luontoa séistiville eliméntavalle voidaan hahmottaa myonteistd
ilmettd, joka sisiltdd paljon kekselidisyyttd, iloa ja arvokkuutta sekd uudenlaista
vastuullista kulutaajuutta. Materiaalien luova uusiokdytt, yksinkertaisuuden ja
luonnollisuuden estetiikka, kiinnostavien havaintojen tekeminen ja merkittdvien

kokemuksien saaminen ndenniisen arkisista asioista ja oman ldhiympériston ja
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kéytidntdjen muuttaminen seki esteettisesti etté eettisesti parempaan suuntaan ovat kaikki
toimintoja, jotka sijoittuvat luontevasti taidekasvatuksen piiriin. Pelkistetysti voisi sanoa,
ettd kyseessd on laadullisuus méérillisyyden sijasta ja eettisen estetiikan omaksuminen.

(Mantere 1995,99-100.)

5. Ympiristokasvatusta on tarkoitus peruskoulussa ja lukiossa kehittid padasiassa eri
aineiden yhteistyénd ja projektiopetuksena. Erinomaiseksi kokoavaksi tekijaksi
tallaisissa ympéristokasvatuksen hankkeissa voidaan ajatella taidetapahtumaa, juhlaa,
seremoniaa, taidendyttelyd tai esitystd. Silloin tiedon kerddminen ja késittely sekd muu
toiminta eri aineissa palvelevat ikéd4n kuin taustatyéné mieliin painuvan taidetapahtuman
luomisessa. My6s ihmisen ja luonnon suhteen myyttiset, vertauskuvalliset, syvapsykolo-
giset puolet voidaan ndin eldvoittdd rakentavaksi voimavaraksi, jolloin tiedollinenkin

aines saa entistd syvempid merkityksid. (Mantere 1995,100.)

Edelld esitetyt viisi kuvaamataidon ympéristokasvatuksen luonnetta kuvaavaa nakemysti
toivat my0s esille kuvaamataidon opettajien erityisosaamisen ja kuvaamataidon
erityismerkityksen. Ympiristokasvatuksessa jos missid yhtendinen mieltdminen ja sen
pohjalta toimiminen on tarkoituksenmukaista ja innostavaa. Jokainen yksilon tekemé
valinta on myds ekologinen valinta. Toki opettaja joutuu miettiméédn opetuksensa
ikdryhma- ja tehtdvikeskeisesti, mutta ilman ekologista kokonaisndkemystd ja sen
jatkuvaa muistamista ja muokkaamista ajattelumme ja toimintamme on sattumanvaraista
ja vailla eheyttd ja tuottaa nidin sattumanvaraisuutta ja pirstoutuneisuutta.(Mantere

1995,100.)

Viime aikoina tapahtunut muutos yleisessd ympéristokasvatusajattelussa on kuitenkin
tuonut tullessaan eldmysmaailman arvostamisen muidenkin kuin taidekasvattajien
keskuuteen. Lapsena saadut varhaiset luontokokemukset, kyky aikuisena nauttia
luontoeldmyksistd, luonnon rikkaudesta ja monimuotoisuuden arvon tajuaminen sekd
tarve ja energia toimia luonnon ja hyvin ympéristén puolesta ovat selvissi riippuvai-
suussuhteessa toisiinsa. Linsimainen nuori ja aikuinen on kuitenkin keskiméérin

etdfintynyt kauaksi laheisestd luontoyhteydesti eivétké tiedé tietd tuohon yhteyteen kuin
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ehké jollakin hyvin erikoistuneella, rajallisella tavalla. Kaipuuta yhteyteen kylld on,

mutta se voi olla vain romantisoivaa ja abstraktia. (Mantere 1995,104.)

5.3 Tie taidekasvattajasta ympiristokasvattajaksi

Taidekasvattajan tulisi auttaa lapsia ja nuoria 16ytdméin takaisin luonnollinen suhde
luontoon ja elinympéristoon. Se edellyttid kuitenkin opettajalta myos itseltdén luontevaa
suhtautumista elinympéristoon. Taidekasvattajan tie kohti ympéristokasvattavuutta
16ytyy ja on loytynyt usein siten, ettd hin muistaa itse eldvoittdd yhd uudestaan ja
uudestaan omaa luontosuhdettaan kuuntelemalla omaa sisdistd luontoaan. Nikemall4,
hyviksymalla ja muistamalla omat luonnonolion ominaisuutensa. Hakeutumalla metsiin
ja rannoille muulloinkin kuin keséllid. Olemalla usein lapsellisen avoin ja utelias, jos
mahdollista. Antamalla tai ottamalla aikaa itselleen olemiseen, aistimiseen, tunnusteluun
ja my0s epdmieluisten aistimusten aistimiseen. Luontohan ei kuitenkaan ole vain kesyi
ja mukavaa. Pdinvastoin luonnon olemuksen ydin on ei-kesytetty. Luonnon syvétasojen
ja syvéyhteyden tajuamista voivat auttaa sellaiset taidot kuin meditaatio, hengitysmedi-
taatio, kehoterapiat tai muu vastaava tietoinen itsensd herkistdminen luonnolle.(Mantere

1995, 104.)

Toiseksi taidekasvattajan tulee itse hahmottaa ymparistokokemustaan yhé uudestaan eri
tavoin, jotta se pysyisi eldvini ja toimivana. Ehké hén ndin ollen on itse ympiéristotaitei-
lija, uuden eldméntyylin luoja ja toteuttaja, luontorunoilija tai paikallisen egotiiminpyrki-
mysten ja viestien visualisoija. Voi my®0s riittid, ettd opettaja vain syvésti oivaltaa, ettd
arjen askareet tiskauksesta lattian pyyhkimiseen ja teen juontiin sekd kompostointiin voi
tehdd keskittyneesti rituaalitaiteeksi, antoisaksi ja halvaksi tavaksi harjoittaa. Kierratys
ja energiansdists ovat esimerkiksi oleellinen ja alati tiedostettava puoli uutta estetiik-

kaa.(Mantere 1995, 104-105.)

Taidekasvattajan tehtéivi on auttaa pysdhtyméén, aistimaan, kokemaan oman fyysisen
hahmon olemassaolo, ympériston ilme. Luonteva tapa antaa rentoutusohjeita, teetéttda
aisti-, muistelu- ja mielikuvaharjoituksia, muuntaa taidetilan estetiikkaa, kayttda litketta

ja dantd virittdjdnd, luoda myonteistd ja turvallista itsen kuuntelua tukevaa ilmapiirid
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ovat taidekasvattajan ammattitaitoa, jossa meilld kaikilla on kehittymisen varaa. Onneksi

ne ovat taitoja, jotka ovat kehitettdvissd. (Mantere 1995, 105.)

Taiteen ja luonnon suhteet ovat monet ja kiehtovat. Niin ympéristitaiteen monet
muodot, esineiden semantiikka kuin puutarhurin hoito ja ekologisesti suunnitellut
miljodtkin antavat niihin perehtyville opettajalle elamyksii, kokemuksia ja ideoita, joita
voi soveltaa omaan toimintaan ja opetukseensa. Taidekasvattajan viitekehys ja aineiston
tehtdvdn suunnittelussa ovat siis ympdristdtaide ja muotoilu sekd rakentaminen, ei
niinké&én tiedonalueina kuin koettuna ja elettynd ympériston4, jatkuvasti uusiutuvan ja
pohdittavan ympiristén "lukemista”". Se antaa ideoita sithen, mitd ja miten opettaja
oppilaittensa kanssa ldhtee tekemiéin. Olipa kyseessd vaikka telttakyldn pystyttdminen
koulun pihalle, talvipuutarhan perustaminen tai uuden ilmeen luominen koulun
kaytaville tai ehki verrattain perinteinen piirros- tai maalaustehtiva. Oleellista on se,
mitd kokemuksellisia tavoitteita tehtévélle asetetaan ja millaisia kasitteitd, merkityksia

ja arvoja tehtdvén yhteydessd muodostuu.(Mantere 1995,105.)

6 LAPSEN KUVALLISEN TUOTOKSEN ARVIOINTI

Useat taidekasvattajat ajattelevat, ett taiteellista tuotosta ei pitéisi yrittdd arvioida, koska
lapsen mieli on laadultaan erilainen kuin aikuisen. Eisnerin (1972, 201) mielesta
arviointi onkin yksi kasvatuksen vaikeimpia ongelmia. Hanen mukaansa kasvattaja ei
kuitenkaan voi paitelld edistédneensi lapsen taiteellista kehitystd, jos hén ei arvioi lapsen
kuvallisen ilmaisuprosessin lisdksi myos tuotosta eli produktia (Eisner 1985,6). Kun
kuvallisen tuotoksen arvioinnilla pyritdén lasten toiden kehittdmiseen, tulisi arvioinnin
antaa lapselle todellista tietoa ylimalkaisten toteamuksien ja kommenttien sijaan.
Téllaisella arvioinnilla on lapselle suuri merkitys, koska ndin hdn ymmairtdd tyonsi

laadun. Pelkki "hyvi-huono" mittari ei kerro tyOsté juuri mitdén.

Vaikka ilmaisuprosessi ja produkti ovat yhtd merkityksellisid, on opettajan kiytdnnon
tydssd mahdotonta saada selkedd kuvaa jokaisen lapsen tydskentelyprosessin erillisistd

vaiheista. Opettaja kylld kerdd tietoa oppituntien aikana arvioinnin pohjaksi, mutta
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hiénelld on kéytossédin rajalliset resurssit. Eisner luettelee opettajan arviointimenetelmiksi
ilmaisuprosessin aikana oppilaiden tydskentelyn katselemisen, heididn puheidensa
kuuntelemisen, tyoskentelyasenteen tarkkailu sekd vilineiden ja materiaalien kiyton

havainnoinnin. ( Eisner 1972, 205.)

Lapsen kuvallisen tuotoksen arviointi on oppimistulosten yleistd arviointia, joka
suoritetaan opetukselle asetettujen tavoitteiden suhteen. Tdmi arviointi antaa tietoa
opetusmenetelmien toimivuudesta, opetusmenetelmien ja ty6tapojen onnistumisesta sekd
opetuksen yleisestid kehitystasosta ja -suunnasta. Arviointi antaa arvokasta tietoa myos

lapsen taidoista ja ilmaisun kehityksestd. (Chapman 1978, 385-386.)

Lapsen kuvallisen tuotoksen arviointi voidaan suorittaa erilaisin ldhestymistavoin.
Opettajan arviointi on mahdollista kolmesta ldhtékohdasta: oppilaasta itsestéddn,
oppilaasta suhteessa luokkaan seké oppilaan suhteesta kriteereihin. (Eisner 1972, 208-

210.)

oppilas suhteessa | oppilas suhteessa | oppilas suhteessa

standardeihin ryhméin itseensi

tuottava

kriittinen

kulttuurillinen

Kuvio 4: Oppilaan arviointitaulukko (Eisner 1972,233.)

6.1 Arviointi suhteessa oppilaaseen itseensi

Arvioinnin lahtiessd oppilaasta itsestéin, kiinnitetdsin huomiota oppilaan valmiuksien,
herkkyyden ja kasittelykyvyn kasvuun aikaisempaan verrattuna. Opettaja voi esimerkiksi
merkitd systemaattisesti muistiin kunkin oppilaan kuvallisen kehityksen tason lukuvuo-
den alussa ja sitten mydhemmin rohkaista oppilaita vertailemaan tyotidén aikaisemmin

tehtyihin t6ihin. Vertailu osoittaa todenndkdisesti erilaista edistymistd: jonkun oppilaan
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toissd on voinut tapahtua huimaakin edistymistd. Téllainen arviointi vaatii kuitenkin
opettajalta hienotunteisuutta ja kykyi eritelld asioita oikein, jottei menetelmé lannista
niité oppilaita, joilla kehitystd on tapahtunut vdhemmén. Téllainen arviointi vaatiikin
opettajalta jokaisen oppilaan henkilokohtaista opetussuunnitelmaa, jotta se osoittautuisi
oppilaalle motivoivaksi ja itseluottamusta heréttéviksi menetelméksi. (Eisner 1972, 208-

210.)

6.2 Arviointi suhteessa luokkatovereihin

Toinen ldhtokohta arvioinnille on verrata oppilaan tyotd hinen luokkatovereidensa
toihin. Talloin t6itd ei vertailla kunkin oppilaan aikaisempiin tuotoksiin vaan toisten
oppilaiden t6ihin. Téllainen kiytdntd on valitettavasti niin syOpynyt arvostelu- ja

arviointijédrjestelmidamme, ettei sitd juuri koskaan aseteta kyseenalaiseksi.

Toisten toihin vertailulla on kuitenkin monia huonoja puolia. Ensinnékin silld on
taipumus johdattaa opettajat tekeméiin vizrid johtopatoksid: koska suurin osa oppilaista
kdyttaytyy tietyssd idssi tietylld tavalla, sen tdytyy olla "hyviksi" oppilaille. Talléin
kehittyy helposti opettajalle hyvin kaavamainen ja tiukasti tiettyjen rajojen mukaan
tapahtuva arviointijérjestelmi. Voidaankin kysy4, jos suurimmalla osalla tietyn ik&isid
lapsia on esim. 10 reikdd hampaissa, pitdiako niiden, joilla on vain viisi reikdd, kehittad

viisi lisad ? (Eisner 1972, 208-210.)

6.3 Arviointi suhteessa standardeihin

Kolmas arvioinnin ldhtokohta on oppilaiden esityksen vertaaminen opetukselle
asetettuihin kriteereihin. Oppilaita arvioidaan vertaamalla heidén suoritustaan tuloksiin,
jollaisia kurssin tavoitteiden arvellaan vastaavan. Joissain koulun oppiaineissa tillainen
kriteerien méritteleminen on hyvinkin mahdollista:"Oppilaan tulee pystyd uimaan 300
metrid" tai " oppilas pystyy hyppddmazn 130 cm korkeutta". Téllaisen kédyténnon etuna
arvioinnin ja kasvatuksen kidytdnnon kannalta on se, ettd oppilas voi esittéd taitonsa

silloin, kun on itse siihen valmis. (Eisner 1972, 208-210.)
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Kuvaamataidon opetuksessa kuitenkin monia kuvaamataidon térkeitd alueita ei voida
ilmaista kasvatustavoitteiden muodossa. Arvioinnin lihtokohdat ja arvostelun kriteerit
liittyvét laajempaan nikemykseen kasvatuksen keinoista ja pdamaédristd. (Eisner

1972,208-210.)

Edell4 esitetty malli oppilaiden tuotoksen ja toiminnan arvioinnista kolmesta 14htékoh-
dasta kisin on yksi ndkokulma arvioinnin ongelmaan. Kuten moniin muihinkin
kasvatuksellisesti merkityksellisiin ilmi6ihin, ei arviointiinkaan ole olemassa helppoa ja
yksiselitteistd ratkaisua. Eisner itse kannattaa kirjallisia arvosteluja seki niihin yhdistet-
tyné opettajan ja vanhempien tapaamisia, jolloin on mahdollisuus tarkemmin keskustella
oppilaan edistymisesti ja ongelmista. Kuitenkaan arvioinnin merkitysta ei voida kieltds,
silld opettajalla on sithen Eisnerin mukaan moraalinen velvollisuus. (Eisner 1972, 210-

235.)

Eisnerin mukaan arvioinnin ensisijainen tehtdvi on tuottaa tietoa, joka sallii opettajan tai
opetussuunnitelman laatijan parantaa kasvatusprosessia. Arviointi on tastd nékékulmasta
katsottuna kasvatuksen tyokalu, jota asian tiedostava ammattilainen voi kdyttaa niiden

hyvéksi, joille opetusohjelma on tarkoitettu. (Eisner 1972, 210-235.)

Sitd, ettd arviointi on kasvatuksen ty6kalu, ei voi Eisnerin mukaan liikaa painottaa.
Arviointia on kiytetty liian kauan keinona palkita tai rangaista oppilaita. Arviointi on
ollut mekanismi oppilaiden téiden hyviksymiseen tai hylkddmiseen; liian harvoin sitd on

kaytetty diagnostisesti koulun toiminnan parantamiseen. (Eisner 1972, 210-235.)

Arvioinnin ongelmaa olisi hyvi ldhestyd myos useammasta ndkokulmasta, eri opettajien
ja virallisempien tahojen viélisend vuoropuheluna. Arviointimenetelmien kehittiminen
vaatii avoimuutta niin opettajanhuoneessa kuin myés esim. kunnassa. Avoin vuoropuhe-
lu ja vaihtoehtoisten menetelmien vertailu ja kehittiminen mahdollistaisi mielekkadam-
pien arviointikdytidnt6jen kehittymisen nykyisten, helposti lokeroituneiden rutiinien

tilalle. (Eisner 1982, 85-91.)
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6.4 Luovuuden arviointi

Oppilaan tyon luovien tekijoiden tunnistaminen ei ole yksinkertainen asia, koska luovaa
ajattelua ilmenee useilla tasoilla ja eri tavoin. Eisner on erottanut nelji luovuuden lajia

tunnistamisen helpottamiseksi.(Eisner 1972, 201-235.)

1. Rajojen laajentaminen:/Jokaisessa kulttuurissa on erilaisia alyllisid kenttid, jotka
auttavat ihmistd asettamaan esineet oikeaan ympiristoénsi. Samalla ne asettavat
kayttdytymiselle odotuksia, johdattavat ja myos rohkaisevat hyviksyttdvéin, stereotyyp-
piseen ja rajoitettuun kéytokseen. Jotkut yksilot kykenevit kuitenkin laajentamaan néiti
rajoja. Yleisten tavoitteiden laajentamista ja uudelleen jarjestdmistd kutsutaankin rajojen

laajentamiseksi.

Tekniikan alueella rajojen laajentamista kuvaa esimerkiksi yksild, joka ensimméiisend
keksi asentaa autoon pistokkeen partakonetta varten. Niin seké auton ettd partakoneen
kayttoalue laajeni. Luokassa rajoja laajentaa esimerkiksi oppilas, joka kdyttdd numeroita
muotoiluun tai kuvitukseen tai oppilas, joka kidyttdd ikkunaa valopOytdnd. Rajojen
laajentaminen on siis kyky luoda uusia mahdollisuuksia laajentamalla annettua

materiaalia.

2. Keksiminen: Keksiminen on prosessi, jossa jo olemassa olevaa kéytetddn aivan uuden
esineen tai esinejoukon luomiseen. Keksiji ei silloin ainoastaan laajenna perinteisii
rajoja vaan luo ennestiéin tuntemattoman, uuden esineen kuten esimerkiksi Edison

keksiessddn lampun tai Bell keksiessdan puhelimen.

3. Rajojen rikkominen: Rajojen rikkomisella tarkoitetaan "annetun" ja hyvidksytyn
ongelman muuttamista tai kdintdmistd péilaelleen. Rajojen rikkoja nidkee nykyisen
jarjestelmén puutteet ja rajoitukset seki pyrkii kehittdméan uusia oletuksia. Esimerkiksi
historiassa Kopernikus rikkoi rajoja kisitteellisesti ja jopa teologisesti viittdessddn, ettei

maa olekaan maailmankaikkeuden keskipiste.
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Kaksi rajojen rikkojille tyypillistd toimintaa - oivallus ja mielikuvitus - voivat ilmeté
seuraavalla tavalla. Oivallus voi auttaa rajojen rikkojaa nikemién suhteita ndkojdian
erillisten tapausten vililld. Se voi my6s paljastaa hyviaksyttiavissd selityksissi ja
kuvauksissa olevia epatiydellisyyksid tai aukkoja. Kun hidn huomaa aukon, astuu

mielikuvitus esiin ja auttaa luomaan mielikuvia ja ajatuksia aukkojen tayttémiseksi.

4. Esteettinen jdrjestelykyky: Esteettisti jdrjestelykykyd ilmentdd esineiden suuri
yhtendisyys ja harmonia. Henkild, jolla on tillainen luova kyky, hallitsee esineiden
Jjarjestyksen ja ykseyden. Hianen kannustimenaan ja mielihyvén aiheenaan on laadullisten
elementtien esteettinen jirjestiminen. Esineiden jarjestimiseen liittyvit paatokset

syntyvit ns laadullisen luovuuden (qualitative creativity) kautta.(Eisner 1972,210-235.)

Esteettisen jérjestelykyvyn ja muiden luovuuden lajien vililld on suuri ero. Rajojen
rikkomisessa, keksimisessd ja rajojen laajentamisessa uutuus on oleellinen tekijé.
Esteettisessi jirjestelyssd niin ei vilttiméttd ole. Sen kummemmin uutta esinetta tai
uutta kiyttGtapaakaan ei tarvitse luoda. Luovasti kisitelty esine on kuitenkin hyvin

yhtendinen ja kaikilta osiltaan tasapainoinen kokonaisuus. (Eisner 1972,210-235.)

Kaikki edelli esitetyt luovuuden lajit voivat esiintyd oppilaan tydssd, mutta on todenné-
koistd, ettd vain yksi tai kaksi tyypeistd ilmenee yksittdisessd teoksessa. Oppilaat voivat
toisaalta olla luovia yhdell4 alueella, esimerkiksi savit6issd, mutta eivit osoita erityistd
lahjakkuutta muilla alueilla. Sen tihden oppilaiden opettajan on tirkedd etsid eri
paikoista eri tyyppistd luovuutta. Yksi opettajan kasvatuksellisista velvollisuuksista
onkin auttaa oppilaita arvostamaan omia tuotoksiaan siitd riippumatta esiintyyko niisté

jotain erityistd luovuutta tai ei. (Eisner 1972, 210-235.)
6.6 Taidekritiikki ja ryhmikritiikki arviointimuotona
Oppilaan kuvataiteesta tekemit huomioit ovat tirked tiedonldhde hénen kriittistad

kykydin arvioitaessa. Mihin oppilas kiinnittdd huomiota tietyssd tydssd? Millaisia

kommentteja hidn havaintojensa perusteella esittdd? Miten syvillisid nuo kommentit
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ovat? Osaako hén verrata huomioitaan tyosti sen syntytilanteeseen? (Eisner 1972, 210-235.)

On arvioitu, ettd tavallinen katsoja kdyttdd vihemman kuin seitsemén sekuntia taideteok-
sen katseluun néyttelyssa. Taideteoksia katsellaan useimmiten "lennossa". Téstd naivista
katselutavasta huolimatta on katsojilla tapana tehdi pikaisia paitelmid ja hanakasti

ilmaista oma mielipiteensi teoksesta. (Eisner 1972, 210-235.)

David Ecker esittdd seuraavaa menettelyé, jotta viltyttéisiin liian héatiisiltd arvioinneilta.
Ensinnékin annetaan oppilaiden vapaasti ilmaista tunteitaan, asenteitaan ja valittdmid
tuntemuksiaan annetusta taideteoksesta, joka voi olla niin oma kuin toistenkin oppi-
laiden tuotos tai tunnustettu mestariteos taidemaailmasta. Toiseksi osoitetaan oppilaille
ihmisen, mukaan lukien myds heidén opettajan, reagoivan eri tavalla samaan drsykkee-
seen, johtuen erilaisista kokemuksista ja taustoista. Kolmanneksi opetetaan heidét
erottamaan fysiologisesta ja psykologisesta tilasta johtuvat psykologiset kannanotot
argumentteihin ja niitd tukevaan todistusaineistoon perustuvasta arvoasetelmista.
Neljanneksi vield laajennetaan oppilaiden kokemuspiirid historiallisten ja nykyajan
taideteosten avulla sekd kehitetdin heiddn kykyddn tehdd itsendisid arvosteluja tai
arvioida taideteosten ansioita riippumatta siité, sattuvatko he pitdmain teoksista vaiko

eivit. (Ecker 5-8, 1967; Eisner 1972,210-235.)

Oppilaan mielipiteeseen perustuvat lausunnot ovat makuasioita, joista ei voi kiistelld. Jos
oppilas sanoo, ettid hén piti tai ei pidd maalauksesta, on hén aina oikeassa. Kuvaama-
taidon opetuksen tehtdvinid on kuitenkin auttaa oppilasta hankkimaan herkkyyttd ja
ymmérrystd kuvallisten ilmididen kokemiseen esteettisestd ndkokulmasta. Tamaé taas
edellyttid mielipiteen muodostamisen lykkddmisti, kunnes on tehty kuvallinen analyyst,
silldi nopeat mielipiteenilmaukset sulkevat usein pois tien pitemmélle meneviltd

huomioilta, jolloin oppilas ei née teosta syvemmaltd.(Eisner 1972,210-235.)

Oppilaan arviointi tai mielipiteenilmaus teoksesta antaa myds opettajalle johtolankoja
arvioitaessa oppilaan kykyi 16yti4 teoksesta merkityksid. Millaisia lausuntoja oppilaat
antavat tyostd? Onko kyseessd mielipide vai perusteltu arviointi? Opettaja voi my0s

auttaa oppilaita ymmartiméan erilaisia taiteesta annettuja lausuntoja. Esimerkiksi Morria
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Weitz erottaa kuvailevat lausunnot, tulkitsevat lausunnot ja arvioivat lausunnot
toisistaan. Ne kertovat toisistaan poikkeavia viestid opettajalle oppilaan kyvystd
analysoida ja myos tulkita erilaisista taideteoksista havaitsemiaan piirteitd. Naiden
lausuntojen avulla on myds mahdollista kehittéa oppilaiden kykya hahmottaa visuaalista
todellisuutta pienin apukysymysten tai opetuskeskustelun ohjaamisen kautta. (Eisner

1972,210-235.)

Toinen hyddyllinen kuvaamataidon arviointitekniikka on ryhmaékritiikki. Siind oppilaat
esittdvét yhden tai kaksi tyotédn, esittelevit ne ja odottavat luokkatovereidensa reaktioi-
ta. Tilanteessa oppilaat esimerkiksi kiertelevit luokassa pSydistd toiseen ja esittdvit
mielipiteitddn ja samalla toivottavasti osoittavat kehittynyttd arviointikykyd. Koska
kaikkien oppilaiden ty6t ovat "kritiikin kohteensa", on mahdollisuus epéreiluuteen tai
vield torkedmpddn kdytokseen vihdinen, mutta kuitenkin se on olemassa. (Eisner

1972,210-235.)

Joka tapauksessa menetelméilld on monia selvid etuja. Ensinnékin se antaa oppilaille
mahdollisuuden keskustella tekemistdén toistd ja samalla harjoitella kuvaamataidon
opetussuunnitelman kriittistd aluetta. Toiseksi se antaa oppilaille jéarjestelmallisen
mahdollisuuden nihdd, miten muut ovat ratkaisseet tyén ongelmat. Kritiikissi tulevat
esille niin onnistumiset kuin epdonnistumiset; se selvittdi oppilaille kuvien tekemisen
vaativan riskien ottamisen ja riskien ottaminen varmasti parantaa joidenkin tdiden
tuloksia. Kolmanneksi se antaa opettajalle mahdollisuuden kiytt44 oppilaiden komment-
teja diagnostisesti: mihin oppilaat kiinnittivdt huomiota hyvinéd pitdmissdén toissé -
tekniseen laatuun, omaperdisyyteen, esteettiseen luonteeseen vaiko atheeseen?
Huomioimalla mit4 oppilaat ndkevit ja mihin he ensiksi reagoivat, opettaja paremmin
huomaa, miti oppilaat eivit nde ja sellaisella tiedolla on todenndkdisesti kayttéd niin

opetussuunnitelman kehittimisessd kuin myos kasvatuksessa. (Eisner 1972,210-235.)

Arvioinnin avuksi on olemassa vihdisesti testejd. Jos testeja kuvaamataidon arviointiin
kehitet#in, niin kyseessi el vilttimétti tarvitse olla verbaalinen testi. Testin kysymys- ja
vastausmallien ei tarvitse olla perinteisten testien mukaisia. Eisnerin mukaan koulun

olisi yleensikin tarpeellista tarjota laajempia mahdollisuuksia oppilaille ilmaista itseédzn -
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ei ainoastaan kuvaamataidossa. Puhuttu sana on jo liian kauan hallinnut koulumaailmaa.
Muut ilmaisumuodot kuten kuva, draama, musiikki ja runo ovat sopivia ja yhti tirkeitd

inhimilliselle kokemukselle. (Eisner 1972, 210-235.)

6.7 Ympiristokasvatuksen arviointi

Ympiristokasvatuksen laaja-alainen ja monipuolinen toteuttaminen edellyttid myos
arvioinnin uudistamista. Keskeiseksi nousevat omakohtaisten tavoitteiden asettaminen,
oppimisprosessi, itse- ja vertaisarviointi seké yhteisvastuullisuus (Jeronen, Kaikkonen ja
Résénen 1994,7.). Tdma merkitsee siirtymistd tavoitesuhteiseen kehittédviin arviointiin.
Siind tulosarviointia tdydentdd prosessiarviointi, joka voidaan toteuttaa esimerkiksi
vertaisarviointina keskusteluissa sekid itsearviointina opintopdivikirjojen avulla.
Opintopdivikirjaan oppilas kirjaa esimerkiksi havaintojaan, pyrkimyksidén, tunteitaan,
toimintaansa, kokemuksiaan ja ajatuksiaan itse valitseminaan ajankohtina.(Jeronen

1995,91.)

Mielestdni ympdéristokasvatuksen arviointiin on siirrettdvissd myos edelld esittdméini
Eisnerin kuvaamataidon opetuksen arvioinnin malli. My6s ympéristokasvatuksessa pitési
mielesténi arvioida oppilaiden kokonaisvaltaista oppimisprosessia vahintdéan kolmesta
eri ndkokulmasta: suhteessa oppilaaseen itseensd, vertaisryhmain sekéd opetussuunnitel-
man tavoitteisiin. Koska ympéristékasvatus on oppiaineena kouluissa varsin uusi, uskon
arvioinnin painopisteen painottuvan varsinkin opetussuunnitelman tavoitteisiin ja niiden
kehittimiseen. Jotta oppilaiden arvioiminen olisi mahdollista, tdytyy taustalla olla
harkittu ja suunnitelmallinen opetuskokonaisuus ja selked tavoitekenttd, jota vasten

oppilaiden toimintaa ja tuotoksia voidaan peilata.
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Tutkimuksen viitekehyksessé on nihtivissd (Kuvio 5 ) Paloméen koululla, Saarijarvella
toteuttamani opetuskokeilun perustuminen seki taidekasvatuksen ettd ympéristékasva-
tuksen opetuksellisiin tavoitteisiin. Niistd on l0ydettidvissd yhteisid piirteiti, joita olen
késitellyt pro gradu-tutkielmani alkuosassa (ks. 2 ja 4.3). Teoriaosuudessa olen kisitellyt
niin kuvaamataidon kuin myds ympéristokasvatuksen tyypillisid piirteitd ja yleisid

tavoitteita.

Peruskoulun kuvaamataidon opetus on osa taidekasvatusta ja opetussuunnitelmassa
esittdméni kuvaamataidon tavoitteet siséltyvit taidekasvatuksen tavoitekenttdin. Koulun
kuvaamataidon tavoitteena on mielestini auttaa oppilaita hahmottamaan ympér6ivii
todellisuutta siten, ettd he 16ytévit omasta eldmistédn ja ldhiymparistostadn esteettisesti
merkityksellisid ilmioitd ja asioita, jotka rikastuttavat jokapdiviistd eldmdd. Koulun
kuvaamataidon tavoitteet ovat esilld niin peruskoulun opetussuunnitelmassa (ks.2) kuin

Fisnerin kuvaamataidon opetuksen perusteissa.

Peruskoulun ympiéristokasvatuksen opetus on nykyisen opetussuunnitelman mukaisesti
osa koulussa tapahtuvaa opetusta, joka sisdltyy ldpdisyperiaatteen mukaisesti kaikkeen
koulussa tapahtuvaan opetukseen. Olen nostanut ympéristokasvatuksen toiseksi
merkittdviksi kokonaisuudeksi tutkimuksen viitekehyksessd. Se on omalta osaltaan
luonut pohjan toteuttamalleni kuvaamataitopainotteiselle opetukokeilulleni. Lisédksi olen
késitellyt ympiéristtaidetta ympéristokasvatusmetodina, joka oli minulle merkittdvd

opetuskokeiluni suunnittelun kannalta (ks.5.3).

Kuvaamataitopainotteisen ympéristékasvatusta sisdltdvdan opetuskokeilun toteutin
Saarijarvelld, Paloméden koululla. Opetuskokeilun suunnittelusta ja kdyténnon toteuttami-
sesta vastasin ming, Kaisa Hoyhty4 tyotoverini Erja Valtosen ja Jyvéskyldn yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen tukemana. Koulu tuli osaksi tutkimusta Saarijdrven kunnan
koulutoimen suostumuksella. Lisiksi valintaan vaikutti se, ettd olin toiminut koululla
viliaikaisessa virassa jo vuoden verran, joten minulla oli olemassa valmiiksi luonteva

kontakti niin tyStoveriini kuin mys oppilaisiin ja heiddn vanhempiinsa.
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Oppilaskeskeisen nikemyksen mukaan opetuskokeilun tarkoituksena on tukea oppilaan
kokonaisvaltaista ja yksilollistd kehittymistéd, avartaen hdnen maailmankuvaansa niin
kuvaamataidon kuin ympéristékasvatuksen keinoin. Ndmé ovat mielesténi taidekasva-
tuksen, koulun kuvaamataidon ja ympéristokasvatuksen opetuksen tavoitteiden
l1ahtokohtana. Kuten aiemmin olen tuonut esille, kuvaamataidon opetus on siséltényt
ympéristékasvatukseen liittyvid harjoituksia jo 1970-luvulla tapahtuneesta peruskoulun
uudistuksesta ldhtien ja se on 16ytényt uusia toimintatapoja varsinkin 1990- luvun aikana

(ks.5.3).

Oppilaan rinnalle tutkimuksen viitekehyksessd oppijana, toimijana ja kokijana olen
nostanut opettajan (tissd tapauksessa itseni), joka oman toimintansa kautta vaikuttaa
kokonaisuuden onnistumiseen tai epdonnistumiseen. Olen késitellyt opettajaa taidekas-
vattajasta ympéristokasvattajaksi kehittymistd tutkimuksen teoriaosuudessa itsendisend
kokonaisuutena, koska mielesténi tunnistan kyseisen kehityksen myds itsesséni nuorena

opettajana (ks.5.5).

Asetin tutkimukselle kaksi pasiongelmaa, jotka on johdettu tutkimuksen viitekehyksesta.
Ensimmaisen tutkimusongelma keskittyy opetuskokeilun toteutumiseen seké péivittiin
koulussa tapahtuneeseen toimintaan ja lasten kuvalliseen ilmaisuprosessiin. Toinen
tutkimusongelma Kkésittelee suunnittelemani opetuskokeilun kayttokelpoisuutta ja
toimivuutta sekd huomaamiani hyvii ja huonoja puolia kokonaisuudessa. Molempien
tutkimusongelmien taustalla on haluni selvittd4, tukiko suunnittelemani opetuskokeilu

oppilaiden taide- ja ympdéristokasvatusta.

Tutkimusongelmani ovat seuraavat:

1. Miten toteutettu opetuskokeilu tuki oppilaiden taide- ja ympéristokasvatusta ?
1.1 Mitd opetuskokeilun aikana tapahtui ?
1.2 Millainen oli lasten kuvallinen ilmaisuprosessi ?
1.3 Millaisia kuvallisia tuotoksia oppilaat saivat aikaan ?

1.4 Miten oppilaat arvioivat opetusjakson tapahtumia ?
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2. Millainen oli toteuttamani opetuskokeilun kiyttskelpoisuus ?
2.1 Miten tavoitteet ja kédytintd kohtasivat toiminnan aikana ?
2.2 Mitka tyopajat opetuskokeilussa onnistuivat tai epdonnistuivat ?
2.3 Millaiset muutokset kehittdisivét opetuskokeilua toimivammaksi

kokonaisuudeksi ?

8 TUTKIMUSPROSESSI

Kuvataide eri muodoissaan on ollut oleellinen osa lapsuuttani jo vanhempieni ammattien
ja kiinnostuksen pohjalta. Iséni arkkitehtina on tuonut rakennetun kulttuurimiljoon ja sen
hahmottamisen esteettiseksi osaksi lapsuuteni lomamatkoja. Aitini mielenkiinto taas
kuvataiteessa tapahtuvia ilmioitd kohtaan on ndkynyt yhteisten taidematkojen ja
ndyttelyjen kiertelemisend jo pienend tyttond ympéri Suomea. Ei siis liene yllattavas, ettd
oma kiinnostukseni kuvataiteita kohtaan on kummunnut lapsuuden kokemuksista tihin

péivédn asti.

Opettajankoulutuslaitoksessa kuvaamataito oli minulle erikoistumisaineena itsestdén
selvé vaihtoehto, jonka my6ti sain myos aiheen pro gradu-tutkielmaani varten. Toteutin
kuvaamataidon erikoistumisopintojen lopputydn toisen Jyvéskyldn yliopiston opettajan-
koulutuslaitoksen opiskelijan kanssa, jolloin herési mielenkiintoni my6s ympéaristokasva-
tusta kohtaan. Suunnittelimme yhdessi opetuskokeilun, joka sisélsi niin ympéristokasva-
tusta kuin kuvaamataitoa ulkona tyGskentelemiseen painottuneessa opetuskokeilussa.
Kiinnostuin lopputy6n kautta aiheesta enemmin ja aloin kypsytelld mielesséni ajatusta

my0s pro gradu-tutkielman toteuttamisesta ymparisto- ja kuvataidekasvatuksen keinoin.

Mielenkiintoni ympéristéd kohtaan juontaa juurensa jo lapsuudestani maaseudulla,
Kuopiossa, jossa vuohet, kanat, mehildiset ja muuta kotieldimet antoivat pohjan
luontevan luontosuhteen kehittymiselle kasvavalle lapselle. Kesdiset heindntekotalkoot
ja marja- seki sieniretket kuuluivat osana jokavuotiseen luonnon kiertoon. Lapsuudes-
sani myds metsit ja vuodenaikojen vaihtelu olivat niin oleellinen osa olemista, ettei sitd

analysoinut sen suuremmin vaan piti sitd luonnollisena osana omaa eldméii. Vasta
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muutettuani kaupunkiin, huomasin kuinka luonto on aina ollut minulle tirked tekija

omassa maailmankuvassani ja tavassani hahmottaa ympéroivia todellisuutta.

Ympiristokasvatus aukeni minulle uudesta ndkdkulmasta kuvaamataidon lopputydti
tehdesséni. Aihe tuntui mielenkiintoiselta ja loi pohjan suunnittelemalleni ja toteuttamal-
leni kuvaamataitopohjaiselle ympéristokasvatusta siséltédville opetuskokeilulle.
Suunnitellessani opetuskokeilun asiasiséltéjd rajasin tarkasteltavan ympériston tietoisesti
ihmisen muokkaamaan ja muokkaamattomaan luontoon. Vaikka ympdrist5llé laajasti
kéasitettynd tarkoitetaan myos rakennettua ympérist6d, en halunnut valita oppilaiden
tarkastelukulmaa liian laajaksi, jolloin kokonaisuus olisi helposti muodostanut vaikeasti

hahmotettavaksi ja liian laajaksi kokonaisuudeksi kahden viikon ajanjaksoa ajatellen.

Opetuskokeiluni tarkoituksena ja piajatuksena oli auttaa oppilaita havainnoimaan omaa
lahiymparistodéin kuvaamataidon keinoin, jolloin jokaisen oppilaan oman ldhiympéristd
eli koulun pihapiiri ja sen ldheisyydessi oleva luonto olivat kahden viikon jakson ajan
erityistarkkailun alla. Lihiympériston tarkkailussa apuna oli jokaisella oma paikka, joka
oli erityishavainnoinnin kohteena. My&s muiden tyoskentelytapojen tarkoituksena oli
lahentda oppilaiden luontosuhdetta seki kykya havainnoida kaikkia luonnossa tapahtuvia

muutoksia.

8.1 Tutkimusmenetelmiini toiminnallinen tapaustutkimus

Tapaustutkimus voi olla tyypiltddn toimintatutkimus, jolla tarkoitetaan kaytdnndssd
toimivien henkil6iden suorittamaa omien kdytintojensd tutkimusty6td. Toimintatutki-
muksen avulla tutkijat/toimijat pyrkivit parantamaan sosiaalisia tai kasvatuksellisia
kéytdnteitddn, parantamaan ymmarrystiadn nditd kdytanteitd kohtaan ja tai olosuhteita

joissa toimitaan. (Syrjadld & Numminen 1988, 50.)

Toimintatutkimuksen keskeinen metodi on jatkuvaan harkintaan perustuva vaiheittainen
prosessi, jossa edetédn suunnitelman teosta toimintaan, jota havainnoidaan ja muutetaan

saatujen kokemuksien perusteella (planning-acting-observing-reflecting). Tutkimuksen
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aikana paadytddn retrospektion avulla tulkintaan toiminnasta tietyssi tilanteessa tulevan

toiminnan perusteeksi. (Syrjald & Numminen 1988,50.)

Toimintatutkimus ei ole kuitenkaan miké#n yhtendinen tutkimustraditio, joka voitaisiin
selkedsti erottaa muista tapaustutkimuksista. Koska toimintatutkimukseen kuuluu myés
esim. evaluaatiota, raja uuden tyyppiseen evaluaatiotutkimukseen ei ole aina kovin selva.
On kuitenkin joitain erityispiirteitd, joiden perusteella toimintatutkimus voidaan erottaa
muista tutkimustyypeistd ja pitdd sitd erityisend keinona ldhestyd kasvatusta ja sen

kehittamistd.(Syrjali&Numminen 1988,50.)

1. Toimintatutkimuksessa kdyténto on ldhtokohtana ja kohteena. Tutkimus saa alkunsa
tietyssd kdytdnnon tilanteessa, jossa tydskentelevit ihmiset kokevat ongelmia, jotka on
pakko ratkaista. Siksi toimintatutkimus on tilannesidonnaista, kuten esim. Cohen ja
Manion (1980) tuovat esiin. Myods Kordes (1984) puhuu kidytdnnon tilanteesta, joka

toimii katalysaattorina toimintatutkimukselle. (Syrjdli&Numminen 1988,50-51.)

Kéaytdannolld tarkoitetaan informoivaa, sitoutunutta toimintaa. Toiminta perustuu
"kaytdnnolliselle teorialle” ja voi puolestaan antaa tietoja ja muuttaa teoriaa, jolle se
perustui. Kohteena on "sosiaalinen kdytintd", jota ei voi tarkastella joidenkin tiettyjen
systeemien osana tai funktiona, kuten positivismin perusteella tehtdisiin. Tarkastelukul-
ma poikkeaa my6s "puhtaasti tulkinnallisesta" tutkimuksesta, jossa ko. kdytidnt6d

tarkasteltaisiin historiallisena tuotteena. (Carr & Kemmis 1986,165.)

2. Toimintatutkimuksessa yhteistoiminnallisuus on perustavana tekijand. Tutkimus
suoritetaan kaytdnnon ongelmien ratkaisemiseksi, jolloin tutkija itse toimii tutkimisessa

kaytannossa.

Kouluissa toimintatutkimuksen voi tehdd yksittdinen opettaja, joka tuntee tarvetta
muutoksiin ja haluaa kokeilla ideoita kiytdnnéssi. Hén voi olla sekd ammatti-ihminen
ettd tutkija ja haluaa yhdistdd seka kéytantod etté teoriaa. Tutkimusta voidaan myds tehdd
useampien opettajien ja tutkijoiden yhteistyond, jolloin yhteistoiminnallisuuden

perustana on usko, ettd yhdessd saadaan enemmaén aikaan. (Cohen & Manion 1980).
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3. Toimintatutkimuksessa pyritddn osallistuvuudesta osallistumiseen. Téll6in kaikki
osallistujat ovat mukana, jolloin myds tutkimuksen tekijd on osa tutkimuskohteestaan.
My6s muut tutkittavat ovat selvilld tutkimuksen tavoitteista ja voivat osallistua

tutkimusaineiston koontiin, analyysiin ja tulkintaan.(Syrjild & Numminen 1988, 52.)

Toimintatutkimuksessa pyritddn muutokseen ja osallistumiseen. Tavoitteena on muuttaa
paremmaksi kohteena olevaa kiytint6d, osallistujien ymmaérrystd tdstd kdytdnnosti ja
tilannetta, jossa toimitaan. Kun osallistuminen ja muutos liittyvit yhteen, oletetaan, ettd
muutos alkaa ja jatkuu osallistumisella yhteiseen toimintaa. (Carr & Kemmis 1986, 165-

166.)

Toimintatutkimus on siis my6s toimivaa tutkimusta eli tavoitteena ei ole jérjestdd jotain
teknistd, ulkopuolisten suunnittelemaa muutosta, vaan aktivoida kentalld tyoskentelevit
itse suorittamaan oman tyonsd analyysié ja kehittamistd. Talloin yhteisend padmaérdnd
on ongelmien tiedostaminen ja tilanteen muuttaminen siten, ettd tutkimuksesta
muodostuu koko siihen osallistuvalle yhteis6lle oppimisprosessi.(Syrjdla&Numminen

1988, 53.)

4. Toimintatutkimuksessa keskeisend metodina on osallistujien suorittama oman tydnsi
pohdinta ja arviointi. Koko toimintatutkimus ja muutos liittyvat kiintedsti toisiinsa,
vaatii se myds jatkuvaa, koko tutkimuksen aikana tapahtuvaa itsereflektointia ja
itsearviointia, jotta halutun kaltaisia muutoksia pystyisi tapahtumaan.(Syrjilda &

Numminen 1988,53.)

Toimintatutkimuksessa itsearviointi voi perustua praktiselle péittelylle tai opettajien
ollessa tutkijana perustana on heiddn implisiittinen tai persoonallinen nikemyksensé
kasvatuksesta, joka on muotoutunut vihitellen kokemuksien pohjalta. Téllainen tieto

perustuu tapoihin, tottumuksiin ja ideologioihin.(Syrjala&Numminen 1988, 53-54.)

Toimintatutkimuksessa osallistujien rationaalinen ymmaértdminen omasta kdytdnnostéin
kasvaa systemaattisesti pohdinnan ja keskustelun avulla. Pohjana on kéytdnnon

kokemuksiin perustuva tieto, joka luonteeltaan on persoonallista tietoa. Tama4 tieto tulee
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toimintatutkimuksen aikana enemméin tietoiseksi ja sitd voidaan myds teo-

retisoida.(Syrjdld & Numminen 1988, 54.)

8.2 Toimintatutkimus kiytinnossi

Toteutin oman toimintatutkimukseni Saarijérvelld, Palomden koululla. Kyseinen koulu
sijaitsee noin 50 km péadssi Jyviskyldstd ja 25 km pédssd Saarijarveltd. Koululla toimi
kaksi luokanopettajaa, joista itse olin 1-2: luokkien opettajana ja Erja Valtonen oli 3-
6:luokkien opettajana. Omaan toimenkuvaani kuului alkuopetuksen lisiksi 3-6: luokkien

lilkunnan, kuvaamataidon, kdsityén ja musiikin opettaminen.

Koululta oli jadnyt eldkkeelle kesilld 1996 koulun miespuolinen opettaja sekd syksylld
1996 syyskuun puolessa vilissi hdnen puolisonsa. Koululla oli olemassa pitkt
kuvaamataidon opetuksen perinteet, jotka olivat muodostuneet koululla aiemmin
toimineiden opettajien oman henkilokohtaisen kiinnostuksen kautta. Tamaé oli osaltaan
heijastunut koulun oppilaisiin, joilla oli valmiiksi mydnteinen suhtautuminen kuvaama-
taidon opetusta kohtaan. Mind sain tyopaikan itselleni, ja toimin véliaikaisena viran
hoitajana sekd syys- ettd kevitlukukauden vuosina 1996-1997.Koulumme toinen

opettaja, Erja Valtonen toimi kahden vuoden ajan tyStoverinani koululla.

Tein toiden ohessa opintojani loppuun Jyviskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitokses-
sa. Kevailld 1996 olin aloittanut kuvaamataidon erikoistumisopintoihini liittyen (15 OV)
kuvaamataidon lopputyon tekemisen toisen kuvaamataitoon erikoistuneen opiskelijan
kanssa. Lopputyo sisélsi kuvaamataito painotteista ympéristokasvatusta, ja se toteutettiin
Yla-Muuratjirven ala-asteella kenttdharjoittelun yhteydessd kevaidllda 1996. Sain
opiskelutoverini kanssa kyseisen projektin valmiiksi lokakuussa 1996. Sen pohjalta
minulle herdsi ajatus jatkaa sovellettuna samankaltaista tutkimusta myos lopputyonéni
yliopistosta. Annoin ajatuksen muhia p#éissdni, samalla kun toimin opettajana Paloméden

koululla.

Olen erikoistunut kuvaamataidon opetukseen Jyviskylin yliopiston opettajankoulutuslai-

toksessa. Olen myds henkilokohtaisella tasolla ollut aina kiinnostunut kuvataiteissa
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tapahtuvista ilmioistd ja asioista. Niin ollen tuntui luontevalta tehdd myds pro gardu-
tutkielma kuvataidekasvatukseen liittyen. Ympdristokasvatus taas tuli suunnitelmaani
mukaan myds osittain kuvaamataidon erikoistumisopintojen kautta. En ole itse
henkil6kohtaisesti ennen tutkimustani seki kuvaamataidon lopputy6td lukuunottamatta
osallistunut ympéristokasvatuksen opetukseen Jyviskyldn yliopistossa. Kuitenkin se
aihealueeltaan sekd opiskelutovereideni antamien tietojen kautta on mielesténi
mielenkiintoinen ja haasteellinen alue peruskoulun opetussuunnitelmassa seki kéytan-
ndn tydsséd luokanopettajana. Varmasti osittain ympdéristokasvatuksen valintaan osaksi
tutkielman teoriataustaa vaikuttaa myos sen, etti olen itse maalta kotoisin. Vasta
muutettuani kaupunkiin 1990-luvun alussa, huomasin kuinka merkityksellistd osaa
luonto on aina esittdnyt omassa maailmankuvassani. Niin ollen mahdollisuus toteuttaa

tutkielma niisté kahdesta nikokulmasta tuntui mielekk&iltd toimintasuunnitelmalta.

Rohkaisin mieleni ja otin yhteyttd Pentti Moilaseen, pyytden hénti pro gradu- tutkielman
ohjaajaksi keviilld 1997 esittden hinelle samalla suuntaa antavan suunnitelman pro
gradu- tutkielmani siséllostd.(LIITE 1) Toukokuussa 1997 varmistui se, ettd saisin jatkaa
opettajana Palomien koululla myos seuraavan vuoden aikana. Koulu oli jatkuvasti
lakkautusuhan alla sédstosyiden perusteella, mutta koulun lakkauttaminen ei vield ollut
toteutunut. Niin ollen Erja Valtonen ja mind saimme jatkettua médrdaikaista tyosopi-
mustamme seuraavan kouluvuoden ajan. Siind vaiheessa paddyin siihen, ettd toteutan
tutkimuksen omassa tyopaikassani seuraavana syksynd. Kysyin luvan tutkimuksen
toteuttamiseen Saarijdrven kunnan koulutoimesta vastaavalta henkiloltd, joka antoi
minulle luvan suullisessa sopimuksessa silld ehdolla, ettei se huononna tydpanostani
muuten luokanopettajana. My6s koulumme toinen opettaja, oli minun tutkimussuunnitel-

mani takana tukemassa sen toteuttamista.

Toimintatutkimus muotoutuu avoimeksi prosessiksi, jonka aikana jossain kéytdnnon
tilanteessa havaituille ongelmille pyritddn 16ytdméén ratkaisuja, jotka sopivat juuri
kohteena olevaan ympdristoon. Kdytannosséd toiminta etenee vaiheittaisena prosessina,
jonka aikana praktisen péittelyn, toiminnan ja sen evaluoinnin perusteella. (Syrjdnen &

Numminen 1988, 56.)
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Aloitin pro gradu- tutkielman toteuttamiseen valmistautumisen kevdilld 1997.Varsin
alkuvaiheessa tulin siihen tulokseen, ettd toiminnallinen tapaustutkimus on suunnittele-
malleni projektille soveltuva metodi. Tutkielmani ohjaajan varotteluista huolimatta,
tartuin rohkeasti kyseisen kaltaiseen tutkimusmetodiin, ja perehdyin sen perusperiaattei-
siin kesélld 1997. Samana kesdni tutustuin myds ympéristo- ja kuvataidekasvatukseen

liittyvédn kirjallisuuteen etsien tutkimukselleni soveltuvaa teoriataustaa.

Kesilld ja syksylld 1997 péaidyin siihen, etti tutkimukseni pdéteoria pohjan muodostavat
niin Eisnerin kuvaamataidon opetuksen teoria kuin myds Hﬁngerfordin ja Volkin
vastuullisen ympiristokasvatuksen malli. Aloin samalla suunnitella varsinaiseen
tutkimukseen liittyvdi opetusjaksoa osittain em. teorioiden sekd myos kuvaamataidon
lopputy6ni sekd ympdristtaide ympiristékasvatusteoriana olevien tehtdvityyppien
mukaisesti. Aikaisempien kokemuksieni pohjalta opettajana muokkasin tutkimusohjel-

maani tyopaikkanani olevan maalaiskoulun sek siini olevien oppilaiden mukaan.
8.3 Tutkimushenkiléiden valinta

Valitsin tutkimuskohteekseni Erja Valtosen opettaman yhdysluokan, joka muodostui 3-
6: luokista. Luokassa oli 17 oppilasta, jotka olivat idltddn 9-12 vuotiaita. Esitin
suunnitelmani pro gradu-tutkielman toteuttamisesta myos koulun oppilaiden vanhemmil-
le syksyllad 1997 jarjestetyssd vanhempainillassa. He hyvéksyivit suunnitelmani ja olivat
kaikin puolin sen takana. Lisdksi pyysin kirjallisesti luvan vanhemmilta kuvata seka

videoiden ettd dia- materiaalin avulla tutkimusjaksoani.(LIITE 2)

Seuraavan ongelman minulle muodosti case-oppilaiden valinta tutkimuskohteena
olevasta yhdysluokasta. Halusin valita luokasta sellaiset oppilaat, jotka niin suullisen
kuin kirjallistenkin valmiuksien kautta olisivat kykenevidisii antamaan minulle
mahdollisimman hy6dyllisti tietoa tutkimuksen analysointia varten jélkikdteen. Kysyin
oppilaiden valintaan liittyen ty6toveriltani neuvoa. Yhdessa pasidyimme siihen tulokseen,
ettd kaksi neljannen luokan oppilasta olisivat ihanteellisia tutkimuskohteeksi. Pyysin

kyseisten oppilaiden vanhemmilta myos kirjallisesti luvan haastattelujen tekoon
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tutkimusta varten seki tarvittaessa vastasin vanhemmille heidédn tutkimukseen liittyen

esittamiinsd kysymyksiin. (LIITE 3)

8.4 Tutkimuksen toteuttamisen aikataulu

Syksyllda 1997 sovin tytoverini kanssa sopivan ajankohdan tutkimuksen toteuttamiselle.
Mielestédni syksy suurine muutoksineen on hedelmallisintd aikaa luonnossa tapahtuvaa
ty6skentelyd ajatellen, koska silloin luonnossa tapahtuu paljon erilaisia muutoksia, joita
myds tutkimuskohteena olevien oppilaiden on helpompi tarkkailla esimerkiksi talveen
tai kesddn verrattuna. Sovimme tutkimuksen aloittamiskohdaksi syys- ja lokakuun
vaihteen sekd samalla tutkimuksen kestoksi kaksi viikkoa. Sovimme, ettd tutkimusjak-
son aikana opetan Erja Valtosen luokkaa piivittdin kahden viikon ajan noin 2 tuntia,

sekd suunnitelman mukaisesti jakson lopussa yhden kokonaisen péivén ajan.

Tutkimuksen toteuttamiseksi jouduimme tekemién erityisjarjestelyjd koulussa. Koska
toimin Palomiden koululla varsinaisesti 1-2: luokkien opettajana, hoiti tutkimuksen
aikana tyGtoverini osittain omaa luokkaani. My0s tietyt oppiaineet, kuten musiikki,
liikunta ja késityo jdivit projektin aikana pitdméttd. Korvasimme kuitenkin oppilaille
kyseisten aineiden vihyyden myShemmin kouluvuoden aikana pitdmaélld erityisid niin
kasityOpdivid kuin myos ylimaardistd liikuntaa. Musiikki taas korvautui Suomen 80-

vuotisjuhlien seké joulujuhlien valmistamisen yhteydessa.

Selitin tutkimuksen alussa oppilaille perusperiaatteet tutkimuksen luonteesta. Kerroin
heille, etti tulen niin videoimaan kuin mys ottamaan dia-kuvia tutkimusjakson aikana.
Jaoin oppilaille myds tutkimuksen alussa pdivikirjat ja kerroin sen olevan koko kahden
viikon ajan heill4 erityisen4 kotildksynad. Heidén tulisi kirjoittaa sithen kaikkia kokemuk-
siaan, tunteitaan ja ajatuksiaan projektin aikana. Kerroin my6s oppilaille sen, ettd
opettamani kuvaamataito painotteinen ympéristokasvatus on yhti tirkedd koulun kiyntia,
kuin muutoinkin. Kuitenkaan pdivikirjaan merkityt ajatukset eivét rehellisyydelldin
vaikuta syystodistukseen negatiivisesti, vaan ovat vain osa koulussa muutoinkin
tapahtuvaa opetusta. Kahden viikon aikana tekemdmme kuvaamataidon tydt ovat osa

muutoinkin opettamaani kuvaamataitoa. Se, ettd niitd kuvataan ja tallennetaan
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myShempdd kdyttédni varten tutkimuksessa, eivdt vihennd niiden merkitystd osana

koulussa tapahtuvaa opetusta.

Ennen tutkimuksen aloittamista hyviksytin suunnitelmani tutkimukseni ohjaajalla.
(LIITE 4) Lisdksi videoin tutkimuskohteena olevia oppilaita Palomien koululla edellisen
viitkon aikana pitiméssimme yokoulussa. Samalla harjoittelin videointiin liittyvien

perusperiaatteiden hallintaa.

Aloitin tutkimuksen suunnitelmani mukaan maanantaina 29.9.1997. Ennen varsinaisen
tutkimusosuuden alkua olin sopinut Jyviskyld yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
kuvaamataidon didaktiikan lehtorin, Pertti Kalinin kanssa tapaamisen samana péivini
yliopistolla. Silloin esittelin hinelle tutkimussuunnitelmani ja siiné olevat tehtédvit. Sain
tapaamisen aikana kuitenkin hyvid neuvoja tutkimuksessani olevien tehtévien suorittami-
seen, joten muutin sen pohjalta osittain aikaisempia suunnitelmiani tehtévien kiytdnnon

toteuttamisesta.

8.5 Aineistonkeruumenetelmit

Tutkimuksen aikana toimin niin tutkimuskohteena olevien oppilaiden opeftajana,
tutkijana kuin myés tehtyjen téiden dokumentoijana. Mahdollisuuksien mukaan myds
tyStoverini Erja Valtonen auttoi minua niin video kuin diamateriaalinkin ottamisessa
tutkimuksen jatkotydskentelyd varten. Myds tutkimusjakson aikana oppilaiden tekemét
kuvalliset tuotokset kertoivat my6s omaa kieltddn opetuskokeilun onnistumisesta. Lisiksi
pyrin havainnoimaan opetuksen ohessa oppilaiden reaktioita, mielipiteen ilmaisuja ja
muuta sanatonta viestintdd koko opetuskokeilun ajan. Valitettavasti en kuitenkaan
voinut koko ajan havainnoida erityisesti case- oppilaita tavoitteeni mukaisesti, koska
minulla oli samanaikaisesti "lilan monta rautaa tulessa". Pyrin kuitenkin mahdollisuuk-
sien mukaan observoimaan oppilaita ja heiddn reaktioitaan tutkimuksen aikana

mahdollisuuksieni mukaan.
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8.5.1 Videointi ja kohdistettu havainnointi

Videoin yhdesséd ty6toverini Erja Valtosen avulla oppilaiden tyoskentelyd ja muuta
opetuskokeilun aikana tapahtunutta toimintaa mahdollisuuksien mukaan. Harjoittelin
videointia etukiteen koulussa edelliselld viikolla, jolloin pidimme yokoulua. Kamera oli
oppilaille tuttu havainnoinnin véline my6s aikaisemmilta vuosilta mm. koulun. kevit-
ja joulujuhlien taltioinnin yhteydesti. Videointi ei siten mielesténi vaikuttanut oppilaiden
itselleen ominaiseen tapaan toimia koulussa. Grénfors (1982,142-143) on kuitenkin
todennut filmauksen vaikuttavan kohteiden kéyttdytymiseen huomattavasti, vaikka

kameroiden lidsnidoloon onkin mahdollista tottua.

Videokamera kiersi mukanani ohjatessani oppilaita ja auttaessani heitd omissa tuotoksis-
saan eteenpdin. My0Os Erja Valtonen kuvasi opetustilanteita ja oppilaiden tuotoksia
mahdollisuuksiensa mukaan. Videoinnin lisdksi pyrin havainnoimaan oppilaiden
toimintaa toteuttamieni tuntien aikana. Videoinnin ja havainnoinnin avulla etsin

vastauksia seuraaviin tutkimusongelmiin:

1.1 Mité opetuskokeilun aikana tapahtui ?
1.2 Millainen oli lasten kuvallinen ilmaisuprosessi ?

1.3 Millaisia kuvallisia tuotoksia oppilaat saivat aikaan ?

Vaikka tutkimusongelmat kisittelevit varsinaisesti vain opetuskokeilun aikana tapah-
tunutta toimintaa, aloitin videoinnin aikaisemmin edelld kuvaamallani tavalla koulussa.
Myos ennen varsinaista videoinnin aloittamista olin jo edellisen vuoden aikana, ollessani
opettajana Paloméen koululla tutustunut mielestédni hyvin nyt havainnoinnin ja tutkimuk-
sen kohteena olleeseen luokkaan. Ahonen (1994,84) pitddkin tirkednd juuri sitd, ettd
tutkija aloittaa tutkimuksensa tutustumalla tutkimuskohteena olevan luokan rutiineihin
ja toiminnan "lainalaisuuksiin". Niiden kdytinteiden muodostumiseen olin vaikuttanut
itse jo edellisend vuonna toimiessani koululla opettajana, joten mielesténi oppilaista
tekeméni havainnot eivit perustu vain pinnalliseen oppilaiden tuntemukseen vaan my6s
todelliseen oppilaiden oman kokonaispersoonan hahmottamiseen, joka mielesténi on

mahdollista vain pitempiaikaisen oppilaiden havainnoinnin tai opettamisen kautta.
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Videoinnin liséksi pyrin havainnoimaan erityisen tarkasti - mahdollisuuksieni mukaan -
oppilaiden kayttdytymisti opetuskokeilun aikana. Valitettavasti toimiessani samanaikai-
sesti niin opettajana, tutkijana kuin myos havainnoijana, ei kaikkien niiden osa-alueiden
toteuttaminen parhaalla mahdollisella tavalla ollut edes realistista. Havainnoinnin
luotettavuutta olisi auttanut ulkopuolinen avustaja, joka olisi voinut keskittyad pelkastadn
oppilaiden reaktioiden tutkimiseen. Téllaista avustajaa ei minulla valitettavasti ollut
kuitenkaan kdytdssé, joten observointini tapahtui varsin satunnaisesti muun toiminnan

ohessa.

Opetuksen ohella suorittamani havainnointi oli varsin epgjarjestelmallistd. Minulle jai
1dhinn opetuskokeilusta mieleeni erilaisia tilanteita ja tapahtumaketjuja, joita késittelin
péivittdin toteuttamassani paivikirjassa. Havainnoinnin apuna minulla olisi pitényt olla
esimerkiksi Gronforsin (1982, 100-101) kohdistetuksi havainnoinniksi nimeima

aineistonkeruumenetelma.

8.5.2 Haastattelut ja péivikirjat

Koko tutkimukseni ajan kerdsin toiminnallisen tapaustutkimuksen perusperiaatteiden
mukaisesti tietoa niin videoimalla, ottamalla diakuvia, kirjoittamalla omaa pdivakirjaa
seki kirjoituttamalla oppilailla heiddn omia kokemuksiaan tapahtumista havainnointi-
Jja pdivdkirjavihkoon. Lisdksi opetusjakson lopuksi haastattelin 14.10.1997 teemahaastat-

telun omaisesti case- oppilaita (LIITE 5).

Haastattelun yleisend vaihtoehtona pidetddn Hirsjidrven ja Hurmeen (1982,13) mukaan
kyselylomakemenetelmii ja havainnointia. Uskoin kyselylomakkeiden antaman tiedon
olevan kuitenkin todennékdisesti liian suppea ja karkea jo oppilaiden ién ja kirjallisen
ilmaisutaidon kautta. Vastaukset olisivat todennikéisesti olleet liian yksipuolisia, jotta
niiti olisi voinut analysoida kovinkaan pitkille. Myos tutkimuskohteenani olleen luokan
suuri ikdjakauma (9-12 vuotta ) olisi omalta osaltaan vaikeuttanut vastauksien analysoin-
tia. Havainnointi aineistonkeruumenetelméni ei tutkimuksessani ollut haastattelun
vaihtoehto vaan tuki kaikkia havaintojani oppilaista, vaikka observointini tapahtuikin

ndin jélkikiteen ajatellen liian satunnaisesti muun toiminnan ohessa.
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Katsoin haastattelun soveltuvimmaksi tiedonhankintamenetelméksi, koska vilittdméssa
vuorovaikutustilanteessa on mahdollista tavoittaa vastaajan ajatusmaailma ja hénen
késitystensd olennaiset puolet. Myos Syrjild ja Numminen (1988,94) uskovat, ettéd paras

keino selvittdd ihmisten ajatuksia, tunteita, uskomuksia ja kisityksid on haastattelu.

Hirsjérvi ja Hurme (1982) toteavat haastattelijan olevan dynaamisessa, kahdenkeskisessi
kommunikointitilanteessa seki osallistuja ettd havaintojen tekija. Hanen tulee helpottaa
informaation kulkua ja sen jisentdmistd sekd motivoida haastateltavaa. Menetelméi
mahdollistaa my0s haastateltavien motivoinnin, asiajirjestyksessd etenemisen ja
esitettyjen kysymysten ja annettujen vastauksien molemminpuolisen tarkentamisen.
Lis#ksi haastattelu tuo esiin yksilollisen ilmaisutavan ja kielenkdytén. Myos haastatelta-
vien kdyttdmit kuvaavat esimerkit saattavat valottaa vastauksia. Esimerkiksi kyselylo-
makkeen avulla pystytddn sitd vastoin selvittdim&in vain melko konkreettisia ja

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

Tutkimuksessani kdytin menetelméni teemahaastattelua. Hirsjdrvi ja Hurme (1982)
maédrittelevét sen puolistrukturoiduksi menetelmiksi, jossa haastattelun aihepiirit ja
teema-alueet ovat tiedossa. Haastattelu kohdennetaan tiettyihin teemoihin, joista
keskustellaan. Kysymyksid ei siis ole tiukasti muotoiltu ja jérjestetty. Téstd syystd
teemahaastattelu antaa haastateltavalle mahdollisuuden tuoda esille haluamansa
nidkokohdat. Lisiksi menetelmi auttaa haastateltavaa kuvaamaan affektiivisia, kognitii-
visia ja evaluatiivisia merkityksid. T#td kautta tutkijan on helpompi selvittdd, missd
méirin haastateltava on paneutunut aihealueeseen. Teemahaastattelussa on mahdollista
ottaa huomioon myds haastateltavan henkilSkohtainen konteksti. Hinen ominaisuutensa
ja aikaisemmat kokemuksensa maéradvit niitd merkityksid, joita hin ilmidille antaa:

(Hurme & Hirsjarvi 1982,36.)

Tutkimusmenetelménid teemahaastattelu on vaativa ja edellyttid onnistuakseen
huolellista suunnittelua sekd kysymyksien pohtimista. Kysymysalueet méadritelldén
padpiirteittdin ja muotoillut kysymykset tai teemat ovat haastattelua johdattelevia
suosituskysymyksid. Teemahaastattelussa on my6s kallis ja aikaa vievd tiedonhankintata-

pa, ja sen vuoksi tutkimuksen koehenkiloméird ei voi olla kovin suuri. Erityisesti
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nauhoitteiden purku ja analysointi vaatii runsaasti aikaa. Haastattelussa saadaan helposti
tutkimusaiheen kannalta my0s epérelevanttia materiaalia, joka tulee osata karsia
analysointivaiheessa pois. Tutkijan suuri paneutuminen ja runsas ty0omiérii johtavat

kuitenkin syvilliseen tiedon saantiin. (Hirsjdrvi & Hurme 1982, 16,38.)

Case- oppilaiden haastattelu

Suoritin case-oppilaiden haastattelun koulussa, tavallisten oppituntien aikana. Saadak-
seni haastattelutilanteesta mahdollisimman luontevan, tarjosin haastateltaville samalla
poikkeuksellisesti kahvia ja keksejd. Liséksi olin ennen varsinaista haastattelua selittdnyt
kaksi viikkoa aikaisemmin oppilaille, ettd tulisin heitd haastattelemaan opetuskokeilun
lopuksi. Olin harjoitellut case-oppilaiden kanssa haastattelutilannetta ennen varsinaista

opetuskokeilua, jotta haastattelu tutkimusmenetelméné ei himmentéisi oppilaita liikaa.

Muut tutkimukseeni osallistuneet oppilaat olivat hieman kateellisia erityisjarjestelysté,
silld tapanani ei ollut normaalisti tarjota oppilaille kahvia ja keksejd. Kun muut oppilaat
kuulivat kyseisesti erikoiskohtelusta, olisivat myds he halunneet, etté olisin haastatellut
heitd. Tutkimuksen kannalta ei mielestiini kyseisen kaltainen jarjestely ollut kuitenkaan

mieleké&std, joten korvasin erityiskohtelun muille oppilaille muulla huomioinnilla.

Toteutin case-oppilaiden haastattelun 14.10.1997. Alkuperéisen suunnitelmani mukaan
haastattelun olisi pitédnyt toteutua jo edellisen viikon perjantaina. Opetuskokeiluni
kuitenkin kesti yhden pdivin suunnitelmaani kauemmin, joten teemahaastattelu jii
seuraavalle viikolle. Maanantaina molemmat oppilaat olivat poissa koulusta, joten vasta
tiistaina varsinainen haastattelu toteutui. Olen tiivistdnyt oppilaiden haastattelujen teemat

muutamaan avainkysymykseen, jotka olivat seuraavat:

1. Mit4 opetuskokeilun aikana tapahtui ?

2. Miki oli tdiden tekemisessd mielestisi vaikeaa tai erityisen helppoa ?
3. Mika oli mielestési kaikkein mukavinta?

4. Mik4 oli mielestési kaikkein tylsinti tai ikdvinta ?

5. Opitko mielestési opetuskokeilun aikana jotain uutta ?
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6. Olisitko halunnut jotain tehtdvin toisin ?

Oppilaiden haastattelutilanteet sujuivat mielesténi luontevasti. Vililld tuntui kuitenkin
vaikealta saada oppilailta perusteltuja mielipidevastauksia, mutta lisdkysymyksien avulla
sain mielestdni esille molempien oppilaiden perusajatukset jaksosta. Yllattavas
mielestini haastattelutilanteissa oli se, ettd toinen haastateltavista tuntui harjoittelusta ja
tilanteen vapaamuotoisuudesta huolimatta jénnittdvin haastattelua. Oppilaan luontainen
huumorintaju ja kyky ilmaista perustellusti omia mielipiteitdén tuli vain houkuttelemalla

esille.

Oppilaiden haastattelua tukivat heiltd saamani pdivékirjat, joissa opetuskokeilun aikaiset
tapahtumat ja havainnot omasta paikasta tulivat selkeisti esille. Paivikirjoihin oli
tallennettu péivittdin oppilaiden havaintoja omassa paikassa tapahtuneista muutoksista.
Lis#ksi péivékirjaan piti kirjoittaa lyhyesti pdivin tapahtumista sekd pitdmistini
tunneista omia mielipiteitd ja ajatuksia. Myds oppilaiden tunteet toteutetuista tehtévista
oli mielestédni luettavissa péivikirjoista ainakin "rivien vilistd". Lonka (1987) onkin
todennut, etti kirjoitelma kvalitatiivisena tutkimusmenetelméné soveltuu hyvin sellaisiin
ongelmiin, joihin on vaikea saada vastausta tilastollisin keinoin. Kirjoitelmassa tulee
hinen mukaansa esiin laadullisia tekijoitd, joilla voidaan selittédd syitd eri ilmididen

taustalla.(Lonka 1987, 165-188.)

Pidividkirja ei luonnollisesti ole sama asia kuin jostain tietystd aiheesta kirjoitettu
kirjoitelma, mutta se on siihen verrattavissa. P4ivékirjaa kirjoittaessaan henkild tuo julki
nikemyksensi ja johtopaitoksensi joko ulkoisesti ja/tai sisdisesti koetusta todellisuudes-
ta. Vihipassi (1986) onkin médritellyt tillaisen kirjoittamisen kognitiivisen kirjoittami-
sen ndkokulman mukaiseksi. Toinen kirjoittamista méadrittdvd ndkokulma on hénen
mukaansa sosiaalinen, jolloin kirjoittaminen on kirjoittajan ja lukijan vélinen viestintéita-

pahtuma maéérittyine aiheineen ja tarkoituksineen. (Vahapassi 1986,265-272.)

Kajanaho (1987, 286-287) toteaa, etti Kirjoittaessaan ihminen tuo ilmi sisdisté todelli-

suuttaan ja muuntaa sen aistein havaittavaan muotoon. Uskonkin saaneeni oppilaiden
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pdivikirja- ja havaintovihkoon tekemistiddn merkinnoistd syvemmén kuvan oppilaiden

kokemuksista opetuskokeilun aikana.

Sain kaikkien tutkimuskohteena olleen luokan oppilaiden piivikirja- ja havaintovihkot
opetuskokeilun jilkeen kéytettiviksi materiaaliksi toteuttamani tutkimuksen raportointia
varten. Olin valinnut jo ennen opetuskokeilun aloittamista oppilaiden péivikirjojen
toteuttamisen yhdeksi menetelmiksi saada opetuskokeilusta laajempaa tietoa.

Menetelmi osoittautui mielestini varsin onnistuneeksi valinnaksi.

Valtaosa oppilaista oli paneutunut tunnollisesti péivittdiseen tapahtumien kuvaukseen
niin omalla paikalla kuin my6s pitdmieni tuntien kohdalta. He olivat jopa koristelleet
omia vihkojaan virikkain kuvin seké piirroksin, jolloin vihkoja oli jalkeenpdin mukava
lukea. Valitettavasti muutaman oppilaan merkinngistd oli kuitenkin havaittavissa, ettei
paivikirjan pitdmistd kahden viikon tapahtumista oltu pidetty merkittivand asiana.
Vihkoista oli aistittavissa huolimattomuus ja kérsimittomyys merkintjen teossa.
Kunkin péivén tapahtumat oli "kuitattu" muutamalla ylimalkaisella lauseella ja toteutuk-

sesta huokui asenne, etté kun jotain vihkoon raapustaa niin siini se sitten on.

Oppilaiden téiden arvioijan haastattelu

Tutkimuksen kaytdnnén osuuden toteutettuani jatkoin tutkimuksen eteenpdin viemisté
syksyn 1997 aikana. Purin oppilaiden haastattelut vuodenvaihteessa 1997-1998. Samalla
jatkoin tutkimukseen liittyvin teoriakirjallisuuden kerddmisti. Tein kevéilld 1998 pro
seminaari- tutkielman, joka pohjautui Eisnerin kuvaamataidon opetuksen teoriaan seki
Hungerfordin ja Volkin vastuullisen ympéristokasvatuksen teoriaan. Sain sen valmiiksi
kesdllda 1998. Samana kesini, toiden loputtua jatkoin raportin kirjoittamista aloittaen

lopullisen tutkimusraportin kirjoittamisen kesdkuussa 1998.

Sain uuden tydpaikan Aznekoskelta sitiysloman sijaisena ja luokanopettajana.. Syksy
1998 kului uuteen tydpaikkaan tutustuessa. Vuodenvaihteessa 1999 aloitin tutkimusra-
portin lopullisen kirjoittamisen. Samalla huomasin, ettd minun tulisi tehda vield yksi

haastattelu tutkimusmateriaaliini liittyen. Halusin haastatella kokenutta kuvaamataidon



79

opettajaa, jolta voisin saada tukea omiin havaintoihini oppilaiden toteuttamista
kuvaamataidon toistd. Otin yhteyttd Jyviskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
didaktiikan lehtoriin Antti Lokkaan. Hin lupautui haastateltavaksi oppilaiden tdistd
ottamieni diakuvien seké videomateriaalin pohjalta. Hyvéksytin vield ennen haastattelua

suunnitelman pro gradu- tutkielmani ohjaajalla.

Haastattelin Antti Lokkaa 12.2.1999. Haastattelutilanne oli vapaamuotoinen ja perustui
tiettyjen teemojen pohjalla oleviin kysymyksiin. Antti Lokka oli toiminut minulla
aikaisempina vuosina kuvaamataidon erikoistumisopintoihin liittyen opettajana, joten
keskustelu oli mielestdni luonteva ja perustui molemmin puoliseen kiinnostukseen
asiasta. Ndin ollen pyysin Antti Lokalta haastattelun yhteydessi myos mielipiteitd
tehtdvien suunnittelusta ja loogisuudesta kokonaisuuden kannalta. Pyysin hédneltd
mielipiteitd varsinkin Eisnerin (1972) kuvaamataidon opetuksen teorian sekd ympérists-
taidekasvatuksen ndkokulmasta. Pyysin hédntd haastattelutilanteessa hyddyntdméin
omissa vastauksissaan myds omia kokemuksiaan kuvaamataidon opettajana. Seuraavat

kysymykset olivat haastattelussa johdattelevina teemoina:

1. Miten arvioit téiden teknistd taitoa ja materiaalien hallintaa ?

2. Miten arvioit téiden esteettistd ja ilmaisullisia seikkoja ? (Millaiset ovat teosten
muodot, vérien kayttd, sommittelu, tdiden intensiteetti ja yhtendisyys ?)

3. Miten arvioit téiden luovaa mielikuvitusta (Onko toissd rikottu stereotypioita,
laajennettu rajoja ja ndhtdvissd omaperdisyyttd ?)

4. Miten suunnittelemani tyt6t tukivat opetukselle asettamiani tavoitteita ?( Auttoivatko
ne havainnoimaan oman paikan virimaailmaa, luonnon materiaalien kéyttod, tilan

hahmottamista uudesta nikékulmasta jne ?)

Kirjoitettuani haastattelun puhtaaksi, tein siithen liittyen vield muutamia kirjallisia
kysymyksié, joihin halusin vield selkedmpii vastausta.(LIITE 6) Sain vastauksen néihin
kysymyksiin sihképostilla 23.2. Myds kyseiset kommentit olivat yhteisen suullisen

sopimuksemme mukaan kéytettivissd pro gradu-tutkielman raportointivaihetta varten.
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8.6 Aineiston kKiisittely ja analysointi

Kbvalitatiivinen tutkimus tuottaa parhaimmillaan runsaasti monipuolista ja konkreettista
tietoa. Tutkimuksesta saadun aineiston jérjestely on mielenkiintoinen, mutta aikaa vievd
ja haasteellinen tehtdva. Varsinkin aloittelevalle tutkijalle on ongelmallista se, ettei ole
olemassa aineiston jérjestelysti ja tulkinnasta samanlaisia yleispdtevid ohjeita kuten
esim. aineiston tilastollisesta kasittelysti. Jokaisen tutkijan on luotava itse omat aineiston

jérjestelytapansa. (Syrjdld & Numminen 1988, 118.)

Vaikka aineiston analysointi on tutkimuksen tavoitteista, tutkimusaineiston mééristi ja
laadusta sekd monista muista seikoista médrdytyvad, pitee myos kvalitatiiviseen
tutkimuksen analysointiin ja jérjestelyyn samat sédnnét kuin tutkimuksen tekemiseen
yleensd. Aineiston jérjestelyssd ja tulkinnassa on pyrittivd mm. systemaattisuuteen,
perusteltavuuteen, kattavuuteen, rationaalisuuteen ja totuudellisuuteen.(Syrjald &

Numminen 1988,118.)

Tapaustutkimusta on mahdollista raportoida monella ei tavalla. Sen osana voi olla
esimerkiksi diaesityksid tai néyttelyitd. Kuitenkin kirjoitetulla tutkimusraportilla on omat
puolensa. Kirjallinen tieto on tdsméllisempaé kuin puhuttu tai kuvien avulla esitetty.
Vaikka yhden kuvan viitetddn kertovan enemmin kuin tuhat sanaa, kdytdnnossé
tapaustutkimuksen kohteet ovat usein niin abstraktisia ilmi6itd kuten esim. kokeiluohjel-
man toteuttaminen, ettei niitéd ole helppo esittédd pelkédn kuvamateriaalin avulla. (Syrjdla

& Numminen 1988, 148.)

Tapaustutkimuksen kaltaiseen, kvalitatiiviseen tutkimusraporttiin sisdltyy paljon
kuvausta, joka useimmiten esitetdin suorina lainauksina alkuperiisesta aineistosta tai
pienoiskuvauksina. Tillaista tutkittavaa tapausta kuvaavia tietoja on mahdollista
kirjoittaa jo ennen varsinaisen analyysin valmistuista, tutkimuksen aikana.(Syrjala&
Numminen 1988,149.) Keskeinen periaate kvalitatiivisen aineiston analysoinnissa onkin
se, ettd se tapahtuu osittain samanaikaisesti jo aineistonkeruun kanssa. Tama4 johtuu siit4,
ettd tutkija on osa analyysia tutkimusmenetelmén kanssa. Jo ongelman, kisitteiden ja

médritteiden valinta ja muokkaaminen kentilld ovat osa analysointiprosessia. Naméhén
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muotoutuvat jo selkeytyvin tehtyjen havaintojen pohjalta. Kentilld esiintyvisté ilmidisté
tutkija tekee analyysid jo mielessddn. N&in ollen jo kentilld ollessaan tutkija voi
muodostaa alustavia malleja lopullista analysointia ajatellen. Analyysi alkaa siis jo
kenttityovaiheessa. (Gronfors 1982,182,145.)T4ama4 toteutui my6s omassa tutkimukses-
sani. Kenttityo ja anafysointi tdydensiviit toisiaan, eiki niiden vilille voinut tehds selvaa
eroa. Mielestdni toteuttamani opetuskokeilun kenttitydskentely vaihe oli helpompaa
varsinaisen analyysin toteuttamiseen verrattuna. Tutkimuksen aikana saamani tiedon
tulva jarjestyi vasta vihitellen, haastattelujen puhtaaksi kirjoittamisen ja dokumentoi-

mani aineiston kisittely vaiheessa loogiseksi ja jarjestelmalliseksi kokonaisuudeksi.

Tutkimuksen kirjoittamista pidetd&n yhtend vaativimmista tutkimusprosessin vaiheista
Kvalitatiivisessa tutkimusaineiston kisittelyssd aineistoa raportoitaessa tutkija on
kuitenkin siind méérin uppoutunut kokoamiinsa tietoihin analyysi- ja tulkintavaiheessa,
ettd tulokset suorastaan purkautuvat ajatteluprosessin my6td jo kirjalliseen muotoon.
Raportoinnin aikana tulee tukijan kuitenkin muistaa koko valikoinnin, pienoiskuvauk-
sien ja haastattelun pétkien valinnan aikana tutkimuksen anonyymiteetti ja toimittava sen

mukaisesti. (Syrjdld & Numminen 1988, 148-149.)

Kirjoittaminen on my6s vihittdinen prosessi kuten myos aineiston kokoaminen ja
analyysi. Yin (1983, 135) suositteleekin kirjoittamisen aloittamista mahdollisimman
varhaisessa vaiheessa. Tutkimusraportin vaiheittaisella kirjoittamisella on etuna my®os se,
ettd osallistujien reaktiot tutkimusraporttiin on mahdollista ottaa huomioon. Tutkimusra-
portin luettaminen muilla tutkijoilla seké tutkimukseen osallistujilla onkin tarkastus-
menettely, jonka avulla voidaan lisitd tutkimuksen luotettavuutta. Muiden kommentit

voivat myos selventii ja lisatd ajattelun loogisuutta. (Syrjadld & Numminen 1988, 149.)

Tutkimusaineistoni késittely ja analysointi voidaan jakaa vaiheisiin, jotka noudattavat
pitkdlti Ahosen ym. (1994,90) vaiheittain esittimi4 analyysiprosessia. Téllainen
vaiheittainen erottelu voidaan kuitenkin tehd4 vain analyyttisesti, koska kiytdnnossi ne
nivoutuvat aina toisiinsa. Esimerkiksi Alasuutari (1994) on supistanut ja yhdistinyt eri
analysoinnin ja kisittelyn vaiheet kahteen piivaiheeseen: havaintojen pelkistdmiseen

(aineiston luokitteluun) ja arvoituksen ratkaisuun (tulosten tulkintaan). (Alasuutari
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1994,30.) Nami vaiheet sisidltivit kuitenkin kédytinnOssd samat osa-alueet, jotka

Ahoseen ym (1994) pohjautuen esitén.

1. vaihe: Tutkijan "herkistyminen"

Tutkimuksen aineistonkeruuvaiheen jilkeen perehdyin lisdd oman tutkimusalani
kirjallisuuteen ja keskeisiin kisitteisiin. Alustava teoriapohjan valinta oli tapahtunut jo
ennen varsinaisen opetuskokeilun suunnittelua. Halusin kuitenkin tdydentéi jo valitse-
miani perusteorioita laajemmalla teoriakirjallisuuteen tutustumisella. Alasuutari (1994)
painottaakin teoreettisen viitekehyksen merkitystd, koska tehtyjd havaintoja ei itsessdén
saa pitdd valmiina "tuloksina". Aineiston antamien vihjeiden ja johtolankojen pohjalta
yritetddn paatelld jotain sellaista, jota ei ole havaittavissa "paljaalla silmalla". Tama
pédttely ja havaintojen tarkastelu tulee tapahtua aina tietystd eksplisiittisesti mééritellysta

ndkokulmasta eli teoreettisesta viitekehyksestd. (Ahonen ym.1994, 90).

2. vaihe: Aineiston sisiistiminen ja teorisointi

Kirjallisuuteen tutustumisen ohessa purin aineiston edellé esittdmasséni jarjestyksessa.
Litteroin haastattelut, tutustuin paivikirjoihin, katsoin videot sek tarkastelin oppilaiden
kuvallista tuotoksista ottamaani diamateriaalia. Aineiston purkamisen jdlkeen aloin
tarkastelemaan kerddmaiéni aineistoa vihitellen lisdéintyneen teoreettisen tiedon kautta.
Téll4 tavoin pystyin sisdistdimédén aineiston uudella tavalla. Aineiston mahdollisimman
hyvin sisdistimisen saavuttamiseksi, luin haastattelut ldpi moneen kertaan, pyrkien
16ytdmasn niisti erilaisia havaintoja ja merkityksid sekd esimerkiksi oppilaista heijastu-
via tunnetiloja ja kokemuksia pitimaéstini opetuskokeilusta. Lisdksi vertailin haastattelu-
vastauksia ja paivikirjojen sisdlt6ji toisiinsa varsinkin case-oppilaiden kohdalta omiin
piivikirjamerkinttihini sekd videonauhalta ndhtdviin tilanteisiin. Aineiston siséisté-
minen ja jdrjesteleminen mielekkddseen muotoon oli mielestdni yksi vaativimmista
vaiheista aineiston analysoinnissa. Se vaati minulta aikaa, jotta pystyin vihitellen
nikemdiin erilaisia syy- seuraussuhteita tapahtumien ja oppilaiden kommenttien seké

omien kokemuksieni vilill4.
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Koska kvalitatiivinen kenttéaineisto on tavallisesti hyvin monimuotoinen, on tutkijan
ensimmadinen tehtiva timin monimuotoisen aineiston jérjestiminen lopullista analyysia
varten. Aineiston jirjestelemistd ja analysointia ei voida erottaa toisistaan, koska
aineiston jdrjestiminen on huomattava osa analyysia. Samalla kun tutkija kirjoittaa
puhtaaksi esim. kenttimuistiinpanojaan, hiin voi palauttaa mieleen ja kerrata kenttimuis-
tilnpanojaan ja tehdé alustavaa analyysid materiaalin pohjalta jatkotydskentelyd varten.
(Gronfors 1982,155-156.) Tami periaate piati myOs tutkimukseni kisittelyyn ja
analysointiin. Videonauhojen katselu, haastattelujen purku ja niin oman péivékirjan kuin

oppilaidenkin péivikirja merkintdjen tutkiminen oli oleellinen osa analysointiprosessia.

Ahosen ym (1994) mukaan timi vaihe on ennen kaikkea ajattelutyotd, jossa tutkija
kdyttdd oman teorisointinsa tukena mahdollisimman selkeitd teoreettisia késitteitd ja
nikdkulmia. He muistuttavat kuitenkin, ettei teorian avulla saa pakottaa aineistoa, vaan
sen avulla rikastutetaan sitd. Analyysin kautta syntyy ndin tulkintoja, jotka nousevat
pelkdn tapaustutkimuksen yldpuolelle, ilmididen ja teemojen tasolle. (Ahonen ym,

1994,90.)

3. vaihe: Aineiston karkea luokittelu

Aineiston sisidistdmisen jdlkeen tarkastelin aineistoa tutkimusongelmieni ndkdkulmasta.
Téhin vaiheeseen sisiltyi aineiston karkea luokitus perustuen nimenomaan tutkimusteh-
tdvddn. Aineistoni kohdalla tdmé tarkoitti kidytdnnossd haastattelujen ja péivékirjamer-
kintéjen alleviivaamista sekd sellaisten vastauksien valitsemista, jotka vastasivat
asettamiini ongelmiin. Lisdksi vastausten valitsemisessa pyrin huomioimaan niiden
erilaisuuden, jotta esimerkiksi oppilaiden piivakirjamerkinnéistd tulisi muutamalta
oppilaalta valitsemieni otteiden avulla mahdollisimman kattava kuva tutkimuskohteena
olleiden kaikkien oppilaiden tavasta tehdd merkint6jd ja havaintoja toteuttamani
opetuskokeilun aikana. My6s videonauhoista ja omista péivikirjamerkinndisténi etsin
niitd kuvauksia, jotka kohdistuivat tutkimusongelmiini. Tarkoituksenani oli siis karsia
havaintom#drad etsimilld yhteisid piirteitd esimerkiksi haastatteluista. Kéayttiméni
menetelmé on lidhelld perinteistd analyysitekniikkaa, teemoilua. Aineistosta nostetaan

esiin tutkimusongelmia valaisevia teemoja.
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Aineistosta hahmottui alustavan luokituksen jilkeen kaksi suurta aihekokonaisuutta
liittyen tutkimusongelmiin. Toinen kokonaisuus liittyi opetuskokeilun tapahtumiin ja
oppilaiden tyoskentelyn luonteeseen. Toinen kokonaisuus taas kohdistui opetuskokeilun

kayttokelpoisuuteen ja toistettavuuteen.
4. vaihe: Tutkimustehtiivin ja kisitteiden tismennys

Aineiston karkean luokittelun jilkeen tdsmensin ja muotoilin sitd vield tutkimusongel-
miani sekd aineistossa esiintyvid kisitteitd. Tdssd vaiheessa tutkimustehtidvini alkoi

jasentyi entistd selkedmméksi.
5. vaihe: Ilmididen esiintymistiheyden toteaminen

Témaé vaihe tarkoittaa kdytinngssé aineiston ldpikdymisti ja sisdistéd vertailua. Tutkimuk-
seni haastatteluaineisto jakaantui erilaisiin luokkiin jo alkuperiisen oppilaiden haastatte-
lurungon mukaan. Myds muu aineisto oli luokiteltavissa samalta pohjalta. Téssé
vaiheessa tietyt aihealueet, ilmiot painottuivat enemmaén ja toiset jéivét "poikkeukselli-
siksi", muusta aineistosta selkedsti erottuviksi yksittédisiksi huomioiksi aineistosta.
Keskeisend tehtdvinéni oli eri luokkien vertailu, kdytdnnén asiayhteyksien ja ristiriitai-

suuksien kartoittaminen.

Tastd vaiheesta Gronfors (1982) kéyttdd nimitystd aktiivinen kvalifiointi. Téll6in
pyritddn ottamaan huomioon mahdollisimman suuri m#éri erilaisia toimintoja ja asioita.
(Gronfors 1982,147.) Téassd tulee esiin se, ettei kvalitatiivinen tutkimus ole kvantitatii-

visen tutkimuksen tavoin sidottu yksiselitteiseen, rajattuun aineistoon (Mékeld 1990,46.)
6. vaihe: Ristiinvalidoiminen
Tamd vaihe on tutkimusaineistomme analysointivaiheessa erityisen térked, koska

aineistoa oli hankittu monin eri tavoin toimintatapauksen mukaisesti. Ahonen ym.

(1994,89) mukaan ristiinvalidoimisella tarkoitetaan omien pédtelmien ja saatujen
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luokkien tarkastelemista eri menetelmin hankitusta aineistosta. T#lloin monipuolisen

aineiston avulla saatuja luokkia, nikemyksii ja tietoja voidaan joko puoltaa tai horjuttaa.

7. vaihe: Johtopaitokset ja tulkinta

Lopuksi analyysin tulos siirretdin laajempaan tarkastelukehikkoon (Ahonen ym.
1994,90). Tutkimuksessani tulosten tarkastelu ja tulkinta on kuvailevaa. Tulosten
kuvailussa kiytin Syrjdsen ja Nummisen (1988) esittdmii tutkimusraportin elementteja.
Nditd ovat erityiskuvaukset, yleiset kuvaukset seké tulkinnalliset kommentit. Erityisku-
vaukset perustuvat kenttitapahtumien kuvauksiin sekd suoriin aineistosta tehtyihin
lainauksiin. Yleiset kuvaukset perustuvat puolestaan aikaisempiin tutkimuksiin ja
kirjallisuuteen. Tulkinnallisella kommentoinnilla tarkoitetaan tulosten lopullista,

yleistivimp#d ja teoreettisempaa tarkastelua. (Ahonen ym 1994,90.)

8.7 Tutkimuksen luotettavuus

Luotettavuudella mééritelldén tavallisesti reabiliteetin ja validiteetin késitteiden avulla.
Kvalitatiivisessa toiminnallisessa tapaustutkimuksessa luotettavuudella tarkoitetaan
kdytannon uskottavuutta, tulosten soveltamisen ja toistettavuuden sekd aineiston

autenttisuuden osoittamista. (Numminen & Syrjénen 1988,135.)

Kvalitatiivisen toiminnallisen tapaustutkimuksen luotettavuuden arviointi on koko
tutkimusprosessin luotettavuuden arviointia. Luotettavuuden arviointia ja aineiston
analysointivaihetta ei siis voida erottaa yhti jyrkasti kuin kvalitatiivisessa tutkimuksessa.
Téstéd syysté validiteetin osoittaminen kvalitatiivista tutkimusta tarkasteltaessa on yksi
ongelmallisimmista seikoista. Sitd onkin usein pidetty yhtend kvalitatiivisen menetelmén

negatiivisena puolena.

Gronforsin (1982) méiritelmén mukaan luotettavuus osoittaa, miten pitkélle analyysisséd
kisitellyt indikaattorit ilmaisevat sitd mitd niiden on tarkoitus ilmaista. Validiteetti voi
olla ulkoista tai sisdisti. Tutkimuksessa on siséisti validiteettia silloin, kun eri teoreettis-

ten ja kaisitteellisten médritteiden suhde toisiinsa on looginen. Sisdisen validiteetin
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tarkistus edellyttdd teoreettisten johtopditosten, kisitteiden ja hypoteesien johdonmu-
kaista tarkistamista. Ulkoinen validiteetti taas ilmaisee teoreettisten johtop#itSsten ja

empiirisen aineiston vilisen suhteen. (Grénfors 1982, 173-174.)

Valitsemalla teemahaastattelun kaltaisen pehme&dmmin ja luontevamman menetelmén
yhdeksi keskeiseksi aineistonkeruumenetelmaiksi, halusin tehdi oikeutta todellisuuden
monivivahteisuudelle ja saada mahdollisimman todellista ja rehellisti tietoa. Grénforsin
(1982) mukaan haastatteluaineisto on ulkoisesti validia juuri silloin, kun haastateltavat
ovat antaneet totuudenmukaisia tietoja. Tavallisin tapa tarkistaa timé on verrata eri
haastateltavilta saatuja tietoja samasta asiasta tai verrata haastattelutietoja muulla tavalla
kerdttyyn tietoon. (Gronfors 1982,174.) Omassa tutkimuksessani pystyin tarkistamaan
ulkoista validiteettia kummallakin tavalla. Varsinkin case- oppilaiden haastattelujen ja
paivékirjamerkintdjen sekid videoaineiston avulla oli mahdollista vertailla oppilaiden
mielipiteitd eri aineistonkeruu menetelmien avulla. Oppilaiden haastatteluvastauksissa
tuli tosin odotetustikin esille se, etteivit lapset aina kykene esittdméin asioista monesta
eri ndkokulmasta nihtyji perusteluja omille vastauksilleen. T#ll6in asioiden todelliset tai

syvemmiét puolet jdivit analysointivaiheessa minulta mahdollisesti huomaamatta.

Havainnointitiedoilla voidaan sanoa olevan ulkoista validiteettia silloin, kun tutkija on
tehnyt oikeita johtopéitoksid havainnoidusta tilanteesta tai kun tutkija kuvaa tilanteen
juuri sellaisena kun se on tapahtunut. Havainnointiin saadaan ulkoista validiteettia myds
silloin, kun tutkija on niin syvilld tulkittavassa kulttuurissa, ettd voidaan perustellusti
olettaa hinen tietdvin tutkittavasta kohteesta tarpeeksi. (Gronfors 1982,174.) Omassa
opetuskokeilussani timd oli mielestdni mahdollista, koska tutkimuskohteena olleen
luokan oppilaat olivat minulle jo entuudesta tuttuja. Olin toiminut koululla opettajana
koko tutkimusta edeltaneen vuoden ajan, opettaen heille varsinkin kédentaitoa vaativia
aineita kuten kuvaamataitoa. Olin siten oppilaille tuttu jo entuudestaan, joten tutkimus-
jakson aikana esimerkiksi tapani opettaa oppilaita ei ollut heille vieras tai outo ja siten se
ei mielestdni vaikuttanut oppilaille luontevaan tapaan toimia koulussa. Tamé lisda

mielestini toteuttamani tutkimuksen sekd hankkimani aineiston ulkoista validiteettia.
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Validiteettiin liittyy vield reabiliteetin osoittaminen. Kerétylld aineistolla on reabiliteettia
Gronforsin (1982,175) mukaan silloin, kun se ei sisill4 ristiriitaisuuksia. Reabiliteettitar-
kastelussa oleellisia seikkoja erityisesti tapaustutkimuksessa ovat 1) tutkijan asema, 2)
informaattoreiden valinta, 3) olosuhteet, 4) késitteiden méérittely, 5) aineiston keruu ja

analyysi. (Ahonen ym. 1994,100.)

1) Tutkijan taito asettua tilanteen vaatimiin rooleihin vaikuttaa suoraan siihen, miten
syvillisti tietoa hin kentiltd saa. Omassa tutkimuksessani eri rooleihin asettuminen oli
mielestdni vaikeaa. Samanaikaisesti minun tuli olla niin, tutkija, opettaja, oppilaiden
havainnoija sekd dokumentoija. Varsinkin oppilaiden looginen ja jirjestelméllinen
havainnointi opetuskokeilun aikana jdi mielestini edelld esittimistdni eri rooleista

valitettavan vihiille seki sattumanvaraisuuden tasolle.

2) Infonmaattoreiden valinta eli tutkimuskohteiden valinta vaikuttaa tutkimuksen
reabiliteettiin. Tutkimuskohteeksi valitsin Paloméen koulun 3-6:luokat, koska olin
toiminut koulussa jo vuoden opettajana ja siten minulla oli mielestini mahdollisuus
vieraaseen luokkaan verrattuna syvillisempién analyysiin niin oppilaiden toiminnasta
kuin heidén kuvallisista tuotoksistaan. Oppilaiden toiden arvioijan valinta taas tapahtui

varsin loppuvaiheessa tutkimuksen toteuttamista kuten edelld olen kuvannut (ks.8.5.2.).

3) Tutkimusolosuhteet vaikuttavat tuloksiin. Esimerkiksi haastattelun onnistuminen tai
epdonnistuminen voi ratkaisevasti riippua olosuhteista. Mielestdni tutkimukseni
aineistonkeruutilanteet olivat luontevia ja ilmapiiri oli avoin. Muun muassa haastatteluti-
lanteet olivat vapautuneita sen vuoksi, ettd menetelména kaytin teemahaastattelua, joka
mahdollistaa avoimen vuorovaikutuksen. Haastattelutilanteita olen kuvannut tarkemmin

luvussa 8.5.2.

4) Kisitteiden médrittelylld on tirked merkitys. Késitteiden epédselvyys voi véidristida
tuloksia jo aineistonkeruun aikana. Tdmai voi johtaa vaikeuksiin aineiston analysoinnis-
sa, mikd puolestaan vaikuttaa luotettavuuteen. Viltin aineistonkeruuvaiheessa téllaisten
kisitteistd johtuvan epéselvyyden selittimilld haastateltaville tarpeen vaatiessa tarkoitus-

peridni seki esittimilld haastattelujen aikana tarvittaessa tarkentavia lisdkysymyksi.



88

5) Aineistonkeruun ja analyysin luotettavuuteen vaikuttavat seikat ovat osittain
johdettavissa aikaisemmin esittimistiini vaiheista. Tosiasia on, ettd ndméi tekijat
vaikuttavat ratkaisevasti siis my0s aineiston analyysiin. Laadullisissa menetelmissi
tulkintaa tapahtuu analyysin kaikissa vaiheissa, aineiston kisittelyssd, luokittelussa seké
varsinaisessa tulkinnassa. Patton (1990, 472) esittd4, ettd laadullisessa tutkimuksessa
tutkija on oman tutkimuksensa viline ja télld saattaa olla merkitystd myos aineiston
analysoinnin ja tit4 kautta tulosten tulkinnan kannalta. T#ll6in tutkijan omat ennakkoka-
sitykset vaikuttavat mahdollisesti tutkimukseen. Koska minulla ei ole pitkdd kokemusta
kuvaamataidon saatikka ympéristokasvatuksen opettamisesta, pohjautui ennakkokasityk-
seni aiheesta kuvaamataidon erikoistumisopintoihin, kirjallisuuteen sekd omiin
oppilaskokemuksiini. Tést4 syystid on mahdollista, ettd jokin tutkimuksen kannalta térke&

seikka on jdinyt minulta huomioimatta.

Luotettavuuden, niin validiteetin kuin reabiliteetin, osoittamiseksi tutkimuksen aineiston
esittiminen tulisi olla sellaisessa muodossa, ettéd lukijalla on mahdollisuus sijaiskoke-
muksiin ja omiin pditelmiin. Uskottavuuden ja luotettavuuden ongelma on siis tutkijalle
ja lukijalle yhteinen. (Syrjdld & Numminen 1988,135.) Sijaiskokemusten ja omien
pédidtelmien mahdollisuutta olen omassa tutkimuksessani konkreettisesti lisannyt

liittimélld suoria haastattelu- ja pdivékirjalainauksia tulososuuden tekstiin.

Kvalitatiivisen tutkimuksen validius perustuu loppujen lopuksi tutkimusprosessin
yksityiskohtaiseen kuvaamiseen. Miti lihempéni tutkimusraportti on todellisia tilanteita
kentilli sitd validimpaa tdma tieto on. (Gronfors 1982,178.) Tétéd olen omassa tutkimuk-
sessani tavoitellut kuvaamalla tutkimuksen yksityiskohtaisen kulun siten kuin se
todellisuudessa tapahtui. Pyrin antamaan lukijalle kuvaa seki niisté teknisistd operaati-
oista ettd ajatusprosesseista, jotka ovat johtaneet raportoituihin tuloksiin. Mikeldn
(1990) mukaan lukija ei saa olla pelkistddn sen armoilla, ettd hén luottaa tutkijan
intuitioon. Lukijan tulisi kyetd seuraamaan tutkijan piittely4 ja saada edellytykset joko

hyviksya tutkijan tulkinnat tai riitauttaa ne. (Mékeld 1990,53.)
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9 TULOKSET

Tapahtumien kuvauksen yhteyteen olen liittdnyt otteita omista paivikirjamerkinn6ista.
Lis#ksi olen kéyttinyt tutkimuskohteena olleen luokan havainto- ja pdivikirjavihkoista
otteita, jotka kuvaavat erilaisten oppilaiden mielipiteits, ajatuksia ja tunteita jaksosta.
Oppilaiden piivikirjamerkinnoissd esiintyneet nimet olen muuttanut estédikseni

todellisten oppilaiden tunnistamisen.

Olen valinnut havainto- ja pdivikirjamerkinnét siten, ettd ne kuvaisivat mahdollisimman
hyvin erilaisten oppilaiden kokemuksia tapahtumista. Erityisesti olen kayttinyt otteita
case-oppilaiden vihkoista, jotta heistdi muodostuisi mahdollisimman selked kuva
toiminnan aikana.Tapahtumien kuvaus noudattaa jokaisen opetuskokeilun péivén

kohdalta samaa esittdmisjérjestysta.

Jokaisen péivén alussa on lyhyt perusteluni pdivén toiminnalle. Sen jdlkeen on péivén
tapahtumien kuvaus ja valitsemieni oppilaiden téiden esittely. Niiden yhteyteen olen
liittanyt diakuvia oppilaiden tuotoksista sekd oppilaiden tdiden arvioijan, Antti Lokan
mielipiteitd toteutetuista toisti ja niiden toimivuudesta kokonaisuuden kannalta. Jokaisen
péivén tapahtumien loppuun olen liittinyt oman lyhyen arvioinnin toiminnan onnistun-
teisuudesta tai siinid havaitsemistani epdkohdista. Liséksi olen pyrkinyt esittiméén
erilaisia vaihtoehtoja, miten toteuttamaani opetuskokeilua voisi kehittd toimivammaksi

kokonaisuudeksi.

9.1 Opetuskokeilu alkaa

Aloitin  kuvaamataito painotteisen ympdristokasvatusta sisdltavin opetuskokeilun
syyskuun 29. pdiva 1997. Ensimmdisen pdivin aiheeksi olin valinnut oman paikan
etsimisen koulun lihiympdristostd. Jokaisen oppilaan tuli etsid koulun ldhiympdristostd
2-4 neliometrin kokoinen alue, joka tulisi olemaan seuraavan kahden viikon ajan

oppilaiden erityisen havainnoinnin kohteena.
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Kyseisen oman paikan valinnan taustalla minulla oli ympdristokasvatuksesta tuttu
ajatus oppilaiden aistien herkistimisestd tarkasti valitun alueen havainnoinnin kautta.
Oman paikan valinnan tarkoituksena oli ohjata oppilaita tarkentamaan omia havainto-
jaan ympdroivdstd tutusta ja turvallisesta luonnosta (ks. 4.5). Paikan valinta sai
perustua oppilailla visuaalisiin havaintoihin kuten vdri, muoto tai koko. Lisdksi paikan
valintaan vaikutti oppilailla erilaiset tunteet valitusta paikasta kuten miellyttava,

mielenkiintoinen, rauhoittava tai levollinen paikka (ks.5.3).

Oman paikan valinnan tavoitteena oli auttaa oppilaita havainnoimaan luonnossa
tapahtuvia prosesseja. Tdllaisia prosesseja ovat esim. kasvu tai lakastuminen, vuorokau-
den ja sddn vaihtelu sekd valon muutokset. Lisdksi paikan oli tarkoitus muodostaa koko
aloittamani jakson ajan tietynlainen turvallinen rauhoittumispaikka jokaiselle oppilaalle

Jja luoda runko kaikelle toteutettavalle toiminnalle.
OMA PAIVAKIRJA: Aloitin tin4dn gradututkimuksen. P4ivd oli syksyiden kirkas ja
kaunis. Aurinko heloitti syvién siniselti taivaalta ja ruskan véreihin vahitellen muuttumassa
ollut luonto oli kauneimmillaan.

Oppilaiden tuli etsid itselleen oma, mieluisalta tuntuva paikka, jossa oli hyvé olla. Paikan

sai etsid koulun lahiympéaristosté, kuitenkin siten, ettei se ollut pihan keskelld, normaalil-

la vilitunti alueella, vaan vihin rauhallisemmassa alueella.

Oman paikan tuli olla kooltaan noin 2 - 4 neliometrid. Sen tuli olla sellainen, jossa
oppilas tunsi viihtyvinsi ja haluavansa olla. Paikan rajaamista varten annoin jokaiselle
oppilaalle 6 punaista kreppipaperin suikaletta. Omaa paikkaa sai myds rajata pape-
risuikaleiden lisiksi esim. oksilla tai kivilli. Ainut rajoite paikan etsimisessi oli se, ettei
se saanut olla liian 14helld toisen oppilaan paikkaa, jottei omalla paikalla tapahtuva

ty6skentely héiriytyisi toisen omalla paikallaan oleskelemisesta.

Oppilaat ldhtivit innokkaasti hakemaan omia paikkojaan. Intoa tuntui olevan liikaakin,
silld ohjeiden loppuun kuunteleminen tuntui olevan vaikeaa. Lopulta kuitenkin jokainen

oli etsimassi itselleen mieluisaa paikkaa.
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Ensimméisen tunnin aikana osa luokan oppilasista oli valinnut oman paikkansa hyvinkin
laheltd toisiaan, unohtaen sen, ettd vilimatkaa tuli olla noin 10 metrii seuraavaan
paikkaan. Oppilaiden valitsemat paikat olivat myds liian ldhelli tavallisia valituntileikki-
paikkoja, jolloin oman paikan oleminen esim. rauhoittumispaikkana ei ollut endi
mahdollista. Lisiksi vaarana oli, etti myshemmin omalla paikalla tehtivit asiat voisivat
sotkeutua ja rikkoutua vilitunti leikkien aikana.
OPPILAS 1: Tunnin alussa teimme tavallaa oman majan, oman paikan. Minun paikassani
on kamalasti risuja. Sielld oli aika paljon pohjalle pudonneita lehtid. Rajaaminen ei kauan
vienyt. Piti vain vihin suunnitella. T#td paikkaa joutui vdhin aikaa etsimi#n, ja kun sen
16ysin se tuntui heti ihanalta. Tylsdd vaan, ettd siind lahistolld olisi ollut toinen ihana
paikka, mutta Sami oli liian ldhell4.
Jalkimmdisen tunnin alussa méidrdsin niitd oppilaita, joiden paikka oli liian ldhelld
toisiaan seké tavallisella leikkialueella vaihtamaan paikkaa. Tietenkin paikan vaihta-
minen harmitti oppilaita, mutta jonkin aikaa uutta paikkaa etsittyédin, oppilaat vaikuttivat
ihan tyytyviisiltd uuteen paikkaansa.
OPPILAS 3: Tén#4n valitsin paikakseni kiven ympyksineen niin kuin jo dsken kirjoitin.

Annoin sen nimeksi “Pienikivi. Ennen titi paikkaa minulla oli kaksi muutakin vaihtoehtoa.

Mutta jouduin vaihtamaan ne tdhdn nykyiseen paikkaani. Ndmd kaksi viimeistd tuntia

olivat aika hauskoja mielesténi. Vaikka ensin minua kyil4 hirvitti koko homma.
Kun jokainen oppilas oli 16ytinyt mieluisan paikan, riittdvdn vélimatkan pédsta
toisistaan, kokosin oppilaat yhteen. Annoin jokaiselle oppilaalle oman havainnointivih-
kon, johon tuli piirtden ja kirjoittaen havainnoida omassa paikassa olevia asioita. Omalle
paikalle sai myds antaa nimen, joka kuvaisi sitd parhaiten. Paikan kuvailu ja siitd
mahdollisesti tehtévien piirustuksien teko tapahtui jokaisen omalla paikalla. Jos jollekin
oppilaalle jii vield aikaa, sai lopuksi yrittid mietti, mitd muutoksia voisi tapahtua
omalla paikalla kahden seuraavan viikon aikana..

OPPILAS 1: Hiiren pesd Minun omassa paikassani on valmiiksi tuoli. Se koostuu

muutamasta puusta, jotka ovat puoliympyrissd. Tdmi paikka ei ole suuri. Se on keskipis

teestd joka suuntaan suunnilleen metri. Se on rajattu oksilla ja punaisilla nauhoilla.

Tuolista saa myds sangyn, kun rupeaa pitkélleen puiden viliin. T44lld on ihanan viintyisad,

kun istun kivelldni auringon paisteessa.

OPPILAS 2: Havina Havina on rauhallinen paikka sielld on palon kuivuneita horsimia kun

tuulee horsmat havisevat. Siksi paikan nimi on havina. Havinan l&hiympéristossd on paljon
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koivuja joiden lehdet ovat keltaiset. Horsmia on joka puoiella. Havinaa ympérdi kuuset

jotka ovat isoja. Havinassa on mukava olla ja rauhoittua.

OPPILAS 3 : Pieni kivi Minun paikkani on ison kiven ympérys. Paikkaani kuuluu kataja,
kivi raitapajuja ja syksyinen ympdristo. Piddn paikassani eniten rauhallisuudesta. Ainut
huonopuoli on se etti siind ei sovi hyvin lilkkumaan. Paikkaani ymp#roivét vanhat puut. En

pidd mydskidn siité ettd se on niin kaukana ettd on vaikea kuulla onko vilitunti jo loppu.

OPPILAS 4: Pahka puu Valitsin timén siksi koska td4 on hieno paikka. T#ill4 on paljon
képyjé ja ne on tosi isoja. T44ll4 on paljon pienid pihlajia ja isoja kuusia.
Kuvauksen kirjoittaminen omasta paikasta tuntui olevan vaikea tehtévi osalle oppilaista.
Syyné kirjoittamisen vaikeuteen oli varmaankin seuraavia asioita: antamieni ohjeiden
episelvyys (ainakin heikommille oppilaille) ja oppilaiden idn vaihtelu, jolloin osalle

oppilaista jo itse kirjoittaminen tuotti vaikeuksia.
OMA PAIVAKIRJA: Kaiken kaikkiaan kaksi ensimmdistd tuntia kuluivat ihan hyvin.
Erjan kuullen tuntien loputtua oli muutamat oppilaat keskenddn juteilessaan pitdneet
tehtyjd tehtdvid hyvinid ja mielenkiintoisina, muutama oppilas oli ollut tehtdvisti jopa
erittdin innoissaan...

Pdivin lopuksi annoin oppilaille kotitehtdviksi kirjoittaa omaan havaintovihkoonsa
péivakirjamaisesti pdivan tapahtumat. Ohjeiden antamisen aikana péivikirjan toteuttami-
sesta korostin sité, etti sithen sai vapaasti kirjoittaa omia ajatuksiaan ja tunteitaan pdivin
tapahtumista, mikd oli ollut kivaa, miki tylsdd jne. Kerroin myos oppilaille, ettd
péivékirja- havainto vihko tulisi olemaan heidin kiytosséian koko kahden viikon jakson

ajan.

Mielestani ensimmdisen pdivdn tehtdvdn toteuttaminen, oman paikan etsiminen ja sen
kuvailu pdgivdkirja- ja havaintovihkoon toimi hyvin. Suullisten ohjeiden lisdksi pdivin
toiminnan ohjeet olisi minun pitdnyt antaa oppilaille myos kirjallisesti, jotta kaikki
oppilaat olisivat jo ensimmdiiselld kerralla ymmdrtineet antamani ohjeet. Lisdksi oman
paikan kuvaamista ja havainnointia varten, minun olisi kannattanut mddrdtd esimerkiksi
kolme muuttujaa, joita he olisivat tarkkailleet koko jakson ajan

Oppilaat olivat motivoituneita koulun Ilihiympdristossd liikkumiseen ja "ikioman"

paikan etsimiseen. He malttoivat etsid itsellensd sopivan paikan sekd merkitsivdt
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valitsemansa alueen tunnollisesti antamillani punaisilla kreppipaperin suikaleilla sekd
luonnosta Ioytyneelld materiaalilla. Ainoa ongelma paikan etsimisessd oli osalle
oppilaista valikoinnin vaikeus sekd hetkellinen pettymys, kun jo kertaalleen valitsemasta
paikastaan joutui luopumaan. Lopulliseksi mielikuvastani pdivdstd jai minulle se, ettd
valitsemani tehtdvd oli hyvin oppilaille sopiva ja se innosti oppilaita "uutuutensa”

kautta. Tyoskentely luonnossa oli oppilaista mukavaa ja varsinkin piirtdminen ja

kirjoittaminen ulkona - omalla paikalla - tuntui olevan hauskaa puuhaa.

9.2 Oman paikan virimaailma

Seuraavan pdivdn tehtdvdksi olin valinnut oman paikan virimaailman havainnoimisen.
Tehtdvdn tavoitteena oli auttaa oppilaita tietoisesti havainnoimaan omaa paikkaansa
sekd etsimddn sielld olevaa vdarimaailmaa pienen kurkistusaukon ja vesivdrien avulla.
Tehtavan anto perustui minulla oppilaiden tarkan havainnoinnin ohjaamiseen syksyises-
sd luonnossa. Olin rajannut tehtivin siten, ettd vdrien kautta ei ollut tarkoitus tehdd
esim. maisemakuvaa omasta paikasta vaan havainnoida pelkdstddn siind olevaa
vdrimaailmaa. Havainnoinnin apuna oppilailla oli A5:n kokoinen paperi, johon olin
tehnyt muutaman nelidsenttimetrin kokoisen kurkistusaukon. Sen tarkoituksena oli
auttaa oppilaita keskittimdan oman huomiointikykynsd vain pieneen alueeseen

kerrallaan.
OMA PAIVAKIRIJA: Jatkoin tiniéin eilen aloittamaani opetuspakettia. Pdiva ei ollut niin
kaunis kuin eilen. Taivas oli pilvinen, harmaa. onneksi kuitenkaan ei satanut vettd...Kavin
eilen Kalinin juttusilla opetuspaketti suunnitelmineni. Kaynti oli varsin lamaannuttava,
silld Kalinilta tuli monenlaista kritiikkid ja kdytannon vinkkis, kuinka aikomani asiat voisi
opettaa paremmin... Saaman neuvot olivat hyvid ja hyddyllisid, mutta ensivaikutelmana oli,
ettd kehittdméni opetuspaketti oli vield varsin alkutekijoissddn... harmitti, kun en
aikaisemmin ollut pa4ssyt tapaamaan Kalinia asian tiimoilta.

Edellisend piivand oli koulusta ollut poissa yksi 3-6 luokkien oppilas. Hén teki

ensimmdiseen pdiviin liittyneen tehtidvin alkupiivén aikana ja osallistui siitd eteenpdin

muiden oppilaiden kanssa toimintaan. Koko jakson ajan oli joinakin péivind pois

oppilaita, kuka hammasldskarin tai jonkin muun syyn takia. Poissa olleet oppilaat

kuitenkin korvasivat puuttuvat tehtivit, tehden ne muiden tuntien aikana, vélitunnilla tai

kotona, jos se oli mahdollista.
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OPPILAS 5: Téami paikka jonka valitsin on pihlaja. Se on moni haarainen ja vanha.
Pihlajan juuressa on véhin sellaisia sarkyneiti tiilid jotka ovat koonsa ndhden aika kevyiti
miné kirjoitan juuri tdssd niiden tiilien p#4ila. Téstd pihlajasta on irronnut aika paljon
kuorta. Téss# paikassa on kaksi pihlajaa ja vdhin kaukalon reunaa t44ll4 on hiljaista. Voi
ei nyt alkaa pannuhuoneesta kuulua dént4 se hdiritsee minua mutta ei se onneksi kestanyt
kun kaksi minuuttia. Nyt miné taidankin lopettaa mutta kylld me tavataan vield huo

mennakin.

Jatkoin opetuspakettini toteuttamista suunnitelman mukaan, tosin pienin muutoksin,

saamiani neuvoja hyédyntéen.

Toisen pédivén tehtdvéina oli oppilailla oman paikan virimaailman etsiminen. Kaksoistun-
nin alussa jaoin oppilaille tarvittavat vilineet ja annoin ohjeet tyon alkuvaiheen
toteuttamiseen. Jotta tehtiva olisi ollut kaikille oppilaille ymmérrettavé, havainnollistin
ohjeiden antoa ja kdytdnnén toteuttamista pienelli demonstraatiolla koulun pihalla,

ennen kuin annoin oppilaiden hajaantua omiin paikkoihinsa.

Jokaisella oppilaalla oli mukanaan A5 kokoinen paperi, jonka keskelld oli pieni aukko.
Lis#ksi heilld oli vesivirit, siveltimet, vettd ja valkoista paperia. Oppilaiden tuli rajata
omalta alueeltaan kurkistusaukon avulla jokin alueelle tyypillinen véri ja yrittda
sekoittaa se vesivireilld. Loydettydén haluamansa vérin, piti oppilaiden sekoittaa liséa
esim. ruskeaa virisdvyi ldhelld olevia vireji. Sen jédlkeen oppilaiden tuli rajata alueelta
seuraava viri ja jatkaa ndin eteenpdin, kunnes koko kéytossd oleva paperi oli erilaisia

vérisdvyji tdynnd.

Oppilaat tuntuivat ymmaértdvan varsin hyvin antamani ohjeet. Annettuani ohjeet,
kiertelin koulun ldhiympéristossi tarkkaillen samalla oppilaiden toimintaa. Tarvittacssa
opastin heitd myos eteenpiin ty6n toteuttamisessa tai erilaisten ongelmakohtien tullessa

vastaan.

Virien etsiminen omalta alueelta ja sekoittaminen vesivéreilld tuntui olevan mielenkiin-
toista ja mielekéstd puuhaa. Muutamille oppilaille tuotti tosin vaikeuksia tiettyjen vérien,

kuten vihredn, ruskean ja harmaan sekoittaminen perusvéreistd. My6s kurkistusaukon
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hy6dyntdminen vérien rajaamisessa ymparistostd unohtui osalta oppilaista tydskentelyn

aikana.

Toisen tunnin alussa kokosin oppilaat yhteen, jolloin yhdessi tarkastelimme tehtyji
viérisdvyé ja sekoituksia. Samalla keskustelimme mahdollisesti tehtdvin suorittamiseen
liittyneistd ongelmista. Seuraavaksi kerroin oppilaille, kuinka tydskentely jatkuisi
eteenpdin eli kukin oppilas sai repid omasta tyostdin haluamistaan kohdista pienii
palasia. Repimilldén palasilla tuli oppilaiden tdyttdd liimaamalla A3:n kokoinen
valkoinen paperiarkki siten, etti valkoisesta aluspaperista ei saanut jdidd yhtdin
nédkyviin tai mahdollisimman vihin. TySskentelyn alussa néytin kaksi eri vaihtoehtoa
repid paperia siten, ettd revitystd paperista ja4 tai ei jad nikyviin valkoista reunaa.
OPPILAS 1...Sitten mentiin omalle paikalle (olimme siis ulkona) ja aloimme maalaamaan.
Ideana oli se, ettd pienempi paperi asetettiin paikalleen, ja mika véri siitd kolosta nakyi, piti
paperille yrittd4 saada se oikea sivy, ja paperin paikkaa vaihdettiin. Kun ty® oli valmis,
tultiin sisdlle, ja alettiin repimiin sitd ty6td pieniin palasiin. Sitten palaset liimattiin
paperille niin, etts valkoista virid ei juurikaan nidkynyt. Kivaa, sai repid oman tyonsé!
Tunnin lopussa tarkastelimme yhdessi tehtyja toitd, jolloin mietimme sitd, miten hyvin
valmiit tyot kuvasivat erilaisia paikkoja. Samalla keskustelimme erilaisista tavoista
toteuttaa ty6. Osa oppilaista oli kayttdnyt hyvin voimakkaita, maan ldheisid virejd
tehtdvin toteuttamiseen. Joku oli taas kiyttinyt hyvin kuulaita vireja jne. Myos
oppilaiden lopullisessa ty6n toteuttamisessa oli vaihtelua. Joku oli tiyttényt valkoisen
paperin suurilla palasilla, liimaten ne ronskisti uudelle alustalle. Joku toinen taas oli
silpunnut 1dht6kohtana olleet virit pieniksi palasiksi ja tdyttédnyt alustana olleen paperin

tunnollisesti repimilldén palasilla.
OMA PAIVAKIRJA: Kaiken kaikkiaan tdmén paivén tyd tuntui menevén paremmin kuin
eilen. Oppilaat tekivit ty6nsd innostuneesti ja maanantaipdivin levottomuus (ja mahdol-
lisesti vdsymys yokoulun jiljiltd) oli poissa...Eniten p#iviin osalta huolestuttaa se, ettd

oikukas kamera ei ottanutkaan hyvii kuvia...
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Kuva 1: Oman paikan virimaailma.

Tyo toteutettiin kahdessa osassa, jossa ensimméiseksi ulkona etsittiin kurkistusaukon
avulla omassa paikassa olevia virejd kuten edelld olen kuvannut. Kun oppilaat olivat
tayttdneet oman paperinsa erilaisilla sdvyilld siirryttiin tyoskenteleméén ulkoa sisélle.
Sisélld oppilaat repivit maalaamistaan pitkisté, valkoisista paperiarkeista haluamistaan
kohdista erilaisia vidrej, jotka liimattiin A3:n kokoiselle valkoiselle paperille sattuman-
varaisessa jarjestyksessd. Tehtdvin tavoitteena oli saada mahdollisimman todellisen
tuntuinen virikartta jokaisen oppilaan omasta paikasta. Lopullisen tuotoksen muodoksi
olin valinnut jokaiselle oppilaalle samankokoisen paperiarkin, jotta heille ei tehtdvén
toteuttamisen aikana tulisi liian monia erilaisia valintatilanteita, jotka osaltaan voivat

olla esteitéd oppilaan luovuuden kehittymiselle.

OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOITSIJA: teknisesti ndd on ainakin ihan asiallisia ja myds
tuo materiaalin hallinta ja esteettisesti myos korkea tasoisia, ja, ja sindnsd myds hyva, ettd
ne on erilaisia keskenién tién virin kautta. Muoto on periaatteessa sama aika pitkille. Ja
mielikuvituksen kehittiminen niin ainakin stini ensimmadisessé ulko-osiossa niin se lahtee
rohkeesti rikkomaan néité stereotypioita. Mut sit ndissd sisdosioissa, ndissd kollaaseissa,
kehittaako ne kauheesti mielikuvitusta niinkon pintatasolla, mut sit kun syvemmin niinkod
ldhtee kattomaan mitd noissa asioissa, tdissd on niin sielldhén voi olla monenlaisiakin

asioita, nid on tavallaan niinkén sielunmaisemia.
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niin Eisnerin kuvaamataidon opetuksen teoriaan kuin myds ympéristitaiteeseen

ympéristokasvatusmetodina.

OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOITSIJA: Virit on aika lailla tommoset ulkoa tulleet
niink&n maisemasta, syksyn virit...ja myds tosta kriteerists, kylld nuo on aika hyvin ton

oman paikan virimaailmaa ja myds tommosta niinkén mielenkiintoista aluetta kuvaa...

Oppilaiden oman paikan havainnoiminen ja siitd virimaailman etsiminen kohdistetun
havainnoinnin ja vesivdritekniikan avulla toimi mielestini periaatteessa hyvin.
Ongelmalliseksi oppilaiden ulkona tapahtuneen tyoskentelyn aikana osoittautui se, ettd
koska 17 oppilaan paikat olivat varsin laajalla alueella koulun lahiympdristossd, oli
vaikeaa ohjata jokaisen oppilaan tyoskentelyd tasapuolisesti ja heiddn henkilokohtaisten
tarpeiden mukaisesti. Ohjeiden kuuntelemisen aikana oli osalta oppilaista mennyt ohi
kurkistusaukon kdyton tarkoitus. Myos vdrien laittaminen suoraan luonnosta pitkille,
alkutyoskentelyssd olevalle paperille ei kaikilta heti onnistunut. Esimerkiksi erds
kolmannen luokan oppilas oli kokeillut sekoittamiaan vdrejd ensin omassa paikassaan

olevaan kiveen, ennen kuin oli siirtinyt ne paperille.

Ongelmallista oli myos "oikeiden” viirisivyjen ldytdminen perusvireistd sekoittamalla.
Esimerkiksi ruskean ja harmaan vdrin eri vivahteiden loytaminen tuntui olevan vaikeaa.
Kuitenkin oppilaiden tekemdit tyot olivat lopputulokseltaan mielestdni hyvid. Pertti
Kalinin edellisend pdivind ehdottama kollaasinomainen viimeistelytekniikka tyon
lopullista muotoa ja rakennetta toteutettaessa osoittautui onnistuneeksi valinnaksi. Sen
avulla vdlttyi luonnon suora kopioiminen sekd mahdollistui vivahteikkaat ja vdreiltidn
kylldiset toteutukset. Kollaasitekniikassa oli mielestdni ylldttdvda se, kuinka oppilaat
nauttivat oman tyonsd "repimisestd” ja liimaamisesta lopulliselle paperille. Repiminen

oli oppilaista innostavaa ja tuntui herdttivdin jopa hilpeytta.

Mielestciini oman paikan virimaailman etsiminen edelld esittamdlldni tavalla oli toimiva
tyoskentelytapa. Ainoastaan lopullisen tyon muodossa olisin voinut antaa oppilaille
enemmdin vapautta esimerkiksi antamalla heille mahdollisuuden valita lopullisen tyonsd
muodon. Siten téihin olisi mahdollisesti tullut enemmdin toisistaan poikkeavuutta ja
persoonallista otetta. Toisaalta tyo tdllaisenakin toteutuksena palveli sille asettamaani

ennakkotavoitetta hyvin; se auttoi oppilaita kohdistamaan omaa havaintokykyddn sekd
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keksittymddn oman paikan tarkkailussa pelkdstdidan siind olevaan vdrimaailmaan

muotojen, pintojen tai vaikkapa rytmien sijaan.

9.3 Omaan paikkaan tutustuminen parityoni sekii oman paikan olion muotoilu

Seuraavana pdivdnd, lokakuun ensimmdisend, jatkoin suunnitelmani mukaisesti
opetuskokeilun viemistd eteenpdin. Pdivin aiheena oli jokaisen oppilaan paikkaan
tutustuminen parityond siten, ettd visuaalinen aisti ei ollut tarkeimpdnd tiedon ldhteend
paikkojen havainnoimisessa. Normaalista ihmisen ndkdaistiin pddasiallisesti perustu-
vasta havainnoinnista poiketen muut aistit, kuten kuulo, haju, tunto ja kosketusaisti olin

nostanut pddasialliseksi tiedonhankinta tavaksi harjoituksessa.

Tehtivin rakentamisen perusteena minulla oli auttaa oppilaita havainnoimaan
ympdroivdd luontoa totutusta poikkeavalla tavalla. Tavoitteenani oli auttaa oppilaita
herkentdmdcdn heiddn aistejaan ympdriston tarkkailussa siten, etteivdt visuaaliset
havainnot dominoisi ympdriston havainnointia. Tarkoituksenani oli auttaa oppilaita
kayttamddn kaikkia heilld olevia aistejaan hyviksi ympdriston tarkkailussa. Koska
edellisen pdivdn toiminta oli perustunut juuri kohdistettuun havainnointiin ja ndikoais-

tiin, oli tdmdn pdivdn tehtdvan tarkoituksena taas auttaa "loytdmddn" muut aistit

Pdivdn toisena tehtdvind oli omalle paikalle pienen mielikuvitusolion muotoileminen.
Olion toteuttaminen oli johdanto seuraavaksi padiviksi suunnittelemaani luonnon
materiaaleista rakennettavaa majaa varten. Sen tarkoituksena oli autiaa oppilaita
katsomaan omaa paikkaansa uudesta - pienen olion - perspektiivistd. Tavoitteenani oli
oppilaiden mielikuvituksen "kiihottaminen” seuraavan pdivan tyoskentelyd varten.
Alkuperdisen suunnitelmani mukaan, en ollut ajatellut minkddn konkreettisen olion
tekemistd paikalle. Maanantaina, esittéessdni tutkimussuunnitelman Pertti Kalinille, hén
kuitenkin oli sitd mieltd, ettd todellinen olio auttaisi oppilaita paremmin motivoitumaan
seuraavan pdivdn tehtdvddn. Saamaani neuvoa hyddyntden lisdsin olion toteuttamisen

opetuskokeilun ohjelmaan.
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Ensimmdisen tunnin alussa kokoonnuimme koulun pihakuusen ympiérille. Oppilaat
seisoivat ringissi kuusen ympdérilld, silmét suljettuina kuunnellen minuutin ajan koulun
1ahiympéristostd kuuluvia dinid. Hiljentymisharjoituksen jilkeen annoin oppilaille
ensimmaéisen tunnin tehtdvd. Tehtivéin anto tapahtui luokan oman opettajan kanssa

tehdyn demonstraation avulla.

Oppilaiden tuli pareittain menni tutustumaan toisen paikkaan siten, ettd alueelle
tulevalla oli silmét sidottu. Nikevi pari kuljetti kisilldén ohjaten sokean kumppaninsa
omaan paikkaansa, jolloin sokean osapuolen tuli kuunnellen, tunnustellen, haistellen ja
jopa maistellen yrittdd hahmottaa paikka muiden kuin ndkoaistinsa avulla. Sokea
kumppani kertoi ddneen parilleen havaintojaan paikasta eli oliko maasto helppo vai
vaikea kulkuista, millaisia asioita alueella oli, millaisia 44nid paikassa kuului jne.
Tunnusteltuaan ja tutustuttuaan jonkin aikaa paikkaan, otti sokea pari siteen pois
silmiltdén, jolloin hin pystyi nidkoaistinsa avulla varmentamaan havaintojaan. Tamén

jélkeen osat vaihtuivat.

Jaoin oppilaat kahden hengen ryhmiin siten, ettd oppilaiden omat paikat olivat
mahdollisimman kaukana toisistaan. Ajatuksenani oli, ettd tehtdvd harjoitus olisi
oppilaille mielenkiintoisempi ja todellisempi, jos paikka johon he menisivit olisi

entuudestaan outo ja vieras.

OPPILASI: Tunnin alussa me mentiin rinkiin pihakuusen ympirille, ja kuunneltiin d4nia.
Sitten me oltiin paripelid. Mini ja Sari olimme parit. Sen toisen silmien eteen laitettiin
huivi, ja kévelytettiin se taluttajan omaan paikkaan. Sielld sen sidotun piti tunnustella,
haistella ja vaikka maistella sitd paikkaa ja kertoa, miti silld oli.

OMA PAIVAKIRJA: Tehty pariharjoitus aiheutti oppilaissa monenlaisia reaktioita. Osaa
oppilaista harmitti,jos méarddmani pari ei sattunutkaan olemaan juuri se kaikkein mukavin
ja mieluisin leikkikumppani...Kuitenkin yleiseksi mielikuvakseni jéi, ettd tehtiva oli

mukava ja mielenkiintoinen. Oppilaat tuntuivat ymmértineen annetut ohjeet varsin hyvin...
Pareittain jokaisen oppilaan paikkaan tutustuminen sujui ihan hyvin. Ainoastaan
muutamilla oppilailla oli alussa hieman vaikeuksia tehtivén toteuttamisessa, koska he
ohjeiden annon aikana olivat muistaneet edellisend vuonna toisluokkalaisten kanssa
tekemini harjoituksen. Silloin tutkimme ympérist6d samalla tavoin, kuitenkin ilman

sovittua méirdnpéiti. Sen takia muutamille pareille piti muistuttaa, ettd oma paikka oli
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tutkimisen kohde, ei muu koulun ldhiympéristd. Kun olin heille vield tarkentanut ohjeita,

el paikkaan tutustumisessa ollut endd ongelmia.

Tunnin lopussa, paritydskentelyn loputtua oppilaat menivit vield havainto vihkojensa
kanssa omalle paikalleen tekemién huomioita siitd, millaisia muutoksia alueella oli

tapahtunut edellisen péivén jilkeen.
OPPILAS 1: Moi taas tdiltd koululta. Ilma on aurinkoinen, mutta viieled. Rajat on taas
vihin tuhoutuneet, mutta kylld ne korjataan. Maassa on taas hirvedsti uusia lehtid. Lehdet
vaan kellastuu lisdd.
OPPPILAS 2: Ténd4n melkein kaikki havinan horsmat oli kaatunu. Aurinko paistoi ihan
vihin.
OPPILAS 3: En huomannut melkein mitd4n muutoksia, paitsi sen etté lehtid oli tippunut
taas enemmaén. Ja ilma oli koleampi. Paikkani ei ollut enéi niin kaunis kuin ennen.
OPPILAS 4: Muutoksia Lehtii tullut lisid, kéipyjd enemmén ja maa on kostea.
OPPILAS 5: Téll4 paikalla ei ole tapahtunut mit4isn muuta niin taika ootapas hetki on kai

tadlls lehtia tippunut ja aurinko paistaa vahan.

Seuraavalla tunnilla menimme tydskentelemdin luokkaan. Oppilaiden tuli muovailla
jakamastani itsestddn kovettuvasta massasta pieni, noin nyrkin kokoinen mielikuvitus
olio, joka voisi asustaa kunkin oppilaan omalla paikalla. TySskentelyn 1dhtékohtana sai
olla jokin todellinen eldin, kuten siili tai kdfirme, mutta sitd piti kehittda eteenpdin.

Otuksen muovailtuaan oppilaat maalasivat sen vesivareilla.

OPPILAS 2: Toisella Kaisan tunnilla me tehtiin jostain kovettuvast monjésti sellainen
olio, joka voisi asustaa omassa paikassa. Sitten se viritettiin vesivéareilla.

OPPILAS 3: T#n#dn kahdella viimeiselld tunnilla oli tosi hauskaa.Ensin jokainen sai parin,
ja huivin. Sitten jomman kummam silmét sidottiin silld huivilla ja toinen kuljetti toisen
omaan paikkaansa. Sen jélkeen se jolla oli silmét sidottuna sai tunnustella toisen paikkaa
ja sanoa miti tunsi siind paikassa. Ja sitten vaihtui vuoro. Ja sitten vilitunnilla jokainen sai
muovailumassasta palan, ja siitd muovailumassasta piti tehdd jokin metsén olento, joka voi-
si asustaa siind paikassa. Olento ei saanut olla aivan oikean hiiren tai linnun ndkdinen vaan

silld piti olla jotain mielikuvituksellista.

Oppilaat tekivit omat mielikuvitusolentonsa innostuneesti ja motivoituneena. Tunnin
alussa, ennen kuin olin antanut tehtfvéin liittyvid ohjeita, arvasi erds luokan oppilaista

jostain syystd tdsmélleen, miti tulisimme tekeméaén. Se oli omalaatuinen kokemus.
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Kuva 3: Omaan paikkaan tutustuminen

Tutkittavasta paikasta oppilaat pyrkivdt muodostamaan mielikuva moniaistillisesti,
kuitenkin siten, etti tilanne on oppilaalle tuttu ja turvallinen, koska paikka, johon he
tutustuivat sijaitsi koulun omalla piha-alueella tai sen vélittomaissé ldheisyydessd.Ky-
seisen kaltaisen moniaistilliset tehtdvit ovat kiytettyjd menetelmid kuvaamataidon
opetuksessa. Myds ympiristokasvatuksessa yhtend tavoitteena on ympéristoherkkyyden
lisdzintyminen siten, etti tuttua paikkaa kyetéan havainnoimaan muiden aistien vélityk-
selld, kuin visuaalisesti. Siti kautta pystytééin saamaan erilaisia luontokokemuksia, jotka

tukevat myshemmin oppilaan suhdetta luontoon ja omaan elinympéristéon.

OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOITSHA: ...Onko siind tolla kosketusaistilla mitaén
merkitystd ? (On, haju, maku, kosketus, kuulo...) Elikkd timmoOnen moniaistinen...Et

taimmonen moniaistinen on kisittddkseni Eisnerin perusteesejd.

Toteuttamani moniaistillinen ympdriston tarkkailu oli osoittanut kevddlld 1996
kuvaamataidon lopputyossdni Yld-Muuratjdarven koulun oppilaiden kanssa toimivaksi
opetustavaksi, joten otin sen osaksi myds pro gradu-tutkimuksen opetuskokeilua. Myos
tilli kertaa oppilaat keskittyiviit mielestini hyvin toteutettuun harjoitukseen. Ainoastaan
muutamalla oppilaalla oli tehtivin alussa pienic asennevaikeuksia tyoskennelld

mddirdcmdni parin kanssa. Muutaman oppilaan "ruikutus” parista loppui kuitenkin
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lyhyeen, kun en antanut mahdollisuutta parin vaihtamiseen.

Myos pdivin toinen tehtdivd, mielikuvitusolion muotoileminen omalle paikalle, toimi
hyvin. Oppilaat pitivit massan kanssa tydskentelemisesti sekd mahdollisuudesta
pddstdd oma mielikuvituksensa valloilleen. Toteutetuista olioista tuli hassun ndikoisid
"veitikoita". Monen olion taustalla oli ajatus esimerkiksi kddrmeestd tai madosta, mutta
toteuttamisen aikana oliot saivat varsin mielikuvituksellisia muotoja ja rakenteita.
Olioiden loppuviimeistelyssd kdytetty virimaailma raikkaudellaan ja jopa rajuudellaan
oli mielestdni myos viehdttivd. Olion muotoilun aikana oli myds mielenkiintoista
havainnoida, kuinka ne alkoivat oppilaiden keskusteluissa "eldd ja toimia". Yhtend
tehtdvdn toteuttamisen tavoitteenani oli ollut oppilaiden mielikuvituksen "kiihotta-

minen",joka toteutui jopa odottamaani paremmin oppilaiden puheiden perusteella.

Mielestdni vastaavien ympdristoherkkyyden ja moniaistillisten harjoitusten kdyttdminen
on varmasti mahdollista soveltaa myds toisenlaisiin koulu- ja oppimisympdristoihin.
Oppilaiden vastaanottavuus molempien tehtdivien kohdalta oli hyvd ja uskon niiden

toimivan myos muiden ala-aste ikdisten oppilaiden kanssa.

9.4 Oman paikan olio ja maja

Lokakuun toisena pdivind jatkoin jo edellisend pdivind pohjustamaani kahden tyon
kokonaisuutta eteenpdin. Oppilaiden tuli toteuttaa pdivin aikana pieni maja luonnonma-
teriaaleista omalle paikalleen. Majan tuli olla véhintddn noin puolikkaan jalkapallon
kokoinen. Sen piti olla turvallinen suojapaikka - koti - edellisend pdivind muotoilulle

oman paikan oliolle.

Majan rakentamisen taustalla minulla oli ajatus siitd, ettd majoja ei ole varsinaisesti
tarkoitettu oppilaille vaan heiddn luomilleen olioille. Sitd kautta myos oppilaiden oman
paikan tarkastelu tapahtui toisesta néiikokulmasta kuin perinteisesti. Eli mittakaava oli
toisenlainen, kuin jos kyseessd olisi ollut ihmisen oma paikka - oma maja. Oman olion

kautta oppilaat tarkastelivat majaa pienen olennon "silmin", jolloin ihmisen mitia-
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kaa-vasta siirryttiin sammakkoperspektiiviin. Se mahdollisti jo tutuksi tulleen oman

paikan sisdistdmisen uudella tavalla, siind asuvan olion nikokulmasta.

Lisdksi  tehtdavin toteuttaminen mahdollisti ympdristotaiteesta tutun  ajatuksen,
luonnosta loytyvien materiaalien hyodyntdmisen ja sulauttamisen luontoon. Ympdristo-
taiteessa ei kdytetd - tiukasti rajattuna toteuttamistapana - luonnossa siihen kuulumat-
fomia tai siind hajoamattomia materiaaleja vaan sellaisia, jotka voivat ajan myétd olla
mukana ekologisessa kierrossa. Mukaan tulee tilléin myds ajan vaikutus suhteessa
toteutettuun teokseen. Tyot, jotka toteutetaan, kestdvdt aikansa ja sen jilkeen kun aika
on fehnyt tehtavinsd ne sulautuvat osaksi ymparistod. Tdalloin ajan vaikutus majaan on
osa prosessia. Toiminnan tavoitteena ei ole saada aikaan jotain ikuista, vaan se eldmys

tai kokemus, joka syntyy toiminnan aikana on merkityksellistd (ks.5.2).

Oppilaiden tehtdvini oli rakentaa luonnosta 16ytyvistd materiaaleista maja edelliseni
péivéna tehdylle oliolle. Majan tuli olla sellainen, ettid se sulautuisi mahdollisimman
hyvin jokaisen oppilaan omaan paikkaan. Majaa rakentaessa piti miettid sitd, miten se
mm. suojaisi mahdollisimman hyvin tehtys olentoa ja olisi sille turvallinen asumispaik-

ka.

Majan rakentamisen apuna sai kdyttdd puuvilla lankaa, puukkoa, saksia ja ruskeaa
pahvia. Ruskea pahvi ei kuitenkaan saanut nikya lopullisessa tuotoksessa, vaan se oli
ldhinnéd apuna majan rakentamisessa ja siirtdmisessd sisdtiloista ulos, omalle paikalle.
Majan rakentamisessa ei saanut kdyttdd mitddn luonnossa hajoamattomia elementtejé,
koska se tulisi jidmain myos jakson loputtua jokaisen omalle paikalle. Luonnossa
hajoamattomien materiaalien kiytto liittyy niin ympdéristokasvatukseen kuin ympéristo-
taiteeseenkin. Luontoon ei haluta viedi ja jéttd4 materiaaleja, jotka eivit sulaudu osaksi

ympérist6d suhteellisen lyhyessi ajassa.

Ensimmdéisen tunnin alussa, ohjeiden annon jélkeen oppilaat hakivat omalta paikalta tai
sen ldhiympdéristosti erilaisia luonnosta 10ytyvid materiaaleja. Haetut materiaalit
levitettiin liikuntasalissa sanomalehtien péille, jonka jalkeen tyoskentely alkoi ripeésti.

Suurin osa oppilaista oli tyén touhussa miltei vilittomaisti. Osalle oppilaista tuntui
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tuottavan vaikeuksia keksid Iuonteva ja toimiva tapa toteuttaa maja. Yrittdmisen ja
erehtymisen kautta jokainen oppilas kuitenkin lopulta pédsi tydskentelyn alkuun.
Yhteisessa tilassa tyGskenteleminen mahdollisti my6s toisten oppilaiden erilaisten
tyoskentelytapojen tarkkailun. Se varmasti auttoi muutamia oppilaita etenemiin omassa

tyoskentelyssédin eteenpdin.
OPPILASI: Ekalla tunnilla me haettiin luonnosta sellaisia aineksia, mitd oli myds omassa
paikassa. Sitten me mentiin liikkasaliin tekemién sille viime tunnilla tehdylle oliolle
“pesdd”. Aluks oli viihdn hankaluuksia, mutta ne selvisivit. Apuna sai kiyttda puukkoa,
saksia, ja villalankaa. Kaikki eivit saaneet siti silld tunnilla valmiiksi, mutta seuraavalla
tunnilla kylli sai. Sittense piti kuljettaa pahvin péilli omaan paikkaan. Alla oleva pahvi ei

saanut niky4. Sitten se oma olio piti asettaa sinne “pesadn”. Siivoamista olikin paljon.
Ensimmdisen tunnin aikana osa oppilaista sai majan siihen vaiheeseen, ettd tydskentelyi
pystyi jatkamaan ulkona. Yksi oppilas oli jo heti ensimméisen tunnin alusta l#htien sitd
mielti, ettd majan rakentaminen on mahdollista vain omalla paikalla, joten hén teki koko
majansa sielld.

OPPILAS 3:Tédnaddn meilld oli kahella viimeiselld tunnilla aika tylsdd. Meidén piti tehda

maja sille omalle oliolle.Tarvittavina rakennusaineina kéytettiin luonnosta ISytyvid

tarvikkeita, joita piti kerdtd omasta paikasta tai sen lahiympéristostd. Kaikki muut, paitsi

mind sai sen majan valmiiksi.

OPPILAS 4: T#n#dn kahdella viimeiselld tunnilla Kaisa piti taas sitd semmosta ympéristo

tietoa. Nyt meidin piti tehdi sille eilen tekemille savityslle pesd méi sain sen melkein heti

valmiiksi sitten sai tehdd mité halus.

OPPILAS 5: Tandin teimme linaa ja oli aika synk# p#ivd min tein linnaa harkoista, kun

taas muut teki heinisti ja puusta.

Jalkimmdisen tunnin aikana valtaosa oppilaista sai oman majansa valmiiksi. Majan
valmistuttua sisélld, oppilaat veivit sen olion kera omalle paikalleen, viimeistellen tyon
sielld. Jos alustana ollut pahvi nikyi, oppilaat peittivit sen ulkona luonnosta 16ytyvilla

materiaaleilla.

Kiertelin tunnin aikana oppilaiden omilla paikoilla, jolloin huomasin suuren vaihtelun
oppilaiden oman paikan majan toteuttamaksi. Lisitehtdvaksi improvisoin nopeimmille
oppilaille seuraavia tehtivid. Ensimmadiseksi heiddn tuli miettid omaa paikkaansa
uudesta, olion ndkokulmasta. Miten paikkaa voisi mahdollisesti muuttaa tai parannella

siten, ettid siind asustavan olion olisi mahdollisimman hyvi ja turvallista asua siin.
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Heidén tuli miettid, miten oma paikka oli hyvi, huono, kdytdnnéllinen, epikiytinnél-
linen, turvallinen jne. olion kannalta. Jos lopputunnista jii vield aikaa, piti kirjoittaa

pieni tarina majassa asuvasta oliosta sekd antaa samalla otukselle nimi.
OPPILAS 1:Ikimys Tdmé on tarina pienestd ilkeiistd otuksesta nimeltdan ilkimys. Erdéna
yond se herisi kerrassaan herkulliseen pullan tuoksuun. Se pomppasi ylis, ja sintisi
pusikon lipi tuoksua kohden. Pian se tulkikin tuoksun lihteeseen. Leipomo. Leipurrouva
oli paistamassa omenatorttuja. Nami! Nuo min4 vield varastan. Se hiipi talon portaille, ja
teki mielettdmén ponnistuksen, osui ovikelloon, ja jii portaille odottamaan. Pian tuli
emintd ovelle, ja avasi oven. Silloin pieni Ilkimys livisti sisdsn eménnén jalkojen vilistd,
eikd hén tajunnut mitdén. Pian ilkimys tuli leipomo-osastolle. Se piiloutui lattialla olevien
omenatorttujen alle, ja alkoi nakerrella yhti. - Hmm... miten maukasta! Se mumisi
itsekseen. Kun se oli syonyt mahansa tdyteen, ei se meinannut pésstd endi liikkkeelie.Yh
takkis emanti nosti pellin, ja llkimys tuli esille. -IIIIKKK! Reino, tadlld on HIRVIO!! Nyt
tuli Ilkimykselle kiire! Se juoksi ovelle mutta muisti, ettei saisi siti itse auki. Ikkuna oli
Jjaanyt auki aivan Ilkimykseen vieressi. Se hyppiisi siiti ulos, eiké ole sen koommin kéynyt

leipomossa!

OPPILAS 2: Otokka Olipa kerran 6t5kka se oli outo otus. Se asui intiaani hokkelissé ja se
s6i horsman juuria. Erddnd pdivind se kutsui ystidvinsd horsmanjuurikeitolle. Sen ystivin

nimi oli Mdsso6. Sen jilkeen ne joivat horsma kahvia ja muuten se péivi oli tavallinen.

OPPILAS 3: Olipa kerran punakeltainen metsénolio. Se asusti aika ison kiven ympérisossa.
Punakeltaisen olion nimi oli Kahla. Sen majan missd Kahla asusti nimi oli “Pienkivi”.
Mutta kaikesta huolimatta se oli hyvin yksindinen. Kaikki muut metsén oliot olivat hyvin
kaukana Kahlasta, eivitkd nikojadn muistaneet ollenkaan pintd punakeltaista Kahlaa. Mutta
erdénd pdivina Kahla kerisi kaikki voimansa ja lahti taivaltamaan kohti toisten olioiden
asuin paikkoja. Kun Kahla oli padssyt paamasradnsd, hin tunsi olonsa jo paljon parem

maksi. Hédn ystdvystyi monen metsénolion kanssa ja tuli onnelliseksi.

OPPILAS 35: Peikko Olipa kerran Ménti. Minti hallitsi méntien maajilmaa. Méntilla oli
hyvin suojattu linna. Ménti pelkisi pahaa noitaa, joka aikoi tapaa Méntin, mutta Ménti tiesi
hyvin keinon miten hiin voitaisi sen noidan. Erddna pdivina noita hyokisi Mantin linnaan,
mutta siloin Ménti pyysi peikon apua. Peiki pyori noidan ympérilld niin, ettd se meni ihan
sekaisin ja, kun se meni ihan sekaisin niin silld meni jarki. Peiko sanoi noidalle: Kivele

tuohon tuleen niin sind kuolet - ilman muuta. Sen koommin ei ole noitaa nikynyt.
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Oppilaiden kertomukset omalla paikalla asustavsta oliosta olivat hyvin vaihtelevia. Osa
oppilaista paneutui tehtdviin innostuneena ja jatkoi vield keskeneriisti tarinaa kotona
loppuun. Muutamat oppilaat taas eivit ennittineet Kirjoittaa tarinaa omasta oliostaan
ollenkaan tuntien aikana, mutta halusivat tehda sen kotona. Jotkut oppilaat taas olivat
nyreissdin saamistaan lisdtehtivisti, ja toteuttivat esim. oman tarinansa vain muutamalla
lauseella. Yksi luokan oppilaista sai muovailumassan kotiinsa mukaan, jotta pystyi
tekemién olion jo rakentamalleen majalle, silld hin oli ollut poissa edellisens pdivana.
Kyseinen oppilas oli jo 5.luokkalainen poika. Hanelle tuntui olevan yllattdvén tarkeda

saada muotoilla myds omaan majaansa muiden tavoin my6s sen asukas.
OMA PAIVAKIRJA: Jilkimmiisen tunnin aikana eris 5.luokkalainen poika tuskastui
antamaani ylima&raisiin tehtdviin, varsinkin tarinan kirjoittamiseen, jolloin hin puuskahti,

ettd minun vetdmini projektin jilkeen viikon loma koulusta olisi paikallaan... oli syynd

siitd tuhkarokko, sienitautui tai miki tahansa...

Kuva 4: Oman paikan olio
OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOITSIJA: ...ndyttds aika jannille hommalle, ettd hieno
ty®...se on aina hyvi merkki, ettd on hyvin erilaisia. Ja tdssd tapauksessa toi maalaaminen
ehki sopii noihin kolmiulotteisiin toihin, mutta yleensa niinkd savitdissé ja timmosisséd
pitdis ehkd vilttdd, jos mahdollista maalaamista, ettd mielummin lasitteitten kanssa pelata,

mutta se on varmaan ongelma, ettd kaikissa kouluissa ei oo saviuunia.
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Kdytin olion toteuttamisessa ilmassa kuivuvaa massaa, koska koululla ei ollut kiytdssi
savenpolttouunia. Materiaalin valinnassa oli minulla perusteena sellainen kayténnéllinen
asia, ettd mielesténi ei ollut mielekésti tehdd minkéénlaista oliota, joka lopputuloksena
tullaan vieméain omalle paikalle, koska ensimmdiset sateet olisivat jo liottaneet sen. Niin
ollen olion toteuttamisessa oli jokaisella oppilaalla pala hapen vaikutuksesta kovettuvaa
massaa, joka sitten véritettiin vesivéreilld. Jokainen oppilas suunnitteli omanlaisensa

olion ja aina vilill4 ohjasin tarpeen mukaan oppilaiden prosessia.

Oppilaiden toteutukset olivat hyvin erilaisia ja mielestiini jokaiselle oppilaalle hdnen
omaa luonnettaan kuvaavia. Virien kiytto oli raikasta ja se loi omalta osaltaan
persoonallisia vivahteita toteutetuille olioille. Jokainen oppilas teki olion mahdollisim-
man itsendisesti ja ainoastaan tunnin alussa nopeasti johdatin oppilaat aiheeseen,
kerraten samalla myds massan muovailuun ja siihen palojen liittdimiseen kuuluvia
perustekniikoita konkreettisesti esimerkkid ndyttdmalla. Talloin en kuitenkaan tehnyt
mitddn valmista oliota, jota oppilaat olisivat voineet kiyttdd omassa prosessissaan

mallina. Pédinvastoin rohkaisin oppilaita omaperdiseen toteutukseen.

Yhtend pysyvéani toimintatapana koko toiminnallisen tapaustutkimuksen ajan pidin sité,
ettd yritin rohkaista oppilaita mahdollisimman omaperdiseen ja omalle luonteelle
sopivaan toteuttamistapaan. Pyrin vilttiméin sité, ettd oppilaat kopioisivat samanlaisia
ajatuksia, koska luokassa on aina oppilaita, joiden t6itd pidetddn hyvind. Ja sitd kautta
ne, joilla on vaikeuksia luoda jotain omaa niin he mielellddn kopioivat toisen oppilaan
ajatuksen. Toisaalta kopioiminen voi joissain tapauksissa olla myds hyvé asia, jos se
auttaa idean saamisessa. Siitd huolimatta jos niin, ettd joku oppilas teki samanlaista kuin

naapuri tai pdinvastoin, niin yritin ohjata kyseisté oppilasta toisenlaiseen tuotokseen.

Kuvaamataidon opetustilanne on aina luova. Sen vastakohtana on jéljentdminen.
Luodessaan oppilas yhdistdd uudestaan tuttuja, vanhoja asioita. Opettaja hankkii
tarvittavat materiaalit, selostaa tyoskentelytapoja sekd vastaa tehtyihin kysymyksiin. Hin
ei esitd omaa mielikuvaansa. Kuvaamisessa, luovassa askartelussa ja kuvien katsomises-
sa ei ole yhti parasta ratkaisumallia, vaan vastaukset ovat kaikki oikeita. ( Gronholm &

kumpp.1977,1)
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Olion toteuttamisen alussa oli asettanut itselleni toiminnan ohjaamisessa sellaisen
kriteerin, etti se ei suoraan saanut olla kopio jostain siilisté tai kddrmeestd. Mielesténi
kyseisen kaltainen tehtévénanto ruokki oppilaiden oman mielikuvituksen kayttod, kun
tavallaan pakotettiin oman paikan olio mielikuvituksenomaiseen muotoon ja hahmoon.
Toiminnan ohjaamisen taustalla oli minulla myds ajatus siit4, etté ei ole olemassa vidria

ratkaisuja, kunhan se vain ei ole suora kopio toisen oppilaan tyosti.
OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOIJA: Nimenomaan se perusvittimd, ettei 0o oikeeta eiké

vairdd ratkasua, varsinkaan vidria ratkasuja, mutta on erilaisia ratkasuja.

Luovan toiminnan tavoitteena ei ole nédyttdvén tai edustavan tarve-tai koriste-esineen
valmistaminen, vaan havainnoinnin ja eldmyksen ilmentdminen. Havaitsemisella ja
kokemisella tarkoitetaan tissé sitd, ettd oppilas sisdistdd elamyksen, ennen kuin alkaa
kuvata sitd. Koska sisdistdminen on yksil6llistd, ei opettaja koskaan aseta tehtyjé toitd

paremmuusjérjestykseen. (Gronholm & kumpp. 1977,1.)

Kuva 5: Majan rakentamisesta...

Neljannen pdivin aiheena oli majan rakentaminen omaan paikkaan. Materiaalina
kdytettiin omassa paikassa tai sen lihiympdaristossd olevia samankaltaisia materiaaleja.
Se toteutettiin kiytdnnon syistd koulun liikkuntasalissa hyvin pitkélle, koska oli vaikeaa
olla isolla alueella ulkona ohjaamassa oppilaiden toimintaa sekd dokumentoida

samanaikaisesti tapahtumaa. Toisaalta oli tutkimusryhméssi erés poika, joka heti majan
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toteuttamisen alkuvaiheessa ilmoitti haluavansa toteuttaa majan kokonaisuudessaan
omalla paikallaan. Annoin pojan toteuttaa sen sielld. Kun loppupéivén aikana kiertelin
oppilaiden omia paikkoja, selvisi minulle perusteet pojan kayttdytymiseen. Han oli
valinnut majansa tukirakenteeksi ison, kaatuneen ja paikalla valmiiksi olevan puun,
jonka ympdrille hén toteutti lopun oman paikan olion majasta. Néin ollen hénen oli

helpompi toteuttaa maja omalla paikallaan.
OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOIJA: Ja tissd tapauksessa toi materiaalin kéyttd kun on
tommosessa luonnon keskelld olevassa koulussa niin ilman muuta pitéisi kdyttda noita
luonnon materiaaleja. Kylld tuo ndyttds materiaalin kdytto niin aika hyvélle néissd, nditten
kuvien perusteella.

Majan rakentamisen taustalla oli minulla ajatus siitd, ettd niitd majoja ei ollut tarkoitettu
varsinaisesti oppilaille vaan heidén luomilleen olioille. Sitd kautta myds oppilaiden
oman paikan tarkastelu tapahtui toisesta nikokulmasta kuin perinteisesti. Oppilaiden
"samaistuminen" omalla paikalla asuvaan olentoon mahdollisti aikaisemmista paivistd

poikkeavan tarkastelundkdkulman syntymisen.
OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOIJA: Tuon tuntus aika hyvéltd tehtdvin annolta, ettd

nimenomaan se olio ja se ldhtee tavallaan kiihottamaan omaa mielikuvitusta.

Kuva 6: Oman paikan maja 1
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OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOIJA: Tietylld tavalla niinkd toi kdytdnnollisyys ja sitte
toi rakenne ja sitte tii taiteellisuus lyd niinkd katté tavallaan, sit niité ei voi ehka eritelld
tissd. Toisaalta se vois olla niinké timmonen niinkd ympdéristdteos mutta myds ihan

timmonen niink6 rakennelma.

Seuraavana piivini kivimme kaikkien oppilaiden toteutukset l1dpi opetuskeskustelun
avulla. Keskustelun tavoitteena oli auttaa oppilaita havainnoimaan erilaisia toimintatapo-
ja sekd myds opettaa positiivisen palautteen antamista toisille oppilaille. Ohjaamani
opetuskeskustelun aikana kiytin my6s Fisnerin kuvataidekasvatuksen teoriasta tuttua
toimintatapaa - ryhmikritiikkid - yhtend keskustelua ohjaavana periaatteena (ks.6.6).
Monissa majoissa oli majan perusrakenteena samantyyppisid ratkaisuja. Usein tukiraken-
teena oli kiytetty muutamaa puuta, joiden ympérille maja oli rakennettu. Toki oppilaiden
toteutuksista 16ytyi myds muutamia muista selvisti poikkeavia toteutustapoja, jolloin
majan perusmuotona oli esimerkiksi linnun pySredn pesén kaltainen ratkaisu, joka oli

toteutettu kuusen havuista, narua muodon rakentamisessa apuna kayttimalla.

Kuva 7: Oman paikan maja 2
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OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOIJA: Se voi olla, etti se inkkariteltta on tietynlainen
perusmuoto miké helposti tulee ndissd majoissa, tuollanen laavu tietylld tavalla...Se voi
olla hyvi ratkasu, etté kéytiin valilld sisélld tekemdéssd, se ettd vililld ulkona valilla sisdlla
jatoi loppusijoitus...on ehkd hyvi, ettd kiytiin tekemassd muualla kuin siing paikalla. Ettd
siind tulee semmonen niin no etddnnyttiminen tavallaan tai ssmmonen, saa niinku uuden
merkityksen toi maja tossa.

Jotta ongelmanratkaisutehtévét tuottaisivat mahdollisimman monenlaisia vastauksia ja
ideoita, tulisi opettajan kannustaa lapsia keskustelemaan keskendan annetusta aiheesta
esimerkiksi paritydskentelynd, porinaryhméné tai aivoriihend. Télloin oppilaat ajattelevat
itse ongelmaan ratkaisunsa. Ongelmaratkaisutehtévissi opettajan tehtdvind on vastata
oppilaiden kysymyksiin, jotka koskevat esimerkiksi materiaalin hankintaa tai teknisté
vilineistdd ja auttaa oppilaita hankkimaan tarvittavat vélineet. (Gronholm &

kumpp.1977,2.)

Koko majan toteuttamisen ajan toteutui mielestdni tietyt ongelmaratkaisutehtiville
tyypilliset piirteet. Oppilaiden tuli jokaisen luoda oma ratkaisunsa niin olion kuin
majankin toteuttamiseen. Tehtdvin toteuttamisen aikana oli kuitenkin mahdollista
keskustella toisten oppilaiden kanssa erilaisista vaihtoehdoista seké tarvittaessa saada
tukea minulta opettajana, omien ratkaisuyritysten toimivuudesta. Kuitenkin lopulliset
tOissd toteutetut ratkaisut tuli jokaisen oppilaan 16yt44 itse ja luottaa omiin ratkaisuihinsa

seké niiden toimivuuteen myos tdiden lopullisessa ympéristdssd, omassa paikassa.
OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOIJA: ...Opettajan kannalta ehké helpompi pitdd se homma
kasassa, ettd sitte kdytiin voimistelusalissa tekeméssé, ja toiset ehk# hieman ndki mitd muut
tekee ja niinko tavallaan taidetyGpajassa etté se kaverin rooli on ihan tirkee siind vaikka
onkin tarkotus se, ettd tehaéin, jokainen omaa tuotostaan. Mutta pikkasen nikee mitd muut
tekee.

Taiteellinen toiminta edellyttdd monenlaisia tietdmisen, ajattelemisen ja kokemisen
muotoja. Niiden yhdistiminen mahdollistaa tietojen, taitojen, mielikuvien ja tunne-
elimysten muuntamisen oppilaan omaksi taideilmaisuksi. Tietiminen perustuu paljolti
aistihavaintoihin ja eri aistialueiden havaintojen kehittdmiselld on suuri vaikutus
kognitiivisiin valmiuksiin. Kokemustiedolla tarkoitetaan kuvataiteellisen oppimisen
yhteydessd sen prosessin tulosta, jossa oppilaiden visuaaliset ja muiden aistialueiden

elimykset muuntuvat uusien tietojen, taitojen ja oman taiteellisen toiminnan kautta
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aiempaa syvemmiksi ja laajemmiksi kokemuksiksi. Tdmén oppimiselle vilttimittdméin
muuntumisen perustana on oppilaan sisdisen ja ulkoisen todellisuuden jatkuva vuorovai-
kutus: tunne-eldmys ja mielikuvitus vuorottelevat ulkoisen todellisuuden kanssa ja

késitetieto aisti- ja toimintatiedon kanssa. (Risénen 1995, 53.)

Kuva 8: Oman paikan maja 3

Erd#n 6. luokkalaisen pojan toteutus oman paikan olion majasta poikkesi niin rakenteel-
taan kuin myds toteuttamistavaltaan kaikista muista. Kyseisen oppilaan omalla paikalla
oli valmiiksi harkkoja, jotka oli otettu osaksi tyon toteuttamista. Ty6td valmistaessaan
hin oli ehdottomasti sitd mieltd, ettd ne ovat oleellinen osa hdnen prosessiaan ja
kuuluivat oman paikan henkeen seki toimintaympéristoon. Harkot eivit olleet ohjeiden
annon mukaisesti suoraan luonnossa hajoavia materiaaleja, mutta ne olivat kuitenkin
oppilaan omassa paikassa olevia todellisia esineitd. Siind vaiheessa, kun oppilas toteutti
omaa tyotddn omalla paikallaan, en huomannut hinen kayttdvan kyseistd materiaalia.
Siind vaiheessa, kun toteutus oli jo miltei valmis, en voinut héneltd endd kieltda
materiaalin kayttod, koska oppilaalla oli jo niin voimakas visio muodostunut siité,

millainen tuli lopullisen majan hinen oliolleen olla.
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Kaikki kuvassa ndkyvi asiat, kuten edellisen vuoden joulukuusi ja erilaiset kepit sekd
linnan sisélla olevat pehmentévit luonnon materiaalit on tarkkaan harkittuja kokonaisuu-
den kannalta. Oppilaan tyoskentely eteni véhitellen muodostuneen idean pohjalta
lopulliseen muotoon, jolloin hén oli jo antanut majalleen nimen Linna. Linnan rakentee-
seen kuului mm. sen asukkaalle kuuluva puolustusjirjestelméd, jonka mukaan kuvan
etualalla nékyvit ovet oli mahdollista sulkea ja avata oppilaan kehittimén rakenteellisen
tekniikan avulla. My§s tarina linnan asukkaasta kehittyi majan rakentamisen aikana
oppilaalla, joten lopputuloksena prosessista hénelld oli niin valmis tarina kuin myds

"oma maailma" kahden ty6n tehtdvikokonaisuuteen liittyen.
OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOIJA: ...ettid siind on kivi otettu etti tiede...Joo, selvisti
poikkee muista, ettd siind on niinkd ei orgaanista rakennusainetta elikkd tommonen
legaharkko tavallaan.
Taiteellinen oppiminen edellyttid sekd mentaalisia etti materiaalisia vélineitd.
Mentaalisilla vilineill4 tarkoitetaan erilaisia ajatteluun, analysointiin, tunne-elmyksiin
ja mielikuvanmuodostukseen ohjaavia keinoja. Kokemustensa vélittdmiseen oppilailla
tulee liséksi olla tietoja ja taitoja erilaisista taiteellisen ilmaisun keinoista, materiaaleista
ja tekniikoista. Heill4 on oltava my6s taitoja niiden kdytt6on omaa kehitystasoaan ja
taipumuksiaan edellyttivilld tavalla. Taidolla tarkoitetaan pysyvid tekemisvalmiuksia
erotukseksi satunnaisesta puuhastelusta. Taiteellinen oppiminen edellyttdd sekd

kuvallisen ajattelun ettd silmén ja kidden taitojen harjaannuttamista.(Résénen 1995,54.)

OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOIJA: Hienoja noi, ja hyvd myds ettd ne oli keskendn
erilaisia. Ja varmasti myos tietylld tavalla kun on se olio ja se maja, keskindinen suhde, ettd
se on tietylld tavalla hyvi timmonen kaksjakonen tehtiva. On osa tavoitteita.

OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOIJA: Eniten minua koskettivat olio ja sen koti, koska on
aina hienoa kuunnella lapsen itsensd keksimii tarinoita ja perusteluja, muutenkin lapsen

omia valintoja, itseluottamusta ja sitd kautta itsetuntoa kehittéva tyo.

Oppilaiden oman paikan oliolle muotoiltu maja oli innostava ja haasteellinen tehtdva.
Vain yksi oppilas selkedsti turhautui oman majansa toteuttamisen tyoldyteen ja
hitauteen, joka nikyy myds hiinen pdivikirjamerkinndgistddn. Ehka muiden oppilaiden
siirtyminen sisdlté ulos ja lisdtehtdviin aiheutti hénelle osittain hermostumisen hénen

omaan tyoskentelyynsd.
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Oppilaiden innostuneisuus toteutettuun tehtdvddan ndkyi mielestdni mm. runsaassa
erilaisten materiaalien "haalimisessa” liikuntasaliin oman paikan majan rakentamisen
varten. Haettujen materiaalien toimivuus selkiytyi heille toiminnan aikana, ja epdkdy-
tannolliset sekd vaikeasti majaan kiinnitettivit materiaalit karsiutuivat jo tehtivin

alkuvaiheessa pois.

Toteutettu tehtdvd toimi hyvin niin sisdlld kuin ulkonakin tapahtuneen tyoskentelyn
aikana. Oppilaiden neuvominen ja ongelmakodista eteenpdin auttaminen oli mahdollista
hyvin varsinkin sisdlld. Oppilaat eivdt hajaantuneet liian laajalle alueelle, joten heiddin
opastamisensa sekd tehtyjen ratkaisujen tukeminen oli helpompaa esimerkiksi oman
paikan vdrimaailma toteuttamiseen verrattuna. Oppilaiden neuvominen taas vaikeutui
siind vaiheessa, kun valtaosa oppilaista oli siirtynyt sisdltd ulos jatkamaan oman tyonsd
loppuviimeistelyd. Tdssd vaiheessa esimerkiksi edelld kertomani tytto todenndkoisesti

turhautui yksin "puurtamiseen” sisdtiloissa.

Ongelmallisinta oppilaiden ajan kdyton suuren vaihtelun takia oli se, kuinka pystyisin
keksimddn mielekdstd toimintaa jo majansa valmiiksi saaneille oppilaille lopputunnin
ajaksi. Ratkaisin ongelman edelld esittimieni lisdtehtdvien avulla. Lisdtehtdvar taas
aiheuttivat "ndrdd"” osassa oppilaista, joka ndkyy mielestini myos heidan kirjoittamisen-
sa tarinoiden pituudessa, annettu tehtivd oli "kuitattu” muutamalla yksinkertaisella

lauseella...

Mielestcni edelld kuvaamani kahden tyon kokonaisuus toimi tutkimuskohteenani olleella
luokalla hyvin. Mielestdni oli jopa ylldttdvdid, kuinka 3-6: luokkien oppilaat jaksoivat
paneutui tehtdvdidn ja toteuttaa sen viimeistelyyn lopputulokseensa saakka, ohjeideni
mukaan. Olin tehtdvdin suunnittelun aikana epdiillyt varsinkin 5-6:luokkien oppilaiden
motivoitumista tehtdvddn. Pelkdsin, ettd mielikuvitukseen ja jopa sadunomaiseen oman
paikan olioon perustuva tehtivd olisi oppilaista ollut "liian lapsellinen". Illmeisesti
tehtcivinanto kuitenkin antoi jokaiselle oppilaalle materiaalien ja koon rajauksesta
huolimatta riittavdsti vaihtoehtoja omaperdisen lopputuloksen saavuttamiseksi.
Jokaisen oppilaan omaan tyéhonsd paneutuminen oli mielestdni intensiivisyydessddn

kokonaisvaltaista ja lopputuloksien kautta myds opettajalle palkitsevaa.
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9.5 Oman paikan esittely

Opetuskokeiluni ensimmdiisen viikon viimeinen pdivd, perjantai, kului jokaisen oppilaan
omaan paikkaan tutustumisessa. Oppilaat esitteliviit omat paikkansa sekd siihen tehtyjd
asioita kuten majan ja siind asuvan olion. Tilanne toteutettiin yhdessd kiertimdilld
koulun ldhiympadristossd olevat paikat, joissa autoin paikan "omistajaa"” kertomaan
omista tuotoksistaan erilaisten yksinkertaisten liscikysymysten avulla kuten: Miksi valitsit
tamdn paikan?, Oliko paikan loytiminen helppoa vai vaikeaa?, Mikd oli mielenkiin-
toisinta majan rakentamisessa jne. Samalla opetuskeskustelun aikana yritin rohkaista
muita oppilaita positiivisen palautteen antamiseen kyseisestd paikasta. Jos palautteen
antaminen tuntui joistakin oppilaista vaikealta tai turhauttavalta niin kannustin myos
heitd yksinkertaisten lisikysymysten avulla kuten: Millainen paikka sinun mielestdsi on?,

Onko siind asustava olento ystdivdllinen vai epdystavillinen jne ?

Oppilaiden oman paikan esittelykierroksen tavoitteena minulla oli keskustelun
herdttaminen ja myds sen opetteleminen erilaisia toteuttamistapoja ja ratkaisuja
vhdessd havainnoitaessa. Palautteen antamisen aikana jokaisen oppilas joutui
vuorollaan asettumaan mydés palautteen saamisen kohteeksi. Erilaiset mielipiteet
paikasta, sen oliosta ja majasta antoivat oppilaalle mahdollisuuden saada henkilékoh-
taista ja yhteistd palautetta viikon toteutuksista niin minulta opettajana kuin myos
,

luokkatovereilta toiden arvioijina. Samalla jokainen oppilas joutui myos "sietdmddn’

mahdollisesti omista ajatuksistaan poikkeavia mielipiteitd.

Yhteisen esittelykierroksen aikana jokaisella oppilaalla oli mahdollisuus esitelld oma
paikka myos muille tutkimuskohteena olleen luokan oppilaille. Opettelimme samalla
FEisnerin kuvaamataidon opetuksen teoriasta tuttua kriittisen aspektin eli havainnoinnin
kohteena olevien teosten monipuolista tarkastelua (mm. toimivuuden, materiaalien ja
muodon valinnan ndkokulmasta) (ks.3.2) sekd ryhmdkritiikin (ks.6.6) kdytdnnéssd
toteuttamista. Ryhmdkritiikki toimintamenetelmdnd antoi oppilaille mahdollisuuden
keskustella yhdessi tekemistdicin toistd. Liscksi se antoi jarjestelmdllisen mahdollisuuden
nédhdd, miten muut oppilaat olivat ratkaisseet tyoskentelyn aikana eteen tulleita

ongelmia.
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ndhdd, miten muut oppilaat olivat ratkaisseet tyoskentelyn aikana eteen tulleita

ongelmia.

Kaksoistunti kului oppilaiden omien paikkojen esittelemiseen. Yhdesséd tutustuttiin
jokaisen oppilaan omaan paikkaan. Aluksi jokaisella omalla paikalla paikan “omistaja”
kertoi varsin monipuolisesti siitd. Hin kertoi miksi oli valinnut kyseisen paikan sekd
oliko paikan 16ytyminen ollut helppoa tai vaikeata. Hén kertoi my®s siitd, miten majan
rakentaminen oli sujunut. Oliko se ollut vaikeaa, mielenkiintoista tmv. Jos omasta
paikasta kertominen tuntui vaikealta, autoin oppilaan kertomista yksinkertaisten

apukysymyksien avulla.

Paikan omistaja kertoi oman paikan valitsemisen ja majan rakentaminen lisdksi siité,
millainen olio paikalla asustaa. Sen jélkeen esitystd kuunnelleet oppilaat kertoivat omia
mielipiteitdéin paikasta ja sithen tehdyistd asioista. He vertailivat aikaisemmin nékemiéén
majoja ja olioita toisiinsa seki opettelivat positiivisen palautteen antamista luokkatove-

reilleen.

Oppilaita piti vélilld houkutella palautteen antamiseen. Osa oppilaista jaksoi olla
kiinnostunut muiden paikkojen katsomisesta koko ajan. Osalle taas tilanteeseen
keskittyminen tuotti vaikeuksia. Oppilaiden antama palaute oli varsin samankaltaista
jokaisella paikalla. Oppilaiden sanomia kommentteja tehdyisti majoista oli mm.
seuraavat asiat: mielenkiintoinen, vaikea huomata maastosta, innkkariteltan niakoéinen
jne.

OPPILAS 1: Ekalla tunnilla me aloitimme kierroksen. Kierroksen aikana kdvimme

katsomassa kaikkien omassa paikassa sen orveldn majaa. Erjalla oli koko ajan kamera

mukana. Aloitimme Tonista ja jatkoimme siitd eteenpéin, ja teimme sitd samaa seuraaval

lakin tunnilla.

OPPILAS 3: Tanién tein melkein jokaisella vilkilld sitdi majaa. Kahdella viimeiselld

tunnillame kierrettiin kaikkien muiden paikat, paitsi Saijan, koska Saija ei ollut koulussa,

jaminun koska minulla ole se maja vield kesken. Se oli aika pitkédveteisti.

OPPILAS 5: Tan#én me Katseltiin niitd majoja jotka eilen teimme ja arvosteltiin niitd meilld

oli samaa seuraavallakin tunnilla.
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Kahden tunnin opetusjakso oli osalle oppilaista turhan rankka urakka. Vililld mielen-
kiinto herpaantui ja keskittyminen kuuntelemaan sekd keskustelemaan vuorotellen
jokaisen omasta paikasta tuntui olevan ylivoimainen tehtivd. Ne luokan oppilaat, jotka
muutenkin jaksavat hieman heikosti keskittyd kyseisen kaltaiseen opetuskeskusteluun
perustuviin opetustilanteisiin, turhautuivat tunnilla. He ravistelivat puiden oksia,
katkoivat risuja ja liikehtivit hermostuneesti paikasta toiseen, malttamatta keskittya
jokaisen oppilaan omaan paikkaan vuorollaan. Levottomat oppilaat piti aina valilla

palauttaa takaisin "ruotuun" jotta pd#stiin jatkamaan palautekeskustelua eteenpéin.
OMA PAIVAKIRJA: Tunnit tuli kuitenkin vedettyd ldpi, mutta kyseisen kaltaisessa
opetustilanteessa on toki kehittymisen varaa... mutta toisaalta miten tilanteen voisi hoitaa

sitenksin, ettd vain osa oppilaitten tuotoksista kdytiisiin ldpi ja loput unohdettaisiin...

Kuva 9: Oman paikan esittely

OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOIJA: Oppilaita kuunneltiin riittévasti esim. oman paikan
selostamisen yhteydessa...(kysymys: ympéristo- ja kuvataidekasvatuksen yhdistyminen)
++olio ja sen koti - olosuhteiden luominen eldmysmaailman ja mielikuvien rikastumisel

le...++maja omien valintojen tekeminen, luonnonmateriaalien kaytto.
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OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOIJA: Se on metsin siimeksessa... Elikka tdssd tulee myos

tdmmonen niinkd seuranta ettd palataan samaan paikkaan sddnnéllisesti aina uudestaan..

Ettd tietynlaista pitkdjannitteisyyttd siind opiskeltiin.
Koska taiteellisessa oppimisessa saavutettu kokemustieto on persoonallista, se ei voi olla
luonteeltaan neutraalia. Siihen kuuluu aina taiteellinen toiminta ja sen kohteen arvotta-
minen esteettisesti ja eettisesti suhteessa kulttuuriin, luontoon, toisiin ihmisiin ja omaan
itseen. Esteettinen kasvatus korostaa ulkoisten, objektiivisten arvojen asemasta sisdisi,
henkisid arvoja. Sen avulla syvennytddn tunne-eldmyksid ja kehitetdsn oppilaiden
valmiuksia ndhdd kauneutta, kokea mielihyvis, leikkid. Esteettinen arvottaminen on
tavallisen arkikokemuksen kyseenalaistamista, totuttujen asioiden tarkastelua uudesta
nékokulmasta. Taiteellisen arvottamisen keskeinen muoto on taidekritiikki. Taideteosten
kuvailu, tulkinta ja arviointi ohjaavat oppilaita analysoimaan myds omia taiteellisia
prosessejaan ja tuotoksiaan sekd sanallistamaan nikemyksiddn ja tuntemuksiaan muille.

(Résdnen 1995, 54.)

Oppilaiden omien paikkojen esittelykierros oli osalle oppilaista liian vaativa "urakka".
Ehkd osa oppilaista jannitti omaa vuoroaan esitelld paikkansa eikd sen takia malttanut
keskittyd toisten paikkojen ja toteutettujen téiden arviointiin. Kun oma vuoro oli ohi,
laukesi esittelemisen aiheuttama jannitys ja purkaantui taas tarpeettomana levottomuu-

tena lopputuntien aikana.

Mielestdni paikkojen esittelykierros oli kuitenkin perusteltavissa silld, ettd se antoi
Jokaiselle oppilaalle tasapuolisen mahdollisuuden esitelld tekemiddn toitd sekd paikan
valintaan vaikuttavia tekijoitd. Liscksi se opetti jokaista oppilasta vuorollaan saamaan
palautetta tekemistdicin ratkaisuista sekd mahdollisti tehtyjen valintojen perustelemisen

muille oppilaille sekd opettajalle.

Esittelykierroksen toteuttaminen vei kuitenkin ennakoimaani enemmdn aikaa. Se vaati
kahden tunnin tiukan ja keskittyneen kiertimisen paikasta toiseen. Ehkd esittelykierros
olisi pitinyt toteuttaa esimerkiksi opetuskokeilun loppuosan aikana siten, ettd vaikkapa
nelja paikkaa olisi kierretty joka pdivi muun toiminnan alussa, ennen varsinaisen

pdivin aiheen aloittamista. Silloin oppilaiden kyky keskittyd muiden oppilaiden toihin
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sekd niiden kommentoimiseen olisi todenndikoisesti toiminut paremmin. Jos tulevaisuu-
dessa toteutan vastaavan opetuskokeilun toisella koululla, tulen todenndkoisesti
“pilkkomaan” paikkojen ja toteutettujen téiden esittelemisen em. tavalla, jotta jokainen

oppilas saisi vuorollaan yhtd intensiivisti ja monipuolista palautetta.

9.6 Kehiityd

Jatkoin suunnittelemani opetuskokeilun toteuttamista viikonlopun jdilkeen, lokakuun
kuudentena pdivin. Pdivan aiheeksi olin valinnut kuvaamataidon opetuksessa jo
klassiseksi muodostuneen tehtdivin eli mielenkiintoisen paikan rajaamisen luonnosta

valmiin kehyksen avulla.

Tehtdvdn tavoitteena oli rajata koulun ldhiympdristostd mielenkiintoiseksi koettu paikka.
Rajattua aluetta sai pienimuotoisesti muokata siten, ettd alueelta sai ottaa jotain pois tai
lisdtd siihen kehystetyn alueen Idhiympdristostd loytyvid luonnon materiaaleja. Tyo oli
tarkoitus alkaa erilaisten paikkojen vertailulla, jatkua luokittelulla sekd valitun alueen
tietoisella jdrjestimiselld halutun kaltaiseksi. Kootuista materiaaleista piti muodostaa

pienid "reunahuomautuksia”, ihmisen merkkejd ja jdrjestyksid ympdristoon.

Rajasin kehyksen sisdlle valitun alueen muokkaamisen varsin abstraktisti. Kielsin
oppilaita tekemdstd mitdcin selkeitd, esittivid kuvia. Kehotin heitd kdyttimddn alueen
muokkaamisessa yksinkertaisia perusmuotoja kuten esimerkiksi ympyrdd, neliotda tai
spiraalia eri variaatioineen. Muistutin heille myos siitd, ettd jos valittu paikka toimi
heiddn mielestddn sellaisenaan, ei alueen lisimuokkaaminen ollut vélttdmdittd tarpeel-

lista.
OMA PAIVAKIRJA: T#nidsn on edelleen kohtuullisen mukava keli... ottaen huomioon,

miten pitkélld syksyd jo ollaan. Taivas oli pilvinen, mutta vetti ei kuitenkaan satanut.
Ensimmdéisen tunnin alussa oppilaat saivat muodostaa vapaasti kahden hengen ryhmié.
Sen jilkeen annoin piivin tehtdvd. Jaoin jokaiselle parilla yhden ruskeasta paperista
leikatun Al:n kokoisen kehyksen, jossa oli 10 cm reunukset. Parien piti etsid koulun

alueelta tai sen ldhiympéristostd mielenkiintoisena pitiménséd paikka. Oma kehys piti
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sitten asetella mielenkiintoiseksi koetulle paikalle. Rajattua aluetta sai pienimuotoisesti

muokata siten, ettd alueelta sai ottaa jotain pois tai lisdté jotain siihen.

Oppilaat tuntuivat ymmirtivian annetun tehtdvin hyvin. Alusta pitden tuli kuitenkin
selvéksi, ettd se ei ollut soveltuva 3-6 luokille. Mahdollisesti tehtédvén anto tilanteessa
olin rajannut toteutuksen liian abstraktiksi. Sanoin nimittdin silloin, ettd maasta ei saa
muokata selvisti esittdméén jotain tunnistettavaa asiaa kuten kasvoja tai pienié eldimié.
Joka tapauksessa oppilaat tuntuivat huonosti motivoituneilta ja ilmassa oli levottomuutta
ja hutiloinnin makua. Yksi pari ennétti jopa repid saamansa kehyksen juoksennellessaan
ympiéri koulun aluetta, ennen kuin oli rajannut muokattavaksi tarkoitetun alueen.
Repeytynyt kehys korjattiin teipin avulla, jonka jdlkeen pari jatkoi mielenkiintoisen
paikan etsimista.

OPPILAS 1:Kaisa jakoi meille paperikehykset, ja sitten etsittiin jokin mielenkiintoinen

paikka. Sitten se kehystetty kohta piti sommitella jotenkin. Jotkut tydt olivat tosi hienoa,

toiset tosi yksinkertaisia.

OPPILAS 2: Ensin meidén piti ottaa sellaset isot paperikehykset ja niitten keskelle piti

jérjestdd jotain lehtid ym hyvdan jéarjestykseen. Lopuksi me kierrettiin opejen kanssa

katsomassa ne paikat. Tehtdvit suoritettiin pareittain.
Annetun tehtdvén suorittaminen tapahtui oppilailta todella nopeasti, noin 5-15
minuutissa. Sen jidlkeen kivimme yhdessd tehdyt toteutukset ldpi. Oppilaat olivat
levottomia, eivitkd jaksaneet keskittyd tehtdvien ldpi katsomiseen. Tunnelma oli
hermostunut. Tamé kaikki heijastui myds minuun tilanteen ohjaajana, enkd osannut

laukaista tilannetta muutamalla sitd jollain tapaa kaikkien osapuolien kannalta

mielekkddmmaiksi tehtiviksi.

Suunnitelman mukaisesti tehtdvin suorittamiseen oli varattu kaksi tuntia aikaa. Koska
tehtiva oli tehty jo yhden tunnin aikana, palautin oppilaat viimeisen tunnin aikana oman

luokkansa opettajan "komennukseen".
OMA PAIVAKIRJA: ...yhdessi kiyty palautekeskustelu oli myds kaikin puolin hermoja
raastavaa touhua...itsed turhautti se, etteivit oppilaat olleet paremmin motivoituneet ja
keskittyneet tehtévain... oppilaat taas eivét jaksaneet keskittyd eri parien tekemien
tehtivien ldpi katsomiseen...tunnelma oli hermostunut, levoton ja turhautunut... T4mén

piivén tunnit olivat ehdottomasti pohjanoteeraus tdhdn mennessd..
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Kuva 10: Kehityd 1

OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOIJA: Siind on sitten kehdtehtdvi.. Elikkd siini on
tommonen kivikehd keskelld. Noita lehtidkin on tiivistetty jollain tavalla. Ja siind on
tommonen Kkivi, tdssd on ehkd hyvéd se. ettei ole keskeis sommitelma, ettd se on vihén

reunassa toi kivi.

Kuva 11: Kehityd 2
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Kyseinen ty6 poikkesi mielestini muista, varsin kaksiulotteisista tdistid kolmiulotteisuu-
tensa ansioista. Paikka 16ytyi koulun alueen rajojen ldheisyydesti ja sen toteuttaneet
oppilaat olivat tyytyviisid sellaisenaan 16ytimaénsi paikkaan. He olivat kokeneet, etti
kyseinen paikka on juuri se, mink# he haluavat rajata, eikd se kaivannut endi muita

muutoksia.

Opetuskeskustelun aikana kyseinen ty6 heritti muissa oppilaissa ihastusta. On vaikeaa
tietédd, johtuiko se jollain tavalla itseni antamista signaaleista opettajana, vaiko siité, ettd
sen toteuttaneet oppilaat olivat molemmat luokan keskuudessa arvostettuja kuvaama-
taidollisten lahjojensa kautta. Heidén tyonsd my6s projektin ulkopuolisissa kuvaama-
taidon tOissd herdttivat yleensd muissa oppilaissa varsin spontaania positiivista
palautetta. Kyseinen ty6 oli heti sen nihtydni mielesténi erittdin vaikuttava, ja pidin
varsinkin siind olevasta voimakkaasta sammaleen véristd sekd sen sisdltdmastid
kolmiulotteisuudesta. Yritin kuitenkin valttad oman mielipiteeni liian voimakasta esille

tuomista, jotta en estdisi oppilaiden omien ajatusten ilmaisemista kyseisesté tyosta.

OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOIJA: Voimakas vihree...Tdssd on ehkd esimerkki
semmosesta tydstd, tuo dskonen ja tuo kehitehtiivi, ettd se niinkd prosessina hankala,
mutta aika hienoja lopputuloksia. Ehkd sopis jonku maalaustehtévén tai piirrustustehts-
vékin jollain hiilelld tai muulla, niinké valo6ri homma niinko lahtokohdaks.Nuo diat
katottas ja siitd ldhdettis liikkkeelle sitten johonki toiseen tehtdvéan. Ettd ei se mitenkédn
hukkaan menny, mutta on janni tavallaan, ettd sité pitds jatkossa sit miettid lasten kanssa,

ettd miten se menis hitaammin.

Taiteellisessa oppimisessa yhdistyy persoonallinen ja sosiaalinen tieto: oppija antaa
elamyksilleen kulttuurin merkityksista kuten kuvakulttuurin symboleista johdetun, omiin
kokemuksiin sidotun henkil6kohtaisen merkityksen. Ndin syntynyt kokemustieto on
jokaiselle oppilaalle ainutkertainen ja henkilokohtainen eik4 sellaisenaan siirrettdvissi
toisille. Syvillisen oppimisen tavoitteena on oppilélan valmius tiedostaa, ymmaértdi ja
arvottaa oppimaansa ja omaa oppimistaan. Taiteellisessa opetuksessa ja oppimisessa
tutkitaan ja tuetaan esteettisti merkityksenantoa sosiaalistumisen ja persoonallisen
kasvun muotoon. Kokonaisvaltainen taiteellinen havaitsemis-, eldmys-, tuottamis-,
tulkinta- ja sanallistamisprosessi johtavat syvenevéin henkilokohtaisen ja kulttuurisen
tiedon ymmairtdmiseen ja sisdistimiseen sekd henkilokohtaiseen kasvuun.(Résénen 1995

55.)
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OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOIJA: Teknisesti ja materiaalien hallinnassa en Ioytinyt
muuta huomauttamista, kuin ettd kehystyossd kiytetty kehys oli liian ohut: mielelldaén
pitdisi olla paksumpi pahvi. Luontoon sijoitettavat olio ym. materiaalit tulee tarkoin
harkita, mutta tunnillasi seki on hienosti hoidettu. Kaikkiaan luonnonmateriaalit ovat aina
hyvd ldhtokohta. ..kehystys, hankalalla prosessilla hienoja toitd, oliko liian nopea,

irtonainen suhteessa muuhun jaksoon?

Oppilaat toteuttivat suunnittelemani kehystyon huomattavasti ennakoimaan nopeammin.
Mielenkiintoisen alueen loytaminen, rajaaminen ja mahdollinen muokkaaminen ei
kestanyt yhdelldkddn ryhmdlld varttituntia kauempaa. Tehtdvin nopea toteuttaminen oli
minulle todellinen yllditys. En ollut ennakolta valmistellut pdivid varten muuta
ohjelmaa, joten tyon toteuttamiseen ja palautekeskustelun jdlkeen oppilaat palasivat

takaisin omaan luokkaansa.

Kehystyon toteuttaminen sujui niin nopeasti, etten enndittinyt kunnolla ohjaamaan
yhdenkddn parin tydskentelyd. Kun repeytynyt kehys oli teipilld korjattu, oli valtaosa
pareista jo toteuttanut tehtdvin. Myos kehystettyjen alueiden Ildpikdyminen ja toteutuk-
sista keskusteleminen sujui joutuisasti. Kuten edelld kerroin, oli koko tyoskentelyn ajan
ilmassa levottomuutta ja mielestdni huonoa motivoituneisuutta tunnin aihetta kohtaan.
Oppilaiden mieliala tarttui myds minuun, enkd osannut irrottautua siitd loppupdivin

aikana.

Jalkeenpdin ajatellen toteuttamani kehystyo oli todenndikoisesti liian vaativa ja abstrakti
rajaukseltaan tutkimuskohteenani olleelle luokalle. He eivit kokeneet sitd mielenkiintoi-
seksi ja kyllin haasteelliseksi tehtiviksi, joka ndkyi sen liian nopeana ja ylimalkaisena
toteutuksena. Ehkd kehystyon tilalle olisi minun pitdnyt suunnitella jokin toinen jaksoon

Jja oppilaiden ikdjakaumaan (9-12.vuotta) paremmin soveltuva tyo.

Erds tapa suunnata kehystyo paremmin ala-asteen oppilaille soveltuvaksi olisi todennd-
koisesti ollut konkreettisemman esittivyyden salliminen tehtdvdn toteuttamisessa. Jos
oppilaat olisivat saaneet muodostaa kehyksen siscidn esimerkiksi ihmis- tai eldinhahmo-
Jja, olisivat he todenndkoisesti malttaneet keskittyd tehtdvdn toteuttamiseen paremmin.
Silloin toteutetun tyon suunnitteleminen, sommitteleminen ja eteenpdin kehittiminen

olisi vaatinut oppilailta pitkdjcnnitteisempdd ja keskittyneempdd toimintaa. Tyo
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sellaisenaan olisi todenndikoisesti toiminut paremmin esimerkiksi yldasteen tai lukion

9.7 EXimyspolku

Seuraavan pdivdin tehtdvdksi olin valinnut yhteisen kivelykierroksen koulun ldhiympdi-
ristoon. Kdvelyn tavoitteena oli rikkoa kaavoittunutia ja totuttua tapaa hahmottaa
lahiympdristod. Kdavely perustui yhdessi tekemddmme sopimukseen, jonka mukaan
Jokaisen parin piti pysdhtymispaikasta kévelld mddrddamdni askelmdidird eteenpdin ja sen
Jjalkeen poimia pysdihtymispaikasta muutama mielenkiintoiseksi kokemansa asia.
Sopimuksen tavoitteena oli estid oppilaita ennakolta pddttamddn, mitd toisivat
pysdhtymispaikasta. Ndin viiltettiin huomion kiinnittiminen aina samoihin "kauniina”
pidettyihin asioihin.

OMA PAIVAKIRJA: Eilisen piivin epdonnistunut tehtéva harmitti vield aamulla mielta...

jéannitti, miten tdmén péivén tunnit sujuisivat, silld maanantai oli ollut varsin masentava

kokemus...jopa sen verran, ettd jilleen mietti koko gradupaketin ja toimintatutkimuksen

mielekkyyttd. Toisaalta tdsséd vaiheessa projektia ei viitsi endd heittdé hanskoja naulaan...

Ensimmdisen tunnin alussa kdvimme yhdessi katsomassa kahden oppilaan toteuttamia
majoja. Ensimmaéinen oppilaista oli ollut poissa varsinaisena oman paikan esittelypai-
vind. Toinen oppilas taas ei ollut saanut omaa majaansa valmiiksi edellisen viikon
lopulla, vaan vasta edellisens pdivind, tehdessdéin majaa valmiiksi vélituntien aikana.
Majojen l&pi kdymisen jdlkeen jatkoimme yhdessd ryhméné kévelyéd koulun lahiympéris-

tossd. Ennen yhteisen kédvelyn alkamista, kerroin oppilaille tuntien tehtdvista.

Oppilaat tyoskentelisivit jdlleen pareittain. Kdvelyn aikana tulisi heiddn pyrkid
hahmottamaan mahdollisimman hyvin se reitti, jonka kuljemme. Reitin aikana tulisimme
pysidhtyméidn muutaman kerran, jolloin oppilaiden tulisi etsié heille osoitetusta paikasta

muutamia mielenkiintoisia asioita mukaansa.

Oppilaat kulkivat johdollani koulun lahiympéristossid. He pyrkivit painamaan mieleensi
mahdollisimman hyvin kuljetun reitin, silld sen hahmottamista tarvittaisiin seuraavalla

tunnilla, jatkoty6skentelyn aikana. Kdvelyn aikana pysdhdyimme kolmessa paikassa.
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Lihetin jokaisen parin keskuspisteestd eri puolille aluetta siten, ettd kukin pari sai tietyn
askelm&drén (esim. 120,105,117 askelta eteenpiin), jonka verran piti kulkea tukipisteestid
osoitettuun suuntaan. Kuljettuaan médridtyn matkan eteenpiin, tuli oppilaiden ottaa
mukaansa pysdhtymispaikasta kauniina, mielenkiintoisena tai erikoisena pitdmidén

asioita. Mukaan otetut asiat saivat olla noin nyrkin kokoisia tai sitd pienempié.

Ensimmdinen pysdhtymispaikka oli pienelld hakkuuaukion reunalla, jonka ldheisyydessa
kasvoi synkkdd kuusimetsdd. Toinen pysdhtymispaikka oli aurinkoinen pellon reuna,
jonka ldheisyydessi oli niin peltoa, sekametsii kuin kuusikkoakin.. Kolmas pyséhtymis-
paikka oli taas laajan hakkuuaukean reunassa. Kullakin paikalla oppilaat 14htivét
annettuun suuntaan esim. 105 askeleen p#ddhén. Pysdhtymissdén paikassa he sitten
ohjeiden mukaisesti valitsivat muutaman mielti kichtovan asian mukaansa. Kun kaikki
oppilaat olivat palanneet ldhtopisteeseensd, jatkettiin taas kévelyd eteenpdin, kunnes
lopulta palattiin takasin koulun pihaan.
OPPILAS 3: Taniin kahdella viimeiselld tunnilla oli tosi rankkaa. Ensin Saija esitteli
oman paikkansa ja siiten mind. Sen jilkeen oltiin pareittain ja ldhdettiin kulkemaan
hakkuuaukiota kohti. Kun oltiin sielld piti mennd parijonoon ja opettaja sanoi mihin
suuntaan piti menni ja montako askelta. Jokainen pari sai oman suuntansa. Siitd paikasta
mihin pyséhtyi sen parin kanssa piti ottaa aina joku mielenkiintoinen lehti tai joku muu
sellainen. Kidvimme kolmessa paikassa missd opettaja antoi ne neuvot. Teimme siitd
kartan.
OPPILAS 1: Tdndén lihdimme ns. lenkille luontoon. Meilld oli hahmottamis tehtiva.
Menimme sinne tinne metsissi ja pelloilla. Meilld oli parit. Kaisa antoi jokaiselle parille
jonkun suunnan ja kuinka monta askelta sinne pdin piti mennd. Sitten sieltd paikasta piti
tuoda joitain esineitd, ja mydhemmin koululla piirsimme kartan reitistd, ja laitoimme
esineet siihen.

Jalkimmdiselld tunnilla oppilaat aloittivat kartan tekemisen kuljetusta reitistd. Oppi-
laiden tuli yrittdd hahmottaa mahdollisimman hyvin tehty reitti seké piirtdé sithen omat
havaintopaikkansa. Jokaiseen karttaan piirrettyyn pyséhdyspaikkaan tuli kiinnittad
luonnosta 16ytyneet mielenkiintoiset asiat. Karttaan sai my6s merkitd halutessaan
kirjoittamalla kokemuksiaan retkestd. Oppilaat saivat vapaasti valita haluamansa
muodon kartalle sekd kdyttiméinsd kuvaamataidon vilineet, kuten tussin, puuviérit tai

erilaiset liidut kartan toteuttamiseen.
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Kuva 12: Materiaalit elamyspolkuun...

Varsinainen kévely tapahtui koulun l&hiympdaristdssd yhden tunnin aikana. En ollut
ennakolta méadritellvt itselleni valmiiksi reittid, vaan annoin sen méérdytyd etukiteis-
suunnitteluni pohjalta pdivin sdén ja oppilaiden innokkuuden mukaan. Koulun ldhiym-
péristén luonto oli minulle kuitenkin entuudestaan tuttua aikaisemmalta vuodeltani
koulun opettajana sekd myds esim. laskiaistiistain méenlasku reissulta edelliseltd
keviilta. Valitsin lopulliset pysihtymiskohteet reitin varrelta sen mukaan, ettd ne olivat
metsityypiltdin sekd rakenteeltaan koulun l&dhivmpérist6on liittyen mahdollisimman

erilaisia.
OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOIJA: Monipuolisestihan tossa oli materiaaleja.

Toteutusvaihetta, kylla. Liikuntasalissa?
Elamyskavelyn jdlkeen jatkoimme ty6n toteuttamista oppilaiden kanssa liikuntasalissa.
Tyon toteuttamisen alussa oppilaat saivat valita haluamansa pohjapaperin parista eri
vaihtoehdosta. Vaihtoehtoina oli punertava ja valkoinen rullapaperi. Sen jilkeen
tdsmensin oppilaille vield tehtdvin antoon liittyvid perusasioita. Heidédn tuli tehdé kartta
kivellystd reitistd. liittdd siihen reitin varrelta mukaan otetut asiat oman valikoinnin

mukaan seki halutessaan kirjoittaa erilaisia ajatuksia ja tunteita matkan varrelta.

Liikuntasalissa keskustelimme vield yhdessd niistd eldmyksistd, kokemuksista ja

havainnoista. joita he matkan varrella tekivit. Samalla tarkastelimme my6s erilaisia
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mukaan otettuja luonnonmateriaaleja, joita oppilaat olivat pysdhtymiskohteista valinneet.
Eraltd parilta oli tipahtanut muutamia mukaan otettuja sienid matkan varrelle, joten he
lahtivdt hakemaan niitd uudelleen kohdalleen sattuneesta paikasta, tosin hieman
vastahakoisesti, mutta suostuttelun jdlkeen se kuitenkin onnistui. Oppilaat kiinnittivét
mukaan ottamansa asiat tihin kontaktimuovilla. En ollut etukiteen ajatellut, miten ne
kiinnitettdisiin lopullisiin tuotoksiin, mutta kun oppilaat siitd kysyivit, ratkaisin

samantien asian kontaktimuovin avulla.

Kuva 13: Eldmyspolku

Kyseinen ty6 oli tekijoilleen motivoiva ja innostava. He tekivit omaa eldmyskéavely
karttaansa kauiten koko tutkimusryhmistd. Muut oppilaat saivat oman toteutuksensa
valmiiksi seuraavan péivin aikana, mutta heilld se jéi kesken. Emme katsoneet sen takia
valmiita lopputuloksia suunnitelman mukaisesti keskiviikkona, vaan vasta torstai
aamuna, kun pari oli saanut oman tyonsd valmiiksi. Késkin oppilaita tekeméén oman
tyonsd valmiiksi torstaiaamuna, ennen varsinaisen koulupdivdn alkamista. Kyseiset
oppilaat tulivat kouluun puoli tuntia ennen virallisen koulun alkamista taksikyydin takia,
joten he tekiviit tunnollisesti ja motivoituneesti aloittamansa tydn loppuun.Oppilaat
toteuttivat mielestdni tyon erittdin konkreettisesti. He malttoivat jopa piirtéd ohjeideni
mukaan sen paikan yksinkertaisten kuvioiden ja karttamerkkien tapaisten symbolien

avulla sen paikan. josta olivat poimimansa asiat ottaneet. Kaikki oppilaat eivét
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kuitenkaan mielesténi jaksaneet paneutua eldmyspolun piirtimiseen yhtéd tunnollisesti.
Lopputuloksista tuli varsin yksinkertaisia, eikd niissé oltu ajateltu tyon taiteellista tasoa

loppuun asti.

OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOIJA: ...tommoset virikontrastit punasen ja vihreen kautta
ja sitten tietynlainen timmonen ksitekartta tai timmonen niinko tutkimuspéivikirja tai sitt

tdmé on hyvin semmonen niinkon analyyttinen tyd. Tosi komee niinkd myds tyona.

Seuraavan pdivin aikana jatkoimme eldmyskévelyn téiden tyostamistd. Jalkimmaiselld
tunnilla katsoimme muutamia ympéristo-ja maataidedioja, jotka olin valinnut motivoin-

niksi jakson viimeistd, vaativampaa ympdaristotaidetySté varten.

Yhteinen kavelykierros - eldmyspolku - sujui oppilaiden kanssa mielestini "jouhevasti”.
Sdd oli syksyisen aurinkoinen ja leppoisa kdvely koulun lihiympdristoon oli meille
kaikille mukava kokemus. Etukditeen osittain suunnittelematon reitti myotdili koulun

rajoja ja esittdytyi parhaimmillaan syksyisessd auringon paisteessa.

Oppilaat lGhtivit innostuneesti mukaani kivelyyn. Heille tuotti varsinkin mddrddmdni
askelparit ja suunnat sekd niiden tarkka noudattaminen ylldttavidkin ilonaiheita.
Innokkaimmat parit "villiintyivdit” jatkamaan mddrddmdssdni suunnassa jopa yli
annetun askelmdicdirdn silli seurauksella, ettd kdvelyn loppuvaiheessa he olivat jo varsin
nuutuneita ohjeiden kuunteluun ja noudattamiseen. Viimeinen pysdhtymispaikkamme
tuoreen, vasta kaadetun hakkuun reunamilla vei innokkaimmistakin lopullisen ylimdd-

rdisen energian pois.

Yhteisen kavelyretken jdlkeen siirryimme tydskentelemddn sisdlle, koulun litkuntasaliin.
Sielld aloitimme mahdollisimman tarkan kartan piirtimisen eldmyspolusta. Annoin
kartan toteuttamiseen oppilaille varsin vapaat kidet, joka mielestini ndkyi myos
lopputuloksissa. Ne olivat kaikki esimerkkikuvaa lukuunottamatta varsin huolimatiomas-
ti ja hutaisten toteutettuja. Kartta kévelystd oli toki joka toteutuksesta loydettavissa sekd
pysdhtymispaikasta kerdityt asiat. Muuten loppuviimeistely oli varsin huolimatonta ja

epamddrdista.
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Ilmeisesti sisdlld toteuttamamme kdvelyn analysointi niin piirtden, kirjoittaen kuin
puhuen olisi minun pitdnyt organisoida jollain toisella tapaa. Tehtiva sellaisenaan ei
motivoinut oppilaita, eivitkd he jaksaneet pienestd patistelusta huolimattakaan siihen
keskittyd kunnolla. Ehkd eldimyspolku olisi pitinyt analysoida esimerkiksi ndytelmdn,
kuunnelman, vapaamuotoisen piirustuksen tai kirjoitelman avulla, jolloin oppilaat

olisivat todenndkéisesti malttaneet keskittyd sen tydstimiseen paremmin.

9.8 Ympiristotaiteeseen valmistautuminen

Seuraavana pdivind, lokakuun kahdeksantena jatkoimme oppilaiden kanssa edellisend
pdivdnd aloitetun eldmyspolun kartan loppuun. Lisdksi katsoimme yhdessd ympdristo-
ja maataiteesta otettuja taidekuvia diaprojektorin avulla. Diakuvien tarkoituksena
minulla oli pohjustaa opetuskokeilun viimeisen pdivdin tyoskentelyd - yhteisten ympdris-

totaideteosten valmistamista koulun ldhiympdristoon.

Opetuskokeilun edeltivind pdivind olimme toteuttaneet monia toitd ympdristotaiteesta
tuttujen periaatteiden mukaan. Toiden toteuttamisessa oli kdytetty luonnossa hajoavia,
ympdristostd otettuja materiaaleja. Toteuttamamme tehtdvdt olivat olleet tyypiltddn
sellaisia, jotka olivat auttaneet oppilaita havainnoimaan ja kokemaan ympdristod ja sen
muutoksia tarkasti. Osa teoksista oli ollut staattisia (kehystyo), rakennettuja teoksia
(maja oman paikan oliolle) seki liikeratoja ja rituaaleja (eldmyspolku), joiden osaksi
tekijdt ja vastaanottajat olivat omalla tavallaan asettuneet joko havainnoijana tai

toimijana.

Diojen katsomisen aikana toin oppilaille kuitenkin vasta ensimmdiisen kerran kdsitteen
ympdristotaide heiddin tietoisuuteensa. Ajatus ympdristotaiteesta ja sen luomista
mahdollisuuksista oli suunnittelemani motivointi ja pohjustus seuraavan pdivin
tyoskentelyd varten. Diojen katselun aikana kerroin myos ympdristotaiteelle tyypillisistd

piirteistd, kuten muutoksen, liikkeen ja ajan vaikutuksesta toteutettuun teokseen.

Ensimmdisen tunnin aikana oppilaat tekivit loppuun edellisend pdivéand aloitetun kartan.

Oppilaat jatkoivat reitin piirtdmistd ja kerddmiensd asioiden kiinnittdmistd alustaan.
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Koska yhdelld ryhmaéll4 jéi tehtava vield hieman kesken, ei t6itd tunnin lopussa kéyty
vield yhdessd lapi. Sille ryhmaille, jonka tehtéivi oli vield kesken, annoin tehtéviksi tehda

se valmiiksi seuraavana aamuna, ennen varsinaisen koulun alkamista.

Jalkimmadiselld tunnilla katsoimme yhdessd muutamia ympéristo- ja maataidedioja. Diat
olin valinnut sen mukaan, etti ne esittivit mahdollisimman selkeiti ja helposti hahmotet-
tavissa olevia teoksia. Diat sisilsivit mm. aallonmurtaja spiraalin, perulaisten intiaanien
kauan sitten tekemén apinan (arviolta noin 1000 vuotta sitten), naruista ja maasta tehdyn
keon ja sen tekovaiheet, jadstd rakennettuja erilaisia toitd jne. Kuvat esittivét 1dhinna
Stuartin ja R. Longin tuotantoa sekd muutamia diojen lainaajan omilla ympéristétaiteen

demoilla toteuttamiaan toiti.
OPPILAS 3 : T4nain meilld oli kahdella viimeiselld tunnilla tosi kivaa. Ensimmadiselld
Kaisan tunnilla me tehtiin se kartta loppuun. Toisella Kaisan tunnilla me katsottiin kuvia
dia-kuvia maa ja ympdristo taide teoksista. Laksyksi saimme keksié kotona 3 erilaista maa
tai ympdristo taide teoksia.
OPPILASI: Toisella tunnilla katsoimme kaisan diakuvia. Aiheena oli ympiristotaide.
Jotkut ty6t oli tosi hienoja.

Oppilaat tuntuivat olevan nikemistiin teoksista haltioissaan. He katsoivat innokkaasti
ndytettyjd kuvia. Diojen katselun yhteydessd keskustelimme mm. siitd mité tyo esitti,
kuinka se oli rakennettu tai kuinka suuri se oli. Diojen katselun aikana kerroin oppilaille
myds jonkin verran ympéristotaiteelle ominaisista asioista, kuten merkityksellisen paikan
valinnasta, luonnossa hajoavien materiaalien kiyttimisestd ja ajan vaikutuksesta

teokseen.

Diat poikkesivat oppilaiden aikaisemmista kasityksistd siitd, millaisia teoksia pidetéédn
taiteena. Ne tuntuivat hitkdhdyttivin oppilaiden ajatuksia ja niiden vaikuttavuus selittyy
mahdollisesti niiden poikkeavuudessa totutumpaan taiteeseen ndhden. Diat herittivit
runsasta keskustelua. Niiden katsomisen aikana mm. pohdittiin, mitd voi sanoa taiteeksi
ja mitd taas ei. Samalla mietittiin sitd, onko abstrakti taide yhtd hyvaé taidetta, kun

oppilaille tutumpi selkeésti esittdvi taide.

Diakuvia katseltaessa ei ole syytd venyttdd katselutilannetta muutamaa diakuvaa

pidemmiksi. Virit, viivat ja muodot vaikuttavat katsojaan kuten siséltokin. Vélittdmén
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aistivaikutelman ohella taideteokset herittivit oppilaissa kysymyksid. Osa taideteoksen
adrelld syntyneistd kysymyksistd saattaa kosketella olemassaolon perimméisid kysymyk-
sid, joihin meilld ei olekaan vastauksia. Térkeintd on antaa oppilaille mahdollisuus
pohdiskeluun vilittdmasti taideteoksen katselun yhteydessi ja se, ettd opettaja oivaltaa
keskustelun filosofisen luonteen. Katselun jilkeen tapahtuva tygskentely antaa jokaiselle
mahdollisuuden prosessoida kielikuviaan, muistikuviaan, tunteitaan ja ajatuksiaan.

(Piironen 1995,18.)

Minkdlaisia teoksia lapsille kannattaa néyttds ? Ne ty6t, joista opettaja on kiinnostunut,
vélittyvat luonnollisesti oppilaille parhaiten. Usein kuulee aikuisten ahdistuvan taiteen
vaikeaselkoisuudesta. Voiko lasten tarkasteltavaksi tuoda taideteoksen, jota aikuinen ei
itse ymmarri. Kokeileva ja leikkimielinen suhtautumistapa voisi ehka auttaa opettajaa
tarkastelemaan tilannetta eri ndkokulmasta. Ehkd yhdessé oppilaiden kanssa voi ldhted

hakemaan vastauksia taideteosten heréttdmiin kysymyksiin. (Piironen 1995,19.)

Diojen katselemisen jilkeen annoin oppilaille kotitehtdviksi pdivikirjan kirjoittamisen
lisdksi suunnitella kolme ympéristStaideteosta, jotka olisi mahdollista toteuttaa koulun
lahiympéristossd. Luonnoksiin tuli oppilaiden myds kirjoittaa, mistéd materiaalista tyo
voitaisiin toteuttaa. Kotitehtdvin annon yhteydessé kerroin oppilaille, ettd seuraavana
paivand tulisimme toteuttamaan muutamia t6itd yhdessd koulun ldhiympéristoon, joten

jokaisen pitdisi pukeutua kouluun sdin vaatimalla tavalla.

Oppilaille on pyrittdvd ndyttimain korkealaatuisia valmiita kuvia, dia- ja opetusheitinku-
via sekd geometrisia perusmuotoja. Myos lasten valmistamia kuvia olisi syytd kayttaa

mahdollisimman monissa eri tilanteissa. (Gréonhom & kumpp. 1977,2.)

Oppilaille ndyttdmieni diojen valinta pohjautui minulla niin késitykseeni oppilaiden
kyvystd vastaanottaa erilaisia teoksia kun my6s omasta mielenkiinnostani valitsemiani
t6itd kohtaan. Diasarja koostui klassisista esimerkeisti ympiristotaiteesta kuten Stuartin
1960- luvulla rakentamasta, noin neljin kilometrin halkaisijan kokoisesta Aallonmurtaja
spiraalista. Lis#ksi arvostettujen ympdristotaiteilijoiden teosten liséksi olin valinnut

muutamia Jyvédskyldn yliopiston alueella sekd Jyvisjirven rantavdyldn ldheisyydessd
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toteutettuja toitd. Mukana oli myds muutamia lasten tekemii toité, joita oli toteutettu

ympdristotaidetapahtumassa.

Oppilaat ylldttivit minut innokkuudellaan keskustella néyttamistdini dioista. He olivat
hyvin mukana yhteisessd opetuskeskustelussamme. Moni oppilas kommentoi myos
tuntien jdlkeen ndkemidan toitd ja niiden herdttimid ajatuksia. Keskustelu meni vililld
hyvinkin syvdlliselle tasolle koskettaen jo taidetta kdsitteend sekd sen sisdlld olevia
erilaisia linjanvetoja "oikean ja arvostetun” sekd "pinnallisen ja tarpeettoman” taiteen
valilla. Keskustelu valaisi myos minua opettajana oppilaiden kyvystd analysoida ja
perustella omia mielipiteitiin. Oli mielenkiintoista havainnoida mihin oppilaat
kiinnittivdt huomiota hyvind pitdmissddn toissd - tekniseen laatuun, omaperdisyyteen,
esteettiseen luonteeseen vaiko aiheeseen? Huomioidessani oppilaiden diakuvista
viestimid asioita, pystyin myds johdattelemaan ja auttamaan keskustelua tarvittaessa

eteenpdin, kun se juuttui samojen mielipiteiden toistamisen tasolle.

Mielestdni valitsemani tavoite - seuraavan pdivin ympdristétaidepdivddn oppilaiden
motivointi - onnistui hyvin. Oppilaiden pitkdjannitteisyys ja kiinnostuneisuus ndyttd-
midni dioja sekd sen ohessa herdnnyttd keskustelua kohtaan tuntui palkitsevalta myos
opettajana. Edellisten pdivien mukanaan tuoma levottomuus ja vdlilld jopa mielipaha
epdionnistuneiden tehtdvien suunnittelusta ja toteuttamisesta vdistyi ajatuksissani taka-
alalle. Jaksoin taas luottavaisin mielin suunnitella seuraavan pdivdn ympdristotaideta-

pahtumaa.

9.9 Ympiristotaidetyo koulun lihiympérist6on

Lokakuun yhdekscnnen pdivin aiheeksi olin suunnitellut ympdristotaidetyon toteuttami-
sen koulun lahiympdristoon. Olin edellisend pdivdnd pohjustanut tydskentelyd ndyttd-
mieni maa- ja ympdristotaide diojen avulla. Oppilaat olivat myos saaneet kotitehtdvaksi
suunnitella kolme erilaista ehdotusta toteutettavaksi tyoksi niin muotoineen kuin myos

materiaalivalintoineen.
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Ympdristotaidetyon tavoitteena oli antaa oppilaille mahdollisuus kokeilla ympdriston
mittakaavaa ja ihmisen "rajoja". Tehtdvin ldhtokohtana oli suuri materiaalimdiird ja
tavoitteena oli toteuttaa selvi muutos koulun ympdiristossd. Tdllainen "oikea tyé" vaati
aikaa sen toteuttamiseen, joten olin varannut koko pdivin sen suunnittelua ja tekemisti

varten luokan omalta opettajalta jo opetuskokeilun suunnittelun aikana.

Ympiristotaidetyot oli tarkoitus toteuttaa pienissd ryhmissd sen mukaan, millaisia
luonnoksia oppilaat olivat kotitehtdiviindicin tehneet. Ndin tehtdvin tavoitteena oli toimia
Yksilon havaintokasvatuksen rinnalla myos yhteisokasvatuksellisena metodina. Teosten
paikaksi olin valinnut koulun pihapiirin, jotta valmiit tuotokset olisivat jokaisen vapaasti
katsottavina ja tarkasteltavina. Lopullisen teosten sijoittamispaikan olin ennakolta

jattanyt muodostuvien ryhmien valittavaksi.

OMA PAIVAKIRJA:Tinddn on ollut sateinen piivd. Jo aamulla maa oli mirkd yon

sateesta ja aamulla alavat paikat olivat usvan peitossa. Vettd tihuutti aamulla jonkin verran.
Aamulla ensimmdisen tunnin aikana katsoimme yhdessi lédpi kévely- ja havaintoretken
perusteella tehdyt kartat. Jokainen oppilas sai ensin rauhassa kierrelld ja katsoa tehtyja
toitd, jotka olivat liikuntasalissa ympyrdén asetetussa muodostelmassa. Kun jokainen
oppilas oli rauhassa tutkinut t6itd, kdvimme yhdessd 1dpi niistd 10ytyvid asioita sekd

vertailimme erilaisten toteuttamistapojen etuja ja eroja toisiinsa nahden.

Keskustelun jdlkeen oppilaat ottivat esiin kotonaan tekeménsi luonnokset. Katselimme
yhdessa niitd. Luonnokset olivat kovin erilaisia. Osa oppilaista oli unohtanut tehdé
kotitehtdvén kokonaan. Kuitenkin tehdyistd luonnoksista oli havaittavissa edellisend
péivand nihtyjen diojen vaikutus, silli monessa luonnoksessa teoksen toteuttamismateri-
aaliksi oli suunniteltu esim. paju, jota oli kdytetty edellisend pdivané ndhdyissé dioissa

monessa eri teoksessa.

Vilitunnin aikana oppilaat saivat miettid, missd ryhméssé haluaisivat pdivin aikana
tehdd yhden maataideteoksen. Seuraavan tunnin alussa olivat ryhmit valmiina. Ne
oppi‘laat, jotka eivit vield kuuluneet mihink4dn ryhméin, sijoitin oman harkintani
mukaan jo olemassa oleviin ryhmiin. Tunnin alussa jokainen ryhmén jdsen otti oman

luonnoksensa esille, jonka jilkeen suunnitelmien pohjalta ryhm4 ideoi uuden luonnoksen
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toteutettavasta teoksesta materiaali valintoineen. Kun suunnitelma oli valmis, tuli se
ndyttdd minulle, jolloin annoin tarvittaessa ryhmille neuvoja suunnitelman toteutettavuu-
desta, tarvittavista vilineisti jne. Sen jilkeen sai mennd etsiméén ulos koulun ldhiympé-

ristostd sopivaa paikkaa tyon toteuttamiselle.

Oppilaat ldhtivit varsin innokkaasti aloittamaan omaa tydtinsd. Hieman innokkuutta
lannisti ulkona oleva kosteus ja sateen tihuutus. Seuraavien tuntien aikana jokainen
ryhmi teki “porukalleen” luonteenomaisesti toitd. Kaksi ryhméi néytti tyoskentelevin
motivoituneesti koko ajan, siitdkin huolimatta etti vetti alkoi sataa vilill4 varsin rankasti
ja jokainen kastui enemmén tai vihemméin toiminnan aikana. Kahta muuta ryhmés
huono sdé taas lannisti enemmén, jopa siind médrin, ettd yhden ryhmin tulos kérsi
varmasti toteutuksessaan s#dstd. Lopputuloksena oli turhankin helposti ja nopeasti

hutaistu juttu.
OPPILAS 1: Ténddn teimme ryhmissd maataideteoksia. Mind, Saija, Elina ja Jaana
olimme yksi ryhmai. Ilma oli kylmé ja mérka ja koko piivén satoi vettd. Joka puolella oli

koko ajan sumua. Meidan ty6 néytti taltd: (vihkoon piirrettyné kuva teoksesta)

OPPILAS 6: ... Me tehtiin sellaista me otettiin parit ja me tehtiin luonon tarvikkeista
taideteos maahan ensimmdéint tehtévi oli se suunnitella se taide teoksen minké nyt tekisi
me tehtiin nalle ja sitten me tehtiin spiraali etté nalle on keskelld ja se aluve oli haravointi.
Ja sen jilkeen laitettiin jveia (?) niin ettd siihen tuli vili matkat jokaiseen kiveen sen
jalkeen me kerittiin havun neulasia ja ne havun neulaset laitettiin kivien véleihin. Ja
unohdin sanoa ettd silld nallella oli kivinen maha ja p#4 ja korvat maha oli peitetty

sammaleella mutta péi ja korvat oli vat kived. Se oli hauska pdiva.

Seuraava kuvasarja esittda yhden ympéristotaidetyon kehittymisen alusta lopputulokseen
saakka. Valitettavasti lopullisesta ty6sti oleva dia katosi minulla Antti Lokalle pitdméni
haastattelun jilkeen yliopiston diavarastojen "sy6vereihin". Esittiméni kuvat havainnol-
listavat mielesténi kuitenkin hyvin eréfin ryhmén tydskentely4 ja sen eri vaiheita, joten

kerron olemassa olevien diojen avulla prosessista.
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Kuva 14: Pohjan muokkaus

Ensimmiiseksi oppilaat valitsivat paikan omalle suunnitelmalleen. Seuraavaksi he
aloittivat teoksen pohjan luomisen. Sen he toteuttivat poistamalla lehdet alueella olleen
hiekan pélta haravoimalla. Siten paljastui esiin perusympyré, jonka ympérille suunnitel-

tu teos alkoi vihitellen muotoutua.

Kuva 15: Kivinalle - ty6 kehittyy eteenpiin
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Seuraavassa vaiheessa oppilaat hakivat koulun ldheisyydestd muutamia suurempia kivia
keskuskuvion, nallen muotoilua varten. He pédllystivit kivet vihreédlld, luonnosta
16ytyneelld sammaleella, jolloin he saivat hahmolle aikaan pehmeén, miellyttavalta
ndyttdvin ja vaikuttavan pinnan. Sen jilkeen ryhmaéldiset muodostivat mérdstd hiekasta
spiraalin tapaisen, kolmiulotteisen muodostelman, jonka ympdrille he laittoivat ympyrin
muotoon kivid. Alkuperdisen suunnitelman mukaisesti oppilaat aikoivat kayttda
kivikehén tilalla koulun omenapuista tippuneita omenoita, mutta he vaihtoivat ne kiviin
neuvoni mukaisesti. Lopulliseen tyohon kuului vield kivikehdn ympdérille asetettu
havuista muodostettu ympyré, joka muodosti sdénnéllisen kuvion rytmittyen kivikehén

mukaisesti.
OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOIJA: Téssd on niinkd pdinvastoin, onko tdssd niink
poistamalla tehty toi 7...T4d on tosi komee...Niin, tietylld tavalla ehki se nékyy voimakas
viso tossa tydssd...

Tyon toteuttaneella ryhmaéllé oli heti alusta 1dhtien voimakas visio sen toteuttamisesta.
Kun he ympéristotaidepéivin alussa olivat suunnitelleet toteutettavan tyon, pysyivit he
hyvin tarkasti alkuperdisessi suunnitelmassaan viimeisteltyyn lopputulokseen saakka. He
tyoskentelivdt mielestdni motivoituneesti koko pdivin ajan, vihelidisestd s#fstd

huolimatta

Ympiristotaide pdivin dokumentoinnissa oli minulla sellainen ongelma, ettd sid oli
kyseisend pdivind erittdin vaihteleva. En saanut tehdyistd t6istd haluamani kaltaisia
kuvia, vaan jouduin ottamaan ne sateen hieman lauettua tyoskentelyn aikana sekd myos
palautekeskustelun aikana, seuraavana piivind. Sateinen ja kostea ilma vaikutti

luonnollisesti myos ottamieni diakuvien laatuun.

OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOIJA: ..Toinen koskettava tyé oli lopun isompi
maataidehomma; tulokset hienoja, mutta ennen kaikkea ongelmanratkaisa ryhmétyoné ja
sen arviointi...Luovaa mielikuvitusta, kekseligisyyttd, omaperdisyyttd oli erityisesti olio,
maja ja isossa maataidetyossd. Hyvd, ettd yksilo ja ryhmitydt vaihtelivat: jatkuvat
ryhmitydt ovat lapsille aika raskaita. Stereotypioita oli havaittavissa harvinaisen vihén.

OMA PAIVAKIRJA: Koska s#i oli tin4in kovin vaihteleva, annoin pahimman sateen
aikana oppilaiden kuivatella hetken sisilld. Loppupdivin aikaan kukin ryhmi teki
kuitenkin tydnsd loppuun. Sitkeimmit jatkoivat sateesta huolimatta luonnoksensa

mukaiseen lopputulokseen...Koska paivd oli huonon kelinsad my6td varsin rankka, emme
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yhdessi kdyneet téndén t6itd ipi, vaan viimeisen tunnin aikana Erja otti oman luokkansa
oppilaat huostaansa...

Kun ympiristétaideteokset oltiin saatu valmiiksi, jatkui sdi edelleen epivakaana, joten
alkuperdisestd suunnitelmastani poiketen kdvimme tehdyt tyot yhdessd ldpi vasta

seuraavana péivini, koko koulun kanssa.

OPPILAIDEN TOIDEN ARVIOIJA: Esteettisesti ja ilmasullisesti tehtivit olivat
korkeatasoisia em. kehdd lukuunottamatta, mikd sekin oli kelvollinen. Lapset olivat
tutkineet reaalimaailman ja kuvamaailman vilisid suhteita monipuolisesti. Herkkyyttd

ilmaisussa, havaintojen tekoa moniaistisesti ja muutoksen mahdollisuus oli monissa t6iss4.

Suunnittelemani opetuskokeilun lopuksi pidimme tutkimusluokan kanssa ympdristotaide
pdivdn. Pdivin aikana oli sdd erittdin vaihteleva ja sen jatkuvat muutokset vaikuttivat
osaltaan oppilaiden mielialaan ja tyoskentelymotivaatioon toiminnan aikana.

Sdd ei kuitenkaan lannistanut oppilaita kokonaan, vaan pienien "kuivattelupaussien”
Jalkeen jatkettiin suunnitellut ympdristétaide teokset loppuun koulun lihiympdristoon.
Huonosta ilmasta huolimatta oppilaat innostuivat ylldgttdavankin voimakkaasti toteutta-
mistaan toistd. Mielestdni ainostaan yhteen ryhmdidn vaikutti selkedsti suunnitelman
toteuttamiseen ja lopulliseen muotoon jatkuva kelin vaihtelu. Muut kolme ryhmdd
pysyivdt sitkedsti suunnitelmassaan ja toteuttivat sen huoliteltuun lopputulokseen

saakka.

Mielestdni pdivain toiminnalle asettamani tavoite, ympdriston mittakaavan kokeileminen,
suuren ympdristotaidetyon avulla, onnistui suhteellisen hyvin. Tyo sisdlsi jokaiselle
ryhmalle riittavdsti haasteita ja lisdksi se pakotti loytdmddn ryhmdn sisalld yhteisen
motivaation tyon loppuun saattamiseen. Tyo pakotti jokaisen ryhmdn jdsenen laittamaan
oman mielikuvituksensa ja tydskentelytarmonsa sen toteuttamiseen, jotta aikaan saatiin

kaikkia ryhmdn jdsenid tyydyttivd lopputulos.

Uskon vastaavien kaltaisten, oppilaiden ja ympdriston vdlistd suhdetta kokeilevien
toiden toimivan myds muissa kouluissa eri ikdisten oppilaiden kanssa. Oppilaista on
innostavaa ja haasteellista toteuttaa téitd, jotka pakottavat heiddt valitsemaan suuresta
materiaalimddrdstd sekd vaihtoehtoisista paikoista juuri heiddn toilleen soveltuvan

ympdiriston. Jos tyo toteutetaan jo valmiiksi tutussa ympdristossad, antaa se tutulle tilalle
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Jja paikalle uusia, totutusta poikkeavia merkityksic. Se pakottaa oppilaat miettimdicin
omaa suhdettaan ympdristoon sekd motiivejaan sen muuttamisen tai rikastuttamisen
taustalla. Mielestdni tehtivin toteuttamisessa on myos tdrkedid nihdd ajan vaikutus
valmiisiin tuotoksiin. Oppilaat nikevcit hyvin konkreettisesti esimerkiksi vaihtelevan
sddn ja valon mddrdn vaikutuksen lopulliseen tuotokseen. Suosittelen vastaavien teosten

kokeilemista myds muille ympdristitaiteesta kiinnostuneille opettajille.

9.10 Opetuskokeilu léihenee loppuaan

OMA PAIVAKIRJA: Tanain, Aleksis Kiven piivéna, pidin viimeisen yhteisen tuokion
oppilaiden kanssa gradututkimukseeni liittyen...

Kiersimme opetusjakson lopuksi viimeisen kerran yhdessé edellisend pdivini tehdyt tyot
lapi koko koulun kanssa. Tutkimuskohteenani olleen luokan lisdksi mukana oli
koulumme 1-2: luokkalaiset sekd koulumme toinen opettaja, Erja Valtonen, mukana
katsomassa, kokemassa ja eldmassd yhdessd muiden kanssa toteutettuja ympériststaide-

teoksia.

S&id oli samankaltainen kuin edellisend pdiviné, harmaa, kolea ja sateinen. Onneksi vetta
tuli kuitenkin vain tihuuttamalla. T4ll4 kertaa oppilaiden mielenkiinto oli hyvin tapahtu-
massa mukana. Mahdollisesti syyni oli katseltavien téiden vdhyys sekéd poikkeavuus
mm. kokonsa perusteella aikaisemmin tehdyisté toistd. Oppilaat olivat kiinnostuneita
muiden ryhmien tuotoksista. Mielenkiintoa herétti varsinkin tyd, jonka keskipisteessé oli

kivistd ja sammalista rakennettu nalle.
OPETTAJAN PAIVAKIRJA: Kun yhdessa keskustelimme edellisen péivin tydskentelysté
niin se ryhmd, joka silloin mielesténi hutiloi, tuntui itsekin tulleen "synnin tuntoon”, silld
tultuamme kyseisen ryhméin tyén kohdalie he itsekin varsin vahvoin sanoin totesivat sen,

ettd tydn olisi voinut paremminkin tehda...

Vaikka edelliseni pdivéni oli ollut ulkona tydskentelemisen kannalta todella vaihteleva,
syksyinen ilma, jdi yhteisen palautekeskustelun perusteella loppumielikuvaksi se, etti

ympdéristotaiteen tekeminen oli ollut mieluisaa puuhaa.

Yhteisen palaute- ja arviointikeskustelun jilkeen annoin oppilaiden kotitehtaviaksi

kirjoittaa piivikirja- ja havaintovihkoonsa omia mielipiteitdsin kahden viikon aikana
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tapahtuneista asioista. Korostin tehtéivin annon aikana siti, etti oppilaat saavat vapaasti
ilmaista oman mielipiteensé ja mielelldéin perustella sen, ilman ettd heidén pitdé peléts
sen vaikuttavan esimerkiksi ympéristoopista tulevaan arvosanaan todistuksessa. Yritin

samalla my0s painottaa rehellisen mielipiteen merkittdvyyttd
OPPILAS 1: Ns. Mielipiteitd Naiden kahden viikon aikana oppi tuntemaan ymparistoa...
Melkein jatkuvasti tuuli ja oli kylma. Pahin oli kylld kaatosade. Hyv4, ettd sai tulla sisille.
Tehtdvit olivat aika monipuolisia, eikd ainakaan minun mieleeni olisi juolahtanut, ettd
koulussa voisi olla téillaistakin ainetta.
OPPILAS 2: Kokonaisuus Kaisan tunneilla on ollut aika hauskaa. Parasta oli ymparisto
taide ja oma paikka. Tylsintd oli paivakirja ja kun piti tarkastella oman paikan muutoksia.
Koko homma oli hauska.
OPPILAS 3: Tén#in me kiersimme jokaisen ryhmén maataide teoksen ldvitse. Ndmé kaksi
viikkoa ovat olleet mukavia. Hauskina oli tehd4 se maa taide teos. Tylsint4 oli kartan
tekeminen. Vaikeinta oli paikan etsiminen. Mielenkiintoisinta taasen oli tehdd se olio ja
maja.
OPPILAS 4: Oli tylsdi kun piti tehda hirveesti toita.
OPPILS 5: Téanadn oli tavallisesta poikkeava pdivd, kun me vai rakensimme jottain
maahan se taisi olla ?(en saa sanasta selvid)taidetta. Téand4dn meilld tuli erillaiset 1dksyt kun
ennen. Meidén piti kirjoittaa mitd ennen oli tapahtunut min en muista mitd4n, kun vihkoni
jai kotia.
Oppilaiden kommentit kahden viikon aikana tapahtuneesta tydskentelystd olivat hyvin
vaihtelevia. Muutamat oppilaat olivat muistaneet perustella omia mielipiteitadén jaksosta.
Monella oppilaalla loppupalautteen antaminen oli kuitenkin unohtunut tehda tai se oli

luonteeltaan hyvin ylimalkainen. Siini todettiin olleen kahden viikon aikana kivaa tai

tylsdd, perustelematta mielipidettd sen kummemmin.

Oppilaiden havainto merkinnoisti omaan paikkaan liittyen on havaittavissa suuriakin
eroja, riippuen kunkin motivoitumisesta tehtdviin. Moni oppilas ei mieltényt tehtavad
tarkedksi, vaan piti sitd vilttimittdméind pahana jakson aikana. Tdmé& ndkyi myos
loppupalautteessa, jossa moni oli pitidnyt péivékirjan kirjoittamista ja havaintovihkon
tdydentdmistd jakson ikdvimpdni asiana. Kuitenkin valtaosa oli joka pdivi kirjoittanut
jotain omaan havaintovihkoonsa. Jos ei muuta, niin toteamuksen muutoksien puuttumi-

sesta paikalla.
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Viimeinen yhteinen kokoontuminen oppilaiden kanssa, koulun pihalla ja ympdristotaide-
teosten ddrelld sujui luontevasti. Yhteisen keskustelumme loppumielikuvaksi minulle jdii,
eltd ympdristotaiteen tekeminen oli ollut huonosta sddstd huolimatta mieluisaa puuhaa.
Oppilaat jaksoivat katsoa tarkkaavaisesti jokaisen ryhmdn tuotokset lapi. He kertoivat
sujuvasti tyoskentelyn eri vaiheista ja kuuntelivat kiinnostuneina muiden tutkimuskoh-
teena olleiden oppilaiden sekd koulun toisen opettajan mielipiteitd toteutetuista toistd.
Oppilaat tuntuivat vihdoin, jakson lopuksi oivaltaneen yhteisen toiden ldpi kdaymisen ja
ryhmdkritiikin idean. He malttoivat kaikki odottaa omaa vuoroaan esitelld toteuttaman-
sa tyo sekd antoivat kannustavaa palautetta myos muiden oppilaiden toteuttamista

1oistd.

9.11 Koehenkildiden haastattelut

OMA PAIVAKIRJA:13.10. Tanéin satoi ensimmdisen kerran lunta. Gradututkimus tuli
siis ilmeisesti tehtyd viime tipassa, ennen lumi- ja r#ntdkelien alkamista. Tén&dn
tarkoituksenani oli tehdd Hennan ja Jaanan haastattelu, mutta molemmat tytot olivat poissa
koulusta. Ehka huomenna haastattelun tekeminen on mahdollista, jos molemmat tytdt ovat
koulussa...

Seuraavan viikon alussa, lokakuun kolmantenatoista paivand, minun oli tarkoitus pitda
tutkimuskohteena olleen luokan kahdelle case- oppilaalle teemahaastattelu kahden
viikon aikana olleista tapahtumista seké niiden heissd heréttdmisté tunteista ja ajatuksis-
ta. Valitettavasti kumpikaan oppilas ei ollut maanantaina koulussa, joten haastattelu

siirtyi seuraavaan paivadn.

Haastattelemani kahden oppilaan mielipiteet pitiméstéini kahden viikon opetuskokeilusta
olivat varsin yhtendiset. Kumpikin oppilas oli pitényt tyoskentelystd ja he osasivat
tarkasti kuvata kahden viikon tapahtumia. Tapahtumien kuvaaminen oli molemmilla
oppilaille helppoa. He osasivat kertoa elédvisti ja yksityiskohtaisesti eri pdivien tapahtu-

mista.
OPPILAS 1: No mehén etittiin sen lihteen vierestd, jotenkin viehéttavi paikka, ettd se...en
mé tiid... ma4 vahan aikaa kahtelin siind ympirille, ettd voisinko médé johonkin muualle
laittaa siihen ldhteen ympéristoon, mutta sitten se tuntu mukavalta, se oli semmonen

pikkunen ja siind oli paljon oksia ja se oli just sopiva.
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OPPILAS 2: ...Semmosesta jostain muovailumassasta tehtiin semmone joku olio, se ei
saanu olla mitenkdidn todellinen, mutta siind sai olla vihidn jotain todellista mutta
kumminki mielikuvitusta loppu ja piti sit aatella miten se silleen vois asua siind omalla
paikalla, piti virittad vesivareilld...Sitten me tehtiin sille maja jostain luonnon vilineistd
tai sai siiten kayttdd narua ja siind pahvia, piti tehtd luonnon ainekisista. Sitte se vietiin se

maja sinne omalle paikalle ja se olio laitettiin sinne ja sitten piti kertoa siind oliosta jotain.
Haastattelun aikana halusin my®6s selvittdé, millaisina oppilaat olivat pitéineet yhdessi
tekemiimme t6itd. Halusin tietddn heiddn mielipiteensi tehtyjen toiden helppoudesta tai
vaikeudesta, jotta tulevaisuuden varalle osaisin tarvittaessa muuttaa opetuskokeilun
rakennetta paremmin toimivammaksi kokonaisuudeksi. Kysyin molemmilta haastatelta-
vilta opetuskokeilun jokaisen p#ivin tapahtumien kertaamisen jilkeen, miké kyseisessé
tehtdvéssd oli ollut helppoa tai vaikeata. Haastateltavien antamat vastaukset kuvasivat
mielesténi hyvin tehtdvien sujumista seké toivat esiin myos oppilaiden yksityiskohtaisia

kokemuksia pdivien ajalta.
OPPILAS 1 : No, se oli ihan kivaa se muotoilu siing, kun niit4 paloja koetti saaha kasaan
(oman paikan olio). Sitten maalaaminen tuotti vihdn ongelmia, kun se meinas valua, jos
sen laitto liian miréks, ja se kaatuili koko ajan ja se tarttu se viri siihen...
kaikki asiat melkein heti, mutta sitte kun Sami kuletti mua sinne niin mi melkein kaauin
kaikkie oksien paille. Piti juosta hirveetd vauhtia... Mind meinasin puota yhteen kuoppaan,
joka oli siind Samin paikan vieressi.
OPPILAS 1: No, en mi tiid, ehki se ol vihi (vaikeeta) kun pari koko ajan pyséhteli siiné,
ettd apua... nyt méi tormédin johonkin ja sitte joutu suostuttelemaan, ettd et sdd mihinkéén
tormad, et sdd mihinkddn tormad. Sitd vaikeissa paikoissa kulkee...
OPPILAS 2: ..Se oli ensin aika vaikeeta kun en tienny miten niitd luonnon materiaaleja
laittas siihe... M4 tein kolmesta kepistd semmosen pohjan, vdhin niinku inkkari talo ja
laitoin kiinni siitd ylh4dltd ja sitten mé laitoin niin ku lehet siihen ylos silleen jannésti ja
sitten ruhohikkoa, ruohotupot siihen ympdrille.

Haastattelun aikana yritin saada selville, miti oppilaat olivat pitdneet opetuskokeiluan
aikana erityisen mukavana toimintana.Lisdksi toivoin saavani oppilailta perusteluja
mukavaksi kokemastaan toiminnasta. TAmi osoittautui kuitenkin vaikeaksi ja heidédn

esittiménsi perustelut on mielestini 15hinn4 "aistittavissa" rivien vélistd haastattelusta.
OPPILAS 1: Mmmm..., varmaan sen olion tekeminen, se oli hauskaa, ja sen talon
rakentaminen.
OPPILAS 2: Piti kiivelld aina johonkin tiettyyn paikkaan yhessi ja siind sitte pysdhtyd ja
opettaja néytti sitte parille sillee oli parit niin néytti aina kuinka monta askelta piti menni

mihinki suuntaan, piti silleen ettd vaikka sataviis ja sillee ja sit piti kdvelld parin kanssa
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siihe askelta siihe, oli annettu monta askelta ja sielté piti katella ympéristdd ja siltd piti
ottaa jotain semmosia nyrkistd pienempii asioita mukaan. Sitte taas kéveltiin tai tultiin
takaisin siihen yhteen pisteeseen ja sieltd taas lahettiin eteenpdin silleen aina.

OPPILAS 2: Se oli mukavaa, kun sielld ndki kaikkia maisemia, min4 ja Salla kun oltiin
pari, niin myd mentiin semmoseen janndin metikkoon ja sielld oli semmosia ihania
luolakoita, niinku sielld koivujen juuressa oli niinku semmonen pieni luola. Ne oli

hauskoja kattoo.

Halusin my0s saada selville, mitd tehtéivid tai tapahtumia olivat oppilaat pitédneet
opetuskokeilun aikana kaikkein tylsimpin4 tai ikdvimpind tehtéivind. Néihin kysymyksiin
vastauksen saaminen osoittautui myds ongelmalliseksi.Oppilaita piti hukutella sanomaan
omia mielipiteitdan rehellisesti ja avoimesti. Houkuttelun jilkeen selvisi, ettd molemmat
oppilaat olivat piténeet ty6l44nd niin oman paikan havaintovihkon sekd paivikirjan
tayttdmisen. Varsinkin muutoksien huomaaminen omalla paikalla oli tuottanut toiselle

haastateltavalle alussa vaikeuksia.

OPPILAS 1: Jaa., no (sano suoraan vaan) mind mietin, en méi osaa sanoa, varmaan se

kun Kirjoitettiin muistiin, sitd ei milldin meinannu huomata, sitte pikkuhiljaa alko

10ytdmédn niitd (oman paikan havainnointi). Pdivikirjan tekeminen oli vihén tylséd valilla.

OPPILAS 2: No oli se vihin tylsdd, kun se pdivi oli niin hirveen sateinen, satoi koko ajan,

oli kaikki kylmaa niin kyll4 se sitten ihan hyvin sujui...

OPPILAS 2: Kun piti kirjottaa sitd paivakirjaa, vaikkei melkein aina muistanu...
Molemmat oppilaat olivat pitdneet oman paikan havainnointia sekd pdéivékirjan
tdyttdmistd opetuskokeilun tapahtumista ty6lddnd ja "tylsénd" tehtdvand. Oma paikka oli
kuitenkin auttanut havainnoimaan kahden viikon aikana tapahtuneita muutoksia ja
huomioimaan esimerkiksi lehtien virien muutoksia jakson aikana. Lisdksi omaan
paikkaan oli oppilailla muodostunut varsin kiinted suhde, joka mielesténi oli ndhtavissa

seuraavista otteista haastattelusta.
OPPILAS 1: Mmm... No, jotain niistd varsinaisista tehtdvistd, mé4 aina siind tuolilla tein
ne tehtivit, kaikki mité...esimerkiks ne, jos piivikirjan kerkes kirjoittaa, niin tein ne
koululla, mitd siitd oli. Ja sitten joka piivi sitte joutu niitd rajoja korjaamaan, aina kun
joku kavi sielld niin ne meinas runtsaantua tai sitten ne oli aamulla kun meni sinne niin
tuuli niitd heitelly...
OPPILAS 1: No, semmonen muutos oli, joka oli miltei joka pdivi lehtid oli koko ajan tuilu

lisd4, niitd oli miltei nilkkaan asti, kahto niitd ja ilma oli aina melkein erilainen.
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OPPILAS 2: No oli sielld aina jotain muutoksia, vélilld huomasi etts lehtid oli selvisti
tippunut ja aina lehet oli tullut punaisemmaksi ja sitten jonain pdivéni ei ollut muutoksia
paljon ollenkaan.
Kysyin molemmilta oppilailta haastattelun aikana, olivatko he oppineet jotain uutta tai
oliko toiminta poikennut jollain tietylli tavalla koulussa normaalisti olevasta opetukses-
ta. Molempien oppilaiden vastauksista oli havaittavissa ulkona tySskentelemisen
mielekkyys ja poikkeavuus tavalliseen koulutydskentelyyn verrattuna. Lisdksi ympéristo-
taide késitteend ja toimintatapana oli molemmista haastateltavista ollut mielenkiintoista
ja mielekéstd puuhaa.
OPPILAS 1: ...ne oli aika mielenkiintoisia. M4 en ainakaan oo tehny tommosia varmaan
koskaan...Aika erikoinen aine vaan oli se, meilld oli semmosta niinku ympéristékasvatusta
ei varsinaisesti 0o ollu...No se opetus varmaan siind, semmosta oppi jonkun verran niinku
tuntemaan sitd ympéaristoa.
OPPILAS 1: Ne oli aika hienoja ne taideteokset, esimerkiksi ne jadteokset ja se Eiffeltorni
mika se olikaan, se oli musta hieno. Semmosia ympéristotaideteoksia...materiaalit oli ihan
semmosia tuttuja, mai en oo ikind nohny sillai ta oon méa joskus tullu mieleen etti tehtés
semmosia monipuolisia toit4.
OPPILAS 2: Eikd se ollut jostain ympéristdtaiteesta...No semmosta, ettd oli tehty aina
ympiéristotaide semmosia...luontoon semmosia taideteoksia, semmosia ettd ne kestdd
aikansa ja joskus vaikka sade huuhtoo ne pois tai jotain...En méé ees tienny enne koko
ympdristotaiteesta mitain.
Haastattelun lopuksi halusin saada oppilailta mielipiteiti siitd, olisiko heidén mielestdén
joidenkin péivien tehtdvit pitdnyt toteuttaa toisin. Kysymys osoittautui molemmille

haastateltaville liian teoreettiseksi ja vaikeaksi késittdad. Kumpikaan oppilas ei osannut

ehdottaa mitéin selkeitd muutoksia, vaan piti jaksoa sellaisenaan ihan hyvéna.

10 POHDINTA

Tutkimusongelmani olivat luonteeltaan melko vaikeita. Ndin on mielesténi varsinkin
ensimmdisen tutkimusongelman suhteen, joka kohdistui oppilaiden tydpajatoimintaan.
lasten mieless4 ja minuudessa tapahtuvia asioita on opettajan tai tutkijan hankala ndhda
tai todeta. Vaikka koulu jossa toteutin tutkimuksen, oli minulle entuudestaan tuttu ja olin
ollut tutkimuskohteena olleen luokan kaikille oppilaille opettajana jo edellisen vuoden

ajan, on silti mahdotonta sanoa varmasti, misti erilaiset oppilailta saamani positiiviset tai
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negatiiviset viestit johtuivat. Oliko kyseessi esimerkiksi vasymys viikonlopun jiljilti tai
murrosidn mukanaan tuomat muutokset syyné tiettyihin opetustilanteissa tapahtuneisiin
reaktioihin. Tdmén ongelman kohtaa luonnollisesti jokainen kasvatusta tai ihmisen

sisdistd tunne- ja ajatusmaailmaa tutkiva henkild.

On mahdotonta yksiselitteisesti kuvata, mitd oppilaiden eldmys- ja kokemusmaailmassa,
ajatuksissa ja tunteissa loppujen lopuksi opetuskokeilun aikana tapahtui. Uskon
kuitenkin saaneeni niin monipuolisen kuvan, kun se téllaisessa toiminnallisessa
tapaustutkimuksessa on mahdollista, kun opettaja toimii samanaikaisesti niin oppilaiden
tydskentelyn ohjaajana, tutkijana, havainnoijana sekd dokumentoijana. Tarkastelen
oppilaiden toimintaa monesta eri ndkékulmasta ja johtopééitokseni perustuvat oppilaiden
kaytokseen, havainto- ja pdivékirjamerkintoihin, kuvalliseen ilmaisuun, taiteellisiin

tuotoksiin seki heididn omiin arvioihinsa.

Toteuttamani opetuskokeilu osoittautui mielestédni onnistuneeksi kokonaisuudeksi
tutkimuskohteena olleen luokan nikékulmasta. Toteuttamani kuvaamataitopainotteinen,
ympéristokasvatusta sisdltdvd sekd luonteeltaan toiminnallinen opetuskokeilu oli
oppilaille uusi ja toimintaperiaatteidensa kautta poikkeava perinteisemmasté, luokka-
huone painotteisesta tydskentelystd. Se herdtti minussa, tutkimuksen tekijénd ja
toteuttajana etukiteen erilaisia pelkoja ja odotuksia. Oppilaat taas mielesténi suhtau-
tuivat koko opetuskokeilun ajan tutkimukseen luontevasti ja mielsivit sen osaksi
koulussa tapahtuvaa opetusta. Kielteiset ennakkoluuloni opetuskokeilun toimivuudesta
osoittautuivat turhaksi. Opetuskokeilu mielesténi tuki ympéristo- ja taidekasvatusta, joka

perustuu ennen kaikkea‘eléimyksellisyyteen ja kokemuksellisuuteen.

Toinen tutkimusongelmani kisittelee suunnittelemani ja toteuttamani opetuskokeilun
kéyttokelpoisuutta tulevaisuuden kannalta. My6s tdmidn ongelman yksiselitteinen
vastaaminen on mahdotonta. Pyrin opetuskokeilun tapahtumien seki oppilaiden toiden
arvioinnin aikana ilmaisemaan omat perusteeni kehittimieni tydpajatydskentelyn
periaatteiden taustalla sekd esittim#dn omat mielipiteeni toteuttamieni tyOpajojen

kehittamiseksi eteenpdin.
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Tavoitteenani oli koko tutkimuksen ajan etsid keinoja yhdistd4 ympéristo- ja kuvataide-
kasvatuksen opetukselliset periaatteet toimivaksi kokonaisuudeksi siten, ettd ympéristo-
taiteen keinoin auttaisin oppilaita luomaan luontevan suhteen koulun 1dhiympérist6on
kokemalla, elamailli ja havainnoimalla sitd. Ympéristokasvatuksellisena tavoitteenani oli
Hungerfordin ja Volkin (1990) vastuullisen ympéristokasvatuksen mallia mukaillen
luoda pohjaa toimivalle ympiristékasvatukselle ympéristdherkkyyden ja positiivisten
luontokokemusten avulla. Tiedostin jo tutkimuksen suunnitteluvaiheessa sen, kuinka
lyhyen ajan kuluessa on mahdotonta luoda pysyvid ja koko elim&in vaikuttavia
positiivisia luontokokemuksia tutkimuksen aikataulun puitteissa. Pyrin suunnittelemani
opetuskokeilun avulla kuitenkin etsim#fin muutamia, vaihtoehtoisia toimintatapoja

positiivisten luontokokemusten saavuttamiseksi.

Tutkimuksen suunnittelu ja toteuttamisvaiheessa rajasin ympériston tarkastelemisnako-
kulman tietoisesti luontoon. Rajasin ympiéristokasvatuksen alueelta pois esimerkiksi
ihmisen rakentaman ympériston ja sen luomat erilaiset mahdollisuudet. Halusin keskitt4a
voimavarani hallittavaan alueeseen, joka mielestdni tukee hyvin myds ala-aste ikéisen
oppilaan kokemus- ja elimysmaailmaa. Valintaani vaikutti kevaalld 1996 toteuttamani
kuvaamataidon lopputyd, jolloin kokeilin ensimméisen kerran ympérists- ja taidekasva-
tuksen yhdistamisti. Silloin kokeilemieni tySpajojen pohjalta totesin, ettd rakennetun- ja
rakentamattoman ympériston sekd luonnon yhdistiminen samaan, muutaman viikon
opetusjaksoon on liian laaja kokonaisuus ala-aste ikéisille oppilaille hallittavaksi, jotta
lopputuloksena olisi ehyt ja toimiva kokonaisuus. Mielestdni ympéristokasvatuksen
nikokulmasta tiukan rajauksen kautta toteuttamani opetuskokeilu tuki myds ympéristo-
kasvatusta. Se mahdollisti herkistymisen tutussa ja turvallisessa ympéristossd koulun
lahipiirissd tapahtuvien muutoksien tarkasteluun sekd havainnoimiseen varsinkin

jokaisen oppilaan omassa paikassa.

Opetuskokeilun alussa oppilaiden valitsemat omat paikat olivat "tukirunko" ja turval-
linen "pesd" oppilaille, joka kulki koko toiminnan ajan oppilaiden tydskentelyn ja
havainnoinnin tukena. Rakensin sen ympdrille muut opetuskokeilun aikana toteuttamani
toiminnalliset tyOpajat siten, ettd se oli jokaiselle oppilaalle koko prosessin ajan

rauhoittumispaikkana, johon oli luontevaa ja turvallista aina péivittdin palata. Vaikka
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oppilaiden havaintovihkoissa oli muutoksien havaitsemisessa ja kyvyssd ilmaista ne
havaintovihkoon erittdin suurta vaihtelua, oli oppilaiden toiminta omalla paikallaan

mielesténi keskittynyttd ja motivoitunutta koko opetuskokeilun ajan.

Mielesténi tdhén ristiriitaan oppilaiden toiminnan ja kirjoitettujen havaintojen vélilld on
olemassa useita vaihtoehtoisia selityksid. Yksi 16ytynee tutkimuskohteenani olleen
luokan oppilaiden suuresta ikavaihtelusta. Koska kyseessi oli pienen koulun yhdysluok-
ka, vaihteli tutkimuskohteena olleiden oppilaiden ikd 9-12:een ikévuoteen. Tdmé nékyy
jo oppilaiden kyvyssi tuottaa tekstid. Esimerkiksi kirjallisesti lahjakkaiden oppilaiden
kyky ja halu ilmaista omia tunteitaan ja havaintojaan paikasta poikkeaa suuresti
erityisopetusta tarvitsevan oppilaan kyvystd tuottaa tekstid. MyOs motivoituneisuus
omalla paikalla havaintojen tekoon ja kirjoittamiseen vaihteli. Tyd tuntui monesta
oppilaasta "pakkopullalta”, joka piti suorittaa mahdollisimman nopeasti, jotta jai aikaa
muuten omalla paikalla oleiluun. Muun muassa edelli esittdméni syyt lienee vaikuttivat
oppilaiden havaintovihkojen yksityiskohtaisuuden suureen vaihteluun. Mielesténi

jokaisen oppilaan oma paikka oli kuitenkin toimiva ratkaisu kokonaisuuden kannalta.

Mielestidni koko opetuskokeilun ajan oli havaittavissa, ettd oppilaat viihtyivét hyvin
toteuttamissani tyOpajoissa. He nauttivat mahdollisuudesta tydskennelld ulkona ja
toteuttaa sielld eri keinoin suunnittelemiani tehtdvid. Yhtend syyné téhén yleisesti ottaen
positiiviseen ilmapiiriin on mielestini se, ettd tutkimuskohteenani olleen Iuokan oppilaat
- maalaiskyldn lapset - olivat koko eldménsi ajan tottuneet toimimaan luonnossa. Heilld
oli valmiiksi olemassa positiivinen suhde omaan elinympéristdonsé ja he kykenivét
havainnoimaan hyvin luonnosta 16ytyvid ihmeellisyyksid. Esimerkiksi toteuttamani
eldmyspolun aikana oppilaiden 16ytimit mielenkiintoiset asiat olivat todennikoisesti
minulle opettajana enemmén eldhdyttivii ja uusia ajatuksia aiheuttavia kuin oppilaille.
He olivat tottuneet toimimaan luontevasti omassa elinympéristossdén ja kykenivét

orientoitumaan varsin nopeasti pdivittdiseen toimintaa.

Oppilaat pitivit omien havaintojeni pohjalta myds kuvaamataito painotteisesta tyosken-
telystd. Kuten aiemmin olen kertonut, koululla oli entuudestaan olemassa vahvat

kuvaamataidolliset perinteet. Oppilaat olivat tottuneet intensiiviseen ja huoliteltuun
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tydskentelyyn kuvaamataidon tunneilla. Lisdksi he tunsivat minut edellisen vuoden
pohjalta opettajana. He tiesivit, etti vaadin kuvaamataidon tuntien tydskentelyssd
huoliteltuja, persoonallisia ja oppilaiden omien ajatuksien pohjalta mahdollisimman
pitkélle tySstettyjd kokonaisuuksia. He tiesivit, ettei nopeasti "sutaistu" ja ylimalkainen
toteutus mene minulle ldpi. Tdmi lienee on osasyyné oppilaiden rikkaisiin ja monipuo-
lisiin kuvallisiin tuotoksiin jakson aikana. Tamdn huomion teki my6s oppilaiden tdiden
arvioija ndyttdméni video- ja diamateriaalin pohjalta. Han piti oppilaiden tuotoksia

ylldttdvin monipuolisina ja stereotypioita vilttdvini toteutuksina.

Oppilaiden kommentit opetuskokeilun toimivuudesta olivat varsin kannustavia. Valtaosa
oppilaista piti toimintaa mielekk#én4 ja motivoivana. Tutkimuskohteenani olleen luokan
suhteen parhaana opetuskokeilun saavutuksena voidaankin pitdd sitd, ettd oppilaat
onnistuivat ilmaisuprosessissaan ja kokivat sen merkittdviksi. Positiiviset kokemukset
itseilmaisussa vaikuttivat puolestaan suotuisasti positiivisten ympéristékokemusten

saavuttamisessa luonnosta.

Ympéristo- ja taidekasvatuksen yhdistdminen auttaa mielestéini molempien tavoitteiden
saavuttamiseen. Taidekasvatus luo suotuisan pohjan ympéariston herkkéén ja elamyksel-
liseen kokemiseen. Se taas puolestaan tukee ympéristokasvatusta ja varsinkin pohjustaa
positiivisen suhteen muodostumista omaan lahiymparistdon. Jos ihmisen omaan
l1ahiympéristoon on olemassa luonteva ja luontoa kunnioittava suhde, tukee se mielesténi
myds oppilaiden kasvaessa timin asenteen levidmiseen omasta ldhiympéristostéd lopulta
jopa koko maapalloa koskevaksi. Se, tutkiko toteuttamani opetuskokeilu tillaisen
asenteen kehittymisté on kuitenkin mahdotonta todeta. Opetuskokeiluun kéyttamaéni aika
oli liian lyhyt, jotta mitééin pitkikestoisia vaikutuksia ennitti oppilaille muodostua.
Mielesténi toteuttamani opetuskokeilu ndyttdd kuitenkin yhden esimerkin, vaihtoehdon
miten pitkékestoiseen, ihmisen omaa elinympéristoa tukevaan toimintaan on mahdollista

koulujérjestelmdmme puitteissa tukea.

Liian usein kouluissa tapahtuva taidekasvatus rajoittuu vain yhteen kuvaamataidon
tuntiin viikossa. Lapsille annetaan Kenties jokin ajanjaksoon sopiva aihe, jonka he

toteuttavat jo totuttujen, usein stereotyyppisten ratkaisujen varassa. He harvoin rikkovat
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tuttuja rajoja ja uskaltautuvat luomaan omaperiisii luovia ratkaisuja. Syyni tdhén voi
olla koulussa oleva jatkuva kiire ja monilta eri tahoilta opettajiin ja kouluun kohdistuvat
paineet. Tdma aiheuttaa uupumusta, jolloin on helpompi jaidd koululuokkaan ja toteuttaa

opetus mahdollisimman yksinkertaisen mallin mukaisesti.

Myos ympéristokasvatus on kouluissa - jo uutuutensakin vuoksi - monesti hyvin véhélle
huomiolle jadvé aihe. Ympéristokasvatus kuuluu voimassa olevan opetussuunnitelman
mukaisesti kaiken l4péisyperiaatteella peruskoulun opetussuunnitelmaan. Tama heijastuu
kaytdnnon arkeen siten, ettd ympdaristokasvatus jdd helposti tdysin huomiota vaille. Se
tulee biologian ja maantiedon opetuksen ohessa, sattumanvaraisena osana koulutydsken-
telyd. Jos koulutyossd opetuksesta vastaava opettaja ei ole henkilokohtaisesti kiinnos-
tunut ympéristékasvatuksesta ja esimerkiksi pienien vastuullisten ympéristétekojen,
kuten kierréttdmisen opettamisesta koulussa, jaa se helposti vain koulun opetussuunnitel-

massa olevaksi "lisdkoristeeksi", toteutumatta kiytdnnon arjessa milldén tasolla.

Syynéd yksipuoliseen ympdristo- ja taidekasvatukseen voi olla molempien aineiden
vihidinen arvostus. Taide ja nidin ollen my6s taideaineet ovat ja tulevat todennékoisesti
aina olemaan marginaalisessa asemassa yhteiskunnassa. Témé heijastuu arvostuksen
puutteena kuvaamataidon opetusta kohtaan myés koulussa. Taide koetaan helposti "liian
vaikeaksi ymmartdd", eikd ndhdid siind olevia mahdollisuuksia ihmisen kokonaisper-
soonallisuuden kehittymisen kannalta. My6s ympéristokasvatuksen ongelmana on
mielestéini "hienojen puheiden"” ja "kéytinnon tekojen" vilinen ristiriita. Tdssé "kesyjen"
ja "ilkeiden" ongelmien maailmassa on jokaisen meistd helppoa paeta ongelmien
kaoottisuuden ja valtavuuden taakse. Helposti meidit jokaiset valtaa asenne, ettei minun
omilla teoillani ole merkitystd. Ongelmat ovat liian vaikeasti hallittavissa, jotta yksilon
teoilla olisi merkitysté. Silloin vastuun kantaminen ympéristomme tilasta ja lapsiemme
tulevaisuudesta jdi epamaéiriisten virkakoneistojen ja valtioiden byrokratian varaan.

Vastuunkanto unohtuu, joka heijastuu myds koulumaailman jokapéivdiseen toimintaan.

Nyt on aika kysy4, mitki ovat ympéristo- ja taidekasvatuksen tdmén pdivéin haasteita ?
Koulussa tapahtuvan opetuksen suuri haaste on 1990-luvulla tullut uusi opetussuunnitel-

mallinen kdytdntd, joka antaa mahdollisuuden kouluille ja opettajille laatia koulukoh-
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taisia opetusohjelmia. Tdmi mahdollisuus on jokaisen opettajan saatavilla. Kuitenkin
sen tarjoamia mahdollisuuksia ei varmasti ole opittu vield hyddyntdméain parhaalla
mahdollisella tavalla. Kokemuksellinen oppiminen ja oppilaiden tydskentelyn sitominen
hénen omaan subjektiiviseen minuuteensa antavat ympéristo- ja taidekasvatukselle aivan
uusia ulottuvuuksia. My6s ndkékulman laajeneminen tutun ja turvallisen koululuokan
ulkopuolelle tulisi olla keskeisenid haasteena opetuksen kehittdmisessd. Tahdn haastee-
seen tulisi mielesténi tarttua riippumatta siitd, onko kyseessi mielestini "ihanteellinen
oppimisympdristd”, kuten tutkimuskohteenani olleessa maaseutukoulussa, vai suuri

kaupungissa toimiva koulu.

Koulukulttuurin laajeneminen ja muuttuminen edellyttdd my0s opettajalta roolin
muuttumista. Perinteinen opettajajohtoinen opetustapa ei ole enédd luonteva ratkaisu,
jos ldhtokohtana opetuksessa ja oppimisessa on oppilaan oma eldmys- ja kokemismaail-
ma. Opettajan tulisi toimia ohjaavana asiantuntijana. T#lloin hénen toimenkuvaansa
kuuluu opastaa oppilasta havaintojen tekoon ja kannustaa héntd tydskentelemién
kokemuksiaan aina kisitteellistimiseen ja syvélliseen ymmartdmiseen saakka. Tama
edellyttdad opettajalta kykyd myos kestdd opetustilanteessa oppilaiden vaihtelevaa ja
rytmiltdsn suuresti toisistaan poikkeavaa tyOskentelytapaa. Se pakottaa opettajan
sietiméin myds epavarmuutta toiminnan tehokkuudesta oppilaan oppimisen kannalta. Se
mahdollistaa opetustilanteessa myos védrien opetuksellisten ratkaisujen tekemisen, joka
"puottaa" oppilaiden silmilti opettajan erehtymittémyyden viitan. Se pakottaa opettajan
kohtaamaan opetustilanteessa myds oman itsensd opettajana, kokijana ja toimijana.
Tama mielesténi taas on hedelmillinen pohja myds toimivan taide- ja ympéristokasva-
tuksen ohjaamiseksi. Jos opettaja uskaltaa astua my6s ammattilaisena "kokemuksellisen
oppimisen kehdsn", hian varmasti kykenee luomaan oppilaisiin aidon ja kiinteén suhteen,

joka osaltaan tukee oppilaiden omaa henkilokohtaista oppimisprosessia.

Ympéristo- ja taidekasvatus opetuksen toteuttaminen ei vaadi monia yhteistyotahoja.
Yksi opettaja voi toteuttaa toimivana ja oppilaiden kannalta miellekdén toiminnallisen
kokonaisuuden muun koulutyén ohessa. Toteuttamani kaltainen opetuskokonaisuus
vaatii kuitenkin henkilokohtaista sitoutumista asiaan. Jos toiminta on mahdollista

suunnitella ja toteuttaa useamman tahon tai opettajan vilisend yhteistyond, on lopputu-
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loksena todennékdisesti sitd antoisampi kokonaisuus, mitéd useampi asialle omistautunut
henkil6 on mukana. Yksin kokonaisuuden suunnittelu ja toteuttaminen on rankkaa. Se

vaatil sitoutumista opetettavaan asiaan ja kirsivillisyyttd kokonaisuuden loppuun ;
saattamiseen. On mahdotonta tiet44, toimiiko suunnittelemani ja toteuttamani opetusko-
keilu sellaisenaan toisessa ympéristdssd. Oma kiinnostuneisuuteni niin taidemaailmaa
kuin omaa elinympéristédmmekin kohtaan heijastui varmasti oppilaiden toimintaan
jakson aikana. My6s mielestdni ihanteellinen oppimisympiristd, pieni maalaiskoulu
vaihtelevine luonnonmaisemineen, toimi luontevana motivoimiskeinona oppilaiden

toiminnalle. Tilanne olisi ollut toinen kaupunkikoulussa.

Tutkimukseni heritti paljon mielenkiintoisia kysymyksi4, jotka ja4vit vield selvittamat-
td. Olisi kiinnostavaa tietidd, toimiiko toteuttamani kaltainen opetuskokeilu kaikissa
ympéristoissd, riippumatta koulun sijaintipaikasta tai luokan oppilasmaéérésti. Toimiiko
opetuskokeilu suuressa luokassa? Mitké tehtdvit olisivat liian lapsellisia esimerkiksi
kuudesluokkalaisen nikokulmasta? Miten yksiloiden viliset erot olisi helpommin
huomioitavissa typajatyéskentelyn aikana? Miten erityisopetusta vaativat oppilaat saisi

innostettua myds kirjallisiin mielipiteen ilmaisuihin?

Koko tutkimustani kokonaisuudessa ajatellessa, minusta olisi mielenkiintoista toteuttaa
edelld kuvaamani opetuskokeilu uudestaan, erilaisessa toimintaymparistossi siten, etta
se olisi ponnahduslautana esimerkiksi koko vuoden pituiselle ympéristékasvatusteemal-
le. Opetuskokeilu toimisi kahden viikon motivoimisjaksona, jonka jélkeen ympéristokas-
vatuksen teemat rakentuisivat lopulta toimivaksi kokonaisuudeksi, jonka tavoitteena
olisi pienien arjen ympiristotekojen kautta ympéristévastuullisuus. Jos tulevaisuudessa
tulen edelld kuvaamani projektin toteuttamaan, toivon siihen rinnalleni asiasta kiinnostu-
neita ja motivoituneita yhteistyotahoja, jotka voisivat osaltaan jakaa vastuuta koko-

naisuuden suunnittelusta ja toteuttamisesta.

Toteuttamani toiminnallinen tapaustutkimus on osaltani vihdoin lopussa. Toivon
tutkimukseni luovan intoa ja rohkeutta muihin opettajatovereihini, jotta he uskaltautuisi-
vat ympdaristo- ja taidekasvatuksen kiehtovaan maailmaan. Henkilokohtaisesti uskon

tutkimuksen luoneen itselleni rohkeutta tarttua vaativiinkin projekteihin siitd huolimatta,



152

ettd epdonnistumisen riski on aina olemassa. Nyt on aika elvyttdd omaa luontosuhdettani
siirtymall virtaavien vesien déreen, perhovapa "kourassa". On aika nauttia usvaisesta
auringon noususta, lintujen liverrystd ja kosken kuohua kuunnellessa kun siivilasirvik-

k#4t tanssivat héidtanssia...
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LIITE 1
GRADUN TUTKIMUSSUUNNITELMA ( tausta- ajatuksia )

paikka: Palomien koulu, Saarijirvi

Paloméen koulu sijaitsee noin 25 km pédssd Saarijarven keskustasta, Hoikan kylalla.
Matkaa koululle tulee Jyvéskyldstd noin 55 km. Koulussa on kaksi opettajaa, joista
toinen opettaa 1-2 luokkia ja toinen opettaja, joka samalla hoitaa myds koulunjohtajan

velvollisuuksia, opettaa 3-6 luokkia.

Koulunlokuntaan kuuluu opettajien lisdksi "keittdj4-siivoaja", joka tuo paivittdin naapuri
koululta ruoan, hoitaa sen jakelun ja jélkien siivoamisen sekd koulun yleisen siivoami-

sen.

Koulussa on 20 oppilasta, joista tyttdjda on 11 ja poikia 9. Tutkimus suoritetaan 3-6
luokilla, tiiviind noin kahden viikon mittaisena opetuskokonaisuutena. Kyseiselld

yhdysluokalla on 17 oppilasta.

aika: 29.9.- 9.10.1997

Varsinainen opetuspaketti toteutetaan kahden viikon mittaisena noin 20 tuntia sisalté-

vand tehojaksona, joka siséltdd paivittdin 2-3 tuntia opetusta tarpeen mukaan.

Opetuspaketti perustana voidaan pitdd Hungefordin ja Volkin (1990) teoreettisen
ympdristokasvatuksen kokonaismallia ja UNESCO: n (1985) ympéristoohjelman
madritelméd ympdaristékasvatuksesta. Niiden késitys ympdaristokasvatuksesta on varsin
yhdensuuntainen: ympéristokiyttdytyminen kehittyy johdonmukaisesti vastuulliseksi
kayttaytymiseksi. Lahtokohtana on herkkyys ympiéristolle, jota ekologisten tietojen
ohella pidetdin ehdottomana perustana kasvatukselle. Teoreettisten mallien mukaan
ympiristékasvatukseen tulee siséltyi lisidksi tietoa ympéristdongelmista, ympéristoongel-
mien analysointi- ja tutkimustaitoja, yhteiskunnassa vaikuttamisen taitoja ja vastuullisen

toiminnan tarve.
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Toiminta-/tapaustutkimukseni keskittyy 14hinnd seuraavaksi olevan Hungefordin ja
Volkin mallin tiivistetyn tulkinnan ensimmaéiseen vaiheeseen eli herkén ja kokemuksel-

lisen suhteen luomiseen ympéristoon.

LAHTOKOHDAT
- herkkyys ympéristolle

- tiedot ekologiasta

HENKILOKOHTAINEN MERKITYS
- ympdristdasioiden ymmaértiminen

- henkilokohtainen sijoitus

VAIKUTTAMISMAHDOLLISUUDET
- luottamus omiin kykyihin ja taitoihin vaikuttaa

- toiminnan velvoittavuus
VASTUULLINEN KAYTTAYTYMINEN

Huom! Kuviossa tulisi olla jokaisen neljin laatikon ympérilld kehikko ja ylhdalté alas

pdin aina nuoli ylemmasti alemmaksi.

tutkimuksen lihtokohta: Kuvaamataidon /taidekasvatuksen keinoin pohjan

luominen ympiéristokasvatukselle

Tutkimuksen/opetuspaketin taustalla on ajatus taiteeseen perustuvasta ymparistokasva-
tuksesta. Ympéristékasvatus sindnsi on ollut osana kuvaamataidon opetusta/ sisalto-
aluetta jo neljannesvuosisadan ajan ( peruskoulu uudistuksesta ldhtien) vaihtelevillailla

tekijoistédin ja opettajistaan riippuen.

Perusajatuksena on taiteeseen perustuva ympdéristdkasvatus. Perusviitteeni mukaan

aistimusten ja havaintojen herkistdminen sekd omien ympéristokokemuksien ja
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ajatusten ilmaiseminen taiteen keinoin voivat edistis ympéristdymmaérrysti ja vastuulli-
suutta. Taiteelliset eldimykset ja toiminta parantavat ndkokykyd, auttavat tietdméién ja

ymmartimain.

Taiteellisesti painottuneen ympdéristokasvatus on parhaimmillaan tai omimmillaan
silloin, kuin taiteellinen ja luova asenne l4péisee koko opetushankkeen kokonaisvaltai-
sesti suunnittelusta tulosten tarkasteluun. Tamid edellyttidd ettd taiteelle ominaiset
havaitsemisen, kokemisen ja ajattelun tavat virittavit koko ympéristokasvatusprosessia.

Ajatuksena on aidosti ympéristén kohtaaminen ja siitd ldhtevi tyoskentely

ympiristotaiteesta:

Ympiristdtaide on paikasta 14ht6isin olevaa tyskentelyd, jolloin taideteoksen olemassa-
olon syy ldhtee kokonaisuudessaan teoksen ympdistostd. ymparistostili ja jopa synty-
prosessi ottaa paikan huomioon. Ymparoivé tila voi myds olla toeksen taiteellisena
eleteoksen vaatii sen, ettd teoksen syntyprosessi alkaa ldheiselld orientoitumisella
paikkaan, istumisella, katsomisella, haistamisella, kidvelemisell4 eli kokonaisvaltaisella
paikan tutkimisella. Em. tapa tySskennelld tukee mielesténi hyvin oman l&hiympériston

haltuun ottamista seki siihen kiintesin kontaktin luomista...

ympiiristotaiteen taustasta

1960- luvulta kehitys kohti ympérist6on korientoituvaaon saanut ndkdkulmasta riippuen
monia nimityksid. Suomessa ilmitti kuvaavat maa- ja ympdéristétaiteen usein rinnakkain
kiytetyt késitteet. Englannin kieliset "earth art", "land art", "field art", "site art" ja
"environmental art" ovat toimintaa tarkemmin luokittelevia nimityksid. Kaikilla ndilld
kiistteilla kukdisitteilldlijoiden luovaa , tutkivaa ja kokeilevaa suhtautumista luonnon
elementtien kuten veden, lumen, jiin ja ruohon parissa sekd luonnonvoimien kuten
painovoiman, tuulen ja kasvun kiyttod taiteessa. Ympdristotaiteen synty avangardis-
tisena ilmion4 liittyy selvisti samaan ldnsimaisen kulttuurin ongelmia tiedostavaan ja
vaihtoehtoisia toimintamalleja etsividdn virtaukseen kuin ekologia. Ympdristotaidetta

voidaan pitéd siis jonkinlaisena kuvataiteen ympéristdfilosofiana...
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ympiristotaide ympiristokasvatusmetodina:

Ympéristdtaiteen muodot soveltuvat eri ikdisten oppilaiden ympéristossd tapahtuvaan
kenttéty6hén ja tutkimiseen. Téllaiset tehtévityypit ovat toisaalta uskollisia ympéristotai-
teen rakenteille ja ovat ndin taidekasvatuksen ydinainesta, toisaalta ne ovat ympéristo-
herkkyyden harjoittamismetodeita tai ympériston analyysimalleja ja ndin keskeistéd

ympdristokasvatusta.

Télté pohjalta voidaan johtaa ainakin seuraavat ympdaristékasvatuksen tehtévékategoriat:

1. Tehtiviit, jotka ohjaavat tarkentamaan ja herkistiméiin havintoa

Ympiriston "kahavaintoadn valittujen muuttujien mukaan. Valinta voi perustua
visuaalisiin havaintoihin, véri, muoto, koko, tuntoaistimuksiin: pehmed, kova tai

kognitiisiviin késitteisiin: elollinen, eloton, luontoon kuuluva, ihmisen jattima.

Tyo alkaa havaitsemisella, jatkuu vertailulla, luokittelulla, jirjestdmiselld. Kootuista
materiaaleista voi jdrjestdi pienid "reunahuomautuksia”. ihmisen merkkeja ja jarjestyksia
ympdristéon. Erityisen hyvin ldhtokohdaksisoveltuvat arkkityypladhtokohdaksi soveltu-

vatva, risti ja spiraali variaatioineen ja yhdistelmineen.

2. Tehtiviit, jotka tuovat esille luonnossa tapahtuvia prosesseja ja auttavat
herkistymiin niiden havaitsemisessa: Kkasvu, lakastuminen, veden virtaus,

vuorokauden vaihtelu, valon muutokset, tuuli jne.

Luonnonmateriaaleista rakennetut aurinkokellot, vesimyllyt ja muut veden energialla
toimivat veistokset, tuuliveistokset ja leijat, kasvien istuttaminen jne. Tillaiset teokset
voivat olla staattisten teosten lisdksi liikeratoja, rituaaleja, joiden osaksi tekijd tai
vastaanottaja asettuu. teos luo muutoksen hetken, litke ja aika luovat uutta tilaa ja

ympéristod- ( esim. rannan materiaaleista rakennettu elamyspolku)

3. Tehtivit, jotka pyrkiviit rikkomaan Kkaavoittuneen ja totutun tavan nihdi
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ympiristo.

Teoksen lahtokohtana voi olla ennakkoon suunniteltu sopimus, tapa kulkea ympéristos-
sd. Ndin viltetdin huomion kiinnittyminen aina samoihin, "kauniina" pidettyihin
kohteisiin. Esimerkiksi: kulje ympéristossi kellon mukaan, pysdhdy tarkkaan joka viiden
minuutti tdsmélleen paikkaan, jossa olet. Kuvaa, dokumentoi edessési olevaa ympérist6i
tai omia kokemuksia. Tai piirrd kartalle summittainen viiva tai ympyréd, kulje viivan
osoittama matka luonnossa. Pysihdy 100 metrin vélein, dokumentoi, kerda néytteiti.
Analysoi jélkeenpdin nédin saamasi ympéristokokemuksen ja kohteesta olevien ennakko-

késitysten

4. Tehtiviit, jotka kokeilevat ympiriston mittakaavaa ja ihmisen '"rajoja".
Lihtokohtana suuri materiaaliméiiri ja tavoitteena selvi muutos ympiristossi.
Téllaiset "oikeat ty6t" vaativat ruumiillisen ponnistuksen lisdksi sosiaalisuutta,
yhteisty6td ja suunnittelua, siten ne toimivat yksilollisen havaintokasvatuksen rinnalla
tarvittavina ympdaristokasvatuksellisina metodeina (tyopedagogiikka). Teosten paikoiksi
sopivat ympdéristot, joissa luonto paluttapalauttaartoonsa: hiekkarannat, soramontut,
kasvavat vesakot, lumi, jd4 jne. Tehtdvaalueina esim. Jérjestd rannalla veden tuoma
roskat ihmisen matemaattiseen jérjestykseen. Muuta lumiveistoksella piha siten, ettd
syntyy uusia tiloja ja kulkureitteja...

opetuspaketti:

Suunnittelun alla oleva opetuspaketti on tarkoitus toteuttaa nojautuen edelld

olevaan luokitelmaan.

tutkimustyyppi:

Tapaustutkimus/toimintatutkimus
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LIITE 2
22.9.1997

HYVAT VANHEMMAT !

Teen pro gradututkielmaa Jyviskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitokselle. Tutkimuk-
sen tavoitteena on selvittdd, miten kuvaamataidon opetus tukee ympéristokasvatusta.
Tutkimus edellyttdi joidenkin koulutilanteiden videointia sek tallentamista diamateriaa-
lin avulla. Videointi seki kuvaaminen kohdistuu koko luokan toimintaan eiké yksittéisiin

oppilaisiin. Voitte ottaa minuun yhteytta puhelimitse, mikéli haluatte lisdtietoa asiasta.

Ystavillisin terveisin Komn t %k«%;
Kaisa Hoyhtyd

Kasv. tiet. yo
p. 616953
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LIITE3
22.9.1997

HYVAT VANHEMMAT !

Teen pro gradu tutkielmaa Jyviskyldn yliopiston opettajankoulutusiaitokselle.
Tutkimuksen tavoitteena on selvittids, miten kuvaamataidon opetus tukee ympéaristokas-
vatusta. Tutkimus edellyttdd joidenkin koulutilanteiden videointia seké tallentamista
diamateriaalin avulla. Videointi sekid kuvaaminen kohdistuu koko luokan toimintaan

eikd yksittdisiin oppilaisiin.

Joidenkin opetustilanteiden videoinnin sekd kuvaamisen lisdksi haluaisin haastatella
kahta luokan oppilasta. Tarkoituksena on selvittd, miten oppilaat arvioivat opetusjakson
aikana tapahtuvaa toimintaa. Haastateltavat oppilaat on valittu heiddn verbaalisen
ilmaisukykynsi vuoksi. Teidén lapsenne on toinen haastateltavista oppilaista. Tutkimuk-
seen valitut oppilaat pysyvit nimettdomind Voitte ottaa minuun yhteyttd puhelimitse,

mikali haluatte lisétietoa asiasta.

-

Ystavillisin terveisin oo Hec b

Kaisa Hoyhtyd

Kasv. tiet. yo
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GRADUTUTKIMUS 29. - 9.10 1997 LIITE 4
OPETUSPAKETTI

29.9 MA:

- oman paikan valinta

- alue kooltaan noin 2 - 4 neliometrid

- alueen rajaaminen luonnossa olevien materiaalien seké narun avulla

- paikalle nimen antaminen

- paikan kuvaileminen niin sanallisesti kuin piirtéden havaintovihkoon

- paikalla tapahtuvien muutoksien tarkkailu péivittdin, esim. sdétilan vaihtelut, tuulen
tekemit muutokset, eldinten vierailut paikalla jne.

- pdivakirjan pitdminen havaintovihkoon

30.9. TI:

- oman paikan virimaailman etsiminen

- vilineind vesivdrit ja valkoista paperia

- tehtdvd tehdddn omalla paikalla siten, etti paperi asetetaan maahan ja pyritdén
16ytiméin mahdollisimman monia virejd ja virisdvyjd luonnosta sekd vesivéreilld
sekoittamalla

- tyd on ei esittivi ja tavoitteena on luonnossa olevien lukemattomien vérisévyjen

ndkeminen yhden vihredn tai ruskean tilalla

1.10. KE:

- ympiiriston herkistysharjoituksia

-1. koulun 1dhiympéristostd yhden paikan valitseminen

- paikalla silmien sulkeminen, ja lhiympéristén havainnoiminen ilman nékdaistia, muita
aisteja hyviksi kayttien

- yhdessd kokemuksesta keskusteleminen

-2. pareittani aikaisemmin valittuun omaan paikkaan tutustuminen siten, etti nidkeva pari
johdattaa "sokean" parinsa omalle paikalleen

- sokea pari pyrkii hahmottamaan paikan ilman nikéaistia tunto-, haju-, maku-, kuulo-

ja tasapainoaistia hyvaksi kéyttden
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- hahmotettavia asioita on esim. mit4 kasveja ja asioita on alueella, onko alueella paljon
/véhin kasvillisuutta, onko alue helppo / vaikea kulkuinen jne.

- sokean alueeseen tutustuttua ja mielikuvistaan keskusteltua havaintojen tarkistaminen
paikka katsoen

- parin kanssa osien vaihtaminen

2.10. TO

- pesiin rakentaminen omalle paikalle

- kuvitellulle tai todelliselle eldimelle oman pesén / kodin rakentaminen

- pesin rakentamiseen tarvittava materiaali haetaan omalta paikalta tai sen ldhiympéris-
tosta

- pesén tulee olla vahintddn puolikkaan jalkapallon kokoinen

- pesén tulisi olla mahdollisimman hyvin omaan paikan ympéaristdon sulautuva

- pesin rakentamiseen ei kdytetd mitdéin luonnossa hajoamattomia aineita, tarvittaessa
rakentamisvaiheessa apuna voi kdyttdd narua, puukkoa tmv. vilineitd

- valmistuva pesi viedddn omaan paikkaan ja tarvittaessa viimeistelldén sielld

- lopuksi jokaisen oman paikan kiertiminen ja tehdyisté toistd keskusteleminen

3.10 PE

- muutos ympiirisossi

- oppilaat jactaan 2 - 3 hengen ryhmiin, jokainen ryhmai valitsee yhden oppilaan "oman
paikan" tydskentelyn ldhtdkohdaksi

- oppilaiden tulee tehdi selkedsti havaittava muutos valitussa ympéristdsséd siten, ettd
alueelta ei saa viedi pois mitéén tai tuoda jotain uutta paikalla

- lopuksi yhdessi tehtyjen muutoksien havainnoiminen ja tehtévéstd keskusteleminen

6.10 MA

- miellekartta

- toiminnan ldhtokohtana on ennakkoon tehty sopimus, tapa kulkea ympéristossd,
tavoitteena on vilttdd huomion kiinnittiminen aina samoihin "kauniina" pidettyihin
kohteisiin

- oppilaat kulkevat opettajan johdolla koulun 1&hiympéristossi
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- vililli pysihdytisn, jolloin pareittain oppilaat hajaantuvat paikasta annettujen ohjeiden
mukaan esim 20 tai 15 askeleen péshan pysahtymiskohdasta

-edessd olevasta ympdristostd kirjoitetaan ylos omia kokemuksia sekd kerétdén ylos
niytteitd kauniina, erikoisen, mielenkiintoisena pidetyistd asioista

- pysdhtymiskohteita on tietty médéra, esim. 6 - 10 kpl

- tehdyn kierroksen jilkeen kerityistd niytteistd ja mielipiteistd tehdédén miellekartta,

johon piirretidn ylos tehty reitti seké havainnot ja kommentit pysdhtymiskohteesta

7.10 TI

- miellekartta jatkuu

- jatketaan edellisend pdivini aloitettua tehtdvas

- lopuksi kiiydiin yhdessi tehdyt tuotokset ldpi ja keskustellaan saatujen ympéristokoke-

muksien ja ennakkokdisityksien vilisistd eroista

8.10 KE

- ympiristo- / maataidediat

- yhdessi erilaisten selkeiden ympdristd- ja maataidediojen katseleminen

- diojen katselemisen aikana yksinkertaisten kisitteiden esille tuominen ympéristo- ja
maataiteeseen liittyen, kuten tilan, paikan, materiaalin ja luonnon kierokulun merkitys
tehdyille teoksille

- diojen katselun aikana huomion Kiinnittdminen my®s jo yhdessé tehtyihin t6ihin ja
16ydettiviin yhtéldisyyksiin

- diojen pohjalta kotona 3 - 5 ympéristé- maataideteoksen suunnitteleminen koulun

lahiympérist6on

9.10.TO

- ympiiristo -/ maataide projekti

- oppilaat tutustuvat vapaasti toistensa tekemiin luonnoksiin mahdollisesti toteutettavista
teoksista

- luonnosten samankaltaisuuksien perusteella oppilaat muodostavat 3 - 5 hengen ryhmia
- muodostuneet ryhmit tekevit yhteisen suunnitelman toteutettavasta teoksesta

hyddyntden jokaisen ryhmin jdsenen suunnitelmaa, suunnitelman perusteella sen
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toteuttaminen koulun 1dhiympéristoon
- yhdessi tehtyjen téiden arvioiminen sekii lopuksi palautteen antaminen koko

opetusjaksosta



HAASTATTELUKYSYMYKSET: (teemat)

1. Oman paikan valinta
- etsiminen
- sithen kuuluvat tehtavét
2. Oman paikan vérit
- vdrien etsiminen
- tydn eteneminen
3. Oman paikan esitteleminen parille
- miten se tapahtui
- miké oli helppoa / vaikeaa
- mité jéi erityisesti mieleen - miksi
4. Oman paikan olio
- olion tekeminen
- tyoskentelyn eri vaiheita
5. Pesén rakentaminen
- miten tehtdva oli rajattu
- mik# oli mielenkiintoisinta / tylsintd tehtévéssé
6. Jokaisen oman paikan ldpi katsominen
- majat, oliot, paikat
- miten olisit muuttanut paikkojen lépi kdymisté
- mikd oli hyvad, miké huonoa
7. Kévely koulun ldhiympéristdssi

- mitéd kdvelystd jdi mieleen

- mika oli kdvelyn aikana mukavin / ikdvin tapahtuma

- miten tydskentelyi jatketiin koululla

- mitd jdi yhdess ldpi kiydyisté toistd mieleen
8. Diojen katsominen

- mikéd sadvéytti

- mik4 oli uutta / vanhastaan tuttua

10. Ympdristotaiteen tekeminen
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LITE 5
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- kuvaile ulkona tapahtunutta tyoskentelyd

- mitd jdi paivisti erityisesti mieleen

- mikd oli tekemisessi helpointa / vaikeinta
11. Haluaisitko kertoa jotain muuta

- tehdyisté toistd

- koko jaksosta

- miten olisit tehnyt / teettéinyt jonkin tehtévén itse toisin
12. Mieti / kerro koko jaksosta

- kaikkein mukavin asia tai tapahtuma

- kaikkein ikévin / tylsin asia tai tapahtuma
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LIITE 6
ANTTI LOKAN VASTAUKSET GRADUHAASTATTELUN LISAKYSYMYKSIIN
(sdhkopostiviesti 23.2.99)

Sitten vastauksia kysymyksiisi. Yritin noudattaa antamaasi jisennyst:

1. Kokonaisvaikutelma projektista.

-Oppilaita kuunneltiin riittivisti esim. oman paikan selostamisen yhteydessd. Luova
ongelmanratkaisu ryhméty6néd viimeisessi tehtidvéissi oli myos hieno asia ryhmétoimin-
nan ja muiden huomioonottamisen kannalta.

- Kehitti lapsen ajattelua -kuvallista ja kokonaisvaltaista 2 viikon aikana.

- Asiallinen kokonaisvaikutelma.

2. Mitka ty6t yhdistivit parhaiten / huonoiten ympéristo- ja kuvataidekasvatuksen ?

- Kaikki ty6t kohtuullisia ko. asiassa.

++olio ja sen koti - olosuhteiden luominen eldmysmaailman ja mielikuvien rikastumisel-
le.

++ iso maataidetyd, joustava ajattelu, mielikuvitus, ryhmétyo, ajattelu

++ maja omien valintojen tekeminen, luonnonmateriaalien kaytto

- paikan virit, OK, ty6t ehki liilan samankaltaisia

- kehysty6, hankalalla prosessilla hienoja t6ité, oliko liian nopea, irtonainen suhteessa

muuhun jaksoon?

3. Eniten minua koskettivat olio ja sen koti, koska on aina hienoa kuunnella lapsen
itsensé keksimia tarinoita ja perusteluja, muutenkin lapsen omia valintoja, itseluottamus-
ta ja sitd kautta itsetuntoa kehittiva tyo.

Toinen koskettava ty6 oli lopun isompi maataidehomma; tulokset hienoja, mutta

ennenkaikkea ongelmanratkaisu ryhmétyond ja sen seuraaminen ja arviointi.

4. Teknisesti ja materiaalien hallinnassa en 16ytdnyt muuta huomauttamista, kuin etti
kehystyossd kéytetty kehys oli lilan ohut: mielellddn pitdisi olla paksumpi pahvi.
Luontoon sijoitettavat olio ym. materiaalit tulee tarkoin harkita, mutta tunnillasi seki oli

hienosti hoidettu. Kaikkiaan luonnonmateriaalit ovat aina hyva ldhtokohta. Itsekovettu-
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via massoja en suosittele, koska ovat tosi kalliita esim. saveen verrattuna.

5. Esteettisesti ja ilmaisullisesti tehtdvét olivat korkeatasoisia em. kehédé lukuunottamat-
ta, miké sekin oli kelvollinen. Lapset olivat tutkineet reaalimaailman ja kuvamaailman
vélisid suhteita monipuolisesti. Herkkyyttd ilmaisussa, havaintojen tekoa moniaistisesti

ja muutoksen mahdollisuuksia oli monissa t6issa.

6. Luovaa mielikuvitusta, kekselidisyyttd, omaperidisyyttd oli erityisesti olio, maja ja
isossa maataidetydssd. Hyvi, etti yksilo ja ryhmity6t vaihtelivat: jatkuvat ryhmétyot

ovat lapsille aika raskaita. Stereotypioita oli nahtévissd harvinaisen véihén.

7. Mielestini tehtiville asetetut kriteerit tiyttyivit hyvin. Turvallinen suoja, mielenkiin-
toinen alue, virimaailma, alue tulivat kyll4 esille. Olisi mielenkiintoista ndhd4, miten ko.
teemat toimisivat urbaanissa ympéristossd. Toteutukset olivat omaperdisid sikili, ettd

oikeaa tai védrid ratkaisua ei ole, on vain erilaisia ratkaisuja.

8. Maalaiskoulu (oli) on melkoinen idylli ja suojapaikka sindnsi. Jakson mitoitus oli
sopiva. Tdménkaltaisen toiminnan jélkeen riittdisi materiaalia varmaan koko talveksi

vérijaksolle, 3-ulotteiseen, grafiikkaan ym. syventdmiseen.

Toivottavasti saat tistd lisdd materiaalia. Vastaan vieldkin lisdd, jos haluat ja tuen
muutenkin projektiasi, ai niin, olen nyky4in kuvaamataidon didaktiikan lehtori /OKL.

terveisin Antti Lokka



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

