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Tutkielma kisittelee lasten toimintaan sitoutumista, piirtdmistd ja sosiaalista
ryhmékiyttaytymistd esikoulun kuvataidetuokiolla. Tutkimuksessa selvitetiddn
normaalien esikouluikdisten lasten kuvataideopetusta Suomessa. Lisiksi selvitetdan
lasten kiyttdytymistd ryhmaéssi ja piirtdmisen tasoa kuusivuotiaana. Tutkimuksessa
videoitiin neljin eri esikouluryhmin (yhteensd 24 lasta) kuvataidetuokiot, jotka
analysoitiin jdlkikédteen videonauhoituksen pohjalta. Tutkimuksessa kiytettiin
kolmea erillistd mittaria; i) toimintaan sitoutumisen taso (LIS-YC), ii) piirustusten
taso sekd iii) sosiaalisen ryhmakayttiytymisen taso.

Tutkimustulokset osoittavat, ettd kiytetyt asteikot soveltuvat arvioimaan
kuusivuotiaiden toimintaa esikoulussa. Videonauhoitukset soveltuivat hyvin
jilkikdteen tapahtuvaan lasten tuokiotydskentelyn analysointiin ja vaikuttaa siltd etti
niiden kiytslld on useita etuja verrattuna klassisiin observointimenetelmiin.

Tutkimusryhmien lapset olivat eri tasoisia kiyttdytymisessaan, piirtimisessdin ja
keskittymisessdin kuvataidetuokiolla, vaikka ovat kaikki kuusivuotiaita ja tulevan
syksyn peruskoululaisia. Kuva (maalaus) toimi hyvin virikkeeni lasten kanssa
keskustelua aloitettaessa. Havaitsin kuitenkin osalla lapsista keskittymiskyvyn
olevan heikkoa kuvataidetuokiolla. Luovuutta ja itseilmaisua on hyvi harjoitella
lasten kanssa kuvataidetuokiolla jo esikoulussa, koska myShemmin opetusryhmiit
suurenevat ja lasten itsekritiikki kasvaa.

Avainsanat: esikoulu, keskittyminen, kuusivuotiaat, kuvataide, piirtiminen ja
toimintaan sitoutuminen
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1 JOHDANTO

Esikouluopetuksen laadusta ja kehittimisestd ollaan kiinnostuttu jo ihan sen takia,
ettd uutta ja ensimmdisti esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmaa ollaan
suunnittelemassa opetusministeriossid. Tasavallan presidentti on vahvistanut 6-
vuotiaiden lasten maksuttoman esiopetuksen jirjestdmistd ja esiopetuksen
opetussuunnitelmaa koskevan lain. Lakiin, joka pitd4 sisdllidn myos
kuvataidekasvatuksen, siirrytdan 2001/2002.(Opettaja 00,14.)

Kiinnostuin kuusivuotiaiden kuvataideopetuksesta ollessani esiopettajana Turun
kaupungissa. Halusin tutkia, mitd kuvataidetuokion aikana tapahtuu, eli miti lapset
keskustelevat keskendén piirtdmisen aikana? Piirtdvitkd kuusivuotiaat esikoululaiset
ikdistensd tasoisia piirustuksia?

Olen rajannut tutkielmastani pois erityiskasvatuksen piirissid olevat lapset, koska
heilld on oma yksilokohtaisempi opetussuunnitelma. Pyrin kuvailemaan aineistoa
ldhinni kasvatustieteellisestd niakokulmasta, ja vihemmén ryhma- ja
yksilopsykologisesta. Tutkimuksessani pyrin kisitteleméédn seuraavia
asiakokonaisuuksia:

- Kuvataiteen opetuksen siséltod esikoulussa.

- Lasten kéyttiytymistd kuvataidetuokiolla

- Lasten piirustusten teknistd tasoa

Selvitin etukiteen kaikkien tutkimusryhmien opettajille tutkimuksen aiheen.
Opettajat antoivat lasten vanhemmille laput, joissa selvitettiin tutkimustani
tarkemmin, sekéd joissa pyydettiin lupa lasten videokuvaamiseen. Sekéd vanhemmille

ettd opettajille korostettiin, ettd tutkimus on luottamuksellinen ja ainoastaan tutkija
kisittelee siitd saatuja tietoja.



1.1 Lapsen kuvallinen ymparisto

Nykyajan sihk&inen viestintd ja painotekniikka ovat tuoneet kuvatulvan jokaisen
ulottuville. Kuvat syoksyvit tajuntaamme, halusimme sité tai ei. On runsaasti
sellaisia elimain ilmioitd, joita lapsi nikee ensimmadisen kerran, tai ehki ainoastaan
joukkotiedotuksen vilittimissd kuvissa. Lapsen maailmankuva perustuu siis osin
vilitettyihin, muiden tekemiin kuviin. Koska lapset nikevit péivittiin jopa satoja
kuvia, yhden kuvan direen pysiahtyminen on vaikeaa. Eliytyminen kutistuu nopeasti
vaikutelmiksi. Kuvan viihteellisyys nousee tirkedin asemaan. Lasten kisitykset
kauniista ja rumasta muodostuvat myds niiden kuvien perusteella, joita he joutuvat
paivittdin nikemiin. (Hakkola & al.1991,145-146.)

Opettajat, vanhemmat ja padtostentekijit joutuvat miettiméin mitd kuvataide on? Ja
onko se tirkedd osana lasten esikoulu/kouluopetusta, lukujirjestystd? Onko kuvataide
oppiaineena yhti tirked kuin luonnontieteet, historia tai uskonto? Ja onko kuvataide
vain huvituksen tai mielihyvin lihde? Vai onko se erédiinlainen tiedon muoto? Minké
kaltaisia tarpeita taide yleensi tyydyttdd? (Smith 1989,1.)

Kuusivuotiailla kuvataidekasvatuksessa opettajien pitdisi pyrkid kiyttdméin
hytdyksi lasten luontaista esteettistd taipumusta ja mielihyvid, jota lapset saavat
asioiden ja leikkien aisti- ja tunnelatauksesta. Tamad lapsille tyypillinen ominaisuus
on kyky, jota kypsit taiteilijat usein arvostavat ja jopa kadehtivat.(Smith, 1989,134.)
Sivilisaation aamunkoitteesta saakka miehet ja naiset ovat kéyttineet musiikkia,
tanssia ja kuvataiteita vilittddkseen kansan perintdd ja ilmaistakseen iloja ja
suruja.(Tickel’n mukaan Boyer, 1983,1.)

Tissd tyossd tarkastelin kuvataidekasvatusta esikouluikdisilld Suomessa ja tutkin
pdivikodin kuusivuotiaiden esikoululaisten kuvataidetuokioon sitoutumista.



1.2 Taidekasvatuksen kisite

Taiteen médrittely johtaa meidat estetiikan alueelle, filosofiseen oppiin, jonka
linsimaiset juuret ovat antiikissa. Kysymys on siitd, miten kasvatus ja taidetta
koskevat vastaukset ovat sovitettavissa toistensa yhteyteen. Taiteen midrittely johtaa
taidefilosofiaan, sekd myos yleiseen filosofiaan. Voidaan sanoa etti taidekasvatus on:
(Huuhtanen 1984,129)

- taiteen madraamaia kasvatusta

- kisitteellisestd lihtokohdasta katsoen primaariperusteiltaan sovellettua
estetiikkaa

- taidefilosofisen estetiikan ndkdkulmasta tismennettyi yleistd
kasvatusfilosofiaa.

Esteettisten perusteiden tasolla vallitsee humanistinen lihestymistapa, filosofis-
kisitteellinen ajattelu. Seka yleinen kasvatusfilosofia ettd taidefilosofinen estetiikka
antavat ndin perusvastauksen taidekasvatuksen kysymykseen, eli kiisitteelliseen
ongelmaan, miti taidekasvatus merkitsee. Voidaan sanoa, ettd ne ovat sen
prinsiippitieteitd, joiden tarjoamista vastauksista riippuu, miten lujalla pohjalla
taidekasvatus periaatteessa on. Tama filosofinen nikemys on taidekasvatuksen
periaatteellinen perustelu, jatkuvaa taiteen tutkimusta ja pitdd sisdllddn my0s muiden
tieteenalojen ja niiden lihestymistapojen kuvaukset (taidekasvatuksesta). Pitemmaille
vietyd tutkimustyotd 10ytyy mm. psykologian, kasvatustieteen, eri taidealojen
tutkimusten ja sosiologian yhteydestd. Tutkimustyd on aiemmissa tieteissi voitava
liittad taidekasvatuksen kisitemaailmaan, jotta voidaan puhua yhteistyosti. Ja se
juuri vaatii selkedd yleisesti ymmarrettdvia kisitteistod taidekasvatuksesta.
(Huuhtanen 1984,129.)

Schillerille esteettinen kasvatus ei koskaan ole esteettinen itsetarkoitus, vaan sitd
suuntaa korkeampi moraalis-dlyllinen tarkoitusperd. Ihminen vapautuu luonnontilasta
siveelliseksi, moraalisesti hallitsevaksi ihmiseksi. Kyky hallita itsedifin on ithmisyyden
tunnus muuhun luontoon verrattuna. (Huuhtanen 1984,129.)

Taidekasvatuksen ja esteettisen kasvatuksen kisitteitd on alettu kayttda paillekkéin.
Niin on ainakin englanninkielisessd kulttuurissa, jossa termi esteettinen kasvatus on
vakiinnuttanut asemansa taidekasvatuksen alueella. Suomenkielisessd kdytdnnossa
sanaa esteettinen kasvatus ja taidekasvatus kiytetdlin vield erillddin toisistaan. Edelld
mainittujen kisitteiden vililld vallitsee epdvarmuutta. Esteettinen on sanana vieras
suurelle yleisolle, eikd se ole selvi edes jokaiselle kulttuurin ammattilaiselle.
Taiteesta sen sijaan on ihmisilld jonkinlainen kisitys. Vainion (Huuhtanen 1984,7)
mielestd taidekasvatus on niin laaja- alainen ja monivivahteinen, ettd olisi parempi
ottaa kidyttoon esteettisen kasvatuksen avarampi kisite ja laaja-alaisempi
tarkastelukohde inhimilliseen toimintaan. Lasten esteettisen kasvun kannalta on
olennaista, ettd aikuinen voi auttaa ja hinen tulee opettaa lasta havaitsemaan luontoa,
esineitd, ihmisid jne. Itse nden kuvataidekasvatuksen erottamattoman osana
esteettistd kasvatusta.



Taidekasvatuksen tavoitteena on ihmisen luontaisten aistitoimintojen kehittiminen.
Ihmisen henkinen kehitys ja persoonallisuuden laatu ovatkin aistitoiminnoista
riippuvaisia (Tuomikoski 1987,11). Huuhtasen (1984,129) mukaan Hollo antaa
taidekasvatuksen kisitteelle neljd perusulottuvuutta:

1. Hollo mainitsee kasvatuksen taiteen avulla, taiteen hyviksikiyttod erilaisten

yleisempien kasvatustavoitteiden puolesta, jota piivikoti ja koulu antaa.

2. Taidekasvatus on kasvatusta taidetta varten, taiteen vastaanottokyvyn ja
nautinnon kasvattamista korostaen yleison kasvatusta ja taidekritiikkid.

3. Taidekasvatus on kasvatusta taiteeseen, taiteellisen suoritusvalmiuden
kasvattamista, jonka han liittd4 taiteilijakoulutukseen .

4. Taidekasvatus on kasvatustaidetta tai kasvatus on taidetta, se tulisi tehdi
taiteeksi ylipadnsi.



1.3 Modernismi ja postmodernismi

Nykyiin taidekasvatus pohjautuu postmodernismiin. Sitd edeltineen modernin
taidekasvatuksen mukaan taiteilijan tuli luoda itse mahdollisimman paljon,
ekspressiivisesti. Haettiin rajoja ja pyrittiin muotojen puhtauteen seki pelkistimiin
muotoja. Taidekasvatus oli etdélld harrastuksista ja 1dhiympéristdsti. Ei ollut mitédén,
mistd ammentaa malleja opetukseen, joten modernismia ei osattu tai sitd oli vaikea
opettaa. Modernismin aikaa oli 1970-luvulta 1990-luvulle. Taide oli hyvin
tieteellispohjaista, individualistista ja edistyksellistd. (Efland ym.1996,34-42.)

Postmodernismi on enemmén titd hetked kuin tulevaisuutta, jota modernismi edusti.
Postmodernismi on monikulttuurisuuden, mutta myos paikallisten kulttuurien ja
traditioiden yhteen asettaja. Postmodernismi tuo eri kansojen kisitteet, merkit,
symbolit ja kielen kuvan rakentamisen elementeiksi. Niin tiedon merkitys korostuu.
Postmoderni taiteilija lainaa vapaasti ja tietoisesti eri tyylisuunnista ja teoksista
fragmentteja liikkuen monikulttuurisessa merkitysmaailmassa. Teoksesta tulee
montaasi joka ilmentdd enemmaén rinnastettujen kulttuurien yhteista esitystd, kuin
taiteilijan sisdistd luomisvoimaa. Postmoderni taide pyrkii hdvittimaan
korkeakulttuurin ja populaarikulttuurin rajat. Postmoderni realismi perustuu
yhteiskunnan ja kulttuurin tutkimiseen. (Gergen 1991, 113-115.)

Postmodernin taidekasvatuksen opettajat yrittavit ymmartdi sitd viitekehystd, mikd
vaikuttaa koko opettamiseen (Efland ym.1996,55-56). Siirtyminen yhd enemmén
kohti postmodernia taidekasvatusta, ei kuitenkaan tarkoita kaikkien vanhojen
kuvataidekasvatuksen opettamisen menetelmien korvaamista uusilla menetelmilld.
Taide on yhi tirkeidd sen sosiaalisten ja moraalisten vaikutusten takia. Lisiksi taide
toimii erdénd tapana rakentaa todellisuutta. Taidekasvatuksen rooli oman
kulttuurimme ymmértidmisessi ei ole juurikaan muuttunut.

Aronowitzin ja Girouxin (1991,140) mukaan modernistisen didaktiikan
formalistisilla piirteilld oli taipumusta tuottaa malleja, joita on pidetty
maailmanlaajuisina. On todettu, ettd kaikki “ normaalit “ lapset oppivat samaan
tahtiin ja samalla tavalla. Edellisen tuloksena kaikki opettajat voidaan kouluttaa
kédyttimain samoja opetusmenetelmii koskien kaikkia oppilaita ja, ettd standardoidut
opetussuunnitelmat ja arviointitaulukot soveltuvat edes jollakin tavalla kaikkiin
luokkiin ja kaikille oppilaille. Postmodernisti orientoituneet opettajat ovat kriittisid
opettajien, oppilaiden, hallintovirkamiesten sekd opetussuunnitelmien kehittdjien
ideologioista . Postmodernit opettajat haluavat ymméirtid asioiden vilisid syy-
seuraussuhteita ja olla kriittisid mm. sitd kohtaan, mitd opetetaan oppilaille.



1.4 Mihin kuvataidekasvatus soveltun?

Kuosmasen (1993, 24) mukaan taiteen on todettu vahvistavan lapsen itsetuntoa,
lisadvin keskittymiskykyd ja parantavan menestystd koulussa. Taidekasvatuksen
tarkoitus on laajentaa ihmisen persoonallisuutta, kehittdmalld aisti- ja
havaintotoimintoja, sekd eri sdvyisid tunteita. Myds sosiaaliset taidot kehittyvit
kuvataideopetuksen myotd. Kuvataide ei ole pelkdstdidn ei-verbaalista, vaan se on
myds preverbaalista. Suurin osa kasvatuksesta ja piilo-opetuksen kokemuksista ja
ymmirtdmisestid tulee ndkemisen ja ymmértdmisen kautta. (Tampling,1990,95.)

Kuvataiteen avulla esteettinen havaitseminen ja kokeminen syventyvit. Ihmisen
sisimpid alueita on mahdollista lihestya kuvataiteen avulla. Lapsi oppii uusia,
asioiden vilisid yhteyksid ja ulottuvuuksia. Lapsi voi helpommin tuntea
samaistuvansa toisen ihmisen tilanteeseen, kun hin oppii tulkitsemaan omia
tunteitaan. (Hakkola & al.1991.)

Kankaan (1977, 80-82) tekemissa tutkimuksessa tuli ilmi ettd lapsuuden kodissa
vallinnut taideharrastus oli selvin luovaan taideharrastukseen myohemmalld ialld
liittyvd innoittaja. Vanhempien innostus ja kannustus péivikodin
kuvataidekasvatukseen lisdsi my0s lasten omaa motivaatiota. Aikuinen on omalla
esimerkilldén ja harrastuksillaan suurin vaikuttaja vield kuusivuotiaan lapsen
elimissd. Yksi esikoulun kuvataidekasvatuksen tarkeistd paamadristd on kehittda
lasten luovuutta ja lasten ryhmasséd toimimisen taitoja seké tuoda estin yksiloiden eri
lahjakkuusalueita.

Kuvataiteen opetus ja sen vaikutus on yhteydessd moneen lapsen kehitykseen
vaikuttavaan tekijadn, kuten kulttuuriseen, kielelliseen, motoriseen (mm.
hienomotoriikka), kognitiiviseen, matemaattiseen, luovaan ongelmanratkaisuun,
sosiaaliseen ryhméssé toimimiseen sekd itsendistymiseen. Kuvataidetuokiota voi
kehitelld ryhmén koon ja lasten tarpeiden mukaan. Toisissa ryhmisséd korostuu
sosiaalisen kehityksen tarve kun toisissa ryhmissi tai toisilla yksiloilld taas
haasteellisten tehtdvien tutkiminen. (Hakkola & al.1991,10-11.)

Tutkijat ovat kiinnostuneita siitd, miten lapset ymmaértdvit kuvan ja minkdlaisia
1mplisiittisid kokemuksia heilld on arviointiensa taustalla. Lapset pitivit realistisesta
taiteesta, mutta me emme tiedd, miten lapset jisentévit ja tulkitsevat maailmaa ja
taidetta sen osana. Freemanin kiinnostuksen kohteena ovat puhetavat, joilla lapset
jasentdvit taidetta, taiteen tekemistd. Tarkoituksena on tehdd puheet ja keskustelut
nikyviksi, jotta voidaan tehdid pditelmid siitd, miten kukin lapsi kokee
kuvataidetuokion. Kun lapsia seurataan ja kuunnellaan, se antaa mahdollisia uusia
1deoita kuvataidetuokioiden kehittimiselle lapsia varten. (Freeman1991,59-62.)
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Kuvataide soveltuu hyvin monien eri taitojen kehittamiseen esikoululaisilla lapsilla
ennen perusopetukseen menoa. Kuvataidekasvatus tarjoaa mahdollisuuksia
harjoitella ratkaisemaan eldméin jokapiiviisid ongelmia. Siten myds muiden elimin
ongelmien tai valintojen selvittimisen kyky kehittyy. Esimerkkini ongelmista olkoon
vaikeus suunnitella piirroksen kokoa tyhjille paperille tai valita virit omaan tyohon.
Kun lapsi alkaa piirtda paperille, se on yleensd tyhjd. Jokainen luova tyd tarvitsee
suuren mairin ongelmanratkaisuja, jotta 16ytdd itsed tyydyttivin (imaginative)
ratkaisun. Kuvataidekasvatus on pohjimmiltaan luovien ja mielikuvituksellisten
taitojen harjoittelua, johon kuuluu myos tekniikoiden harjoittelu.
(Tampling,1990,95.)Lapsen kuvallinen ilmaisutaito on pitkéén ollut verbaalisen
kehityksen varjossa, mutta kuvat ovat tirkeampid kuin yleensé luullaan

Tapa, jolla opettaja kisittelee lapsiryhméi, on rijppuvainen lapsista itsestddn.
Kuitenkin aiemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd kaikkein pétevimmit opettajat
pystyvit jatkuvasti itse saavuttamaan korkeita sitoutuneisuuden tasoja, huolimatta
siitd millaista lapsiryhmii he ohjaavat (Hautamikil997,21). Mielestédni opetuksen
laadun arvioinnissa, kuitenkin pitdisi kdyttdd useaa opettajaa, jotka arvioivat samaa
lapsiryhmi3 tai lukuisien lapsiryhmien sitoutuneisuuden keskiarvoa. Niin pystytdin
vilttimiin heikkotasoisen ryhmin negatiivinen vaikutus. Kuitenkin jokaisen
ryhmin ja opettajan suoritus videoidussa arviointitilanteessa on ehkd erilainen kuin
tavallisena arkipdivini. Lasten toiminnan videoiminen mahdollistaa
objektiivisemman ja huolellisemman opetustuokion arvioinnin ja luo pohjaa
tieteellisille tutkimuksille.

Lasten keskiniiset keskustelut eivit tulleet niin syvillisesti analysoitua
tutkimuksessani, kuin aluksi suunnittelin. Siithen vaikutti se, ettei minulla ollut
riittivid kokemusta kielen tutkimisesta, Toiset lapsista olivat innokkaita
keskustelijoita koko tuokion ajan, kun toiset lapset keskustelivat vain muutamia
kommentteja ja keskittyivit piirtimiseen enemmén. Osa lapsista ei puhunut kuin
muutaman sanan, koko kuvataidetuokion aikana, mutta keskittyivit hyvin tarkasti
piirtimiseen. Havaitsin, etti toiset ryhmit olivat sosiaalisempia
kommunikoinneissaan kuin toiset. Hiljaisessa ryhméssé yksi lapsi kuitenkin yritti
hiiritd keskittymistd huomautuksillaan. Toisaalta timén tutkimuksen keskeisin asia
olikin lasten toimintaan sitoutuminen. Lapset reflektoivat ldhinnd omia t0itdin
piirtimisen aikana, seki heille tuokion aluksi esitettyd maalauksen aihetta. Lapsia
esittivid maalaus oli valittu sen vuoksi, ettd lapset 10ytdisivit siitd mahdollisia
yhtymikohtia omaan eldimiins, ja siksi ettd maalaus Edelfelt: “ Leikkivii poikia
rannalla® on yksi maamme suuria kansallisaarteita.
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Lapset ovat yleensd aina innostuneet, kun heille esitetdén jotakin uutta. He
innostuivat kuvataidetuokiolla esittdméstiani maalauksesta. Kuitenkin huomasin, etté
jos en olisi virittanyt keskustelua alkuun kysymyksin ja kertonut kuvasta, niin
innostus ei olisi ollut yhtd korkea. Lapset kertoivat omia kokemuksiaan
leikkitilanteista innokkaasti. Maalauksesta keskusteltacssa kuvataidetuokioilla lasten
keskustelua sai koko ajan pitdd aiheessa, koska vililld tuli asiaan kuulumattomiakin
innostuneita kommentteja, kuten esimerkiksi: “Meidén isd pelaa jalkapalloa ja
loukkasi jalkansa®. Opettaja ei ehdi ymmairtia aina niin nopeassa tahdissa tapahtuvia
lasten yhtaikaisia keskustelupurkauksia. Tajusin myohemmin, kun luin keskusteluja
l4pi paperilta, ettd maalauksen (josta keskustelimme) laivoja katsellessaan eréds poika
sanoi:* Poikien isit ovat laivoilla toissd‘. Siksi toinen lapsi halusi kertoa hantd
koskettavan tapauksen isdn loukkaantumisesta.

Nykyéin esikoulun kuvataidekasvatuksessa olisi entistd enemmén kiinnitettivi
huomiota nikemisen opettamiseen. Visuaalista informaatiota tulee joka puolelta,
emmekd pysty millidn suodattamaan siitd kaikkea. Se ei ole tarkoituskaan. Meididn
on vain valittava kasvattajan ja vanhemman ihmisen kokemuksella sellaista
kulttuurisesti arvokasta ja esteettistd tietoa, mitd me haluamme lasten oppivan
nidkemdin. Apuli-Suurosen (1999, 316) mukaan suomalaisessa koulumaailmassa
vallitsee ristiriita suhtautumisessa kuvaan ja kuvataiteeseen aikana, jolloin
kuvallisten viestintidvilineiden voittokulku on hallitseva yhteiskuntaa muuttava
voima. Téamin pdivin oppilas on syntynyt visuaaliseen kulttuuriin ja oppinut sen
mukaisen tavan nihdi ja ajatella. Nakokyky on ihmiselle hyvin tirked ja on ehké
tarkein aistimme. Silmit ovat lapsille ikddn kuin ikkuna ulkomaailmaan. Jos
ymmirramme miten ihmisen aivot hahmottavat ja kasittavit silmien kautta tulevaa
“kuvainformaatiota®, saamme tictoa my0s aivojen toiminnasta yleensi. (Kalat
1993,230.). Jotta esikoulun kuvataidekasvatus voisi luoda lapsille kentédn kehittyd
nikemisen, piirtdmisen, luovuuden, havaitsemisen, kaikenlaisen taiteen esittimisen
sekd kielen kehityksen alueella, esikouluissa on tirkedd tehdd yhd enemmén
opetuksen arviointiin ja kehittimiseen soveltuvaa tutkimusta.
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2 KONSTRUKTIIVISEN OPPIMISEN TEORIAA

2.1 Lapsen ajattelun kehittyminen

Kuusivuotias lapsi on egosentrinen. Lapsen egosentrisyys on kisite jota ei pidd
sekoittaa egoismiin. Egosentrinen lapsi tuntee myotituntoa, luottamusta muita
kohtaan. Egosentrinen ajattelutapa sisdltdd sen, ettd lapsen psyykkiset rakenteet
asettavat rajoja sille, miten lapsi voi ymmairtid muiden ihmisten ajattelua.
Egosentrisyys merkitsee, ettd lapsi ei pysty selvisti erottamaan omaa ja muiden
ihmisten ajattelua. Toisin sanoen lapsi luulee, ettd muut ajattelevat ja tuntevat
samalla tavalla kuin hin itse. Lapsen desentrisyys merkitsee, ettd lapsi pyrkii
ymmirtiméiin enemmén ympiristodin ja ennen kaikkea aikuisten ajattelumaailmaa
ja toimintatapoja. Kehitys egosentrisyydestd desentrisyyteen on prosessi, jonka
johdosta lapsi erottaa oman itsensi ympéroivistd maailmasta. (Persson,1995,82.)

Perssonin (1995,81) mukaan Piagetn (1951;1974) kantava ajatus on, ettd kaikki
kehitys tapahtuu lapsen ja ympariston vililld. Lapsi sopeutuu ympiristoonsa
(adaptaatio) omien sisdisten edellytystensi kautta. Lapsen kehitystaso miirdd, milld
tavalla lapsen sopeutuminen ympéristoon tai oppimistilanteeseen tapahtuu. Kehitys
tapahtuu kahdella tavalla; olemassa olevien sisdisten rakenteiden kautta (=
assimilaatio) tai jos lapsi muuttaa niiti sisdisid rakenteita niin, ettd hiin sopeutuu
uuteen tilanteeseen (= akkomodaatio). Sama prosessi tapahtuu lasten ajattelussa:
Lapset rakentavat kuvan ympéristostiin niistd dlyllisistd 1dhtokohdista, joihin heidédn
yksil1linen kehitystasonsa antaa mahdollisuuden. Lapsen dlylliset rakenteet
muuttuvat ja sitd myoté lapsen edellytykset hahmottaa ja ymmartda ymparoivad
maailmaa omien kokemusten kautta lisdéntyy.

Erityisesti Donaldson (1978), Light (1988) ja Siegal (1991) kritisoivat Piaget a ja
ovat sitd mieltd, ettd suuri osa alle kouluikiisten lasten péittelykyvyn puutteesta ei
johdu loogisen ajattelun puutteesta, vaan siitd ettd he eivit pysty puhumaan aikuisten
kieltd ja siitd ettd heille annetut tehtdvit eivit ole mielekkiitd lasten kannalta.
(Butterworth & Harris 1994,181.)

Itse asiassa oikea asiayhteys on elintirked lapsen kyvylle suoriutua erilaisista
tehtivistd. Donaldsonin teoreettinen malli perustuu Vygotskin teoriaan, joka esittid,
ettd eris esikoululapsen kehityksellisista tehtdvistd on oppia kielen rakenne ja
sisdistdd se ajattelemisen pohjana. Piaget n teoriassa kieli ja kommunikaatio ovat
riippuvaisia ajattelemisen kehittymisestd. Kun taas Vygotski painvastoin esitti, etta
lasten puhe on aina tarkoitettu kommunikointiin ja kieli ja ajattelu kehittyvit yhdessd
ja saman aikaisesti. Hin esitti, ettd lapsen kehitys alkaa aikuisen ja lapsen vilisestd
sosiaalisesta suhteesta, siirtyy sisdiseen dialogiin ja lopulta saavuttaa verbaalisen
ajattelun tason. (Donaldson 1981, 57.)
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Esikouluikiisten lasten ajattelu on usein epétasaista (engl. uneven) ja usein naiivia.
Piagetn teoria, joka pyrki kuvaamaan yleisia kehitystasoja, korostaa lapsen
puutteita; loogisessa ajattelussa, toisten mielipiteitd huomioon ottavassa ajattelussa,
jarkeily ajattelussa (ovatko asiat sitd miltd ne ndyttdvit ) tai syy-seuraussuhteet
ymmartavissi ajattelussa. Lapsen kehitykseen liittyva itsekeskeisyys ndhdadédn
perustavana tekijdnd kaikissa ndissd puutteissa. Donaldson oli ensimmaisid Piagetn
kriitikkoja osoittamalla, ettd esikouluikiiset lapset ovat paljon kyvykkidimpid kuin
Piaget esitti. Vaikkakin on totta, ettd tutut jokapaiviiset tilanteet paljastavat
esikoululaiset kyvykkdammiksi kuin Piaget esitti, niin Donaldsonin tulkinta lapsen
dlyllisistd kyvyistd voi olla liian yksinkertaistettu malli. Toisaalta Donaldson voi olla
oikeassa kiinnittdessdin huomiota kielen ja jarkeilyn kehittymiseen ja lapsen
vaikeuksiin ymmartda, mitd aikuinen itseasiassa haluaa. (Butterworth & Harris
1994,186)

Piaget’n pre-operationaalinen vaihe on erittdin tirked lasten siirtyessd kotoa
kouluun, jossa lapsen tiytyy hankkia tietoa, jota arvostetaan hinen omassa
kulttuurissaan - padasiassa verbaalisten taitojen kautta. Tdménhetkiset ldhetystavat
esikouluikiisen kehitystasoon painottavat lapsille asetettujen tehtivien ekologista
validiteettia. Téllaiset tehtdvit, jotka liittyvit lapsen jokapdivaiseen eldméén,
paljastavat esikouluikiisen lapsen uskomattoman kyvykkéiksi. (Butterworth &
Harris1994,180.)

Piagetn (Butterworth & Harris 1994,183) mukaan lasten piirroksista voidaan
osoittaa selviid todisteita, ettd piirros on tarkoitettu symboliksi. Kuitenkin tutkimukset
ovat osoittaneet ettd piirroksen symbolinen komponentti voidaan erottaa sen
visuospatiaalisesta komponentista.Erilaiset representaatiosysteemit (symbolinen- ja
non-symbolinen) voivat olla rinnakkain esikouluikiiselld lapsella. Samanaikaiset
erilaiset representaatiomallit (todellisuuden esittdminen) voivat vaikuttaa lapsen
kehitykseen ainakin kahdella eri tavalla. 1. Aluksi riippumattomat prosessit voivat
muuttua hierarkisesti integroiduiksi (= lapsi pystyy piirtdméan symbolisen objektin
realistisessa perspektiivissd. Lapsi voi alkaa valita vaihtoehtoisista
representaatiomahdollisuuksista, jotka ovat jo olemassa perusmuodossaan ne, miti
itse asiassa esiintyy hénen omassa kulttuurissaan. Onkin mahdollista spekuloida, etta
kulttuuri tarjoaa lapselle epigeneettisen polun, jota pitkin héin voi kehittyd edelleen
esittamain taidetta. ( Butterworth & Harris, 1994,162) (Lowenfeld & Brittain,
1987,220-225.)
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2.2 Ajattelu ja kieli

Lapsi ei Eckerin (1973,60) mukaan aina kykene pukemaan sanoiksi sitd, mitd hiinen
mielessdin on ja lapsen on esimerkiksi kuvallisesti helpompi ilmaista itsedén. On
kuitenkin havaittu, ettid lapset kykenevit kritisoimaan taidetta, viittdméiin vastaan, tai
antamaan tukensa toisten mielipiteille, ja ettd he voivat myds pohtia taiteen ja
kritiitkin luonnetta seki esitettyjd perusteluja.

Lapsi on maailmassa ja saa tietoa todellisuudesta hahmottamalla sitd kokemuksen ja
ajattelun avulla. Ajatus suuntautuu maailmaan, mutta maailman rakentaminen on
tulkitsemista. Tutkimalla lasten ajattelua tutkitaan sitd, miltd maailma ndyttda lapsen
silmin: miten lapsi ymmartii todellisuuden. My0s puheessa lapsi tyostdd
todellisuutta tulkitsemalla ja luomalla sitd mielikuvissaan. Lapsen puhe voidaan
tulkita hiinen tavakseen ottaa maailma haltuunsa. (Kaelin, 1962, 221-230.)

Gadamerin mukaan todellisuus rakentuu kielessi. Kaikki ymmértiminen on
tulkintaa, ja ymmaértiminen tapahtuu kielessd, joka sallii objektin tulla sanoiksi ja on
samalla kertaa tulkitsijan omaa kieltd. Ymmairtdminen on kielessd, ja kielen
vilitykselld tapahtuva prosessi. (Gadamer,1985,350). Ymmirtdminen ei ole
mahdollista, jos ei oteta huomioon tulkitsijan omia ndkemyksid. (Kusch,1988.)

Kieltd ja ajattelua ei voida erottaa toisistaan. Sanat ja kisitteet eivit ole tydkaluja,
vaan kaikki ymmirtiminen on kietoutuneena kisitteisiin (Gadamer, 1985, 364-365).
Sanaa ei kiiytetd ilmaisemaan jo ymmérrettyd, vaan sana on itse timai tietimisen akti.
Vain kielen kautta ihmiselli on maailma, ja kieli itse on olemassa vain suhteessa
maailmaan. Kaikki inhimillisen yhteis6elimin muodot ovat kielellisen yhteison
muotoja: vield enemmain, ne konstituoivat kielen, silld kieli saavuttaa todellisuutensa
vasta viestimisen prosessissa. Siksi se ei ole pelkki viestimisen viline. Kieli
strukturoi havaintoja ja jopa inhimillistd maailmaa itseddn. Kieli ohjaa sekd ajattelua,
ettd havaintoja. Sana itsessiin avaa meille todellisuuden. (Gadamer 1985, 383 ,
401,405-408.)
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2.3 Mielikuvista ja skeemasta

Mielikuvien kehittyminen nidyttdd Piaget n (1977,71) mukaan osoittavan, ettd 7-8
ikdvuoteen asti kestdvin esioperationaalisen tason ja siti seuraavan operationaalisen
tason kuvilla (lasten piirustuksilla) on suuri ero, ja ettd operationaaliseen tasoon
néyttivit operaatiot (liike, yksityiskohdat) voimakkaasti vaikuttavan. Aluksi on
erotettava kaksi mielikuvien kategoriaa. Ensimméiinen on toistavat muistikuvat,
joiden avulla muistetaan aiempia mielikuvia. Toinen ryhmi on ennakoivat kuvat,
joiden avulla voidaan kuvitella muutoksia ja niiden seurauksia, vaikka niité ei
olisikaan ennen nihty. Esimerkiksi ihminen voi muutoksia piirtdmattd kuvitella,
miltd jokin geometrinen kuvio nayttiisi, jos sithen tehtidisiin muutoksia. Toistaviin
kuviin voi sisdltyd staattisia kuvioita, liikkeitd (sijainnin muutoksia) ja
muodonmuutoksia, koska kaikkia niditd muodonmuutoksia sisdltyy ithmisen
havaintomaailmaan koko ajan. Mikili lapsen piirtdimi kuva olisi kokonaan
havainnoista 14htoisin (ei muistista), niin silloin kaiken ik#isilld lapsilla pitdisi
Piaget'n mukaan piirroksissaan ilmaantua niitd kolmea: staattista, kineettista ja
muodonmuutoksiin liittyvid toistuvia kuvia seké niiden havaintomalleja, kuin niitd
todellisuudessa ilmenee. Lapsen mielikuvat esioperationaalisella tasolla ovat
kuitenkin melkein yksinomaan staattisia ja heiddn on hyvin vaikeata kuvitella
mielessdidn havaitsemiaankaan liikkeitd tai muodonmuutoksia, saatikka piirtad niitd
paperille.

Piaget'n & Franklin & Blissin kokeessa (Piaget 1977,76-77) lasta pyydettiin
piirtdmiin punareunaisen nelidn siirtymistd pois mustareunaisen samansuuruisen
nelion alta. Kummatkin neliét olivat vain ddriviivoista koostuvia. Lapset helposti
piirsivit neliot vierekkidin, mutta kieltdytyivit piirtdméin neliditd niin, ettd toinen
nelivistd olisi leikannut toisen. Tdma oli mielenkiintoista sikili, ettd lapsen
spontaanit piirrokset ovat “ ldpindkyvid “ esioperationaalisella kaudella. Kuitenkin he
saattavat piirtdd esimerkiksi hevosratsastajan molemmat jalat ndkyviin niin, etti
toinen jalka nidkyy hevosen lipi. Nelividen on kuitenkin lasten mielestd pysyttavi
muuttumattomina. Tdssd on kysymys niin kutsutusta * pseudoséilyvyydestd .
Esioperationaalisen vaiheen mielikuvat ovat staattisia. Liikkeiden ja
muodonmuutosten kuvitteleminen tulee mahdolliseksi 7-8-vuoden idssi.

Saariluoman (1988,89) mukaan skeema on ollut yksi kognitiivisen psykologian
keskeisempid kisitteitéd, koska sen avulla on voitu selittid mm. havaintoihin littyvia
ilmioitd. Skeema on abstrakti tietorakenne, jossa muistettavan informaatiotyypin
elementit ovat jarjestyksessi. Von Wright (1983,202) toteaa skeeman kisitteen
olevan apuna tiedon taltioinnin tutkimukselle. Hjelmquistin (1982, 26-27) mukaan
skeemoja on verbaalisia ja ei-verbaalisia. Hin toteaa tutkimuksen, joka kohdistuu
verbaalisiin skeemoihin, olevan helpompaa, vaikkakin hyvin suuri osa maailmaa
koskevasta tiedosta onkin ei-verbaalisessa muodossa, kuten nikohavaintoihin
liittyvit tiedot.
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2.4 Piirtamisen skeemasta

Opetuksen tulee luoda lapsen sisdisten, jo olemassa olevien skeemojen ja hinen
kohtaamiensa ilmitiden vilille jannite, jossa lapsi virittyy aktiivisesti tutkimaan
syntynyttd ongelmatilannetta. Tdllaiset tilanteet vaativat lapsen henkisti ponnistelua,
mentaalista tyotd, jotta ongelmatilanteet ratkeaisivat. Kun lapsi ponnistelee ongelman
kanssa, se nikyy sitoutumisena tehtdvian. (Hautamiki 1997,4.)

Morganin (1989,89) mukaan symbolisella kaudella, kun silmin ja kiiden yhteistyd
kasvaa, kehittyy myos lasten piirustusten kontrolli. Lasten toissd nakyy
omaperiisyyden, kokemusten, tiedon ja yksityiskohtien kasvu. Lapsi kiinnittyy usein
tiettyyn malliin, jossa hin esittda mdarattyd kuviota, taloa, puuta, eldinti tai mité
tahansa objektia, jonka jdlkeen hin toistaa sitd uudestaan ja uudestaan. Kuitenkin hin
joka kerran lisdi siithen yksityiskohtia, jotka sopivat hinen viimeisimpiin
elimyksiinsd. Lapsi kdyttdi jo kehittyneitd skeemojaan, niitd edelleen laajentaen.
Jacqueline Goodnow uskoo ettd tdimi vaihe ilmenee parhaiten 5-7-vuotiailla lapsilla,
kun taas Victor Lovenfeld uskoo sen kehittyvan 7-9-vuotiailla.

Skeemat antavat yksilolle mahdollisuuden selittdd ja tulkita ulkopuolisia tapahtumia.
(Andersson 1985,133). Kauppisen ja Wilsonin (1981,39) mukaan Kerchensteiner
havaitsi tutkimuksessaan vuonna 1905, ettd lapset piirtdvit annetun atheen
skeemojensa, ennemmin kuin saamiensa havaintojen pohjalta. Hin huomasi lasten
piirtdvidn mielelldédn aiheista, joista olivat saavuttaneet jo jonkinlaista taitoa, eli lapset
olivat kehittdneet tdhin aiheeseen tietynlaisen skeeman. Sully totesi lapsen
motoristen taitojen asettavan rajoja piirtdmiselle ja Kauppisen ja Wilsonin (1981, 39)
mukaan Stern puolestaan huomasi kuvaamataiteellisesti lahjakkaan lapsen kehittivin
kuviota, joita hin toisti ja kehitti, kunnes tunsi kykenevinsi soveltamaan ja
hallitsemaan niiti.
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2.5 Oppimisen perustana merkityksellisyys

Vaikka lapsen oma kokeminen on konstruktiivisten oppimisnidkemysten mukaan
vilttimaton ehto oppimiselle, se ei ole riittdvi ehto sille. Kokemisen tdytyy tulla
merkitykselliseksi lapselle. Toisin sanoen uusien asioiden tiytyy 10ytdd
kosketuspintaa lapsen todellisuuteen, niiden tulee integroitua lapsen kognitiiviseen
struktuuriin jo aiemmin merkityksellisten kokemusten varassa. (Bredekamp &
Rosegrant 1992, Rauste von-Wright & von Wright 1994.)

Vygotsky on lapsen oppimisympéristostd ja toiminnasta sitd mieltd, ettd sen tulee
olla lapsen lihikehityksen alueella. Lapselle tulee opettaa asioita, joita hdn nikee
luonnossa, haistaa, maistaa ja koskettaa. Ei esimerkiksi 6]jyvirimaalausta, ennen
kuin hiin on oppinut maalaamaan vesivireilld. (Vygotsky 1978, 86.)

Nuorten lasten opetusmateriaalin pitdisi olla 1dhelld lasten omia kokemuksia ja
reaktioita, mutta toisaalta myds objektiivisia komponentteja pitiisi ottaa mukaan.
Alkuvaiheessa opetus kohdistuu havainnointiin ja kosketteluun ja onkin opettajan
tehtdvd ympar6ida lapsi mielenkiintoisilla lnonnollisilla tai ihmisen tekemilld
esineilld. Ja lapsi ilmiselvisti reagoi lisidmailld symbolismia ja motivaatio tutkia
muitakin kokemusmaailman asioita lisddntyy. (Morgan 1989,24-25.)
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3 LAPSEN JA TAITEEN VUOROVAIKUTUS

3.1 Luovuus

Abbsin (1989,2-3) mukaan, luovuus kisitteend sisdltdd ihmisen poikkeuksellisen
kyvyn tuottaa jotain aivan uutta, se sisiltdd myos arkipdiviisen ja tavallisen ihmisen
olotilan. Ei ole vaikeaa 16ytda luovaa energiaa ihmisten keskusteluista, spontaaneista
vitseistd tai muista sosiaalisista tilanteista. Luova energia tulee esille myds lasten
leikeissd ja lapsille tirkeissd symbolisissa esineissi tai leluissa, joissa on
tunnelatausta (esim. riepu Epulla Jaska Jokunen sarjakuvassa edustaa poissaolevaa
ditid). Psykoanalyytikko Winnicot (1971,99) nikee ettd kaiken luovuuden taustalla
on kyky lapsuudessa symboliseen luovuuteen.

Kun Abbs (1989,3) kisittelee luovaa toimintaa, hin puhuu siitd, kuinka siirretddn
yoaikaista unien nikemisti ja tunteita piiviaikaiseen toimintaan, sosiaali- ja
kulttuuriympéristoon. Voisi jopa sanoa, ettd erittdin luovat ihmiset ovat valinneet
yoaikaisen unimaailman toimintansa ja ajattelunsa pohjaksi ( modus operandi). He
avaavat itsensd tiedostamattomille, primitiivisille tavoille keksid uusia ja
epiloogisiakin ideoita, jotka kuuluvat unen dynamiikkaan. Tietoisesti kokemuksen ja
ankaran tyon kautta he kehittdvit nimi ideat esteettisiksi ja piivakulttuurin
muotoihin. Luovuus ei siis ole vain harvoille yksiloille kuuluva etuoikeus, vaan se on
sisdinen voima, joka on osa biologista perimddmme, osa thmisend olemista.

Luovuus taiteita opetettaessa on lihinni sitd, miten monipuolisesti opettajan kyvyt
riittdvit tulkitsemaan erilaisten oppilaiden toitd ja ymmértdméain ja luomaan
kehittdvid kysymyksid oppilaiden toistd. Kun puhutaan taideaineiden opettamisesta
kuusivuotiailla, on tirked ottaa huomioon opettajan oma motivaation taso, jotta
taideopetus tuntuisi mielekkaaltd lapsista. Taideaineet ovat pieni osa kuntien esi- ja
kouluopetuksessa ja mitd enemman taideaineille on annettu statusta myos
vanhempien ja opettajien taholta, sitd tarkedmmaiksi lapsi taiteen kokee eldménsi
aikana. Lapselle tirkeitd taiteen kokemisen muotoja ovat itseilmaisu, kommunikaatio
ja visuaalinen esitys maalaamisen ja piirtdimisen muodossa (tarinat piirretdin
paperille), koska suurin osa lapsista ei osaa vield kirjoittaa tuntemuksiaan.. Usein
lasten omat tyot ilahduttavat heitd suunnattomasti kun he katsovat ja mahdollisesti
juttelevat tyolleen, tai kun jokin vanhempi lapsi tai aikuinen esittdd huomion lasten
piirustuksista. (Tambling,1990,6-7.)
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Guilfordilla (1967) luovaa prosessia osoittavat yksilon ja ympériston vilisen
informaation ymmairtimisti ja késittelemistd kuvaavat toimintatavat kuten muisti,
dlylliset toiminnat, divergentti (omaperiinen ja tavanomaisesta poikkeava) ja
konvergentti (yleisesti hyviksytty ja tavanomainen) ajattelu sekd arviointi. (Saarinen
& al.1989,95.)

Guilfordin mukaan lapsen luovaan toimintaan sisiltyy divergenttid ajattelua,
mielikuvitusta ja leikkid. Mielikuvituksella tarkoitetaan konkreetin ja esineellisen
maailman objektien ja esineellisen maailman objektien ja tapahtumien siirtymista
mielikuvien ja kuvitteellisen toiminnan tasolle. Vastoin Piageen ajattelua ja teoriaa
Guilford nikee, ettid mielikuvilla operoidaan ja kommunikoidaan riippumatta siitd,
ovatko objektit ja tapahtumat konkreetissa todellisuudessa olemassa.
Esikouluikiisten kyky tillaiseen kuvitteelliseen toimintaan on vihiinen.
Esikouluikiisten lasten leikit eivit vield sisilld paljon symbolisen tason kuvitteellista
toimintaa, missi aikaisempien kokemusten perusteella muodostettaisiin uusia
merkityskokonaisuuksia. (Saarinen & al. 1989, 95.)
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3.2 Taiteen vastaanottaminen

Nykyaikana viestinti on suurimmaksi osaksi kuvallista. Arola-Anttilan (1982,113)
kuvat ovat osa timin hetken visuaalista ympéristodzmme. Niiden avulla me
rakennamme kisitystimme todellisuudesta. On siis tarkead, ettd opettelemme
lukemaan ja tulkitsemaan kuvia oikein, jotta voisimme hyddyntii kaikki niiden
mahdollistamat edut (Hatva, 1987, 9-10). Nikemisen opettamisessa ei ole kysymys
silmin harjoittamisesta elimeni, vaan nikemisen ymmértdmisen opettelusta.
(Hakkola & al.1991,147.)

Taidekasvatuksen nikokulma on taiteen vastaanotossa ilmenevi arvotietoisuus, joka
koskee taidetta itseddn seki todellisuutta taiteen tulkitsemana. Esteettinen
arvotietoisuus on taidekasvatuksen keskeinen, vaikkei ainoa alue. Taiteen katsotaan
vaikuttavan muittenkin arvojen alueille esimerkiksi eettiselle ja tiedolliselle.
Visuaalinen vastaanottaminen on kuvallisen ilmaisun ldhtokohta. Vastaanottaminen
edellyttda lapselta huomioimista ja hahmottamiskykyd. Vastaanottaminen edellyttdad
myds virien, muotojen, suhteiden ja liikkkeen kisittamistd. Kuvataide-eldmyksid
toteutetaan ja toistetaan esikoulussa suunnitelmallisesti pitkilld aikavililld, jotta lapsi
pystyy sulattamaan ja yhdistimain asiat aikaisempiin havaintoihinsa, kokemuksiinsa
ja tietoihinsa .(Salminen 1989, 81.)

Havainnoinnin harjaantuessa kyky tehdd vertailuja kehittyy. Myds omaa eliméd on
helpompi havainnoida taideteosten tulkitsemisen ja arvostuksen myotd (Airasmaa &
Saarelainen 1985,153-154). Arvostettaessa lapsen tunteita, kokemuksia ja
ympéristod, on hdnen helpompi herkistyd havaitsemaan ja vastaanottamaan
esteettisyytti taiteen kautta. Tamién ansiosta hinelle herdd halu suojella sitd, mikd
koetaan kauniina ja arvokkaana. (Hakkola & al.1991,10.)

Morganin (1989,24-25) mukaan kuvataidekasvatuksessa on tirkedd saada lapset
mukaan henkilokohtaisella- ja tunnetasolla. Taideteoksien luominen voi olla kylma
ulkoinen tapahtuma, jossa lapsi vastaa opettajan vaatimukseen tehdd taidetta.
Toisaalta opettaja voi stimuloida lasta elimaién ja kokemaan taidetta. Aito stimulaatio
voi johtaa piirtimiseen, maalaamiseen, muotoiluun, kollaasien tekemiseen tai
vaikkapa kirjoittamiseen. Morganin mielestd lapselle tulee esittdé stimulaatioita,
jotka voivat inspiroida lasta lnomaan oman kuvan tai taideteoksen, mieluummin kuin
kiyttimilld opettajajohtoista tai opettajan valmiiksi suunnittelemaa aihetta ja
tekotapaa, koska hiin nikee timén tavan rikastuttavan lasten mielikuvitusta. Joka
tapauksessa se on lapselle arvokas kokemus, vaikka se ei johtaisikaan luovaan
tyohon.
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On tirkedd, ettd aikuinen ohjaa lasta katsomaan monenlaisia kuvia. Lasta tuetaan
katsomaan vain yhté kuvaa kerrallaan. Kuvallisten virikkeiden méérdé tulisi rajoittaa,
mutta visuaalisten kokemusten syvyyttd ja monipuolisuutta tulee pyrkii lisddméén
(Hakkola & al. 1991,146). Eflandin mukaan taide on alttiina monikerroksisille
tulkinnoille. Taiteen tulkitsija on kaksoiskoodaus asemassa. Tulkintaan vaikuttavat
aina tulkitsijan itsensd (self) kokemukset ja menneisyys. Sekd menneen nikokulman
ja timén hetken ndkokulman tulkinnan integraatiosta, ettd: ““ milta tdlld hetkelld
tuntuu®?, kidytetddan termid (double coding, Efland ym.1996, 34-42). Taidekuvasta
tehtdvid tulkintoja ei Lammerannan (1987,117) mielestd voi aina edes ilmaista
sanallisesti. Hinen mukaansa kokemus tai tunne, jonka taideteos herittii, ei aina
vaadikaan verbaalista selitystd nihdysta.

Morganin kirjassa (Art 4-11,1989,18-19) kerrotaan kuusivuotiaasta tytdstd, joka
piirsi sukulaiselleen kuvan, jossa ihmisen kasvot olivat siniset ja vihreat ja kiddet
olivat keltaiset. Sitten tytto kysyi, ndyttddko tdimé todelliselta. Sukulainen , joka oli
opettaja, pohti mitd vastata, jos hdn vastaa kylld ja lapsi on jo saavuttanut
analyyttisen asteen, vastaus olisi vairid. Jos taas hin vastaisi ei, ja lapsi olisikin vield
symbolistisessa vaiheessa, tdmakin vastaus olisi vddrd. Niinpd opettaja padtti vastata
kysymykseen kysymykselld; “Mitd mieltd sini itse olet?*. Lapsi vastasi vilittomasti:
“Mind tiedin, ettd se ei ole todellinen. Osaan piirtdd todellisia asioita silloin kun
haluan, mutta eihén piirrosten tarvitse aina olla todellisia“. Tdmé lapsen vastaus
osoittaa, ettd jo kuusivuotias pystyy tulkitsemaan piirustuksia kédyttden eri kriteereji.

Lapsen esittdmistd sanoista ja lauseista ei aina voi tehdé suoria johtopéétoksid hinen
kokemuksistaan, koska lapsi ei useinkaan vield hallitse riittdvad sanastoa, joka
kuvaisi tunnetiloja verbaalisesti oikein. (Rovamo & Rusanen 1979, 9-10).
Goodmanin mukaan kohteen ymmértiminen on tulkinnan tulos, riippuen siitd, miten
vastaanottaja “lukee* merkkejd. Esimerkiksi sik-sak-viiva voidaan ymmaértia joko
myyntid tai syddmen toimintaa kuvaavana kidyrand tai vuoriston ddriviivaa
kuvaavana taiteellisena symbolina kontekstista riippuen. (Goodman 1988, 228-230.)

Sosialisaatiossa hankittu kulttuurinen esiymmarrys tai esitieto taiteesta luo
edellytykset osallistua taiteen vakiintuneisiin toimintatapoihin (Cullerin 1981,125).
Taiteen ilmapiirin tunteminen, taiteen ymmartiminen ndkyy siini, etti taideteosta
osataan kuvailla, vertailla ja tehdd ehdotuksia sen tulkinnasta. Se ei ole
mielivaltaista, vaan perustuu historialliseen ja kulttuuriseen tietoon.

(Danton 1991,282-284.)
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3.3 Taiteen havaitseminen

Lapsilla on symbolisen havaitsemisen vaihe noin kolmesta seitsem#én tai
kahdeksaan ikdvuoteen asti. Se perustuu ympéristdn yksityiskohtaiseen tutkimiseen
ja toistamiseen (scanning) ja koko maailman kisittdviin, kokonaisvaltaisempaan
nikemykseen (vision) Se voi jatkua myds aikuisidlle ikd4n kuin yhtend hyvini
kommunikoinnin ja ilmaisun valintana. (Morgan1989,5.)

Piaget’n (1966) mukaan kuusivuotiaan lapsen havaitsemiselle on ominaista
havaintojen synkretismi ja kokonaisvaltainen luonne. Tdmai tarkoittaa sité, ettd lapsi
havaitsee monimutkaisessa kuviossa vain kokonaisvaikutelman analysoimatta sen
osia ja tekemittd synteesid niiden suhteista. Pienet lapset kayttidytyvit niin kuin he
odottaisivat nikevinsi kaiken vaikka antavat katseensa harhailla umpiméahkéén, kun
taas aikuiset katsovat aktiivisemmin suunnaten tarkkaavaisuutensa silla tavalla, ettd
he saavat katseen kohdistuspistetti siirtdméalld mahdollisimman paljon,
mahdollisimman vihin siitd menettdmaéttd. Tietoisen havaitsemisen oppiminen alkaa
esi- ja alkuopetusidssa. Tassd idssd synkretismi vihenee, ja lapsi alkaa paremmin
hallita silmiensi litkkkeitd. My0s ensimmaiset loogis-matemaattiset operaatiot
ilmaantuvat tdssd idssd, joten havaintotoimintaa voi nyt ohjata aly, joka oivaltaa
ongelmat paremmin. Aly ei tissi vaiheessa korvaa havaitsemista, mutta todellisuutta
hahmottaessaan se auttaa lasta suuntaamaan huomionsa oikein.

Barber ja Legge (1980,48), Hyden (1970,23) sekid Lowell (1969,59) ovat yhti mieltd,
ettd havainnointi voidaan mééritelld laajasti aistimuksena esimerkiksi nikemisend,
kuulemisena ja tuntemisena. Havaintoja lisdksi tulkitaan yksilon omien kokemusten
kautta. Lisidksi Airasmaa ja Saarelainen (1985a,153) seki Vilko ja Kalliopuska
(1984,197) toteavat ihmisen havaintojen valikoituvan ja painottuvan hiinen
tietojensa, tarpeittensa ja tunteidensa mukaan ja usealla tasolla mm. drsykkeen
madristi tai laadusta riippuen. Havainnointi on tirked osa-alue lapsen kehityksessa,
joka on vilittomasti yhteydessd oppimiseen ja motivaatioon. Aikuisella on tirked
rooli, jotta lapsen havainnot harjaantuisivat. Lapsen kokiessa jotain uutta on tirkedd
kannustaa hintd tulkitsemaan kokemuksiaan vapaasti. Lapsen pitdisi saada luottaa
omiin aisteihinsa ja kokemuksiinsa. Monen aistin samanaikainen kehittiminen
edistdd mielikuvituksellista, dlykistd ja uutta luovaa ajattelua. (Hakkola & al.
1991,12.)

Kuusamon mukaan (1990,15) mukaan havaintosysteemimme etsii kuvasta
tahtomattaan merkityksii ja jopa spontaani havainto perustuu merkityksenannolle.
Erityinen tulkintatapamme méérdé yhtéd paljon kuin itse kuva, jonka ndemme.
Tulkitsemme hahmokokonaisuutta seka kuvan ettd tulkintatarpeemme pohjalta ja
halutessamme voimme vaihtaa tulkintaa, mikd johtuu kuvasta ja koodatusta
tarpeestamme vaihtaa tulkintaa. Esteettinen havaitseminen on Margoliksen
(1971,142) mukaan ihan oma havaitsemisen lajinsa; havaintojen moninaistuessa,
kokonaisvaltaisuus (“entity*) lisidntyy. Kun esimerkiksi toinen ihminen kertoo
kauneuden havaitsemisesta tai erityisen esteettisen objektin 16 ytdmisesta, niin
omakin esteettinen havaitsemiskyky herkistyy.
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3.4 Taide ja tulkinta

Kieli niyttid joskus sopivan huonosti ilmaisemaan sen mit4 esimerkiksi taideteoksen
ddrelld koetaan. Tamai ei ole viite kielen prioriteettiasemaa vastaan, vaan osoittaa,
millaiset merkityskonventiot ovat saaneet muotonsa kielessd. Se ei todista kielen ja
ymmirtimisen ykseyttd vastaan. (Gadamer1985,362.)

Jos ajattelun, kielen ja todellisuuden suhde ymmarretdéin Gadamerin tapaan, kuvan
sanallistaminen on varsin perusteltu lihtokohta taidetta koskevan ymmaértdmisen
struktuurin paljastamiseksi. Kysymysten herittimai lapsi erittelee ja tulkitsee
taideteosta. Hin keskustelee teoksen kanssa, luo sen mielikuvissaan ymmartdikseen
sen. Tutkijan kysymykset suuntaavat ajattelua. Niiden ohjaamana lapsi ilmaisee,
miten hin ymmértii tutkittavan ilmion (Gadamer1985,363.)

Taideteoksen ja kielen vililli on sisdinen yhteys, koska taideteosta ei ole ilman
tulkintaa, joka sen konstituoi. Merkittivi ero puheen ja taidekuvan vililld on, ettd
puheen lihettéjin ja vastaanottajan vuorovaikutus on luonnollista. Kuvan kanssa
muodostuva vuorovaikutus ei ole verrattavissa arkipéiviisiin keskusteluihin.
Katsojalla ei ole yleensd mahdollista antaa palautetta kuvan siséltdmiéstd sanomasta,
vaan saada korkeintaan kokemuksia jotka mm. saattavat muuttaa asenteita tai
voimistaa sisdisid tuntemuksia (Hanson & al.1974,15.)

Kuvasta puhumisen tavoitteena ei ole konstruoida kokemusta, vaan kuvata
taideteoksia ja niiden herittdmii ajatuksia ja kokemuksia (Perkins 1977,87-116).
Miettisen (1987,27) mukaan kuvataiteesta keskusteleminen edistdd keskittymisen
lisiiksi myos kisitteiden oppimista ja yleensi kisitteellisen ajattelun kehittymista.
Lapsi haluaa Gronholmin (1977) mukaan puhua kokemuksistaan ja nikeméstéddn..
Hin haluaa keskustella my6s nikemistddn kuvista, jotka askarruttavat hinta.
Kuvalliset elimykset tulisikin ilmaista ja selittd4 sanallisesti. Siksi lapselle olisi
tarjottava tilaisuuksia kuvista keskustelemiseen ja opetettava hiinelle kuvien
sanallista tulkintaa.
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3.5 Taiteen vaikutus lapseen

Kuvataidekasvatus on perusteeltaan taiteen vaikutusta vastaanottajaan. Tdssd on
luonnollisinta tarkastella vaikutusta vastaanottoreaktiona, jonka saa aikaan taideteos
ja taiteellinen virike (drsyke). Taidekasvatuksen perusilmid, vaikutus, on kidytdnnon
ilmenemisen tasolla psykologiaa, kun se kasitteelliselld tasolla ymmarretdan
estetiikan perustaksi. Vaikutuksen tarkastelusta psykologisella tasolla kyse on
lahinni sovelletusta estetiikasta. Se, millaista psykologista teoriaa kulloinkin voi
kiyttid, vaihtelee sen mukaan, miké nikokulma on kéytossi, esimerkiksi jos taidetta
lihestytidin vastaanottajan havainto-objektina, kiytetdin havaintopsykologista
teoriaa. Syvyyspsykologiassa tutkitaan piilotajuntaa ja piilovaikutusta.
Fenomenologinen psykologiassa tutkitaan vaikutusta tajunnan intentionaalisena
aktina, taiteen konkretisaationa vastaanottajan tietoisuudessa. Erilaiset intentiot ovat
taidekasvatuksessa avainasemassa. Tietoisuuden kasvattaminen liittyy taiteen
vilitysprosessissa vaikuttavien osatekijoiden intentionaalisuuden ymmaértimiseen.
(Jauss,1970,35-37.)

Lapsi jirjestdd ja jisentid maailmaansa, kommunikoi ja ilmaisee ideansa ja
ajatuksensa kiyttien omia henkilokohtaisia symbolejaan. Symbolit ovat yhtenevid eri
kulttuureista ja eri etnisistd ryhmisti olevien lasten taustojen kanssa. Kuusivuotias
lapsi saattaa vield innostua joskus tohertelemiin ja antaa itselleen mahdollisuuden
rohkeasti kiyttdd voimakkaita virejd yhtd innostuneesti kuin tehdé grafiikkaa,
muotoilla savea tai kiyttid muita taidetekniikoita, suunnitteluun ja rakentamiseen.
(Morgan 1989,5.)

Kuvataiteessa lapsella on mahdollisuus ilmaista syvimpii tunteitaan. Ei ole vaikea
ymmartdi, miksi symbolisti valitsee piirroksensa aiheeksi luonteenpiirteen ja
yksityiskohdan, joka sind paivini ja silld hetkelld lasta juuri syvimmin koskettaa.
Lapsi piirtdd aiheensa siitd nikokulmasta, mikd on hinen arvoasetelmansa. Lapsen
piirustus saattaa poiketa joskus huomattavasti tyylist, jota me olemme tottuneet
samalla lapsella nikemiin. Edelld mainittujen asioiden huomioonottaminen
selkeyttid opettajia tulkitsemaan ja oikein ymmartdmaén lasten toitd.(Morgan 1989,
8.)
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4. KUVALLISEN ILMAISUN KEHITYKSESTA
4.1 Kuvallisen ilmaisun kehitys

Lowenfeld ja Brittain (1987,220) jakavat kuvallisen ilmaisun kuuteen eri vaiheeseen
ikdkausien mukaan. Esikaavamainen vaihe, joka on timén tyon kannalta merkittava,
esiintyy 4-7-vuotiailla. Esikaavamaisessa vaiheessa lapsi haluaa tietoisesti piirtdd
vain sen mitd hdn on kokenut tai ndhnyt eldmiéssién. Piirroksista voidaan jo erottaa
ympéristostd nidhtyjd asioita. Lasten keskindisissd kyvyissd on kuitenkin suuria eroja.

Ihmishahmo on usein lapsen ensimmaéinen piirustus. Ensimméinen hahmo on
sammakonpoikasta muistuttava padjalkaiseksi kutsuttu suuri ympyri, josta ldhtee
kaksi lineaarista viivaa alaspdin kuin jalat. Usein on piirrettynd my06s kédet. '
Psykologit ovat sitd mieltd, ettd lapsen varhainen kiinnostus ihmiskasvoja kohtaan
loisi tarpeen tuoda kasvojen hahmottelun ja piirtdmisen myds ensimmaisend
paperille. (Morgan 1989,8.)

Pédjalkainen ihminen on ldhes aina lapsen piirtdimi ensimmdinen symboli. Lapset
ympéri maailman piirtdvit piijalkaisia, mutta syytd siihen ei tiedetd varmasti.
Joidenkin seuraavista oletetaan vaikuttavan sithen (Lowenfeld & Brittain 1987, 220-
223):

1. Ehképd lapset piirtédvit itseddn ylhadltd alaspiin katsottuna.

2. Lapset piirtdvit sen, mink3 itsestdédn tietdvit. (ndkeminen - pid, likkkuminen -
jalat)

3. Piirtdminen on luonteeltaan psykologista; se esittdd yhtd menetelméd, miten lapsi
havainnoi.

Lapsen kasvaessa hiinen péijalkaisensakin muuttuvat. Vartalon muoto alkaa kehittya
pditd ja jalkoja kuvaavien viivojen viliin. Lasten monipuolinen tutustuminen
ympiristoon kehittdd hinen kykyadn katsoa, havainnoida ja tutkia. Tietojen
lisddntyessd mielikuvat ja tosiasiat alkavat erottua toisistaan. Niin lasten kuvien
realistisuus lisddntyy véhitellen. Esimerkiksi késite tuoli on saattanut olla aina
keittidon tuoli, mutta kun lapsi on oppinut etta tuoleja on monenlaisia, hin piirtddkin
tietynlaisen tuolin, vaikkapa nojatuolin. (Lowenfeld & Brittain 1987, 220-225, 234-
236 245.) He toteavatkin, ettd mité tietoisempi lapsi on ympdristostdin, sitd
yksityiskohtaisempia hdnen piirroksensa ovat.

Morganin (1989,8) mukaan Jacqueline Goodnow ja Rudolf Arnheim vastaavasti
muistuttivat siitd, ettei lapsi valttaméttd kuvaa pditi piirtdessdin soikean ovaalin. Se
voi my0s olla vartalo, ja pieni ympyré suuren ympyrin sisilld voi olla joko suu tai
nappi, ellei lapsi piirré viivaa, joka kuvastaa suuta. Lapset vastaavat ilmapiiriin ja
kéytoskuvioihin. He voivat jakaa iloa ja nautintoa tai richaantua toisten lasten kanssa
ja piirtdd esim. ihmiskéteen loputtomasti sormia tai apinalle jalkoja, vaikka
tietdisivatkin oikeat suhteet.



26

4.2 Piirtaminen

Piirtiminen on perustavaa laatua oleva toiminta, se on erds kommunikaation ja
ilmaisun muoto 1api thmishistorian (esim. luolapiirrokset). Lasten kasvatuksessa
piirtdminen voi hyodyntdd oppimista, koska se mahdollistaa asioiden ymmirtdmisen,
valinnan ja organisoinnin kautta. Piirros kehittyy keinoksi, jolla voidaan organisoida
on harvoin suunnattu piiasiassa muille ihmisille, vaan piirt4jd yleensi kerii, valikoi,
ja organisoi visuaalista informaatiota — taideteoksessa ikdidn kuin “ajatellaan dineen*
(thinking aloud). (Morgan1989,24-25.)

Piirtimisen tuottamisvaiheessa lapsi toteuttaa itsedéin. Lapsi antaa tdlloin
havainnoilleen, kokemuksilleen ja ideoilleen konkreetin muodon yhdistelleen niita
luovasti. Vaihe, jossa lapsi havainnoi ja ajattelee taidetta mielessddn
(vastaanottovaihe) on tirked, jotta luovaa ilmaisua yleensd syntyy. Aikuisen
tehtdvind on luoda puitteet, jotka herittdvit lapsessa innostuksen elidytyd
nikemainsd, kuulemaansa ja kokemaansa. Tdmi rikastuttaa lapsen mielikuvitusta.
(Salminen 1989,82.)

Lasten taidot etenevit kithtyvilld nopeudella. Lapsen on yksilollisessd tahdissa
piadstiva tiettyyn kehitysvaiheeseen eli kypsyttiavi fysiologisesti oppiakseen uusia
taitoja. Vaikka piirtdmista harjoiteltaisiin paljon, todellista tulosta syntyy vasta kun
lapsi on saavuttanut aikaisemmat kehitysvaiheet. Lapsille esikaavamaisessa
vaiheessa muoto on tarkedmpi kuin véri, heidédn piirustuksissaan. Lapsi tietdd jo
vireistd, mutta virien valintaan ei vilttamittd vaikuta kuvatun kohteen todelliset
virit, vaan lapsi saattaa kiyttdd yleensd mieleisintd viridén tai 1dhinnd kiytossa
olevaa viirid. Keskustelu on tirkedd lapsen kehityksen kannalta. Lasten piirroksista
virinnyt keskustelu on lapselle hyviksi, kun osapuolet ovat kiinnostuneita
kidymistdan keskustelusta.(Lowenfeld & Brittain 1987, 225, 241.)

Esikoulussa annetaan usein monia mahdollisuuksia lapselle tydskennelld kuvien
kanssa. Harvemmin asetetaan kuvan luominen suurempaan yhteyteen, joka osoittaa,
ettd aikuiset lapsen ympiristdssd huomaavat ja kisittavit, ettd lapsi kuvillaan pyrkii
kertomaan jotain. Sellaiset kuvat, joita lapsi tekee oma-aloitteisesti, kertovat jotain
kuvantekijastd. Lapsen ajatukset, ja kokemukset tulevat kuvissa silminnihtidvasti
ilmaistuksi. Kuva on yksi ilmaisutapa, jota ei voida ilmaista sanoilla. Kuvien
piirtdminen voi olla tirked osa lapsen kommunikaatiota ympéroivin maailman ja
aikuisten kanssa. Téllainen nidkemys lasten piirtimisestd on huomioitava, ettei lasten
innostus sekd luovuus latistuisi. Lasten piirtiminen on enemmén kuin vain
tohertelyd. (Havunen & Vaalikivi 1995, 40-41.)
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Piaget'n (1977,66 ) kertoo lasten piirroksissa esiintyvin realismin kulkevan
konstruktiivisesti eri vaiheiden ldpi. Lasten toherrystd, jota lapsi keksii piirtelynsd
aikana, hin kutsuu satunnaiseksi realismiksi seuraavana tulee epdonnistuneen
realismi eli synteettisen kyvyttomyyden vaihe, jossa todellisuutta jiljentdvin
piirroksen ainekset on asetettu rinnakkain, sen sijaan ettd ne olisi asetettu
kokonaisuudeksi. Tistd esimerkkina ukko, jonka hattu on piirretty paljon piin
ylipuolelle. Alyllisen realismin vaihe seuraa titi. Siini ollaan edetty primitiivisen
tohertelyn tasolta niin, ettd lapsi kuvaa mallin kisitteellisid tunnuspiirteitd
visuaalisesta perspektiivistd piittaamatta. Esimerkiksi profiilista kuvatuista kasvoissa
nikyy toinenkin silméi, koska ihmiselld on kaksi silmédé. Kun lapsi piirtdd mm.
kuvitusta kertomukseen hiin saattaa piirtad vuorikitpeilijin kuvan monta kertaa
samaan paperiin kronologisesti toisiaan seuraavia tapahtumia kuvatessaan, kun
aikuinen piirtdd yhden kuvan kuvaamaan ajallisesti yhtd tapahtumaa. Noin 8-9-
vuoden idssd lapsen dlyllisen realismin tilalle tulee visuaalinen realismi, jossa on
havaittavissa kaksi uvutta piirrettd. Ensinni piirros esittdd vain yhdestd nikokulmasta
nihtidvissi olevat asiat. Esimerkiksi ihmiskasvon profiilissa ei ndy muuta kuin yksi
silmdé. Toiseksi piirroksen kohteet on jérjestelty kokonaissuunnitelman mukaisesti ja
ottaen huomioon niiden mittasuhteet.

Alle kouluikdinen lapsi piirtdé realistisia piirroksia siitd mitd hén tietdd jostain
esineestd tai ihmisestd paljon ennen kuin hén graafisesti ilmaisee sen mitd hiin nikee.
Kuusivuotias lapsi on Luquetin mukaan dlyllisen realismin ja visuaalisen realismin
vilimaastossa. Luquetin nimeidmien vaiheiden kautta saamme ndhdd, ettd mielikuva
noudattaa lakeja, jotka ovat lihempéna konseptualisoinnin kuin havainnoinnin
lakeja. Saamme nihdd ndissd vaiheissa huomattavaa yhtéldisyyttd lasten spontaanin
geometrian kehitysvaiheisiin. Vaikka lasten piirroksissa ei dglyllisen realismin
vaiheessa ole perspektiivii, eikd mittasuhteita, on niissi otettu huomioon topologiset
suhteet: liheisyys, erillisyys, sulkeutuneisuus jne. Niitd topologisia vaiheita seuraa
7-8-vuoden idssi projektioiden oivaltaminen, seka edelld mainittu visuaalisen
realismin vaihe. (Piaget 1977,67.)

Niemme siis, ettd piirtimisen kehitys on yhteydessd avaruudelliseen hahmottamiseen
ja sen er1 kehitysvaiheisiin. Ei olekaan yllattivid, ettd lasten piirroksia kdytetddn
muun muassa lasten dlyllisen kehityksen arviointiin. Goodenough ja Rey ovat
tehneet piirrd ihminen-testin, josta on tehty standardoitu arvostelutaulukko.
Psykoanalyytikko Morgenstern kdytti piirroksia vélineindén tutkiessaan mutistisia eli
vaikenevia lapsia. (Piaget 1977,67.)
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4.3 Kaksi eri piirtijatyyppia

Morganin (1989,8) mukaan Rose Alschuler ja Raberta Hattwick viittdvit, ettd lasten
graafisten toiden tekeminen liittyy kommunikointiin, mutta maalaaminen on
tunteellinen ja ekspressiivinen kokemus. Grafiikkahan vaatii hyvii keskittymisti jo
pelkin tekniikan ansiosta. Hovard Gardner lihestyy lasten tyoskentelyid kahdella eri
tyyppiselld luokittelulla: kaavamaiset piirtdjit (patterners) ja dramatisoivat piirtdjit
(dramatists), vaikka on myos lapsia, joihin tima viite ei lainkaan péde, koska hdnen
mielestidn monet lapset saattavat olla sekd dramatisoijia ettd kaavamaisia piirtéjid.
Lapset, jotka piirtdvit kaavamaisesti, sovittavat ja uudelleen sovittavat muotoja ja
hahmoja, rakentavat palikoin ja tiiliskivin ja pitdvit jirjestyksestd. Numerot ja
matematiikka ovat kaavamaisesti piirtdvien innostuksen kohde. Kaavamaisesti
piirtivit lapset eivit yleensd ole yhtd kiinnostuneita nimeidmé&4n omia toitdin. Se ei
kuitenkaan johdu siiti, etteivitko he ymmartéisi puhetta. He eivit vain ole useinkaan
niin puheliaita, vaan hiljaisia ja keskittyvid lapsia. (Morgan, 1989,8.)

Morganin (1989,8) mukaan Gardner (1980) sanoo dramaattisesti piirtdvien lasten
tuovan kiinnostuksensa esiin teeskentelemilld (pretend) ja tarinoita kertomalla.
Keskustelu on heidéin eldminsid mauste ja he ovat kiinnostuneita ihmisisti ja asioista.
Heidin taiteensa peilaa heidin kiinnostuksen kohteitaan. Useat piirustuksen
elementit, esimerkiksi eldimet ja puut, ovat nimettyjd ja muille lapsille d4ineen
kerrottuja, laajasti ja yksityiskohtaisesti. Kun lapsi oppii piirtdméin jonkin kuvion,
hin muistaa sen, piirtid samanlaisia kuvioita nopeasti ja hyvin monia eli toistaa,
silloin on huomattavissa suuri kehitysaskel. Sitten taas uuden mallin 16ytdminen
etenee asteittain ja on vain pédivien kysymys, milloin syntyy jotain uutta.

Tutkiessaan lasten piirtimistd Rhoda Kellogg (1972) luokitteli toherrykset (scribble)
20: een perustyyppiin, jotka olivat esimerkiksi joko vertikaalisia, horisontaalisia ,
diakonaalisia, ympyroitd, mutkia, aaltoja, sik-sakkia, viivoja tai pilkkuja. Hinen
mielestdén tillainen peruspiirustelu on kaiken kuvallisen ja ei-kuvallisen taiteen
lahtokohta. Morgan (1989,5) esimerkiksi viittdd, ettd tohertely muodostaa pohjan
myos kirjoittamaan oppimiselle.



29

5. KUVATAIDEKASVATUS ESIKOULUSSA

5.1 Taide- ja esteettinen kasvatus esiopetuksessa

Jokaisessa kunnassa on laadittu esi- ja alkuopetukseen opetussuunnitelma, jota
esikouluopettajien on valtuus noudattaa. Vuoden 2000 syksylla esikouluille
valmistuu uusi valtakunnallinen opetussuunnitelma, joka valmistuu
opetusministerion tydryhmien toimesta. (Turun kaupungin lantisen - ja pohjoisten
osien esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelma 1997.)

Uusi oppimisen tutkimus tuo lapsindkokulman, lapsuuden oppimis- ja
opetusprosessin tarkasteluun. Yhdysvaltalaisen kasvatusalan jirjeston NAEYC:in
laajaan tutkimuskoontiin perustuva analyysi nostaa lapsindkokulman keskioon kaksi
keskeistd madrittdjai: toisaalta lapsen kasvua ja kehitystd koskevan ikispesifin
tiedon ja toisaalta yksilospesifin tiedon. Néiden perustalle rakentuu kehityksellisesti
soveltuva varhaiskasvatus (DAP) , miki on levinnyt laajasti maailmalle
varhaiskasvatuksen perustaksi. Opettamispainotteisen didaktiikan tilalle tulee
lapsesta lihtevin oppimisen pedagogiikan tarkastelukulma. (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteita 1996.)

Varhaislapsuuden oppimisen pedagogiikka perustuu konstruktiiviseen nikdkulmaan
varhaislapsuuden oppimisesta. Timi seki kontekstuaalisen kasvun nikdkulmaan
nojautuen oppimisen pedagogiikan keskeisiksi periaatteiksi nousevat:

- lapsilidhtoisyys ja lapsen aktiivinen rooli oppijana

- aikuisen merkitys oppimisen tukijana ja aktivoivan
oppimisympariston luojana lapselle

- yksiloiden ja kasvuympéristdjen vuorovaikutus ja yhteistyo
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteita 1996.)

Nimi oppimisen pedagogiikan periaatteet muun muassa ohjaavat esiopetukseen
osallistuvan lapsen tiedon etsintdi, tutkimista ja prosessointia niilli oppimisen
alueilla, joita suomalaisessa kulttuurissa on sovittu kulttuurisesti keskeisiksi.
Tillaisia varhaislapsuuden oppimisen siséltoalueita ovat Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (1996) mukaan: kieli ja kommunikaatio,
matemaattiset kiisitteet, luonto- ja ympiriststieto, uskonto ja etiikka, litkkunta ja
terveys seki kulttuuri ja taiteet. Oppisisiltdjen valinta on enemmén poliittisesti tai
traditioon nojaava kuin tieteelliseen argumentaatioon perustuva paatos.
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5.2 Kuvataidekasvatuksen tavoitteita

Kuvataidekasvatus on osa esteettistd kasvatusta. Esteettisen kasvatuksen tavoitteisiin
kuuluu lapsen esteettisen tajun kehittdminen. Opettajan tulee mm.
kuvataidekasvatuksessa auttaa lasta havaitsemaan, suojelemaan ja sdilyttimaan
luonnossa, taiteessa ja ihmisen tekemissd ympéristossi olevaa kauneutta. Lapsen
mielikuvitusta on pyrittivi rikastuttamaan antamalla hinelle mielikuvia vilittdvid
aineksia. Lapselle on annettava mahdollisuus eldytya taiteen eri lajeihin. Lapsen on
my0s saatava kidyttdi taidetta ja kulttuuria hyvikseen ja ilokseen. Esteettisen
kasvatuksen lisiksi mm. emotionaalinen ja sosiaalinen kasvatus auttavat
kuvataiteeseen elaytymisessi. (Pdivihoidon kasvatuskomiteamietintd 1980: 31,107.)

Piivihoidon kasvatuskomiteamietinndn asettamia tavoitteita ovat pdivikodit
moraalisesti velvoitettuja noudattamaan. Komiteamietintd pohjautuu lasten
pidivihoidosta sdddettyyn lakiin (36/1973) ja asetukseen (239/ 1973.)

Esikouluopettajat ovat tehneet yhteistyoti ala-asteen opettajien kanssa, jotta
kummankin koulun opetussuunnitelmat yhdentyisivit ja olisivat ndin mielekkéita
kokonaisuuksia opettajille ja oppilaille. Siksi esikouluopettajien pitdi olla tietoinen
my0s taidekasvatuksen teoriasta, jonka oppilaat kohtaavat perusopetuksessa. Ala
asteen kuvaamataidon opetuksen opas (1988,4) pitdi taidekasvatuksen lahtokohtana
kolmea perustehtavii:

1 Taidekasvatuksen tulee kehittdd persoonallisuutta seki vapauttaa luovia
voimavaroja.

2 Taidekasvatuksen tehtdvind on vilittdd kulttuuriperintdd eli kasvatuksen on
huolehdittava seki kansallisen etté kansainvilisen taidekulttuurin
vilittdmisesta.

3 Taidekasvatuksen tehtidvini on yhteiskuntaan valmentaminen, jolloin

oppilaita valmennetaan tulevaisuuden yhteiskuntaan ja sen kehittdmiseen.

Tamplingin (1990,12) mukaan kaiken taideaineiden opetuksen tulisi olla
progressiivista. Perusteet tulee oppia kunnolla ja pikku hiljaa pitda tulla uutta sen
péille, mitd on jo opittu. Se ei tissd tarkoita ettd opetellaan ensin tekniikka ja sitten
maalataan vesivireilld koko syksyn ajan erilaisia maisemia, vaan opetuksen on
tuotava oppilaalle uusia taitoja, vaihtuvia ja haasteellisia aiheita ja uusia tekniikoita.
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5.3 Kuvataiteen opetussuunnitelman perusteita

Lapselle on muodostunut omakohtainen kasitys piirtdmisesti ja maalaamisesta jo
ennen ohjattuun opetukseen tuloa. On havaittu, ettid pienet lapset eivit valitse
piirustustensa kohteita niiden esittimén helppouden tai vaikeuden perusteella,
ervitkd aseta piirustuksilleen rajoituksia. Tarkkailtaessa lasten kuvallista ilmaisua
havaitaan siihen liittyvin monenlaisia toiminnan motiiveja. Alle kouluikédisten
toiminnan motiiveina voivat olla: (Valtion taidehallinnon julk. n:o0 26,1985,102.)

Leikkiminen: piirtdesséddn lapsi kerad kokemuksia vilineiden kéytostd

Tietojen kerddminen ja vahvistaminen: lapsi ilmaisee maailmasta tekemidin
havaintoja ja kisityksid

Omien kokemusten jdrjestiminen ja arvostaminen: lapsi ilmaisee

arvostuksiaan ja suhdettaan ympéristoomme

Tiedottaminen: lapsi ilmaisee hinelle tirkeitd asioita ja mielenkiinnon
kohteita

Kontaktit tirkeisiin esineisiin ja ilmidihin sekd toisiin ihmisiin:

lapsi ilmaisee tunteitaan

Kuvataideopetuksen taustalla olevat tekijit on otettava huomioon, koska ne
tarjoavat monia mahdollisuuksia lapsen kehittymiselle kuvataiteessa. Opetuksen
rytmitys, leikinomaisuus, ja vaihtelu on tarkedi, koska lapsi ei tavallisesti jaksa
keskittyd kovin pitkdjinteiseen ja johdonmukaiseen toimintaan. Lapsen luontainen
ilmaisuherkkyys tulisi ottaa huomioon kuvataideopetuksessa. Esimerkiksi eldimistéd
kerrotun tarinan jilkeen lapset voivat kuvitella olevansa eldimid, jotka litkkuvat
improvisoiden ympéri huonetta. Néin lapset voivat ilmaista itsedin
kokonaisvaltaisesti. (Heikkinen 1985,17.)
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5.4 Esikouluopetus on ryhméiopetusta

Thyssenin (1990,32-33) mukaan esikouluikiiselle lapselle ei vilttdmatti aina ole
tarpeellista, ettd aikuinen on mukana oppimis- tai leikkitapahtumassa. Jo 1980-
luvulla on keskusteltu paljon esikouluopetuksesta yleensi ja sen yhteydestd lasten
leikkiin ja oppimiseen. Esimerkiksi Norjassa, jossa esikouluopetus on ollut
opetustoimen alaista jo 90-luvulla, oppimis- ja opetuskisite (Betaenkning 1984,3)
esikouluikiisill sisdltdi leikin sekd muun kehittivin ja luovan toiminnan. Kun lapsi
siirtyy lastentarhasta tai kotoa esikouluun, aikuiset saattavat hdmmastelld kuinka
paljon esikoulussa vield leikitddn. Kuitenkin kaikki leikki on kehittivad ja se on
valvottua, toisinaan ohjattua sekd mielekdstd oppimista lapsille.

Pedagoginen tyd, jota paivikodissa tehdién, tulee aina olemaan sidoksissa
kulttuuriseen ja sosiaaliseen taustaan. Lapset joutuvat joka pdiva kiyttdytymaan
normien mukaan ryhmissé. On tarkedd, ettd kaikessa, eritoten opetustuokioilla
vallitsevat selked rytmi ja siinnét, joita lasten on helppo noudattaa. Toisilla lapsilla
on stabiili kotiympiristo ja vakaa sekd turvallinen oppimisympéristd, kun taas
joillakin lapsilla on suuria vaikeuksia kotiymparistossdén, joten heille on tirkedd
mm. sosioemotionaalisen kehityksen kannalta selked rytmi ja jirjestys esikoulun
oppimistuokioilla, samoin kuin pdivikodin muussakin toiminnassa. (Utdannings- 0g
forskningsdepartementet, Norge 1990,19.)

Lasten ryhmitoiminnasta on vallalla pysyvid yleisid roolikésityksid, joita ei
kuitenkaan voi yleistdd kaikkien lapsiryhmien omiin prosesseihin. Ryhmié seuratessa
etsitddn usein vastaus kysymykseen, miten pysyvini pidetyt roolit ovat rakentuneet
lasten kesken, ja oletetaan, ettd lapset toimisivat aina roolien mukaisesti. Pysyvien
opiskelevien ryhmien toiminnasta on jo uutta tutkittua tietoa mm. Brown ja
Campione (1990.)

Se, miten lapsi toimii ryhmaéssd, on sidoksissa mm. ryhmén ikéén ja
kehitysvaiheeseen sekid ennen kaikkea sithen, minkéilaista tehtdvdd ryhmi on
suorittamassa ja mikid on ryhmin suhde siihen laajempaan yhteist6n, jossa se toimii.
Lapset ovat keskindiisessi toiminnassaan sosiaalisempia kuin aikuiset omassa
toiminnassaan. Lapset ovat ryhméitoiminnassaan lisdksi useimmiten iloisempia,
leikkisimpid, kekseliddmpid ja nopeampia kuin aikuiset. Pienissd ryhmissi lapset
huolehtivat toisistaan. Ryhmaén kiinteys lisddntyy lasten samaistuessa ryhmén
tavoitteisiin, viittely ja pohdinta on helpompaa seki arimmatkin lapset uskaltavat
tuoda mielipiteensi esille. (Karlsson & Riiheld 1993,75.)
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Lapsuuden vertaisryhmi on nihty merkittivina alustana sosiaaliseen kasvuun ja
persoonallisuuden rakentumiseen. Oppimistutkimus korostaa lisdksi sosiaalista
vuorovaikutusta, lasten yhtendisti toimintaa ja yhteisollisyyttd ongelmaratkaisujen
kehittymisen ja kaiken oppimisen perustana.(Gauvain & Rogoff 1989, 139-151;
Chia-Yu Liu & Greathouse 1992,195-200.)

Taideprojekteja tehdédidn usein myos osittain yhteistyond lasten kesken, jossa tulee
esiin sosiaalinen aspekti ja jakamisen opettelu. Kuvataidetuokion aikana lapset usein
keskustelevat keskenidin ryhmityon aiheesta ja pohtivat toihin liittyvid
ongelmaratkaisuja, eli aihe virittds sisdistd ja ulkoista keskustelua. Ryhmétoissd
kasvaa joukkuehenki ja toisista vilittdminen, tunnetaan toiset liheisiksi ja tirkeiksi,
muuten yhteinen paiméira voi jidda saavuttamatta. Myos terve kilpailuhenki
kasvattaa motivaatiota asiaan paneutumiseksi. (Tampling 1990,12-149.)

Lasten kanssa harjoitellaan ryhmityotaitoja. Myohemmin he voivat ihailla ja antaa
arvoa yksin tai yhdessi tehdyille toille. On tirked luoda ilmapiiri, miké rohkaisee
yrittiméin, onnistumaan, mutta myds epdonnistumaan. Tulee olla turvallinen
ympéristo toteuttaa luovaa yoti. Lasten tulee saada iloita itseilmaisusta. Tirkedd on
myos lasten ja opettajan toistensa tunteminen. Se helpottaa lapsia ilmaisemaan
itseddn. Sitten on onnistuttu, jos lapsi arvostaa ja pitdd tyotadn tirkednd. Lapset eivit
pelkii olla itsekriittisid, kuin ainoastaan silloin kun he itsepuolustukseksi katsovat
itsekriittisyyden olevan haitaksi. Esimerkiksi jos kovadédninen ja helposti toisia
halveksiva tyttoporukka esikoulussa saa vettd myllyynsi, kun yksittdinen lapsi kertoo
epdonnistuneensa koiran piirtdmisessid. Lapsi voi kokea huomion kiinnittdmisen
itseensi tai tyohonsi vield kamalampana, jos toiset ivaavat ja nauravat.(Tampling
1990, 18-20.)
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5.5 Piirrostestit

Piirrostestit ja kouluvalmiuden mittaustestit on tarkoitettu psykologien kayttoon
tutkittaessa ja analysoitaessa lapsia. Esikouluopettajan tehtaviin pdivikodissa kuuluu
ohjauksen ja opetuksen lisidksi lasten kokonaisvaltainen seuranta. Jos joillakin
lapsilla ilmenee puutteita jollakin kehityksen osa-alueella tai epétavallisuutta
kiyttaytymisessd, tulee keskustella lapsen vanhempien kanssa ja tarvittaessa on
velvollisuus ottaa yhteyttd neuvolapsykologiin.

Lasten piirroksia kiytetddn paljon osana psykologien kliinisid tutkimuksia,
esimerkiksi Smedlerin (1993,50-51) mukaan ruotsissa psykologit kayttaviit
‘Machoverin Draw a Person- testid, joka pohjautuu osittain mm. Goodenoughin
(1975) piirrostestiin, mutta timi Machoverin puolistrukturoitu testi on
moniulotteisempi ja vudempi. Testi toteutetaan strukturoiduin kysymyksin, joihin
lapsi vastaa piirtdimiensd molempia sukupuolia olevien ihmisten kuvien pohjalta.
Goodenoughin testi perustuu likert-tyyppiseen asteikkoon, jolla pisteytetdidn lapsen
piirtdma ihmisen kuva sen mukaan, mitd piirroksen pitdisi ikdtason kehityksen
mukaan olla.

Lastentarhanopettajien (Lto) koulutukseen kuuluu oppia tunnistamaan eri ikdisten
lasten piirtdmia piirustuksia sekd havaitsemaan, jos lapsen piirustukset eivit ole
ikdistensd tasoisia. Lasten piirrosten tunnistamisen pohjana on Lto-koulutuksessa
tutustumaani Goodenoughin piirrostestin elementteji. Kuitenkin varsinaiset kliiniset
analyysit kuuluvat psykologien tyohon. Esikouluopettajilla ei ole koulutusta eika
valtuutta tehdi lasten piirrosten kliinisid analyyseji eikd lausuntoja. (Laes1993-Lto
luennot ja pienryhmityot, Rauman Opettajankoulutuslaitos)

Jos lapsi esikouluvuoden aikana ei piirrd ikétasolleen luonnollisia piirustuksia, eiki
selvid muistakaan pidivikodin tehtdvistd, hiinet voidaan ohjata vanhempien
suostumuksesta psykologin testattavaksi. Psykologin lausunnosta riippuen seki
vanhempien suostumuksesta, lapselle haetaan mahdollisuuksien ja kunnan resurssien
mukaan nollaluokkaa tai yhtd lisdvuotta paivikodissa kouluvalmiuksien harjoitteluun
leikin lomassa. Esikoululaisten seuranta ja arviointilomake. (Esikoululaisten
arviointikaavio 1997. Sosiaali- ja pdivihoito-osasto. Turun kaupunki.)
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5.6 Lasten toimintaan sitoutuminen (LIS-YC)

Ferre Laevers (Leuvenin Yliopisto,Belgia) on Experiential Education-projektissaan
luonut leikki-ikiisten lasten toimintaan sitoutuneisuuden arviointiin LIS-YC asteikon
(The Leuven Involvement Scale for Young Children). LIS-YC-asteikko on lasten
toiminnan observoinnin pohjana oleva asteikko, jonka perusteella toimintaa on
selked havainnoida ja ndin mm. parantaa esiopetuksen laatua. (Hautamiki, 1997,1).
Heiddn mukaansa LIS-YC pohja on luotu Maesin ja Nijsmasen (1988) viitoskirjassa,
Nijsmanen ja Van Lacken en Wollants kehittelivat LIS-YC:id edelleen
tutkimusprojekrissaan “The quality of pre-primary education. Exploration of the
interaction between treatment, process and effect variables®. (toistaiseksi
julkaisematon.)

Asteikko on kiyttokelpoinen, koska leikki-ikiisiltd ei saa useinkaan vastausta ja
varsinkaan vastausta haastattelijan kysymyksiin, seki lapset usein my0s pitkéstyvit
haastatteluissa. Toiminnan arviointi ja toimintaan sitoutumisen arviointia on siité
syystd hyvi ldhestyd Leaversin LIS-YC asteikon (Scale) avulla. Esikouluopetusta on
myds havainnoitu LIS-YC-asteikon avulla Leaversin tutkimusryhmissd, Belgiassa,
menestyksekkidsti. Kun on kyse leikki-ikdisten lasten havainnoinnista ja tehtdviin
sitoutumisesta, niin LIS-YC- asteikkoa havainnoinnin pohjana pitdvén tulee
Leaversin (Hautamiki 1997,6-7) mukaan kiinnittdd huomiota seuraavia seikkoihin :

- Keskittyminen (keskittynyt lapsi pitdi katseensa tehtavissa, vilittdmattd muista
arsykkeistd)

- Energia (fyysisen energian miérd kuvaa sitoutumista toimintaan, mutta myos
henkinen energia voi purkautua tehtdviin keskityttidessd)

- Monimutkaisuus ja luovuus (lapset ovat parhaita toiminnoissa, joka vastaa heiddn
kykyjdin. Silloin he laittavat koko kognitiivisen kapasiteettinsa peliin)

- Ilmeet ja eleet (lapsen asento, katseen kohdistus tai kasvojen ilme kertoo, onko
lapsi mukana toiminnassa)

- Sinnikkyys (tehtidvistdin kiinnostunut lapsi, ei huomioi muita drsykkeitd, vaan
nauttii tehtdvin tuottamasta tyydytyksesti, ja tekee sen sinnikkéasti loppuun saakka)
- Tarkkuus (tyohonsi sitoutunut lapsi kiinnittdd erityistd huomiota tyonsa
tarkkuuteen ja siistiyteen. Huolimaton jilki kertoo lapsesta, joka haluaa tyonsi
nopeasti valmiiksi)

- Reaktioaika (motivoituneisuus tulee esille lasten rynnitessd vastaamaan
kiinnostaviin drsykkeisiin)

- Verbaalinen ilmaisu (lapset ilmaisevat usein spontaanisti sitoutuneisuuttaan, kun
heistid on kivaa, tai kun he ovat keksineet jotain uutta)

- Tyytyviisyyden tunne (toiminnat, joihin lapsi on sitoutunut, antavat lapselle
tyytyviisyyden tunteen. Tyytyviisyyden tunteen aiheuttaja vaihtelee ja se ilmenee
usein episuorasti, mutta joskus sen voi huomata, mm. ilme kertoo lapsen katsovan
tyOtidin tyytyviisend)
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5.6.1 Keskittyminen

Voidakseen keskittyd tehtdvain lapsen tdytyy pystyd a) suuntaamaan huomionsa,
ajatuksensa ja toimintansa tehtdviin, b) pois sulkea hiiritsevat drsykkeet (esim.
muitten lasten hiiritsevit kommentit), ¢) ryhtya suorittamaan tehtivia ja d) keskittyd

Siihen kuinka lapsi pystyy keskittyméidn annettuun tehtéiviin vaikuttaa useita
tekijoitd, joista tarkeimmét ovat:

1 Lapsen aikaisemmat kokemukset, taidot ja dlyllinen taso.

2 Lapsen tunne-eldmén taso: minkilaisia emotionaalisia tunteita ulkoiset
drsykkeet aiheuttavat.

3 Lapsen motivaatio ldhestyi ja suorittaa tehtdvi. (Kadesjo,15, 1992.)

Lapsilla on hyvin erilaiset lihtokohdat koulu- ja esikouluidssd. He ovat yhtd vanhoja,
mutta heiddn kehitystasonsa ei ole aina suoraan verrannollinen heidin biologiseen
ikddnsd. Samassa biologisessa idsséd olevien lasten vililld on eroja kehitystasossa
(variaatio). Samalla tavalla yksittdiselld lapsella on eroja kehityksen eri alueiden
vililld. (Persson 1995,79.)

Téassa tutkimuksessa on mitattu lasten toimintaan sitoutumista kuvataidetuokioilla
edelld esitettyd LIS-YC-mittaria apuna kiyttden. Laeversin LIS-YC asteikkoa lasten
toiminnan sitoutumista mitattaessa. Hautaméien (1997,1) mukaan Laeversin LIS-YC
arviointi-asteikon tarkein peruskisite on “involvement®, joka perustuu Rogersin
konstruktionaaliseen persoonallisuusteoriaan. Siind lasta tarkastellaan luonnostaan
piddmaidritietoisena oppimistaan ohjaavana agenttina, ja aikuisen tehtivini ei
niinkdén ole opettaa, vaan luoda lapsen oppimista virittivd toimintaympdristo.
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6 TUTKIMUKSEN ONGELMAT
6.1 Tutkimuksen ongelmat

Kuvataidekasvatus kuuluu kuvataideopetukseen, ja sen tavoitteena on ohjata lapset
kuvallisen ilmaisun rikkauteen. Miten esikoulun kuvataidetuokiolla on havaittavissa
lapsen toimintaan sitoutuminen ja sosiaalisuus.

Esikouluikiisten kuvataidekasvatusta on tutkittu vihin, varsinkin Suomessa.
Esikoulussa ei ole ollut kidytdssd mittareita, milli lasten kuvataidetuokion laatua olisi
voinut mitata. Tassa tutkielmassa tarkasteltiin edelld kuvataidekasvatusta esikoulussa
yleensi ja seuraavaksi pureudutaan lihemmin siihen, mitd tapahtuu tiettyjen
esikouluryhmien kuvataidetuokioilla yksittdisten lasten ja ryhmien toiminnassa,
lasten piirtédimien piirustusten teknisti tasoa suhteessa heidin ikédtasoonsa sekd siti,
miten lapset kiyttaytyvit esikoulun kuvataidetuokion aikana?

- Miten esikoululaisten keskustelut kuvataidetuokiolla rakentuvat ?
- Miten kuusivuotias kiyttdytyy ryhméssa?
- Miten hyvin esikoululaiset pystyvit keskittymain kuvataidetuokion toimintaan ?

- Piirtdvitko tutkimukseni esikoululaiset kevitlukukaudella ikdisensi tasoisia
piirustuksia?

- Loytyyko kuusivuotiaan omasta ja perhekuvasta elementtejd, joita hinen
ikdiseltddn odotetaan?

- Onko eri esikouluryhmien (kolme Turun kaupungin esikouluryhméi ja yksi
Uudenkaupungin kaupungin esikouluryhmé) ja eri sukupuolten valilld
eroavaisuutta tutkimukseni kuvataidetuokiolla keskittymisessd, piirustusten
tasossa tai sosiaalisuudessa?

- Korreloivatko kuvataidetuokioon vaikuttavat muuttujat (keskittyminen,
sosiaalisuus, piirustusten taso ja sukupuoli) keskendian?
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7 MENETELMAT

7.1 Tutkimusjoukko

Tissa tutkimuksessa tutkimusjoukko on esikoulua kayvit kuusivuotiaat lapset.
Harkinnanvaraisen otannan avulla populaatiosta valittiin osajoukoksi eli niytteeksi
neljd paiviakotiryhmid, kolme Turusta ja yksi Uudestakaupungista. Yhdesti
pdivikodista valittiin kaksi ja kahdesta yksi kuusihenkinen ryhmé. Lapset valittiin
tutkimusryhmiin satunnaisesti esikouluryhmisti ja lasten vanhemmilta pyydettiin
kirjallinen suostumus kuvataidetuokion videoitiin ja tutkimustulosten kiytt6on
tutkimus- ja opetustarkoituksiin. Tutkimusotos oli pieni (N= 24), mutta otos koostui
kolmen eri pdivikodin satunnaisesti valituista esikouluikdisistd lapsista.
Tutkimusjoukko soveltui hyvin timéntyyppisen pioneeritutkimuksen suorittamiseen.
Kuvataidetuokioiden esikouluryhmiit:

Ryhmi 1: Nallet

Ensimmiinen ryhm4 jdnnitti tilannetta. Sain houkutella heitd kertomaan
maalauksesta, jonka heille esitin (Albert Edelfeltin: Leikkivid poikia rannalla®) Kun
lapset nikivat maalauksessa heille tuttuja aiheita kuten laivat, pojat ja kesdisen
rannan, he innostuivat kertomaan omia menneiti kesiisii leikkikokemuksiaan
innokkaasti. Kaikki saivat piirustuksensa valmiiksi, mutta hyvin eri ajassa. Puolet
lapsista ilmoitti piirustuksensa olevan valmis kymmenen minuutin kuluttua, kun
toisilla piirustusten teko kesti kaksikymmentd minuuttia. Kun yritin kysyi lapsilta,
mitd heididn kuvansa esittdvit, niin sain parin sanan vastauksia. Omien tdiden
kommentoiminen oli monen tutkimusryhmiléisen mielestd vaikeaa, ja siksi he
kommentoivat vain parilla sanalla.

Ryhmi 2: Oravat

Toinen tutkimusryhma oli minulle entuudestaan tuttu, silld olin opettanut heitd vuotta
aikaisemmin. Lapset tulivat saliin intoa tdynni. Kaikki lapset halusivat kommentoida
maalausta, jonka heille esitin. Usein puhe kylld eksyi aiheesta, kun he halusivat
kertoa, mité tuli mieleen. Ryhméi oli motivoitunut piirtiméén, ja kaikki saivat aikaan
piirustuksen tuokion aikana. Vain muutama lapsi, koko tutkimusjoukon lapsista
kertoi innostuneesti tydstddn. Suurin osa lapsista puhui kylld jatkuvasti
piirustustuokion aikana.

Ryhmi 3: Ritarit :

Kolmannen ryhmén lapset olivat yhtd innostuneita maalauksesta keskustelijoita kuin
ensimmaisen ryhmén lapset. Jouduin komentamaan osaa lapsista keskittymain
paikalla istumiseen ja piirtdmiseen. Ryhmén kaikki lapset saivat piirroksensa
valmiiksi. Omaa tyotd ei haluttu kommentoida.

Ryhmi 4: Muumit

Neljds ryhmai oli kaikkein keskittynein ja motivoitunein ryhma. Toisissakin ryhmissi
ilmaantui innostusta, mutta ei koko ajan aiheesta. Maalauksesta keskustelu,
piirustusvaihe ja toiden kommentoimisvaihe sujui hyvin. Ainoastaan yksi timin
ryhmaén lapsi ei saanut piirretyksi paperille mitidén aiheesta, ja viimeiselld minuutilla
hén piirsi omat kasvonsa muiden yllytettyd. Kun kokosin tyot seindlle, hin alkoi
itked. Han koki tuokion ahdistavana kilpailutilanteena. Ryhmasséd oli muutama vahva
persoona, jotka johtivat keskustelua, eikd hin pddssyt mukaan sithen, koska muut
lapset kannustivat kommenteillaan néitd kahta lasta.
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7.2 Tutkimuksen kulku

Analysoin LIS-YC-asteikon avulla kuusivuotiaiden lasten esiopetuksen
kuvataidetuokion toimintaan sitoutuneisuutta. Analysoin myos lasten itsensi
tekemien piirrosten teknistd/ikid-tasoa kiyttiden likert-asteikkoa. Lisdksi tutkin lasten
sosiaalista vuorovaikutusta toista likert-asteikkoa apuna kiyttden.

Tissd tutkimuksessa lapset piirsivdt oman kuvan ja perhekuva. Opettajat pyysivit
omien ryhmiensi lapsia piirtdméan kuvan itsestdén ja perheestidn. Se tapahtui ennen
kuvataidetuokioita. MyShemmin samat lapset osallistuivat kuvataidetuokiolle, joka
kesti noin tunnin ajan. Kuvataidetuokiot pidettiin pdivikotien esikouluryhmien
normaalin padivirytmin mukaisesti (oppitunnin pituus n. 60 minuuttia
valmisteluineen). Jokainen tuokio kuvattiin siind piivikodissa, jossa lapset olivat.
Lapset pyydettiin osastolta laulusaliin, jonne poyti, tuolit piirustusvilineet, paperit ja
piirtoheitin ja kamera oli sijoitettuna. Kuvataidetuokio kéytiin kaikilla ryhmilla 1dpi
saman kaavan mukaan ja saman opettajan toimesta (tutkija itse).

Kuvataidetuokio eteni seuraavasti:

Vaihe 1. (10 minuuttia)

Kuvataidetuokion drsykkeend toimi Albert Edelfeltin 6ljyvarimaalaus “Leikkivia
poikia rannalla (Ateneum). Maalauksen aihe on lapsille tuttua leikkid. Kerroin kuka
on taulun maalannut. Kysyin lapsilta: “Mité taulu esittd4?, ja lapset saivat tulkita
nidkemdidnsi. Aikaa ensimmadiseen vaiheeseen oli varattu tasan 10 minuuttia, jonka
jilkeen siirryimme vaiheeseen 2.

Vaihe 2. (30 minuuttia)

Pyysin lapsia muistelemaan jotain taideteoksesta esille nousseita tunnelmia, jotka he
ovat elidneet omassa elimissiin, kysyen :“Minkilaisia leikkikokemuksia teilld on?*
Lapset piirsivdt oman leikkikokemuksensa paperille liiduilla. Aikaa toiseen
vaiheeseen oli varattu tasan 30 minuuttia, jonka jilkeen siirryimme vatheeseen 3,
vaikka kaikkien lasten ty0 ei ehka ollutkaan vield valmis.

Vaihe 3. (10 minuuttia)

Lasten valmiit tyot kerdttiin seinélle. Lapset saivat kommentoida omaa piirustustaan.
Lapsilla oli mahdollisuus kommentoida my0s toisten ryhméssi olleiden lasten
piirustuksia. Aikaa kolmanteen vaiheeseen oli varattu noin 10 minuuttia (ryhmé
oravat 15 min). Kuvataidetuokio ja videonauhoitus lopetettiin kun lapsilla ei endéd
ollut kommentoitavaa omista kuvistaan.
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Tassa tyossa lasten kiyttdytymistd koskevat tulokset on saatu observoimalla
kuvataidetuokioilta tallennettuja videonauhoja. Videonauhoitus mahdollisti muun
muassa useiden ajallisesti pdéllekkéisten tapahtumien kirjannan, seki tutkimuksen
monien muuttujien (muuttujaluettelo liitteessd 11.2) havainnoinnin perédkkiisilld
katselukerroilla. Tutkimuksessani huomasin, ettid videonauhoituksen kiayttd helpottaa
selkedsti lasten toiminnan arviointia. Jos olisin arvioinut lapsia samanaikaisesti kun
pidin kuvataidetuokiota, tai vdlittomdsti sen jilkeen muistikuvan perusteella, en olisi
voinut keskittyd itse opetustydhon. Jos taas lasten arviointi olisi perustunut
pelkistdidn ddnten nauhoitukseen, olisi suuri osa lasten eleitd ja ilmeitd ( non-
joutuvat oppitunnilla kohtaamaan neljd eri tyyppistd vuorovaikutussuhdetta: Lapsi
itse ja opettaja, lapsi ja muut lapset, muut lapset ja opettaja ja viimeiseksi muut lapset
keskendin. Videokuvauksessa pystytdin havainnoimaan kaikki nelja
vuorovaikutussuhdetta oppitunnilla.
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7.3 Mittarit
73.1Pii tari

Lasten piirustuksia mittaava likert-asteikko (1-5) on muodostettu niiden tietojen
mukaan, miti kuusivuotiaan lapsen piirtimisestd on: (Esimerkiksi Rauman
Opettajankoulutuslaitoksen luennot, lapsen kuvailmaisun kehityksestd 1992,
perustuen teoksiin: Ovaska-Airasmaa, Hakkola & Laitinen 1991, Eskeld-Tuomisto
1982, Kauppinen & Wilson1981 sekd LTO-pienryhmityot, lapsen piirustusten tason
kehityksestd 1992, perustuen Timo Laeksen luentoihin (Draw a man- asteikko,
Goodenogh 1975.)

Taso 1. Tkitasoa selvisti heikompi piirustus

Piirros on viriton. Ei kuitenkaan saa sotkea lapseen, joka on taidoiltaan ikdistensd
tasolla, mutta joka on kohdannut jonkin vastoinkdymisen ja piirtda siksi mustalla.
Piirroksesta e1 saa mitdédn selvdd. Thmisid muistuttavat hahmot, joissa on
paillekkdisid ympyroitd ikddn kuin “leijuvat® ilmassa. Ei mittasuhteita. Aihe voi
vaihdella piirtdmisen aikana esimerkiksi ihmisesti eldimeen tai taloon. Tai lapsi ei
piirtinyt sovitusta aiheesta kuitenkaan mitdin kommentoimatta. (esimerkkikuvat
omakuva kuviossa 1. ja tuokiotyo kuviossa 2.)

Kuviossa 1 on tyypillinen tason 1.omakuva. Kuva on péa-jalkaista seuraava malli,
jossa paastd ldhteviin jalkoihin on poikkiviivoin alettu hahmottaa vartaloa. Kuitenkin
vartalo ja jalat jddvit epaselviksi. Pdasté ldhtevit poikkiviivat kuvaavat késid. Suurin
ympyrd kuvaa piiti, jonka sisille lapsi on onnistunut asettamaan silmét, nenén,
nendnreidt ja suun. Korvat ovat oikeilla paikoillaan seki hiukset. Piirros on
lyijykynity6. Piirrosjilki on suttuinen.

Kuvio 1. Omakuva
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Kuviossa 2 lapsi on piirtinyt linnan. Ty6 on kopioitu minuutissa vieressi istuvalta
lapselta. Linna, jonka lapsi piirsi siséltidi kahdenlaista liidun jilked. Suorakulmio,
joka on linnan ovi, on piirretty liidun terdvilld padlld. Muista piirustuksen
ddriviivapiirroksista ei saa muuta selvii, ellen tietiisi ettd Linnan epdselvit muurit ja
samalla huolimaton tausta on viritetty liidun sérmilld. Téllainen virittimisen tapa on
usein pidivikodeissa opetettu, koska silld saadaan suuriin pintoihin nopeasti eldvin
niikoinen kuviopinta. Ty6ssi ei ole yhtiin tarkkaa yksityiskohtaa, josta nikee, ettd
lapsi olisi keskittynyt tyohon. Virit ndyttdvit olevan sattumalta valittuja. Tydstd ei
vo1 sanoa miti se esittid, ellei tietdisi sen olevan huolimattomasti kopioitu linna.

Kuvio 2. Tuokiotyd, linna
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Taso 2. Heikko piirustus

Kahta, tai useampia vireja kiytetty. Mittasuhteet heittelevit. Tyo on sotkuinen. On
piirtinyt aiheesta. Ihmisvartalot ovat puutteellisia. Niistd saattaa puuttua olennaisia
vartalonosia kuten kaula, vyotird, kisi tai kiddet, tai kasvoista voi puuttua neni tai

(esimerkkikuvat omakuva kuviossa 3 ja tuokiotyd kuviossa 4).

Kuviossa 3, lapsella ei ole vield kehittynyt mittasuhteet oikein. Suuren pydredn péain
sisille on piirretty silmit, suu ja hampaat. Nend puuttuu. Vartalo ilman kaulaa on
hahmotettu omaksi alueekseen paisti ja jaloista. Jalat ja jalkaterit on piirretty
huolimattomasti. Kddet puuttuvat. Korvia, eiké hiuksia ole my0skiin piirretty. Sen
sijaan lapsi on piirtinyt hatun omaan padhédnsi. Piirros on lyijykynityo.

Kuvio 3. Omakuva
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Kuviossa 4, lapsi on piirtdnyt tuokiotydn, jossa on ihmisif ja rakennuksia.
Mittasuhteet heittelehtivit. Lapsi on piirtdnyt suuren kiven, joka on viritetty
huolimattomasti, paperin vasempaan reunaan. Kiven p#élld on hyvin pieni kasvoton
ja vaatteeton (avuton)ihminen. Kasa oli ensin lapsi itse, mutta se muuttui sitten
lopuksi isidksi. Keskelld on kaksi neliGtd, jotka kuvastavat taloja. Epdsymmetriset
kuviot suuremman nelion oikeassa ylareunassa ovat ikkunoita. Talot ovat
pééllekkdisid. Tarina vaihtui lapsen piirtdessd kuvaa. Liukuméen lapsi piirsi paperin
oikeaan reunaan, ja didin sen péille. Kahdella ihmiselld on vartalo piirrettyni.
Piirustuksessa on selvisti maa ja taivas eroteltuna. Maa ja taivas oli kopioitu vieressi
istuvalta lapselta. Tyossd on-haettu selkeitd yksityiskohtia, mutta suurin nelié on tyén
ainut selked ja ei-huolimaton yksityiskohta. Kakkosryhméin tyomielestini kuuluu
huolimattomuuden ja epéselvien suhteiden ja yksityiskohtien vuoksi. Myos siksi, ettd
siitd ei saa selville tarkoitusta, ellei tiedéd tyon taustaa. Kolmostason elementteja
tyossd on paperitilan hallinta (maa-taivas) ja kahden thmisen hahmot.

"y
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Kuvio 4. Thminen ja rakennuksia
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Taso 3. Neutraali, lapsen ikdtason mukaiset elementit ndkyvét

Piirustuksesta voi arvata, ettd se on kuusivuotiaan piirustus. Vartalon osia on
viéritetty. Thmisen hahmosta saattaa puuttua pienid yksityiskohtia kuten sormet, nend,
ym. Tassi tasossa kynén jilki on vield sotkuinen. Piirustuksesta nikee, ettd sen aihe
on puolittain tirked. Esimerkiksi pojalla se voi olla poliisiauto, vene tai peikko, mutta
ei useinkaan mikéin tyttdihin viittaava nukkekoti tai hevoset. Mittasuhteita on alettu
hahmottaa. Paljon sellaisia yksityiskohtia (symboleja, kuten jokin merkki tms.), jotka
liittyvét lapselle hyvin tdrkedédn aiheeseen, mutta eivit vilttimattd tyon aiheeseen
(esimerkkikuvat omakuva kuviossa 5 ja tuokiotyo kuviossa 6 ).

Kuviossa 5, lapsi on piirtdnyt omankuvan suhteellisen oikeassa mittakaavassa.
Kehon osat pad, kaula vartalo, kidet ja jalat sekd jalkaterit on piirretty. Pédhédn on
piirretty silmit, ripset, suu ja hiukset. Korvien ja nenén puutuminen on
huolimattomuutta. Kédet on piirretty mustiksi moykyiksi, mutta sormia ei ole
erotettu kunnolla. Rutiininomainen kuusivuotiaan piirros. Piirroksesta huomaa
selvisti, ettd lapsi osaa, mutta ei viitsi keskittyd, jos ympérilld on muita tarkeitd
arsykkeitd. Piirros oli pieneni paperin oikeassa alareunassa.

Kuvio 5. Omakuva
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Kuviossa 6, lapsi on piirtinyt jadkiekkoaiheisen piirroksen. Paperin tila on kaytetty
hyvin hyodyksi. Pelaajat on piirretty suhteellisen oikeaan mittakaavaan, mutta
huolimattomasti. Piirtdjd on keskittynyt tyohonsé, koska pelaajat on huolella
asetettuja. Aiheen nikee tietamaittd taustoista, ettd se on jadkiekkoa. Huolimattomuus
virityksissa ja kuvan viimeistelyssi, sekid ihmishahmojen muodot kertovat kuvan

olevan lihinni 3 tasoa.

Kuvio 6. Jaikiekkopeli
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Taso 4. Suttuinen. ikitasoa parempi piirustus

Piirtdnyt aiheesta. Qikeat mittasuhteet. Kaikki ihmisen ruumiinosat nakyvit, joillakin
silméripsid mydden. Piirros on kuitenkin suttuinen. Piirtéji ei ole kdyttinyt energiaa
yksityiskohtien hiomiseen, vaan on rutiininomaisesti piirtdnyt elementit paperille
kuin kopioiden. Piirroksessa on kiytetty virejd. Lihinni tason 5. elementtejd omaava
lapsi, jonka ty0 viittaa tasoon 4. on hyvin mahdollisesti suurpiirteinen. Lapsen tyylin
pystyy erottamaan kynin kiyton jiljestd. Yleensi suurpiirteisten ja ilman
yksityiskohtia olevien lasten hutiloiden tehdyt tyot lukeutuvat tasoon 3
(esimerkkikuvat omakuva kuviossa 7 ja tuokiotyd kuviossa 8).

Kuviossa 7, lapsi on piirtdnyt melko oikeassa mittakaavassa olevan omakuvan.
Piirroksen suhteita on mietitty huolella. Piirros oli koko paperin tiyttava.
Piirroksessa on pii, kaula, vartalo, kiidet ja jalat. Pidhén on piirretty silmit, nend,
suu, silmiripset ja hiukset. Kddet ovat vihin lyhyet, eikd kimmeniin ole piirretty
sormia. Koska piirustus on viritetty huolimattomasti, eikd kimmenissi ole sormia,
niin siksi timi kuva kuuluu nelostasoon. Kuvan virityksen johdosta sitd on vaikea
tissd havaita.

Kuvio 7. Omakuva
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Kuviossa 8, lapsi on piirtinyt kaksi eri leikkid. Kuvasta ei saisi sité selville, ellei
tietdisi taustaa. Vasemmassa kuvassa on meneilldédn kilpajuoksija ja hurraaja.
Oikeassa kuvassa lapsi hyppii talon katolta suureen valkoiseen lumikasaan, joka ei
ndy kuvassa. Kuva on tavallaan jaettu kahteen osaan. Ihmiset, jotka kuvassa ovat,
ovat ns. tikku- ukkoja. Paperilla on jaottelu (taivas- maa). T4ssd kuvassa on muuten
kolmannen tason elementte;jd, paitsi ettd siind talo on piirretty ensimmaéiseen

keskittymistd on ndkynyt juuri perspektiivin hakemisessa. Tamai ei ole tyypillistad

vield tdssa 1idssd.

Kuvio 8. Kaksi eri leikkid
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Taso 5. Ikédtasoa selvisti parempi piirustus

Siisti jilki piirustuksessa. Oikeat mittasuhteet ja piirtdnyt aiheesta. Ehtinyt piirtdd
kaiken olennaisen tuokion aikana. IThmishahmoissa on kaikki ruumiinosat. Virejd on
kiaytetty harkiten ja piirroksessa on realismia. Esimerkiksi aurinko on keltainen ja
taivas on sininen jne.

(esimerkkikuvat omakuva kuviossa 9 ja perhekuva kuviossa 10).

Kuviossa 9, lapsi on piirtinyt omakuvan oikeassa mittasuhteessa. Ihmishahmossa on
kaikki elementit, sormia myoten, mitd lapsi tietdd. Korvia ei ole piirretty nakyviin.
Lapsi on miettinyt tarkkaan vireja. Viritys, joka kuuluu tdhédn tasoon olennaisesti, on
huolellista. Silmini ei ole mustat pisteet tai ympyrit, vaan silméssikin lapsi on
hakenut oikeaa mallia. Sormet voisivat myos olla paksummat, mutta tasoon viisi
kuuluu lukumiiriisesti oikeat suhteet.

Kuvio 9. Omakuva
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Kuviossa 10, lapsi on piirtanyt nukeilla leikkimistd. Paperi on jaettu selkedsti (maa-
taivas). Kaikki tirkeit yksityiskohdat, virejd myoten on tarkkaan harkittu. Kuitenkin
leikkijit leijuvat ikddn kuin ilmassa. Kaikki elementit ovat kuvassa oikeassa
suhteessa. Tamad tyo edustaa realismia selvimmilldéin. Lapsi on esimerkiksi piirtdnyt
puuhun ja marjapensaisiin oksat, joiden padssd marjat ovat, koska hin tietidd, etteivit
marjat pysy puussa ilman oksia. Oksien pitdd myos nakyi.

Kuvio 10. Leikkii nukeilla
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73.2K detuokioon si . e

Lasten kuvataidetuokion toimintaan sitoutumista on mitattu LIS-YC asteikoiden
(tasot 1-5) mukaan.(Hautamaki 1997, 8-10, Leavers 1994.)

Taso 1. Ei toimintaa.

Lapsi on ei-aktiivinen. Hin istuu poissaolevana, eikd tee mitian. Lapsi voi kuitenkin
olla sisdisesti keskittynyt, jolloin héin ei kuulu tihidn joukkoon. Ne lapset puolestaan
kuuluvat tdhidn joukkoon, jotka vaikuttavat hetkittdin mukanaolevilta, mutta
tosiasiassa ovat tdysin poissaolevia. Tilloin lapsen toiminta on vain perusliikkeiden
rutiininomaista toistoa.

Taso 2. Toistuvasti keskeytyvi toiminta

Lapsi toimii hetkittdin. Han kuuntelee tarinaa tai piirtdd poydan ddressd. Kuitenkin
lapsi on keskittynyt toimintaan vain noin puolet tarkkailuun kéytettdvasta ajasta.
Toiminnassa on useita katkoja, jotka sisdltdvit uneksimista, esineiden hypistelyd tms.
Vaihtoehtoisesti tille tasolle sijoittuu myos suhteellisen keskeytyméton toiminta,
jonka vaikeustaso ei vastaa lapsen kykyja. Tdlloin toiminta ylittdd lapsen
rutiininomaisen toiminnan tason, mutta ei kuitenkaan vield ole “todellista toimintaa“.
Tehtdvin yksinkertaisuuden vuoksi lapsi saattaa suorittaa sen hajamielisesti ja
puolihuolimattomasti.

Taso 3. Jossain miirin jatkuva toiminta

Tarkkailujakson aikana lapsi on enemman tai vihemmin jatkuvasti sitoutunut
toimintaansa. Kuitenkaan lapsessa ei niy merkkejd todellisesta sitoutuneisuudesta.
Hin on vilinpitdmiton tehtdvid kohtaan, eikd ponnistele sen eteen. Havaittavissa on
jonkinlaista etenemisté: osatoiminnoista muodostuu mielekis jatkumo. Lapsi on
tekemistddn tietoinen, eli se ei ole vain perusliikkeiden toistoa. Lapsien
kiyttdytyminen on tarkoituksellista. Lapsi keskeyttii toiminnan kun jokin muu hinti
kiinnostava drsyke ilmaantuu. Taso voi toisaalta sisidltdd suhteellisen intensiivisti
toimintaa, jonka keskeyttivit ei-aktiivisuuden hetket.

Taso 4. Intensiivisid hetkia sisidltdvi toiminta

Neljinnelle tasolle sijoitetaan toimintoja, jotka sopivat myds tasoon 3. Kuitenkin
tdmén tason toiminnoissa lapsi on sitoutunut toimintaansa vihintdfin puolet
tarkkailun kestosta. Toiminta on lapselle todella tirkedi, minka voi tulkita hinen
sinnikkyydestiin, kdyttimistiain energiamaaristd, keskittymisestdin ja saamastaan
tyydytyksestd. Tason 4 toiminta voi sisdltdd hyvinkin pitkikestoisia hetkid, mutta
siitd puuttuu monimutkaisuus. Toiminta ei vaadi henkistad kapasiteettia, ja on
ennemminkin rutiininomaista toimintaa.

Taso 5. Pitkikestoinen intensiivinen toiminta

Toiminnassa on havaittavissa suurin mahdollinen sitoutuneisuus. Lapsi on
uppoutunut toimintaansa. Hénen katseensa kiinnittyy enemmaén tai vihemmén
keskeytymatti tehtidviin ja sithen liittyviin materiaaleihin. Ympéristosti tulevat
arsykkeet eivit héiritse hantid. Hin suorittaa halukkaasti henkisid ponnisteluja
vaativat tehtdvit. Toiminnassa on sisdistd jannitettd ja ponnistelut syntyvit
luonnostaan, ei tahdonvoimalla. Jotta toiminta on tasolla 5, tiytyy sen sisdltdd
runsaasti monimutkaisuutta, sinnikkyytté, energiaa ja keskittymisti.
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7.3.3 Lasten sosiaalisuuden tasoa ryhméssi mittaava mittari

Lasten mukanaolon arviointi ryhmaéssi tuokion aikana perustuu lapsen rakentavaan
kielelliseen kommunikointiin. Mittasin lasten sosiaalisuutta analysoimalla
videonauhalta lasten kiyttdytymisti ryhmissi asteikolla (1-5). Lisdksi muodostin
positiivisia ja negatiivisia viitteité, joiden mukaan jaottelin ja kirjasin kaikkien
yksittdisten lasten puheet kuvataidetuokion aikana. Laskin, miten monta positiivista
tai negatiivista kommenttia kukin lapsi esitti ja laskin niiden keskiarvon. Miiritin
ndin yksittidisen lapsen sosiaalisuuden tason asteikolla(1-5)
Positiiviset:

- lapsen kysymys tai vastaus

- lapsille tai opettajalle kohdistettu puhe

- vastaa opettajan kysymykseen

- vastaa toisen lapsen kysymykseen

- lapsen useita virkkeitd sisédltdvi puhe

- saa vastauksia kysymyksiinsa
Negatiiviset:

- ei saa vastauksia kysymyksiinsa

- egosentrinen puhe/muita hiiritsevd puhe

- el vastaa toisen kysymykseen

- puhuu piille/vastaa toisen puolesta

- sanoo loukkaavia kommentteja toiselle
Tasol.
Asosiaalinen lapsi. Héiritsee muita lapsia jatkuvilla keskeytyksilld, ja pilkallisilla
kommenteilla. Tuhoaa ryhmén henked. Negatiivinen.
Taso2.
On riippuvainen jatkuvasti toisten huomioista ja kommenteista. Hyvéntahtoinen
hopottijia, joka on kommentoimassa joka asiaan ja hdiritsee positiivisesti, mutta
rasittavasti.
Taso3.
Hiljainen lapsi. Neutraali. Ei esitd kysymyksid eikd kommentteja. Ei ole aktiivinen,
mutta ei myoskiin hdiritse ryhmén henked. Tuntee kuuluvansa ryhméén. Tuo
hiljaista positiivista energiaa. On oltava tarkkana, ettei sekoita kuuntelevaa lasta (taso
5) hiljaiseen itsekseen viihtyvaidn lapseen.
Taso 4.
Positiivinen, ryhméiin hyvin hengen luova lapsi. On mukana keskusteluissa. Hanelld
on mielipiteitd ja hin tuo ne julki. Osaa esittdd kysymyksii ja vastata lauseilla
kysymyksiin. Pystyy myos keskittyméin rutiininomaisesti toiseen tehtivian
samanaikaisesti, mutta heti kun jostakin nousee keskustelu, lapsi on mukana
kertomassa omia mielipiteitidn. Tdhidn tasoon kuuluu my®ds toisten lasten tukeminen.
Taso 5.
Viidenteen tasoon kuuluvat tason 4. seikat, mutta tdhén tasoon sijoittuva ottaa muut
lapset huomioon kiyttdytymisellddn. Ei vastaa toisten puolesta, eikd mydskidin
keskeyti toisten puhetta, antaa ikdin kuin tilaa toisille lapsille. Myos hyvin
kuuntelijan taitoa. Tdhin kuuluu myos rakentavien kommenttien esittdminen ja
toisten lasten tukeminen.
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7.4 Tutkimusote ja tutkimuksen luotettavaus

Kasvatustieteessi tutkimusotteet voidaan jakaa positiiviseen ja hermeneuttiseen
tutkimusotteeseen. Jos luotettavuutta korostetaan voimakkaasti, tullaan ldhelle
positivistista tutkimusperinnetti. Positivismi on kiyttiytymistieteellinen
tutkimussuuntaus, joka pitid esikuvanaan luonnontieteiden tutkimustraditiota.
Tyypillistd positiiviselle tutkimukselle on kvalifiointi eli sellaisten mittareiden
kiyttd, joka tuottaa miirillisid, pisteitettdvid lopputuloksia. Hermeneuttisissa
tutkimuksissa tulkinnalla ja ymmirtimiselld on keskeinen sija. Hermeneutiikassa
pyritdin yleensi vilttimiin kvantifiointia. Hermeneuttisessa tutkimusotteessa
merkitsevit asiat ovat laadullisia eli kvalitatiivisia eikd mairillisid. (Karma 1983, 89,
94.)

Kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen tutkimusote ovat tutkimuksen lihestymistapoja,
joita on kiiytinndssi vaikea tarkkarajaisesti toisistaan erottaa ja saattavat jossain
tutkimuksessa olla my0s toisiaan tiydentdvid. ( Hirsjirvi, Remes & Sajavaara
1997,133.)

Tassé tutkielmassa tutkimusote on positivismiin pohjautuva. Tutkimuksessa
keritdin, mitataan ja tulkitaan tuloksia médrillisesti eli 1ihestymistapa on
kvantitatiivinen. Ensin suunnittelin kuvataidetuokion, jonka pidin kolmessa
piivikodissa. Koko tapahtuma tallennettiin videolle ja videonauhat analysoitiin
jilkikiteen. Niin varmistettiin, ettd mitattavat asiat ovat tarkoituksenmukaisia
tutkimuksen ongelmien kannalta, sekid mielekkditd tutkimushenkildille. Vasta
valmiiden videonahoituksien analysointivaiheessa otettiin kdytt6on LIS-YC asteikko
lasten toimintaan sitoutumisen arvioinnissa ja kehitettiin mittarit sosiaalisen
ryhmétoiminnan ja kuvien piirtimisen tasosta.
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7.4.1 Observointi

Observointi (engl. observational measurement) voidaan méadrittiéd systemaattiseksi
prosessiksi, jossa tallennetaan (record) kdyttaytymistd niin kuin se ilmenee
luonnollisessa ympéristossddn. Siind pyritddn keradmain kuvaavia ja madrallisid
mittaustuloksia yksiloistd, ryhmisti tai tilanteista. (Goodwin & Driscoll, 1980,110-
111.). Lasten sosiaalisen kdyttaytymisen observointi on tdrkeid, jotta voitaisiin
selvittad, mitka seikat helpottavat oppimista.(Haugalokken & Bodvin, 1990, 64.)

Observoinnissa on tirkedi se ettd voidaan havainnoida suoraan lasten luonnollista
toimintaa. Kun lihestymme piivikodin eldimai (observointi), niin osoitamme
samalla tiettyd kunnioitusta lapsen ja pdivikodin luonnollista eldménrytmii kohtaan.
(Lokken & Substad, 1995,56.)Observointi on erityisen tirked tutkimusmenetelmi
lasten varhaiskasvatuksessa kolmesta syystd (Goodwin & Driscoll1980,110-111):

1.Pdistdan mittaamaan monia lasten kidyttaytymismalleja, joita ei muilla
tutkimusmenetelmilld pystytd havaitsemaan. (Esim. kuusivuotiaat lapset eivit pysty
verbaalisesti ilmaisemaan itsedidn kaikissa asioissa).

2.Lapset eivit usein ota testaustilannetta vakavasti, tai onnistu sopeutumaan
testaustilanteeseen. Tdlloin observointi lnonnollisessa tilanteessa on asianmukaista.

3.Nuoret lapset ovat hyvin luonnollisia, eivitkd he helposti hiiriinny siitd, ettd heitd
observoidaan.

Kuvataidetuokioiden tallentaminen videolle ja opetustilanteen jilkikiteen tapahtuva
purkaminen ja analysointi helpottaa lasten kayttidytymisen analysointia. Videoinnin
kautta pystytddn saamaan esille monia seké lasten kuvan luomiseen ettd
ryhmékayttdytymiseen liittyvid yksityiskohtia, joita tavallisessa opetustilanteessa
toimivan opettajan on vaikeaa tai mahdotonta huomioida. Videonauhoitus antaa
my6s mahdollisuuden analysoida ja vertailla mahdollisimman objektiivisesti eri mm.
lasten ryhmien vilisii eroja.

Hautamiki (1997,18) nikee, etti lasten sitoutuneisuutta on helpompi arvioida
kidytdnnon tilanteessa, kuin videonauhoituksen perusteella. Hin nidkee ongelmana,
ettd tarkempi tieto asiayhteydesti ja toiminnasta puuttuu, silloin kun analysoijana
toimii joku muu kuin opetustuokion pitdjd. Vilttdikseni timéin ongelman
tutkimuksessani pidin itse kaikki opetustuokiot ja analysoin itse kaikki videonauhat.
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Kuitenkin lasten toiminnan arviointi onnistuu erinomaisesti videonauhoitteesta,
varsinkin silloin kun kuvataidetuokion pitidnyt opettaja (mind itse) arvioi lasten
toimintaan sitoutumista. Videolta tapahtuva analysointi on jopa helpompaa koska
lasten toiminnasta jid pysyvi kuva- ja d4nidokumentti. Vaikka kuvadokumentti tulee
vain niistéd lapsista, joihin kamera on suunnattu, niin mikrofoni nauhoittaa koko
huoneen dinimaailmaa. Omassa tyossini analysoin huolellisesti my0s lasten
ddninauhalta puretut keskustelut. Lisidksi videon kaytto helpottaa analysointia, silld
suuri méiri tapahtumia/ keskusteluja tallennetaan sellaisenaan, eikd se ole
riippuvainen havainnoitsijan havainnointi- tai muistikyvyst silld hetkella.
Videonauhoituksen kiyttd mahdollistaa my0s sen, ettd nauha voidaan lihettds
esimerkiksi postissa useammalle arvioitsijalle, jolloin saadaan luotettavampaa
informaatiota. Ulkopuolisen tarkkailijan tai observoijan lisndolo luokassa hairitsee
ryhméi yhté paljon tai yhti vihin kuin ulkopuolisen videokuvaajan. Térkeda
videokuvauksessa on, etti sitd voidaan kiyttdd luotettavana lahteend erilaiseen
tutkimustyohon, ja samaa autenttista opetustilannetta voidaan jilkikiteen analysoida
vudestaan ja uudestaan.

Videokuvasta voi analysoida koko piirrostapahtumaa aidossa ympéristssi: piirrosta,
vilineiden kiyttod, lasten elekieltd, lasten puheita, opettajan toimintaa ja virikkeitd
seki hiiritsevid 44nid. Jotta ndiden kaikkien muuttujien analysointi onnistuisi, tulisi
tutkittavan ryhmin olla pienempi kuin normaalit esikouluryhmét. Minun
analysoitavanani oli kuusi lasta ryhméssd, mikd tuntui sopivalta ryhméakoolta, koska
sain kaiken tarvittavan tiedon talteen. Kaikkein vaikeimpana pidin puheiden
analysointia, koska lapset puhuvat usein péillekkiin ja kovalla dinelld.

Videokuvauksen kidytté on luonnollista osana lasten kuvataideopetusta.
Videonauhoitusta voidaan kdyttid sekd opetuksen apuvilineend, etti lasten tai
opettajan toiminnan arviointiin. Videokuvauksessa mukana olemisen pitdisi olla
lapsille ja opettajille osana visuaalista arkipdivia.
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7.4.2 Validius

Validiteetti on mittauksen patevyyttd, eli kykyéd mitata niiti ominaisuuksia ja
kisitteitd, joita mittaamaan se on laadittukin (Hirsjarvi 1990, 200).

Tutkimuksen sisdinen validiteetti on sitd, ettd tutkimuksen tulos on testattavana
olevan ohjelman tai menettelytapojen seurausta, eli tulosten pitevyyttd suhteessa
tutkittuihin ja tutkimuskohteeseen (Soininen 1995,120). Sisdistd validiteettia
uhkaavat Karin ja Huttusen (1983,68) mukaan seuraavat tekijit:

- ennalta arvaamattomien tapahtumien vaikutukset

- aikaan sidotut kehitysmuuttujat

- mittaamisen tuottama vaikutus eli mittaamisen opetusvaikutus

- mittausvilineen myuttuminen mittausominaisuuksiltaan

- tilastollinen regressioharha (esimerkiksi déritapausten tarkastelu)

- koehenkiltiden erilainen valikoituminen vertailtaviin ryhmiin

- koehenkilbiden kato

- edelld lueteltujen virheldhteiden mahdolliset ja todenniikdiset yhdysvaikutukset.

Ulkoinen validiteetti on Goetzin ja LeCompten (1984) mukaan siti, missi méirin
saadut tulokset ovat yleistettivissi tai missd madrin tutkimuksen perusteella
muodostetut oletukset ja kisitteet ovat siirrettivissd toiseen tilanteeseen tai toisia
ryhmii koskeviksi (Soininen 1995, 121). Karin ja Huttusen (1983, 70) mukaan
tutkimustulosten yleistettivyytti voivat rajoittaa seuraavat tekijat:

- alkumittaus saattaa herkistdd koehenkiloitd

- valikointiharha, jonka seurauksena tuloksia ei voi yleistdd koko perusjoukkoon
- koejdrjestelyiden ehkiisevi vaikutus (uudet, oudot laitteet jne.)

- useampien koekisittelyiden ehkiisevi tai edistdva vaikutus (visyminen jne.)

Tamén tutkimuksen sisdiseen validiteettiin saattavat heikentdvasti vaikuttaa
seuraavat seikat: kahdelta koehenkil6ltd puuttui omakuva ja toiselta lisdksi
perhekuva ja ainoastaan mini itse analysoin kuvanauhat, eiki kukaan muu.
Ulkoiseen validiteettiin saattaa vaikuttaa ammattikuvaajan lisniolo tuokioilla, joka
voi kiinnittd4 lasten huomiota ja hdiritd ainakin oppitunnin alkua.

Kritiikkid voidaan ensinni esittdd tutkimusryhmin pienuudesta (N=24). Pieni otos
kuitenkin soveltui erinomaisesti mittareiden kehittdmiseen ja pioneeritestaamiseen.
Tosieldmissi esikouluryhmit ovat suurempia ja mittausta voisi olla vaikeampi
suorittaa. Tutkimuksen toiseen vaiheeseen oli varattu tasan 30 minuuttia, jonka
jilkeen siirryimme vaiheeseen 3 vaikka kaikkien lasten ty ei ehki ollutkaan vield
valmis. Riittimiton aika, voi vaikuttaa tuloksiin esimerkiksi tuokiotyon osalta, mutta
myos tosieldmissd aika on aina rajoittava tekijd. Voikin olla ettd mittareita
nimenomaan herkistii ja lasten mielenkiintoa ylldpitdd pienoinen kiire.
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7.4.3 Reliabiliteetti

Tutkimuksen reliabiliteetti voidaan miiritelld sen kyvyksi antaa ei- sattumanvaraisia,
eli luotettavia tuloksia (Hirsjarvi 1990, 160). Reliabiliteetti on sitd parempi, mité
vihemmain mittaamiseen liittyy satunnaisten seikkojen vaihtelua. Uusien tai uusissa
tilanteissa kiytettyjen mittareiden reliabiliteetti tulee selvittdd jokaisessa
tutkimuksessa erikseen. (Karma 1983,54.)

Tutkimuksissa, joissa on kiytetty alkuperiistd versiota LIS-YC —asteikosta, on
todettu, ettd asteikon reliabiliteetti on hyva. Esimerkiksi kun kaksi koulutettua
tarkkailijaa pisteyttdd luonnollisia toimintatilanteita, niin heidén pisteytyksiensa
vilinen yksimielisyys (Spearman) on 0.90. (Maes & Nijsmans, 1988). Hautaméen
(1997,18) mukaan myos suomalaisissa koulutustilanteissa karttunut tieto tukee titd
tulosta.

Téssé tutkimuksessa kiytin lasten toimintaan sitoutumisen tasoa midrittimain
Leaversin LIS-YC asteikkoa (Hautamiki, 1997,18). Lisiksi kehitin itse mittarit, joita
kdytin lasten piirustusten teknisen tason ja ryhmaissi kiyttaytymisen tason
arviointiin. Médritin mittareiden arvosteluasteikon samalla tavalla yhdesti viiteen (1-
5), kuin LIS-YC asteikossakin. Valitsin mittariin muuttujia, jotka oman kokemukseni
ja koulutukseni perusteella ovat térkeiti lasten ryhmikayttdytymisessi ja kuvallisessa
ilmaisussa.

Tutkimukseeni liittyvit, aiemmin piirretyt piirrokset (omakuva ja perhekuva)
osoittavat lasten senhetkistéd kehitystasoa . Se, miksi otin mukaan tutkimukseen
lasten piirtdmét oma- ja perhekuvat johtuu siitd, ettd pelkistdéin tuokiotydn tekninen
analysointi saattaa antaa heikomman tuloksen lapsesta kuin mihin hin pystyy, koska
videokuvattu vieraan ihmisen ohjaama tilanne saattaa aiheuttaa monissa lapsissa
turhaa jinnityst3 joka nikyy tuokiotoissd. Uskon saavani tilld jirjestelylld
validimman tutkimustuloksen piirrosten osalta.
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8 TULOKSET
8.1 Lasten toimintaan sitoutumisen taso kuvataidetuokion alkukeskustelussa

Alkukeskustelussa lapset kertoivat, mitd he nékivit taulussa, jonka heille esitin. Toiset
lapsista osoittivat selvisti enemméin kielellistd sujuvuutta, kun taas jotkut tyytyivit
toteamaan kuvasta muutaman yksityiskohdan. Vihdpuheisuus keskustelutilanteessa ei
vilttimattd johdu siitd, ettei lapsi tekisi havaintoja kuvasta. Alkukeskustelussa osa oli
suurimman osan ajasta puhumatta tai luetteli yksittdisid havaintojaan katsoen kuitenkin
kuvaa keskittyneesti. Yksittdisten huomioiden havaitsemiseen saattaa vaikuttaa itse
kuva. Lapset ovat alttiita kuvan tunnelmalle ja virit vaikuttavat heihin tunnepitoisesti.
Kuitenkaan yksikédin lapsi ei kommentoinut kuvan virejd. Sikili virit eivit vanginneet
lapsen mielikuvitusta tai aiheuttaneet vihemmain sujuvaa tuotosta. Maalauksen virit
olivat hyvin neutraalit. Lapsia kiinnostivat kuvassa tapahtuva toiminta ja kuvan
yksityiskohdat. Sujuvampaa ja enemmin luovaa kielenkdyttod oli niilld lapsilla, jotka
eivit tyytyneet vain luettelemaan havaintojaan. Esim. yhtd lasta kiinnostivat laivat ja
itse péitelty juttu, jossa isid on toissa laivalla ja poikakin haluaisi menni joskus laivalle
toihin.

Omaperdisid ilmauksia syntyi, kun lapset pyrkivit 16ytdméidn kuvasta jotain tuttua ja
etsimédin tapahtumien ja tilanteiden vilille sddnnonmukaisuutta. Tastd esimerkkind
lapsen kommentti, kun kysyin, mistd materiaalista maalauksen laivat on rakennettu.
“Kaarnapuusta®, johon hin jatkaa: “Kaarnamuori, niinkun yhdes sadus. M4 oon tehny
semmosen ““. Tai toisen lapsen spontaani kommentti maalauksen laivoista:“ Than niinku
Suomen Joutsen®. Kuviossa 11 on lasten alkukeskusteluun sitoutumisen tason jakauma.
Suurin osa lapsista oli mukana tason kolme mukaisesti eli hyvin mutta rutiininomaisesti.
Kukaan otoksen lapsista ei yltanyt tasolle viisi. Jakauman voi tulkita siten, etta leikki-
ikdiset lapset saa helposti mukaan uuteen tilanteeseen mutta jinnitys ja hiiritsevat
arsykkeet (esim. valojen himmeneminen, videokamera, vieras opettaja, diaprojektorin
surina) estdvit tuokion alussa erinomaisen toimintaan sitoutumisen (taso 5).

% osuus

Kuvio 11. Lasten toimintaan sitoutumisen tason jakauma
alkukeskustelussa
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8.2 Lasten toimintaan sitoutumisen taso piirustustehtiivin alkuvaiheessa

Keskustelu piirustustehtivin alussa keskittyi 1dhinnd aiheen valintaan ja virikyniin.
Havaitsin, etti hiirikoinnin suhteellinen osuus (taso 1, kuviossa 12) oli tdssd
piirustustehtivin alkuvaiheessa hieman suurempi kuin toisissa (kuviot 11, 13 ja 14)
mittauksessa. Timé on luonnollista piirtimisvaiheen alussa, koska aihe ei kaikilta
lapsilta 16ydy heti, vaan sitd pitdd vihin kypsytelld ja kyselld kavereilta, mitd he
piirtidvit. Kuitenkaan ne lapset, jotka hiirikdivit alussa, eivit keskittyneet kunnolla
piirustustehtiviinsi myshemmissikidn vaiheessa (kuviossa 13) Nayttdd siltd, ettd
suurin osa lapsista suoriutuu piivikodin erilaisia tuokioita rutiinilla (tasot 3 ja 4,
kuviossa 12)

% osuus

Kuvio 12. Lasten toimintaan sitoutumisen tason jakauma
piirustustehtdvin alussa

Esimerkeissi 1, 2 ja 3 kuvataan lasten piirtdmisen aloitusvaiheen ponnistuksia, kun
pyysin heitd piirtdméén mieluisen leikkikokemuksen.

Esimerkki 1.
Venla: “Hmmm, hmmm, mi en osaa piirtdi hippaa“. Janne: “Si voit piirtdd et joku

juoksee vain‘. Mikko: “Voi vitsit ku ei oo lyijykynii“. Anna: “Néi ei 0o pahempii‘.(
ndyttdd varikynid Mikolle)
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Esimerkki 2.

Leena: “Ai kenen kans? (siis kenen kanssa leikkikokemus piirretdéin).Jaakko:
“Piirretdink me?* Tommi: “M4i piirrdn pelaamist”. Mikko: “Jees mul on kaikki vérit,
jees mul on kaikki virit“. (rasiassa on kaikki eri vérit paikalla).Liina: “M4 leikin kotia“.
Tommi: “Mul puuttuu ruskee®. Jaakko: ai mitd niinku leikkis, mi menen ulos*. Mikko:
“Tds on kaikkii mun tarpeellisii virei“.Liina: “Kaks sinistd, ja mul ei 0o yhtdin
ruskeeta‘. Mika: “Mul ei 0o sinistd“. Jaakko: “Miks td4 on katki?*. Mikko: “Miks tdéd on
katki?* Mikko:“ Mité piirtdis tdhin, ma piirrdn Megahirvion. Jees mul on kaikki virit,
tdd on suttupaperi. Mul on niin paljon kavereit, etten mi viitti piirtdd niit kaikkii®. Liina:
“Miksi et, Mikko:“En varmaan piirrd“. Liina: “Nii ei ne kaikki varmaan mahu sithen®.
Mikko: “M4 en viitti piirtdd seitseméd ihmistd. Md en viitti piirtd tihéin kaikkia mun
kavereita. Seitsemin, en piirrd yhtakaan®.

Mikolla oli vaikeus piirtid mitidn paperiin, koska hin koki ettei hiinelld ollut yhtdidn
kaveria pidivikodissa, ja hin pelkidsi muiden lasten itseensd kohdistuvia kommentteja.
Jos lapsi kokee riittimittomyyttd muiden lasten silmissi, hdnen on myos vaikea piirtda
mitdin, Siksi valitsin leikki aiheisen tyon, ettd mahdollisimman moni lapsista 16 ytéisi
itseddn kiinnostavan leikin, josta piirtdd. Tommikin sai piirretyksi paperiin pienen
jadkiekonpelaajan, jota hin ei kuitenkaan sitten kommentoinut jilkikiteen. Hin
mieluimmin arvosteli kuvataidetuokion aikana muiden lasten toitd ja osan aikaa oli
poissaolevan oloinen.

Esimerkki 3.

Kasperi: “Pulkkaa, Simon kaa“.(kertoivat minulle mitd olivat leikkineet) Simo:“ Et 00*.
Kasperi: “Oot*. Simo:*“ Kato kummoset kynét“(naurua Simolta ja Kasperilta).Simo:
“Kiva Kasperi“. Kasperi: “Eiku Simo*. Simo piirtad Kasperin ja sanoo: “Kasperi,
Kasperil on pitkiit hiukset“. Kasperi piirtid Simon ja sanoo: “T4s on Simo‘‘( naurua).

Esimerkin 3, pojat eivit aloittaneet tyotdin beti alkuvaiheessa, vaan pelleilivit piirtden
toistensa kuvia. Loppujen lopuksi molemmat paisivit piirrosaiheensa alkuun. Kasperi
sai idean vieressi istuvalta pojalta, joka oli piirtdnyt linnaansa jo pidemmin aikaa.
Kasperi piirsi parissa sekunnissa linnan paperiin. Simo alkoi piirtdd akvaarioaihetta
paperille. Hianen kuten Kasperinkaan ty ei ollut sen tasoinen, jota kuusivuotiaan lapsen
odotetaan piirtdvian. Mielikuvituksekas Simon tyo kylld oli.
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8.3 Lasten toimintaan sitoutumisen taso piirustuksia tehtiessa

Kun lapset olivat keksineet piirustusaiheen, alkoivat he piirtdd itsendisesti. Jatkuva pieni
puheensorina tdytti huoneen. Puheet koostuivat 1dhinnd lasten kommentoidessa muille
omaa tyotddn. Moni lapsi puhui itsekseen tai tyonsd kanssa.Piirustustehtdvin
tekemisvaiheessa (kuviossa 13), lapset olivat aktiivisempia kuin piirustustehtdvin
aloitusvaiheessa (kuviossa 12).Toimintaan sitoutuminen oli suurella osalla lapsia
rutiininomaista keskittymista (tasot 2 ja 3). Hiirik6intid (taso 1) oli vihemmin kuin
piirustustehtivin aloitusvaiheessa (kuvio 12) ja téssd vaiheessa myos enemméin
erinomaiesti toimintaan sitoutuneita lapsia

(taso 5).

B Seriet

% osuus
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Kuvio 13. Toimintaan sitoutumisen tason jakauma piirustustehtivin
toimintavaiheessa

Syvillisid keskusteluja ei tuokioiden aikana tullut esiin. Odotin lasten keskustelevan
enemmiin keskendin, mutta koeasetelma saattoi jo itsessddn olla niin jinnittdvi, ja oma
piirros piti saada valmiiksi, ettei ainakaan tissd tilanteessa keskusteluja syntynyt.
Esimerkissi 4, on lasten egosentristd puhetta tyonsd kanssa. Ndmd kaikki kolme lausetta
olivat padllekkiistd puhetta kuvataidetuokiolta.
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Esimerkki 4.

“Meni pikkasen pieleen, mun piti piirtdd ihan toisenlainen, ei se haittaa. Mi en osaa
piirtdd hirvioo, irtokynsid.““Kato mun nukkee, eiks ookki hassu, than kun koiran
tassu“.“Tosta menee tykin kuula, se on pikkuisen rikki (linna)*

Esimerkissi 5 kaksi poikaa piirtdvit jadkiekkoaiheista piirustusta. Siind pojat
keskustelevat ottelusta, jota he olivat viimeksi isien kanssa katsoneet televisiosta.
Keskustelussa on mielikuvitusta mukana. Tommin piirustukseen tuli pelaajia lisad
keskustelun mydt, ja piirustus ikddn kuin eli koko ottelun ldpi. Ottelu loppui, kun
Tommin piirustus oli tdynnd numeroita ja pelaajia. Karin piirustus oli myos
jadkiekkoaiheinen, mutta siind Kari itse pelasi katulitkida kaverin kanssa kengiit jalassa,
ei luistimilla. Tommi kertoi olevansa TPS, eli ei siis kukaan yksittdinen pelaaja, vaan
joukkue.

Esimerkki 5.

Kari sanoo Tommille: “Kruunu, Kolme kruunua, siin on ihan selvisti kolme kruunua®.
Tommi: “Mikd maa se on 7“Kari: “Ruatti.*

Tommi: “Kari, nyt meni Tepsin maali, Tepsi johtaa neljd yks*. Kari: “Miten se
padttyi?“Tommi: “Kaks neljd eiku siis viis yks*. Kari: “ei voinu sil maalil mitéén, se
meni yldpesdan®. Tommi: “Keskel se meni‘. Kari: “Miks kiprul sit on haarat auki?*

Tommi: “Kari, Arvaa mitd ? Tepsi joutus jadhyl. Ruotsil“. Kari: “Ei se joutunu jddhyl.
Ongelma?“Tommi: “Silld oli ongelma vikivaltaisuus, vikivaltaisuus. Tepsilt kaks jddhyl
koukkaamisest. Tommi kato, Ruatti tasotti nelja yks*. Kari: “Voi voi. Siin meni Tepsin
tasoitus®.

Esimerkissi 6 lapset puhuvat itsekseen ja vililld kommentoivat toisilleen. Lapset
keskeyttivit paljon toistensa puheita. Lapset pommittivat toisiaan my6s kysymélla
kovalla d4nelld, mitd ndma4 piirtavit, jolloin jotkut heistd hikeltyivit, kun yhtakkid
kaikki lapset katsoivat yhden lapsen tyota.

Esimerkki 6.
Jaana:“ Thmisen, ku me.* Anna: “Thmisen?* Kai: “Saahan mitd vaan olla?*“ Anna: “Nii,

siks mi piirrdan nyt tédllast . Miten tidn toisen kiden vois tehdid? Teen sen vaiks ndin ja sit
nédin“. Heta: “Ei se nyt noi laiha voi olla®. Anna:““Voi olla, mi olen luikku.*
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8.4 Lasten toimintaan sitoutumisen taso piirustusten arviointikeskustelussa

Piirustusten arviointikeskustelussa 2, lapset kertovat piirustustuokiolla tekemistdidn
toistd. Lapset olivat keskittyneitd kertoessaan omista toistddn. Suurin osa lapsista kertoi
oman tyonsi arvioinnin yhteydessd my0s asiaan liittyméttomidkin kommenntteja, joita
heille tuli mieleen. Osa lapsista vastasi muiden lasten toistd 10ytyvin samoja elementtejid
kuin heidin toistddn. Pieni osa (taso 1), ei pitdnyt tuokion jilkeisestd arvioinnista. He
hiirikodivit ja huutelivat kommenttejaan muiden lasten toistd. Hairikointi johtui ehka
tuokion kestosta (yli 45 minuuttia), heidin mielestddn epdonnistuneesta tyoOsta tai
opettajan heihin kohdistuvasta liian vihiisestd huomiosta kuvataidetuokion aikana.
Huomasin myés, ettd kuvataidetuokion aikana lapset hakivat paljon huomiotani ja
hyviksyntidni seki katseillaan ettd kommenteillaan. Kuitenkin arviointikeskustelussa oli
myds erinomaisesti toimintaan sitoutuneita lapsia (taso 5), vaikkakin hieman vihemman
kuin piirustustehtdvin toimintavaiheessa (kuvio 13).

% osuus

Kuvio 14. Toimintaan sitoutumisen tason jakauma piirustusten
arviointikeskustelussa

Kokonaisuudessaan LIS-YC asteikolla mitattu toimintaan sitoutuminen (Kuviot 11-14)
tuntui mittavaan hyvin lasten toimintaa kuvataidetuokioiden aikana.
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8.5 Lasten kuvataidetuokiolla tekemien piirrosten tekninen taso

Monen lapsen (37%) kuvataidetuokiolla tekemin piirustuksen taso (kuviossal5) oli
tyypillinen nuoremmalle lapselle kuin kuusivuotiaalle (tasot 1-2). Tamién voisi selittdd
mm. videoidun tuokion luomasta jinnityksestd, joka nikyy my6s alkuvaiheen toimintaan
sitoutumiessa (kuvio 11). Kyseessid voi myds olla normaalivariaatio Kaikki
kuusivuotiaat eivit ole samalla tasolla, vaan kyse on keskiméairdisesti kuusivuotiaasta.
Keskiarvon alapuolella on viistdmittd joukko lapsia, samoin ylapuolella, silld hajonta
olisi muuten nolla. Osalla lapsista, jotka saivat matalan tuloksen (tasot 1 tai 2) saattaa
olla jokin niin kutsuttu “solmukohta“ kehityksen alueella, ja kun tillainen solmu avautuu
(jopa itsestiiin) niin lapsen on mahdollista ottaa muita kehityksessi kiinni yhdelld
hyppiykselld. Tuokiotyon aihe “leikki“ oli lapsille tuttu ja suurelle osalle lapsista
mieleinen. Tutkimustilanne on sen verran jinnittivé, ettd se voi helposti tehdd
ylisuoriutujia ja alisuoriutujia, niin kuin alla olevasta kuviosta 15 voi havaita.

% osuus
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Kuvio15. Piirrosten teknisen tason jakauma
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8.6 Lasten piirtimien omakuvien taso

Omakuva puuttuu tutkimuksessani kolmelta lapselta. Kaksi kieltdytyi piirtdméstd
kuvaansa ja yksi oli piirtdnyt itsensd perhekuvaan, mikd riitti hinelle. Omakuvien
teknisen piirtimisen taso on lihelld normaalijakaumaa. Lapset piirsivit itsestdin kaiken,
minki osasivat piirtdd. Oman kuvan piirtdminen on hyvin henkilokohtainen asia. Osaa
lapsista suretti, etteivit he osanneet piirtdi juuri tiettyd paitaa joka oli heidén péilldan tai
oikeanlaisia hiuspinneji. Kuitenkin suurin osa lapsista oman kuvansa rutiininomaisesti
hyvin nopeassa tahdissa. Esikoululaiset ovat tottuneet piirtiméaén ihmisten kuvia, koska
teknisesti oikeanlaisen ihmisen piirtiminen on yksi esikoulun kuvaamataidon tavoite ja
ihmisen piirtdmistd harjoitellaan paljon.

% osuus

Kuvio16. Lasten piirtimien omakuvien jakauma
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8.7 Lasten piirtimien perhekuvien taso

Kahdelta tutkimusryhmin lapselta puuttui perhekuva kokonaan. Kaikista kuvioista (15,
16 ja 17) voi huomata sen, ettei esikoululaisten lapsten kehitysidt ja biologiset it vastaa
toisiaan niin kuin normaalisti onkin. Suurin osa lapsista oli kuitenkin kuviossa 17
kehitysikinsa rajoissa (tasot 2-4), pieni osa oli ikdisekseen kehittyneitd eli
seitsemanvuotiaan tasolla (5) ja pieni osa perhekuvista oli huomattavasti ikdistdin
alkeellisemmalla tasolla (1). Osa lapsista piirsi perhekuvaan my0s kotieldimid ja muita
sukulaisiaan. Perheen piirtimisestd huomaa, ettd se on hyvin tirkeai lapselle, koska jos
jokin rakas henkilo ei ndyttanyt juuri siltd, miltd piirtdja hdnet kuvitteli, se oli murheen
paikka. Voikin olla ettd perhekuvan piirtimiseen vaikuttavat usecammat tekijit kuin
omakuvan piirtdmiseen. Siksi perhekuvassa nikyy helpommin ylisuoriutuminen (taso 5)
tai alisuoriutuminen (taso 1).

n N
[ 4]

—_
[« R e RNd,]

% osuus

Kuvio1l7. Lasten piirtdmien perhekuvien jakauma

Kokonaisuudessaan néyttii siltd, ettd tutkimuksessa kehitetty lasten piirusten teknista
tasoa mittaava mittari mittaa hyvin lasten idnmukaista kykyi ilmaista itseddn piirtdmélla.
Samaa mittaria kaytettiin lasten omakuvien ja perhekuvien analysointiin, mutta
leikkiaiheisissa piirustuksissa tuli eniten ddripdihin painottumista eli tasoihin 1 ja 5,
kuviossa 17. Tami viittaa sithen, ettd mittari sindnsi on hyvi, mutta leikkiatheisen
piirustuksen tekeminen vieraan opettajan johdolla uudessa tilanteessa voi a) hiiriti lasta
niin ettd hin ei saavuta normaalia piirutustasoaan tai b) stimuloida lasta niin ettd, hin
suoriutuu paremmin kuin rutiininomaisesti piiretyissd oma- ja perhekuvissa.
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8.8 Lasten sosiaalisuus kuvataidetuokion aikana

Kuusivuotiaat lapset ovat kommunikoinnissaan vield hyvin egosentrisid. Lapset puhuvat
oman tyonsi kanssa ddneen seki kysyvit asioita kohdistamatta puhettaan sen enempéd
kehenkiin tiettyyn henkiloon. Lapsilla on paljon puhuttavaa ja d4neen ajateltavaa, mutta
eivit ehdi ottamaan toisia huomioon kuuntelemalla heitd.(taso 3, kuviossa
18).Lyhytjinteisyytti lasten kdyttiytymisessd esiintyi paljon, jonka voi huomata tasosta
1, kuviossa 18. Huomasin myos, ettd jos lapsi meni lukkoon kuvaustilanteessa, eiki
saanut mitdin aikaiseksi, hinen kiytoksensi muuttui ylemmaltd tasolta alemmalle
tasolle. Sosiaalisuus ole mikiin stabiili tila, jota voidaan helposti mitata. Siksi otin
kaikista lapsista nelji kertaa 5 minuutin havainnointijakson keskiarvon, jotta sain lapsen
sosiaalisesta mukanaolosta ryhmissi validimman arvon. Kokonaisuudessaan ndyttid
siltd ettd tutkimuksessa kehitetty lasten sosiaalisuutta mittaava mittari mittaa hyvin
esikouluikdisen lapsen sosiaalista toimintaa.

i

% osuus

Kuvio18. Lasten sosiaalisuuden tason jakauma kuvataidetuokion aikana.
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8.9 Tyttojen ja poikien toiminta kuvataidetuokiolla

Tutkimusjoukkoon oli sattumavaraisesti valikoitunut hieman enemmén poikia kuin
tyttdjd (13 poikaa ja 11 tyttod). Sukupuolten vililld ei ollut suurta eroa kuvataidetuokion
toimintaan sitoutumisessa, sosiaalisuudessa eikd myoskddn piirustusten teknistd tasoa
verrattaessa. Kuviossa 19 kuitenkin nikyy, tytot korkeampi sitoutuneisuuden taso
alkukeskustelussa seki omakuvan teknisen tason piirtdmisessd. Yleisen kisityksen
mukaan tyttjen ikii vastaava kehitys kulkee hieman poikien edelld (Stoppard 1991, 20,
65), ja sama ilmio nikyy jossain miirin kaikissa muuttujissa (kuvio19).

——tytot
~&- pojat

O = N W » O

Kuvio19. Tyttdjen ja poikien toiminta kuvataidetuokiolla

1 = alkukeskustelu
2 = piirustustehtivin alkuvaihe
3= piirustustehtidvin toimintavaihe
4 = piirustusten arviointikeskustelu
5 = omakuva,
6 = perhekuva,
7 = tuokiotyo,
8 = sosiaalisuus



69

8.10 Esikouluryhmien viiliset erot

Esikouluryhmien vililld ei ollut paljon eroja. Kaikki ryhmét olivat piddasiassa
normaalitasolla eli kolmostasolla kuvataidetuokion aikana eli (toimintaan
sitoutumisessa, x-akselin kohdissa 1, 2, 3 ja 4, kuviossa 20) Jokaisessa ryhmassi oli
hyvin suoriutuvia ja huonosti suoriutuvia lapsia (kuvio 20). Ryhmien eli tasot (3-5),
joka osoittaa ettd tutkimuksessa kehitetyt mittarit ja arvosteluskaala soveltuu ko.
ikdisten lasten kuvataidetuokioiden mittaamiseen.

—— nallet
~# oravat

S = N W &~ O

1 2 3 4 5 6 7 8

Kuvio 20: Ryhmien kuvataidetuokion toimintaan sitoutumisen, piirtimisen ja
sosiaalisuuden keskiarvot

1 = alkukeskustelu, 2 = piirustustehtdvin alkuvaihe, 3 = piirustustehtdvin
toimintavaihe, 4 = piirustusten arviointikeskustelu, 5 = omakuva, 6 = perhekuva,

7 = tuokiotyo, 8 = sosiaalisuus

Alkukeskustelussa ryhmd Muumit oli keskiarvoltaan jonkin verran parempi kuin
muut ryhmit, mutta sitoutuneisuuden taso oli piirustustehtivin alkuvaiheessa muiden
ryhmien tasolla. Kuitenkin Muumien toimintaan sitoutuminen piirrettdessi oli
vastaavasti matalin koko porukasta. Kaikki ryhmit olivat aika tasavikisid koko
toimintaan sitoutumisen ajan (kuvataidetuokiolla). Lasten piirustusten tasoissa ja
sosiaalisuudessa ryhmi Nallet saavutti heikoimman tuloksen muihin ryhmiin
verrattaessa.

Sosiaalisin ja verbaalisin ryhma oli oravat. Alkukeskustelussa Nallet olivat mukana
toiseksi korkeimmalla keskiarvolla. Tdmai johtuu ehki siitd, ettd keskusteluvaiheessa
jokainen sai kertoa taulusta jotakin ja puhe oli egosentristi, eikd tarvinnut ottaa muita
huomioon kysymyksin tai vastauksin. Ryhma Ritarit keskittyivit piirtdmiseen. He
saivat korkeimman tuloksen toimintaan sitoutumisesta piirrettdessi.
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8.11 Korrelaatioiden tarkastelu

Esikouluikiisilld lapsilla omakuvan, perhekuvan ja tuokiotyon taso

korreloivat keskendin erittdin hyvin 0,83-0,89. Tama on looginen tulos, silld
lapsen kyky piirtdi ja ilmaista itseddn kuvallisesti tulee ilmi kaikissa
piirustustehtivissd. Lasten piirtdmén omakuvan ja leikkiaiheisen piirustuksen tasot
korreloivat myos merkitsevisti 0,71 piirustustehtdvin aloitusvaiheeseen.
Leikkiaiheiset piirustukset korreloivat lisiksi toimintaan sitoutumisen

mittarethin yli 0,71.

Kuvataidetuokion toimintaan sitoutuminen: alkukeskustehy, piirtdmisvaiheet sekd
arviointikeskusteln LISYC asteikolla mitattuna korreloivat keskendin hyvin 0,74-
0,76. merkittdvisti toisiin toiminnan sitoutumisen mittareihin. My0s sosiaalinen
mukautuminen (x9) korreloi piirustusten aloituskeskusteluun (x4). Ehki sosiaalisesti
eniten mukana olleet lapset myds kertoivat enemmén omista piirustuksistaan? Muita
tilastollisesti merkitsevid korrelaatioita ei ollut.

x1 x2 x3 x4 x5 x6 x7 x8 x9 x10

x1 1

x2 em 1

x3 em 0,74 1

x4 em 0,74 0,76 1

x5 em 0,77 0,73 0,71 1

x6 em 0,71 em em 0,89 1

x7 em em em em 0,83 0,89 1

x8 em em em em em em em 1

x9 em em em 065 em em em em 1
x10 em em em em em em em em em 1

Taulukko 1. Kuvataidetuokion muuttujien korrelaatiot

x1 = alkukeskustelu

X 2 = piirustustehtivin aloitusvaihe
x 3 = piirustustehtdvin toimintavaihe
x 4 = piirustusten arviointikeskustelu
x 5 = leikki-aiheiset piirustukset

x 6 = omakuva

x 7 = perhekuva

x 8 = sukupuoli

X 9 = sosiaalisuus

x 10 = esikouluryhmat

em = ei korrelaatiota
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9 POHDINTA

Tutkimukseni tarkoituksena oli arvioida lasten toimintaan sitoutumista,
sosiaalisuutta ja piirustusten tasoa kuusivuotiaiden esikoululaisten
kuvataidetuokiolla. Suurin osa lapsista oli toiminnassa mukana innostuneesti ja
keskittyneesti. Lasten, joiden keskittyminen kuvataidetuokiolla oli heikkoa nikyi
mm. kun he pydrivit tuolilla joka suuntaan ja kohdistivat katseensa vililld vieressi
istuvaan lapseen, vililld lattiaan ja ikkunasta ulos. Levottomat lapset pyorittelivit
kynii kiddessdin, niin ettd kddet hikoilivat ja varjddntyivit liiduista. Levottomat
lapset pdistivit myos erikorkuisia d4nié ja huutelivat toisille lapsille. Osa lapsista
taas kuin nukkui paikallaan. Heilld oli huono ryhti ja piirroksesta tuli suttuinen, kun
ké&det laahasivat paperilla. Héiritsevit lapset kuitenkin vievit myds huomiota pois
toisilta lapsilta, jotka ovat innokkaasti mukana. Tdmén koin ongelmaksi jo kuuden
hengen ryhmisséd, puhumattakaan sitten kun lapsia on nelinkertainen méara
kuvataidetuokiolla. Jos halutaan, ettd lapset puhuvat ja reflektoivat, tulee
keskusteltavan aiheen olla mielenkiintoinen ja heille merkityksekis. Lasten tulee
antaa itse kertoa, mitd he tekevit, minkélaisia ideoita heilld keskusteltavasta aiheesta
on, tai mink#laista ratkaisua he ovat ongelmalle pohtineet. Lapsille ovat hyvin
tirkeitd omat ideat ja kommentit, siksi opettajan tulee suhtautua niihin
mielenkiinnolla, ja selventii lisakysymyksin, mitd lapsi asialla tarkoitti, kuin ettd
vastata lapsen kysymykseen vain oikein tai vddrin. Kehittivimpid keskusteluja saa
aiheista, joita on mahdollista tulkita usealta kannalta ja yleensikin lapsille
ominaisesti, heidin kokemusmaailmaansa apuna kayttden (Pramling & Mardsjo
1997,49-50).

Vaikka maalauksessa, jonka lapsille naytin, oli kesdinen uimaranta, niin ainakin
puolet lapsista piirsi talvimaiseman, koska tutkimus oli kevit-talvella. Muutenkaan
kukaan lapsista ei piirtdnyt vimarantaa, vaikka kesimaisemia kuitenkin. Yksi lapsi
piirsi akvaarion, joka liittyi maalauksessa esiintyvddn mereen. Vihiten lapsia niytti
kiinnostavan piirustusten arviointikeskustelu. Siihen saattoi vaikuttaa lasten ujous
minua kohtaan, epdvarmuus toisten lasten mahdollisista kommenteista tai liian pitkd
tuokion kesto. Huomasin, etteivit lapset missdan ryhméssé olleet tottuneet arviointiin
ainakaan siind miirin, kuin kuvataidetuokion muuhun toimintaan. Arviointia,
itseilmaisua ja my0s vihin kritiikkid on hyva harjoitella lasten kanssa
kuvataidetuokiolla, koska sitten on helpompi kisitelli myds epdonnistumisia
mybhemmin. Epdonnistumisia on hyvi harjoitella kuvataidetuokiolla, koska
piirtdminen on lapsille sisiltd tuleva kokemus, ja pienilld korjauksilla (pohdinnalla ja
siveltimen vedoilla) pdistidn taas jatkamaan maalausta, ei luovutuksella.
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Péivikodeissa on usein tapana keskustella lasten kanssa aamuisin kuulumisia.
Aamulla jotkut lapset ovat kuitenkin vield visyneitd. Keskusteluja lasten kanssa
kannattaa kylld kidydd enemmén kuin kerran pdivissa, koska lapsilla on paljon asioita
mielessdin ja esimerkiksi kuvataidetuokiolla jokin maalaus saattaa virittda
hedelmillistd keskustelua (vaikkapa ihan eri aiheesta) lasten keskuudessa.
Keskustelu saattaa selvittdd lapsille uusia asioita ympéristostimme. Huomasin
keskustellessani lasten kanssa sen, ettd jos joku lapsista oli kokenut saman asian kuin
toinen, niin ndma kaksi tunsivat hetken yhteisyyttd keskendin ikddn kuin he olisivat
jakaneet salaisuuden.

Halusin tutkia miten paljon lapset ovat mukana kuvataidetuokion toiminnassa, ja
miki toiminta kyseisen tuokion aikana lapsia niyttdisi eniten kiinnostavan ja mika
vihiten. Sekd miti elementtejd kannattaa kidyttdd kuvataidetuokiota rakennettaessa ja
kuinka pitkd aika on syytd varata millekin toiminnalle. Onnistuin mielestéini
jarjestimadn aika hyvin kuvataidetuokiokokonaisuuden, kun kiinnostus pysyi
suurena. Kuva néyttdd toimivan hyvin keskustelun virittdjind. Niyttiméini maalaus
oli lapsille myds tutusta athepiiristd. Ryhmissé oli kuusi lasta, joten pystyin
vastaamaan lasten kysymyksiin, seké jakamaan vililld puheenvuoroja. Suurissa
ryhmissé on se huono puoli, ettei kaikkien lasten mielipiteitd ole keskusteluhetken
aikana mahdollista kuulla.

Kun lapset aloittivat piirustuksensa kuvataidetuokiolla, niin moni heisté piirsi tyotdin
paperille hyvin vaivattomasti. Monella lapsella piirtiminen oli kuin automatisoitunut
toiminta. Piirtdmisen sujuvuutta saattoi verrata esimerkiksi aikuisten autolla
ajamiseen. Suurin osa lapsista oli tyytyviinen omaan piirrokseensa. Lapsista oli kiva
myos ndyttdd minulle, mitd he osasivat piirtdd hyvin. Kaikki lapset olivat kuitenkin
erilaisia piirtdjid, vaikka samanlaisia hahmoja piirroksissa esiintyikin.

Jotkut lapset piirsivit tyonsd valmiiksi hyvin nopeasti, kun toiset vield pohtivat
yksityiskohtien muotoutumista. Joillekin lapsille riitti, ettd he piirsivit itsensd
juoksemassa isdn syliin, kun toiset halusivat piirtdd paperin tiyteen omia lelujaan.
Lapset ovat nopeatempoisia, joten kuvataidetuokion rytmin tuli olla reipas ja
vaihteleva. Lasten piirustusten arviointikeskustelu oli lapsille vieraampi kokemus,
kun piti kertoa muille lapsille omasta tydstdan. Hiljaiset lapset kommentoivat
piirrostaan vain parilla sanalla, mutta puheliaat lapset kertoivat my6s muidenkin
lasten toistd siind ohella. Jotta kuvataidetuokion intensiivisyys ei kérsisi, pitdisi olla
pienid lapsiryhmid, mutta nykyajan pdivikodeissa on usein yli 20 lasta, jotka
haluavat kertoa taidekuvista esiin nousseita kokemuksiaan seki tarvitsevat neuvoja
piirustustensa tai maalaustensa luomisessa.



73

Erilaiset lapset tarvitsisivat erilaista ohjausta, ja siksi olisi hyvd, jos pédivikodin
kuvataidetuokiot voitaisiin suunnitella pienryhmé(paja)toiminta-idealla. Koska
kuvataiteet tarjoavat paljon erilaista lJuovaa toimintaa, erilaisia materiaaleja
kiyttamalld, josta jokainen voi loytdd mieleisensi tekemisen ja kokea olevansa siiné
hyvi ja onnistunut. Tutkimukseni tulosten perusteella olisi ollut mahdollista vaikka
jakaa lapsia erilaisiin pienryhmiin(pajoihin), esimerkiksi keskittymiskykynsa
perusteella, jotta tyorauha kaikilla sidilyisi ja vilkkain ryhmaé olisi pienin, ettd opettaja
pystyisi ohjaamaan kaikkia. Havaitsin, ettd lasten levottomuus oli suurin
huomioitavin negatiivinen asia koko tutkimuksissa.

Kuvataidetuokiolla on koko ajan toimintaa ja toiminta on jatkuvasti lihinna lapsista
itsestddn ldhtoisin. Siksi lasten on vilttamittd keskityttdvd omaan tyohonsi jollakin
lailla. Jos esimerkiksi aikuinen lukee kirjaa tai kertoo tarinaa, niin aikuinen ei
vilttdmattd aina tiedd kuunteleeko ja ymmartidako lapsi asioita. Kuvataidetuokioita
observoimalla ja piirustuksia arvioimalla saa kidsityksen siitd, miten kukin lapsi on
mukana tuokiossa, ja miten paljon ryhmien lapset tarvitsevat harjoittelua
itseilmaisussa, piirtdmisen tekniikoissa, sosiaalisissa taidoissa ja toimintaan
keskittymisessi.
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11.1 Esikoulun kuvataideopetussuunnitelman perusteet

11.2 Muuttujat

11.3 Muuttujien vilinen korrelaatio

11.4 Lasten vanhempien allekirjoittamat tutkimusluvat ( 24 kpl)
11.5 Videonauhoitukset haastattelutuokioista (4 x 45 min.)

11.6 Omakuvat ja perhekuvat (45 kpl)
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LIITE 11.1 TAVOITTEET JA OPPISISALLOT
KUVALLISESSA ILMAISUSSA

Tavoitteet kuvallisen ilmaisun opettamisessa:
(Valtion taidehallinnon julk. n:o 26 1985,103.)

1.Lapsen havaintojen kehittiminen ja harjoittaminen
2 Mielikuvituksen ja ilmaisun rikastuttaminen.

3.Lapsen asenteiden kehittiminen myonteiseksi omaa ilmaisua
ja kuvataiteita kohtaan.

4 Kuvataiteessa kiytettdvien vilineiden hallinnan ja tekniikoiden hallinta.

5.Tyoskentelytapojen laajentaminen kuvataidekasvatuksessa
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Oppisisillot kuvallisessa ilmaisussa:

a. Tilatajun ja avaruudellisen ajattelun kehittiminen

Piaget'n mukaan jo alle kouluikdisend on saatava runsaasti tilakokemuksia
esimerkiksi liikkumalla erilaisissa ympéristoissi ja tiloissa. Verbaalisten
tilakdsitteiden konkreettisten sisdltjen opetteleminen on keskeistd lapsen
havaintojen suuntaamisessa ja tilatajun kehittdmisessd. (Valtion
taidehallinnon julk.n:o 26 1985, 104, Keridnen,1988,1.)

b. Muototajun kehittiminen

Muototajun kehittdminen vaatii tutustumista tuttuun ympérgivain
muotomaailmaan. Lapsille suunnitellaan muodon havaitsemista ja muotoa
tuottavia tehtivid. Lapsi saa pitdd kadessddn piirtdimidnsi esinettd, tuntea sen
muodon, painon, hajun ja pintarakenteen. Alle kouluikiiset kuvaavat asioita
toissddn usein pelkistetysti ja havainnollisesti. Ndmi ikédkaudelle tyypilliset
primitiiviset piirteet kannattaa ottaa huomioon tehtdvid suunniteltacssa. Niin
lasta kannustetaan rohkeampiin muotokokeiluihin, pelkistettyjen muotojen
kiyttdon ja persoonallisiin ratkaisuihin.(Kerdnen, 1988,1.)

¢. Materiaalitajun kehittiminen

Lapsi on luonnostaan utelias ja tutkii aktiivisesti ympéristodin. Hin saa
tarkeitd virikkeitd, jos saa toimia aitojen ja alkuperdisten materiaalien, kuten
veden, hiekan, puun, sammaleen ym. kanssa. (Valtion taidehallinnon julk. n:o
26 1985,105.)

d. Viritajun kehittiminen

Lapsen suhde maailmaan on kaoottinen. Tunnepohjaiset kokemukset ohjaavat
monesti suhdetta viriin. Téllaisia tunnepohjaisia kokemuksia véreihin
saattavat olla didin suosiman vaatteen viri imetysaikana tai miellyttdviin tai
epdmiellyttiviin kokemuksiin liittyvat ympériston virit. Vireja tulisi opetella
sekd kuvataiteeseen liittyvien vilineiden ettd konkreettisten esineiden kautta.
(Kerdnen 1988,2.)

Lapsi erottaa virisdvyt jo paljon ennen kuin hdn osaa puhua. Lapsen kullekin
ikdvaiheelle luonteenomaista variskaalaa ja viarimieltymystd tulee
kunnioittaa ja hinti tulee kannustaa omien persoonallisten virivalintojen
tekemiseen, toteaa (Kerdnen 1988,3.) Hin kirjoittaa edelleen, ettd lapsen yha
laajempaa murrettujen virien kayttod olisi kannustettava entistd enemmin,
pdd- ja vidlividrien ohessa. Virien suhteilla on ratkaiseva merkitys
taideteoksen tunneperiisen vaikutuksen aikaansaamiseksi
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Mahdollisuudet, mitéd piirtdminen, maalaaminen tai esineiden muotoilu
lapselle tuo, johdattavat Morganin (1989,4) mukaan myds lisdéntyvéin,
muotojen maailman tuntemiseen, kuten; hevoset, autot, junat, pyorit, puut,
kukat ja kuviot. Eli kun lapsen symbolismi lisdédntyy, jid Lowenfeldin ja
Brittainin (1987, 225, 241) mukaan vihemmaille huomiolle virien realismi ja
virejd kidytetddn esteettomasti vain nautinnon vuoksi. Esimerkiksi lapsi
saattaa kertoa piirtdvinsi paloautoa, jonka tietdd olevan punainen, mutta
piirtdd sen kuitenkin lilalla, koska se on kauniimpi viri.

e Tyovilineiden tuntemuksen kehittdminen

Kuvataidekasvatuksessa on otettava huomioon yhtd hyvin materiaalien ja
tyovilineiden mahdollisuudet ja hallinta kuin ideoiden syntyminenkin. Lapset
usein hylkdavit mahdollisuudet kokeilla uusilla vilineilld, koska niiden
kiytto on vaikeaa. Siksi heitd tulisi rohkaista leikkim#l1l4 kokeilemaan
erilaisia tyovilineitd, jotta luottamus tekniikoita kohtaan kasvaisi. Myds
kokeiluun ja kontrolliin liittyvin arvon kokeminen samoin kuin tekemisen
ilon kokemus ovat tirkeitd. (Morgan,1989,5.)

Voidakseen ilmaista itseddn lapsella tiytyy olla kunnolliset vilineet ja tietoa
eri menetelmistd. Hienomotoriikka kehittyy vilineitd kayttimilli. Harjoittelu
aloitetaan piivikodeissa noin kolmevuotiaana, joten kuusivuotiaat ovat jo
taitavia siveltimien, saksien ym. hienomotoriikkaa vaativien vilineiden
kayttdjid. Silmén ja kdden koordinaatio edistyy. (Salminen 1989,82.)

f. Taiteen tuntemus ja tarkastelu

Taiteen tarkoituksena on totuttu pitiméan esteettisten elimysten vilittimista
katsojalle. Lisdksi taidetta voidaan pitdd viestin vilittdjind. Taiteella on
my0s viestintdarvo jo oman aikansa ajattelutavan, tyylien, tapojen ja
kulttuurin havainnollistajana. (Paulsson 1972, 36). Risédsen (1997, 2) mukaan
taide on edelleen tirkedd sosiaalisten ja moraalisten vaikutustensa takia. Han
nikee myos, ettd taidekasvatuksen rooli kulttuurimme ymmartimisessi ei ole
muuttunut. Tuomikoski (1987, 49) pitdi taidetta tirkeind, jopa
vilttdmattoménd kasvatuksessa ja persoonallisuuden kehittimisessi.
Taideteoksen vastaanottaminen voimistaa lapsen sisidistd kokemusmaailmaa
ja mielikuvitusta, jonka avulla hin 16ytd4d eldiméin omassa itsessdan.
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LITE 11.2 MUUTTUJAT

KESKITTYMINEN

Kaikkien lasten keskittymistd kuvataidetuokioilla mitattiin LIS-YC-asteikolla. LIS-
YC- asteikolla mitattiin jokaisesta lapsesta nelji eri tulosta, tuokion eri vaiheista.
Jokainen yksittdinen seurantavaihe kesti 5 minuuttia, jonka pohjalta tulos (1-5)
asteikkoon laitettiin. Kuvataidetuokion vaiheet ovat:

Keskustelu 1 (kuvakesk)
Ty6vaihe 1 (aloitus)
Tyo6vaihe 2 (tyvaihe)

Keskustelu 2 (keskty)

SOSTAALISUUS

Kaikkien lasten ryhmikiyttiytymistd kuvataidetuokiolla mitattiin sosiaalisuutta
mittaavalla (1-5) likert-asteikkolla:

Ryhmissd mukanaolo (sosmuk)

MUUT MUUTTUJAT:

Kaikkien lasten piirtdmit kuvat on tulkittu ja sijoitettu piirtdmisen teknistd tasoa (1-
5)mittaavaan likert-asteikkoon. Kuvia ovat:

Omakuva (omakuva)

Perhekuva (perhekuv)

Tuokioty6 (tuokiot) sekd

Sukupuoli (sp) (13 poikaa ja 11 tyttdd)

Ryhmiit (ryhm) (4 eri kuvataidetuokioryhmii 1= nallet, 2= ritarit, 3 = oravat ja 4=
muumit.)
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VALINEN KORRELAATIO

LIOTE 11.3 MUUTTUJIEN

14 Dec 99 SPSS for MS WINDOWS Release 6.0 Pay SPSS for MS WINDOWS Release 6.0

- - Correlation Coefficients - - - - Correlation Coefficients -

ALOITUS KESKTY KUVAKESK  OMAKUVA RYHM SOSMUK TUOKIOT sp TYVAIRE PERHEKUV
ALOITUS 1,0000 . 7447 3754 ,7118 -,1194 ,5018 , 7778 .2584 , 7447 ,6284
( 24) { 24) (  24) ( 21) ( 24) { 24) {  24) {  24) (  29) ( 22)
P= , P= ,000 P= ,071 P= ,000 P= ,578 P= ,012 P= ,000 pP= ,223 P= ,000 P= ,002
KESKTY . 7447 1,0000 . 6272 , 6021 -,0359 . 6588 . 7100 . 2485 , 7677 , 6094
. ( 24) ( 24) { -24) ( 21) ( 24) ( 24) ( 24) ( 24) ( 24) ( 22)
P= ,000 P= , P= ,001 P= ,004 P= ,868 P= ,000 P= ,000 P= ,b242 P= ,000 P= ,003
KUVAKESK 3754 6272 1,0000 , 5783 » 2445 +4528 . 5426 , 6399 +3261 ,5654
( 24) ( 24) ( .. 24) ( 21) { 24) ( 24) ( 24) ( 24) ( 24) ( 22)
P= ,071 P= ,001 P= , P= ,006 P= ,250 P= ,026 P= ,006 P= ,001 P= ,120 P= ,006
OMAKUVA ,7118 ,6021 . 5783 1,0000 , 1887 ,5368 , 8927 ,3983 . 5904 . 8966
( 21) ( 21) (21 {( 21) ( 21) {( 21 ( 21 { 21 ( 21 {21
P= ,000 P= ,004 P= ,006 P= , P= ,413 P= ,012 P= ,000 P= ,074 P= ,005 P= ,000
RYHM -,1194 -,0359 , 2445 , 1887 1,0000 . 2214 »1371 ,1122 -,0718 ,2787
( 24) ( 24) (24 ( 21) ( 24) ( 24) { 24) ( 24) ( 24) ( 22)
P= ,578 P= ,868 P= ,250 P= ,413 P= , P= ,299 P= ,523 P= ,602 P= ,739 P= ,209
SOSMUK ,5018 , 6588 ,4528 . 5368 ,2214 1,0000 , 6359 ,1301 ,5566 . 5540
( 24) ( 24) ( 24) ( 21) ( 24) ( 24) ( 24) ( 24) { 24) ( 22)
P= ,012 P= ,000 P= ,026 P= ,012 P= ,299 P= , P= ,001 P= ,545 P=",005 P= ,007
TUOKIOT ,1778 ,7100 . 5426 , 8927 (1371 . 6359 1,0000 , 4658 . 73417 . 8353
( 24) ( 24) « "24) { 21y - | 24) ( 24) ( 24) ( 24) ( 24) ( 22)
P= ,000 P= ,000 P= ,006 P= ,000 P= ,523 P= ,001 P= , P= ,022 P= ,000 P= ,000
SP , 2584 . 2485 ,6399 ,3983 (1122 . 1301 ,4658 1,0000 ,1679 ,3116
( 24) ( 24) ( 24) ( 21) ( 24) ( 24) ( 24) ( 24) ( 24) ( 22)
P= ,223 P= ,242 P= ,001 P= ,074 P= ,602 P= ,545 P= ,022 p= P= ,433 P= ,158
TYVAIHE . , 7447 , 7671 3261 » 5904 -,0718 ,5566 71347 1679 1,0000 ,5380
( 24) ( 24) ( 24) ( 21) ( 24) ( 24) ( 24) ( 24) ( 24) { 22)
P= ,000 P= ,000 P= ,120 P= ,005 P= ,739 P= ,005 P= ,000 P= ,433 P= P= ,010
PERHEKUV ,6284 , 6094 , 5654 , 8966 , 2787 5540 , 8353 . 3116 ,5380 1,0000
{ + 22) ( R2) { 22) { 21) ( 22) ( 22) ( 22) ( 22) ( 22) ( 22)
P= ,002 P= ,003 P= ,006 P= ,000 P= ,209 P= ,007 P= ,000 P= ,158 P= ,010 pP= ,

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance)

. is printed if a coefficient cannot be computed



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

