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Kuvataideopetuksen tila on tutkimuksien mukaan huolestuttava: Oppimistulokset ovat huonoja
varsinkin kuvataidekasvatuksen keskeisilla sisaltdalueilla ja annetut arvosanat suhteessa osaamiseen
ja tavoitteisiin lilan korkeita — peruskoulu ei pysty tarjoamaan visuaalisen Kkulttuurin sivistys-
varantoa laheskadn kaikille oppilaille, ja oppilaat lahtevdat peruskoulusta varsin eritasoisin
kuvataiteen tiedoin ja taidoin varustettuna. Ylékoulussa pakollisia kuvataidetunteja on véahan, joten
perusta kuvataiteen tiedoille ja taidoille on saatu alakoulusta. Suuri osa alakoulun kuvataiteen
opetusmateriaaleista on vanhanaikaisia ja puutteellisia. Tutkimuksessa pohdittiin miten opetus-
materiaali voisi olla apuna aiheeseen perehtymattomalle ja epdvarmalle opettajalle. Onko téllaisia
materiaaleja jo olemassa?

Tutkimusaineisto koostui kahdesta kuvataiteen opetusmateriaalista: WSOY:n Kirja
kuvista —sarjasta (Heinimaa, Perttild, Suvanto, Tammioja & Viitanen) sekd Tammen Kuvien Kirjasta
(Forsman & Piironen, 2008). Analyysi toteutettiin siséllonanalyysin ja diskurssianalyysin
menetelmid soveltaen. Kvalitatiivisten menetelmien lisdksi hyddynnettiin kvantitatiivista tutkimus-
otetta taulukoinnissa ja luokittelussa. Lahestymistapa oli teorialdhtdinen. Keskeisend teoriana ja
analyysirungon pohjana tutkimuksessa kéytettiin Marjo Rdsdsen kuvataidekasvatuksen voileipd-
mallia” (Résdnen 2008a, 15). Aineisto analysoitiin kédyttdmélld tutkijan kehittelemid analyysi-
runkoa, joka koostui kahdesta kokonaisuudesta: taidekasvatusmalleista ja opetussuunnitelman
sisalloista. Lisaksi analyysissa tarkasteltiin taidekasvatuksen perusteluita seka sitd, miten aineisto
pystyy vastamaan taidekasvatuksen haasteisiin.

Oppikirjojen tarkastelu osoitti ettd kirjoja oli mahdoton pelkistdd yhden taideopetus-
nékemyksen edustajiksi: kummassakin materiaalissa esiintyy useita eri tapoja suhtautua taide-
opetukseen. Muotoa korostava taidekasvatusmalli, jossa olennaista on kuvantekemisen taidot ja
kuvalliset perusmuuttujat, oli kuitenkin selkedsti voimakkaammin edustettuna Kirja kuvista -
sarjassa. Analyysissa Kirja kuvista -sarjasta esiin nousi kuvataidekasvatuksen valineelliset
perustelut, kun taas Kuvien Kirja edusti essentiaalisia perusteluita. Vaikka kummassakin
materiaalissa oli tarkastelun kohteena koko visuaalinen kulttuuri, tutkimuksessa kévi ilmi ettei
Kuvien Kkirja kuitenkaan taytd visuaalista kulttuuria korostavan taidekasvatusmallin kaikkia
ominaisuuksia, vaan painottaa sitd lahinnd naenndisesti. Kirja kuvista -sarja sisélsi opetus-
suunnitelman sisallot ja tavoitteet kattavasti, kun taas Kuvien kirja muodosti mosaiikkimaisen
kokoelman tekijoidensa hyviksi havaitsemia tehtavéideoita ja ainedidaktista tekstia.

Tutkimuksen perusteella voidaan todeta ettd molemmat materiaalit antavat opettajalle
mahdollisuuden toteuttaa opetustaan erilaisiin taidekasvatusndkemyksiin nojaten, mutta ovat
funktioiltaan erilaiset: toinen sopii aloittelevan ja epdvarman opettajan opetustyén rungoksi, ja
toinen on jo hieman kokeneen opettajan pedagogisen ajattelun kehittdmisen tydvaline. Tutkimus
osoitti ettd taidekasvatuksen tdménhetkisiin haasteisiin vastaa paremmin Kirja kuvista —sarja, mutta
sen suurimmaksi ongelmaksi nayttaytyi rakenteellinen jako oppilaan- ja opettajankijoihin —
kayttoon ottoa kouluissa hidastanee materiaalikustannukset. Tulevaisuudessa opetusmateriaalien
toivoisi kehittyvan joustavarakenteisemmiksi sisaltden mahdollisen painetun oppaan liséksi
oppilaille tarkoitettua verkkomateriaalia, joita opettaja voisi opetuksessaan joustavasti hyddyntaa.

Asiasanat: kuvataidekasvatus, kuvataide, peruskoulu, alakoulu, oppimateriaali, oppikirjat
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1 JOHDATTELUA AIHEESEEN

1.1 Aiheen valinnasta

Kiinnostukseni kuvataiteen oppimateriaalien tutkimiseen virisi jo vuonna 2008, jolloin tein
kandidaatintyotd parityond aiheesta opettajien kasityksid kuvataiteen opettamisesta. Tuolloin
tutustuin kuvataiteen opetusmateriaaleihinkin jonkin verran, ja huomasin niiden olevan aivan joltain
muulta planeetalta kuin esimerkiksi monet kaytdssa olevista didinkielen tai matematiikan oppaista.
My®os havainnot opettajankoulutuslaitoksen kuvataiteen kursseilta vahvistivat omaa kasitysténi siita,
mik& kuvataideopetuksessa ”on vikana”. Usein haluttomuus opettaa kuvataidetta perustui
opettajaopiskelijan késitykseen omasta kompetenssistaan taiteen tekijand — “en voi opettaa
kuvataidetta kun en osaa piirtdd”. Thmeitd ei pystytd tekemééin (edes opettajankoulutuslaitoksella)
muutaman opintopisteen kursseilla, joten asenne kuvataiteen opettamiseen on monella aloittavalla
opettaja huono. Mika avuksi?

Taidekasvatus ei ole endd nykyéaan yksiulotteista piirtdmistd ja maalaamista, vaan
késittdd koko inhimillisen elaman ilmidt. Se on kasvatuksen osa-alue, joka helposti késitetaan ei-
tieteelliseksi, tdsmentyméattomaksi. Esimerkiksi Hakkola, Laitinen & Ovaska-Airasmaa (1991)
esittavat kirjassaan Lasten taidekasvatus, ettd luova toiminta on kokonaisvaltaista. Siind ovat
mukana muun muassa tunteet, arvostukset, taidot, tiedot ja havainnot. Taidekasvatus liittyy tiiviisti
kulttuuriin, ja kulttuuri taas siséltdd ihmisen elamén osa-alueista kaikki ne, jotka eivat ole
biologisesti maarattyjd, siséltden muun muassa eldmdantavan, maailmankuvan, tottumukset,
moraalin, arvot ja arvostukset (Hakkola, Laitinen & Ovaska-Airasmaa 1991, 3, 8). Luova toiminta
tarjoaa kuitenkin mahdollisuuden oppia mitd erilaisimpia asioita: toimintaa, ajattelua, ilmaisua,
omaa kulttuuriperiméé ja myos muita kulttuureita. Moniulotteisuutensa vuoksi se on myos vaikeasti
maéariteltavissd. Voidaan sanoa taidekasvatuksen kentdn pirstaloituneen sen moninaistuessa. Yha
enemman uusia siséltgja Kkirjataan opetussuunnitelmaan. Opettajalle ja kéytettdvalle
oppimateriaalille tima asettaa erityisia haasteita.

Taidekasvatuksen maailma on moninainen. Erialaisia teorioita ja malleja on paljon, ja
opetussuunnitelmakin on sisélt6j4 ja tavoitteita pullollaan. Tietoa ja ohjeita on siis opettajille
tarjolla runsain mitoin, mutta millaisia sovelluksia niist4 on koostettu valmiiksi oppimateriaaleiksi?

Tutkimuksen mukaan vain pieni osa (11 %) kuvataidetta opettavista opettajista oli kéyttanyt



oppikirjaa usein tai lahes joka tunnilla (Laitinen ym. 2011, 111). Johtuuko edelld mainittu
kuvataiteen oppikirjojen huonosta laadusta ja ké&ytettdvyydestd?

Né&itd kysymyksid alan tutkimuksessani purkamaan, l&htien liikkeelle erilaisista
taidekasvatusmalleista ja  -teorioista, taidekasvatuksen tehtévistd taidekasvattajien ja
opetussuunnitelman nékodkulmasta seka taidekasvatuksen tilasta ja haasteista tdnd pdivanad. Téalta
pohjalta vertailen tutkimuksessani kahta kuvataiteen oppimateriaalia keskenddn. Naista
pohdinnoista toivottavasti nousee esille vastaus kysymykseeni, millainen pitéisi olla kuvataiteen
oppimateriaalin, jotta se tukisi aloittelevaa ja epdvarmaa opettajaa kasvamaan
kuvataidekasvattajana.

Tutkimuksen aiheen ja ndkokulman olen valinnut osin itsekkéisté syista: tutkimuksen
teossa toivon oppivani kuvataiteen ainedidaktiikkaa ja tutustuvani paremmin opetussuunnitelman
sisaltéihin ja tavoitteisiin. Toivon tutkimusprosessin kasvattavan minua kohti sellaista
taidekasvattajaa, joka osaa ja uskaltaa myos osallistua yhteiskunnalliseen keskusteluun ja puhua
oman tyonsa puolesta. Lyhyesti sanottuna, toivon etta tdmén tutkimuksen tekeminen auttaa minua
kasvamaan kuvataidekasvattajaksi. Tutkimuksen varsinaisena tavoitteena on kuitenkin lisaté tietoa
kuvataiteen opetusmateriaaleista, jotta niitd voitaisiin edelleen kehittdd. Valitsemistani uusista
materiaaleista ei ole vield paljon tutkimustietoa tarjolla, joten nden aiheellani olevan myds
ajankohtaisuusarvoa. Erityisen onnistunut tuntisin olevani, jos tuleva luokanopettaja olisi graduni
luettuaan saanut lisevaita kuvataiteen opettamiseen ja opetusmateriaalien valintaan — ehk&pé han
osaisi kriittisemmin suhtautua valmiisiin materiaaleihin ja tuottaa omaakin opetusmateriaalia!

Tutkimuksen teossa olen oppinut, ettd taidekasvatus on hyvin moniulotteinen ja
vaikeasti madriteltava ilmio, silld sekd taide ettd kasvatus ovat késitteind laajoja: jokaisella on oma
maéaritelmansa siitd mité on taide ja mitd on kasvatus. Molempia leimaa myds voimakas arvolataus:
nykyisessa postmodernissa yhteiskunnassa on vaikea yleisesti maaritelld mika on hyvaa taidetta ja
mika on hyvaa kasvatusta. Jotta opettaja voisi syvallisesti ymmartaa taidekasvatusta, tulisi hénen

selvittaa itselleen ndma kasitteet, seka se arvopohja, jolle opettaja perustaa nékemyksensa.

1.2 Taiteesta ja taidekasvatuksesta

Taide ja yhteiskunta ovat yhteydessé toisiinsa monin vastavuoroisin sidoksin, joiden muodot ovat
vaihdelleet eri aikakausina. Namé& sidokset ovat usein jannitteisia, ja niihin vaikuttavat muun
muassa elannon hankkimisen tavat ja yhteiskunnallinen tyonjako, seké késitykset ihmisestd, tiedosta

ja taidosta, sekd myos eldmasté ylipaataan. (Bardy 2007, 22.) Kasitys taiteesta on muuttunut jyrkasti



viimeisen sadan vuoden aikana. kasityoldisen ja taiteilijan valille ei ollut aiemmin tarvetta tehda
eroa. Nyky&ddn taiteeseen kasitetddn kuuluvan kadentaitojen liséksi persoonallista ilmaisua,
mielikuvitusta ja luovuutta. (Hickman 2005, 11.) Uusi taidekasitys on saattanut myods lasten
tekeman taiteen uuteen valoon. Tiukan mééaritelmén mukaan lasten tekemat tuotokset, spontaanit
vapaita aiheita kasittelevéat tyot tai mallioppimiseen perustuvat tehtévat, eivat ole taidetta, mutta ne
voivat siséltad joitakin taiteeseen liittyvid ominaisuuksia. (Rasanen 2006, 13) Voidaan sanoa, ettd
kulttuurissa on tapahtunut visuaalinen kaanne: kehittyneiden maiden talous ei perustu end& vain
tavarantuotantoon, vaan enemman mielikuville ja esineiden muotoilulle (Pohjakallio 2006, 13).
Suomalaisia esimerkkeja luovista innovaatioista ovat muun muassa maailmalla huiman suosion
saanut Rovion kannykkapeli Angry Birds, ja materiaalien kierratyksestd tunnettu Globe Hope.

Kun pohditaan taideopetusta, nousee esille kysymys, miten taidetta voi osata. Mik& on
se tavoite johon kouluissa taideopetuksella pyritddn? Hickmanin (2005) mukaan taiteen tekemisen
lisdksi taiteen osaamisella ké&sitetddn muun muassa taiteen katselemista, tulkitsemista,
ymmartdmista ja arvioimista. Naiden taitojen harjoittelemisella pyritdén taidekasvatuksessa taiteen
arvostamiseen (Hickman 2005, 15). Kuvallisissa taiteissa postmoderni taidekasitys korostaa taiteen
olemusta erityisesti merkitysten luojana, ja taito on alisteinen télle tavoitteelle. Taidekasvatuksessa
postmodernismi nakyy opettajan tavoitteena saada oppilaansa tietoisiksi teosten tulkinnallisista
kerroksista sekd mahdollistaa oppilaiden ymmarryksen muokkaantuminen. Opetuksen tehtdvana
tulisi olla erilaisten mahdollisuuksien antaminen oppilaille. (Efland ym. 1998, 53-54.) My0s
opetettavan aineen nimi heijastelee tatd muutosta. Vuonna 1999 kuvaamataidon nimi vaihdettiin
kuvataiteeksi. Marjo Réasdsen (2006) mukaan talla haluttiin etddntyd taitokeskeisyydestd ja
profiloitua taideaineeksi. Samalla myds luokanopettajat joutuivat miettimaan aineen siséltod, taide-
késitteen siséltdd, ja kuvataiteen suhdetta esimerkiksi askarteluun ja ké&sityohon. (Rasanen 2006,
12-13)

Askartelun tavoitteena on motoristen taitojen kehittyminen, materiaaleihin
tutustuminen ja kyky noudattaa ohjeita: tulos voi kaikilla olla sama. Kuva on taidetta vain, jos tyon
tekemiseen on liittynyt kognitiivista toimintaa, havaitsemista, tunnetta tai ajattelua. Taide on siis
ymmartamista ja kokemusten muuntamista kuviksi. Sen avulla oppijan ajatukset ja asenteet
syvenevait tai muuttuvat. Taiteen tekeminen ja tulkinta laajentavat ymmarrystamme, sill& ne auttavat
meitd ndkem&an maailman uudella tavalla. Kuvataidetunnin aikana tulisi Rdsdsen mukaan toteutua
ainakin yksi tai kaikki seuraavista ilmioista: oppilas 1) kokee elamyksid, b) havainnoi ymparistoaan,
C) ajattelee omaan ja/tai toisen eldmaan ja kulttuuriin liittyvid ilmigitd, d) ymmart&a jonkin ilmion
uudella tavalla tai uudesta ndkdkulmasta, e) ratkaisee ongelman ja f) ilmaisee havaintonsa,

tunteensa tai mielipiteensa kuvallisesti. Keskustelua on myds herattanyt, olisiko oppiaineen



nykyisia sisaltdja ja tavoitteita paremmin kuvaava nimi sittenkin visuaalinen kulttuuri. (R&sénen
2008a, 60, 70-71.)

Padtoksenteossa harvoin huomioidaan tutkimustulokset, jotka osoittavat taito- ja
taideaineiden tarkeyttd. Taidekasvatuksen asemaa perusopetuksessa on kuitenkin leimannut huono
arvostus, ainakin jos katsoo taito ja taideaineiden tuntiméarien véhenemistd opetussuunnitelmissa
(Laitinen, 2005). Taide- ja taitoaineiden osuus opetusajasta on vahentynyt 3.-6. luokilla vuodesta
1866 vuoteen 1993 31 prosentista 20 prosenttiin — taideaineiden osuus pakollisissa oppimé&arissa on
vuodesta 1994 lahtien ollut alhaisimmillaan aina Cygnaeuksen ajoista lahtien (Ruisméki 2008, 142).
Lama-aikana, taloudellisten resurssien ollessa huonot, supistuksia tehtiin juuri taito- ja taideaineiden
kohdalla. Toki kunnilla on omaa pé&atantavaltaa tuntimddrien jaottelussa, mutta useimmissa
kunnissa on silti ollut trendind taito- ja taideaineiden tuntima&rien leikkaaminen muiden
oppiaineiden hyvéksi. Oppilaan lukujérjestys voidaankin n&hda eréénlaisena yhteiskunnan
sivistyspyrkimysten arvokaaviona, jossa kullakin sivistyksen osa-alueella on paikkansa ja
tuntimadrand kuvattu statuksensa (TOyssy 1996, 45). Yhteiskunnassa vallitsee selked
hyOtyprinsiippi, joka pakottaa paatksentekijat tekeméan valintoja suosien arvoja, jotka tuottavat
yhteiskunnalle muutakin kuin henkistd pddomaa (Korkeakoski 1998c, 17-42).

Kasvatuksen prosessit ovat hitaita, joten nopean hyoddyn tavoittelu ja yksinkertainen
panos-tulos —ajattelu ei tue taidekasvatusta (Hiltunen 2006, 28). Perinteisesti opettamisen ja
opiskelun toimintatapoja ja arviointia ovat leimanneet omaksutut tiedot ja taidot. N&in siksi, etta
niitd on helpompaa mitata kuin vaikeammin maéariteltavia, oppilaan kasvuun liittyvia asioita. Kuten
Sederholm (2006, 57) asian ilmaisee: ”Varsinainen luova prosessi ei ole arvotettavissa, kehitetty
muoto periaatteessa on, mutta koska prosessi jatkuu edelleen, aikaansaatujen muotojen laatu
ndyttdytyy tulevaisuudessa”. Tistd tarkastelun vaikeudesta johtuen systemaattisia, laajoja
taideopetuksen tuloksia arvioivia tutkimuksia ei ole juuri tehty, ja tehtyjen tutkimusten asettelu on
keskittynyt tarkastelemaan tuloksia, jotka oppilas voi esittaa kynélla ja paperilla.

Kun kehitetddn keinoja mitata opettamisen tehokkuutta tai kun puhutaan opettajien
tulospalkkauksesta, on vaarana, ettd julkinen arviointitoiminta alkaa liikaa ohjata koulun tavoitteita.
Uhkakuvana on, ettd tulevaisuuden koulussa opetetaan ja opiskellaan vain sitd, mita tullaan
arvioimaan. Koulu sulkee silménsé kaikelta, mité ei voida tarkasti ja objektiivisesti todeta, ja koulun
kehittdmistd ohjaavat arviointi, eivat kasvatuksen p&&dmaarat. Vaikka monimutkaisten asioiden,
kuten esteettisyyden, eettisyyden ja ihmisen& kasvamisen tarkasteleminen on vaikeaa, ei se oikeuta
niiden syrjayttdmista taideopetuksesta. On surkeaa, jos kuvataideopetus supistuu teknisten taitojen

ja tiedollisen sisallon omaksumiseksi, vain koska sitd on helppo arvioida. Marjo Réasanen kehottaa



artikkelissaan: ”Jos arvomaailmamme on ristiriidassa harjoitettavan koulutuspolitiikan kanssa,
meidén olisi kyettdva vakuuttamaan pédttdjdt omien “tulostemme” tirkeydestd.” (Rasédnen 2003.)

Joitakin puheenvuoroja taidekasvatuksen puolesta on julkisuudessakin annettu.
Esimerkkina tasta Aamulehden paékirjoitus 31.1.2007, jossa professori Heikki ruismaki ja lehtori
Inkeri Ruokonen Helsingin yliopiston soveltavan kasvatustieteen laitokselta vaativat luovuudelle
tilaa ja vapautta, sekd taito- ja taideaineiden osuuden lisddmistd opettajien koulutuksessa ja
perusopetuksessa. Lisaksi musiikin-, kuvataiteen- ja luokanopettajat osoittivat mieltaén
eduskuntatalon edessa maaliskuussa 2006. Luovuusprofessoriksikin kutsuttu kasvatustieteen
professori Kari Uusikyld Helsingin yliopistosta on taas Kkirjoittanut Helsingin Sanomien
mielipidesivulle 5.9.2005 palopuheen luovuuskasvatuksen puolesta otsikolla ”Koulun tulosvastuu
tappaa luovuuden”.

Luovuuden, aktiivisuuden ja yksilollisten harrastusmahdollisuuksien arvostus on
kasvanut 1980- ja 1990-luvulla. IImidta on selitetty esimerkiksi koko vdestdon koulutustason
nousulla ja keskiluokkaistumisella. VVoidaan sanoa, ettd tassa mielessé yhteiskunta on lapikdyméssa
kulttuurista murrosta (Puurula, 1992, 21-22). Korkeakoski (1998b, 309) toteaakin, ettd
peruskoululaisten runsas mukanaolo vapaaehtoisessa ja maksullisessa taiteen perusopetuksessa
kertoo siitd, ettd peruskoulun taidekasvatus ei ole onnistunut tata tarvetta tayttdmaan. Toisaalta
harrastuksiin ei ole kaikilla varaa — taideopintoja voidaan pitéé vain hyvatuloisen keskiluokan lasten
harrastuksena.  N&yttda siltd ettd taideaineiden tuntim&arien vahetessa perusasteen
opetussuunnitelmissa, jatetddn ne lapset joita ei sisallytetd kulttuuriseen padomaan koulun
ulkopuolella, auttamattomasti taidekulttuurin ulkopuolelle. Mielestani taide ja kulttuuri kuuluvat
kaikille, ja on védranlaista vallankayttod ulkoistaa jokin tietty vaestonosa taiteesta. Tuntuu siis siltd,
ettd taidekasvatukselle olisi tilausta laajemmassa yhteiskunnallisessa mielessa.

Matti Vanhasen ensimmadisen hallituksen ohjelmaan siséltyi koko maata koskeva
luovuusstrategian ~ luominen.  Uutta  tdssa  strategiassa oli  se, ettd  luovuuden
edistamismahdollisuuksia tarkasteltiin laaja-alaisesti yli hallinnonala- ja toimijarajojen, eika siten
vain kulttuuripolitiikkaa koskevana asiana. Suuria odotuksia luonut luovuusstrategia ei sittenk&an
vahvistanut luovuuden ja kuvataidekasvatuksen asemaa. (Opetusministerid 2005.) Kirjassaan
Katsomme — ndemmekd? (Sava 2007) Taideteollisen korkeakoulun taidepedagogiikan professori
emerita Inkeri Sava on arvioinut kolmen luovuusstrategiaraportin mahdollisuuksia taidekasvatuksen
muutoksille. Hanen n&kemyksensd mukaan uusi luovuus on ndyttdytynyt luovuusraporteissa
korostuneilla tuottavuusvaatimuksilla varustettuna: Luovuuden eettinen perusta on ennen muuta

taloudellisessa menestymisessd, ei ihmisen hyvéassa eldméssa. Luovuuskeskustelu on saanut



voimansa jatkuvan lineaarisen talouskasvun ideologiasta. Sava varoittaa: yleissivistavan
koulutuksen ja talouseldman laheisyyteen tulisi suhtautua valppaan kriittisesti. (Sava 2007, 40-48.)

Teollistumista palvelevassa yhteiskunnassa tyonjaon eriytymisen myo6ta inhimillista
kasvua, oppimista ja selviytymistda palvelevien yhteiskunnan rakenteiden yhteiset tavoitteet ja
paaméaarat saattavat peittyd. Suorittamiseen, kuluttamiseen ja kilpailuun painottuva eetos voi vieda
yksinkertaistavaan teknokraattiseen maailmansuhteeseen, jonka ylivirittyneisyys luo maaperaé
jarjen kayton ohentumiselle. (Bardy 2007, 24.) Yhdyn Savan (2007) ajatukseen: Eiko olisi aika
jatkuvan voiton maksimoimisen ja lisaantyvan kuluttamisen sijaan keskittyd sellaisiin uusiin
oivalluksiin, joiden tuottava ratkaisu olisikin henkisen p&ioman nakeminen materiaalista
tarkeampana? (Sava 2007, 40-48)

1.3 Kuvataiteen opetusmateriaalit

Kun Jyvaskylddn vuonna 1866 perustettiin ensimmdainen suomenkielinen kansakoulu, ei
oppilaitoksen tarpeita vastaavia oppikirjoja ennestdén ollut olemassa. Niinpa opettajien tehtavéksi
tuli oman alansa oppikirjojen valmistaminen. Ensimmaisind suomenkielisind kuvataiteen
oppikirjoina voidaan pitda Naisten osaston opettajan Edla Soldan suomentamaa G. A. Hippiuksen
Piirustusopin alkeet kirjaa, sekd miesten piirustuksenopettajan Rafael Hardhin itse laatimaa,
Viivantopiirustuksen oppikirjaa. (Hékkinen 2002, 57-61.) Laajenevaa kansakouluopetusta
yhtendistettiin ensimmaisen kerran kouluylihallituksen vuonna 1881 antamilla ohjeilla, jotka
suosittivat “kuvaantoa” varten kaytettdvdaksi S. A. Keindsen Helppoja harjoitelmia ké&sivaralla
piirustamiseen (1897) (Lappalainen 1992, 145).

Kun suomenkielinen koululaitos kehittyi, lisadntyi myos oppikirjojen kysynta. Koska
kansakoulukirjojen menekki oli hyvé ja sen odotettiin yha paranevan, kustantaja otti myds uuden
roolin oppikirjojen tuottajana: Kustantaja ei endd odottanut, ettd tekijat tulisivat tarjoamaan
tuotoksiaan, vaan valjasti tyohon parhaat mahdolliset kyvyt. Otava perusti vuonna 1899 erityisen
koulukirjatoimikunnan johon kuului mm. Aapo Kohonen. Kohosen ominta alaa oli piirustuksen
opettaminen, ja téastd aihepiiristd han julkaisi useita oppikirjoja. Naistd ensimmadiset olivat
Piirustuksen opetus kansakoulussa ja Piirustusvihkonen oppilasten kateen vuonna 1897. (Hakkinen
2002, 69-70.) Tuottelias Kirjoittaja oli myds Lilli Térnudd, joka toimi muun muassa piirustuksen
opettajana ja kouluhallituksen piirustusopetuksen tarkastajana. Han julkaisi vuodesta 1903 useita
piirustuksen, ké&sityon ja kirjoituksen opetusta koskevia teoksia kéayttden hyvaksi psykologian ja

fysiologian tutkimusta, esimerkkeind Piirustuksenopetuksen ohjeita (1903) ja Kuvaanto-opetuksen



metodiikka (1926). Itsendisyyden alkuvuosikymmenind ilmestyi mm. Enni Runebergin kirjoittama
Viiva, muoto ja vari: piirustuksenopetus (1934). (Tiedenaisia verkkonayttely)

Oppikirjojen kannalta seuraava huomattava kasvukausi koitti vasta 1970-luvulla,
jolloin koulujérjestelméé uudistettiin ja peruskoulut aloittivat toimintansa. Koulujen maararahat
olivat suhteellisen runsaat ja oppikirjojen menekki suurin piirtein kaksinkertaistui. Suurin syy
oppikirjojen kayton lisaéantymiseen oli kouluhallituksen antama késky, jonka mukaan kaikki laajaan
opetussuunnitelmamietintoon kuuluvat asiat oli opetettava. Oppikirjat on pitanyt aina 1990-luvun
alkuvuosiin asti tarkastuttaa ja hyvaksyttaa kouluhallituksella (vuoden 1991 jalkeen opetushallitus),
mutta sittemmin tarkastusmenettelystd on luovuttu. Oppikirjoja voi periaatteessa Kirjoittaa ja
julkaista kuka tahansa (usein asianomaisten kouluasteiden opettajat), ja opettajan vastuulle jaa
arvioida kayttaménsa kirjat itse. (Hakkinen 2002, 78; Lappalainen 1992, 151, 171-172.) Opettajat
valitsevat melko vapaasti itse, kayttaako opetuksessaan kirjoja, ja minkélaisia. Kuvataiteen oppaitta
on ilmestynyt suhteellisen paljon, mutta toisiksi viimeisin varsinainen kuvataiteen didaktiikan
oppikirja, Kauppisen ja Wilsonin Kuvaamataidon didaktiikka on ilmestynyt 1981, ja vasta vuonna
2008 ilmestyi Marjo Ré&sésen Kuvakulttuurit ja integroiva taideopetus, joka on ajantasainen ja
perusteellinen kuvataiteen didaktinen késikirja (Résénen, 2008, 7). Edelld mainitussa Kirjassa
esiteltyd kuvataideopettamisen mallia kéytén tutkimukseni analyysissa runkona.

Tutkimusta tehdessdni olen tutustunut valikoimaan vanhempia kuvataiteen
opetusmateriaaleja, jonka tyyppisia opetusmateriaaleja on kokemukseni mukaan edelleen yleisesti
kouluissa opettajien kaytossd. Perinteisesti kuvataiteen opetusmateriaaleissa on keskitytty
esitteleméan kuvataiteen oppitunnille sopivia ideoita ja tehtavaehdotuksia, monesti vuodenkiertoon
sopivia, “syksyn lehtid ja sienid vahaliiduilla” -hengessd. Naisséd vinkkipankeissa kerrotaan
useimmiten milt4 tyon tulee valmiina ndyttdd (mallikuva), mitd tarvikkeita, materiaaleja ja véreja
kaytetdan, ja miten opettaja lapsia ohjeistaa. Oppilaiden toissa toteutuu jonkin vélineen, tekniikan
tai Kkuvaustavan harjoittelu. Tehtdvat painottuvat selkeasti piirtdmiseen, maalaamiseen ja
askarteluun, muiden opetussuunnitelmassa esitettyjen aihepiirien jaadessa vahemmalle. (esim.
Sabelstrom-Seppénen 2002, Saari 2005, Sarja 2005, Ojala 1999, 2004, Haverinen & Kuukasjarvi
2010.) Naissa oppaissa painottuu behavioristinen oppimisnakemys. Useissa sen tehtavéehdotuksissa
korostuu opettajan ohjeiden tarkka noudattaminen ja ennalta maarattyjen lopputulosten
aikaansaaminen niin ajattelussa kuin konkreettisessa lopputuloksessa. Kirjoissa kaytetdan paljon
tunteita ja mielikuvia, joiden pyrkimyksend vaikuttaa olevan itseilmaisun kehittdminen. Itseilmaisu
on kuitenkin voimakkaasti opettajan kontrolloimaa, jolloin tavoitteena ollut lapsilahtdisyys ei
toteudu. Pro gradu tutkimuksessaan Kolu (2010) kutsuu tdmén tyyppisid kuvataiteen oppaita

nopean avun “reseptikirjoiksi”.
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Puutteiden lisaksi oppaissa saattaa olla kyseenalaisia ohjeita. Myo6s kirjantekijan
huolimattomat sanavalinnat saattavat ohjata opettajaa vaardan suuntaan: “[Sadeaiheisen tyon
L]opuksi keskustellaan erilaisista sateen muodoista sekd sadevaatetuksesta.” (Sabelstrom-Seppanen
2002, 41), ”Opettajan on hyvéd luonnostella taululle tyon toteuttamistapa.” (Ojala 2004, 29) tai
”[Loppukeskustelussa e]tsitddn onnistuneita kokonaisuuksia” (Moisander, ToOyssy. Vartiainen,
Viitanen 1991, 35). Ymmart4ddko opettaja viimeisimman ohjeen niin, ettd kaikista toista etsitadn
onnistuneita kohtia, vai ettd tdiden joukosta poimitaan “parhaat”, ja tyytyviisend paistattelemaan
paasevat ne oppilaat, jotka jo ennestadnkin tunsivat olevansa taitavia? Ja miten on opettajan
mallikuvan laita, onko se esimerkki “oikeasta ja onnistuneesta” tyon toteutuksesta vai esitteleeko se
esimerkiksi kasvojen mittasuhteita? Tulkintatapoja on monia, kun ohjeissa ei ole korostettu
pedagogista nakemystd. Kokenutkin taidekasvattaja on vahingossa voinut toistaa oppikirjaa
tehdesséan vanhoja tapoja ja kaytanteitd, joille ei ole mitdan perusteita. Kuvataiteen oppaat toimivat
tarkednd apuna erityisesti niille opettajille, jotka kokevat epdvarmuutta kyseisessa oppiaineessa.
Oppaat ovat vaikuttamassa, toisinaan jopa huomaamatta, opettajien ndkemyksiin
taidekasvatuksesta.

Kuviskimara — tehtdvid peruskoulun taideopetukseen -kirjan alkupuheessa Kkirjan

kirjoittaja Anita Ojala (1999, 5) toteaakin vinkkioppaiden tyylisten opetusmateriaalien ongelman:

"Peruskoulun kuvataidetta varten ei ole olemassa oppikirjaa, jonka mukaan aloittelevankin opettajan
olisi helppo edetd. Kuvataiteen tavoitteet 18ytyvat kylla koulujen opetussuunnitelmista, mutta ne on
yleensd ilmaistu niin yleisluontoisesti, ettei niiden muokkaaminen toteuttamiskelpoisiksi tuntiaiheiksi
ole opettajalle mik&dan helppo tehtdva. - - Tamad opas ei ole kaikenkattava esitys ala-asteen
kuvataiteesta. Se on varsin heterogeeninen kokoelma tehtavid, eikd sellaisenaan riitd opettajan
ainoaksi ohjeistoksi. - - Ulkopuolelle jaa useita sisaltdalueita, mm. grafiikka, muovailu ja kuvallinen
viestintd. kaiken taman lisdksi kuvataiteeseen tulisi sisallyttdd runsaasti ymparistén kohteiden
havainnointia ja mallista piirtdmista. - - Opetusohjelmasta tulisi 16ytya myds eldamyspohjaisia tehtévia,

jotka antavat enemman vapautta persoonalliselle itseilmaisulle ja luovuudelle.

Opetusmateriaalin tekijd siis tunnustaa oman materiaalinsa vajavuuden luetellessaan pitkan listan
puutteita. Ei tarvitse ihmetelld, miksi esimerkiksi oman toiminnan arviointi, pohtiva
opetuskeskustelu, esteettinen ympéristokasvatus, kuvanveisto, arkkitehtoninen rakentelu,
keramiikka, tekstiilitaide, videokuvaus, tietokonegrafiikka ja materiaalien tuntemus (Korkeakoski
1998b, 277, 291) ovat jadneet monilta opettajilta huomiotta opetuksessa. Néistd aihealueista ei ole

ollut valmiita tehtédvéaohjeita ja mallikuvia ké&silla olevassa oppaassa.
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Miksi sitten téllaisia vinkkipankkeja kannattaa viel&d painaa, jos joka koululla jo
sellainen on ja opettajan kuitenkin taytyy nahdé valtavasti itse vaivaa saadakseen opetuksesta
kattavan? Hieman paremmat tuen opettajan oman opetuksen suunnitteluun antaa opas, jossa
tehtdvat on koottu eri kuvallisen ilmaisun keinojen alle (piirustus, grafiikka, muovailu, valokuva
jne.), jolloin opettajan on itsensakin tiedostettava oppiaineksen, tavoitteiden, aiheen ja
ilmaisutapojen ero. Pedagoginen osuus jad kuitenkin aika ohueksi - Esimerkiksi Kuvasilta
kuvataiteeseen (Moisander, Toyssy, Vartiainen & Viitanen 2001) siséltd jakaantuu seuraavasti: 6
sivua ala-asteen taidekasvatuksesta, 44 sivua kuvaamataidosta aihepiirien osana luovan
pedagogiikan periaatteiden mukaisesti (valo, varjo, vari, vesi, ihmisen kuvia, asuminen, juhlat ja
perinteet) ja 108 sivua kuvataiteen tehtavid siséltalueittain jaoteltuna luokkasuosituksineen
(taidekuvan tarkastelu, varioppi, maalaus, arkkitehtuuri jne.). (Moisander, Toyssy, Vartiainen,
Viitanen 1991.)

Pedagogisen lahestymistavan tarjoaa samanikainen Lasten taidekasvatus (Hakkola,
Laitinen & Ovaska-Airasmaa 1991), opettajan kayttoon tarkoitettu yleisteos kuvataiteesta, jossa
esitellddn kuvataideopetuksen erilaisia sisaltoalueita (esimerkiksi muoto, véri ja sommittelu) ja
tekniikoita (esimerkiksi liidut ja savesta muovailu), ja ndiden yhteydessd myos lasten kuvallista
kehitysta, oppimisteorioita, kulttuuria ja laajempia kuvataidekasvatuksen tavoitteita. Kirjassa
korostuu tekijoidensa ndkemys kuvataiteesta aistivoimaisena elamysten lahteend. Ongelmaksi
muodostuu pedagogisen tiedon yhdistdminen vinkkioppaiden tehtdvaehdotuksiin. Jos késikirja
neuvoo ettd ”Ympdriston tulee tarjota yksinkertaisia perusvélineitd, mutta vilttad liian valmiita
malleja” (Hakkola ym. 1991, 13) tai ettd ”Aikuisen tulisi pitdd huolta siitd, ettd sanatonta tekemisen
ja kokemisen riemua voidaan tuntea yhdessd” (Hakkola ym. 1991, 47), niin ymmartaako opettaja
mité se tarkoittaa kuvataidetunnin arjessa? Miten ndmé yhdistaé vahaliiduilla piirrettdvédan kuvaan
syksyn lehdistd? Itse ainakin jaan néihin oppimateriaaleihin tutustuttuani kaipaamaan kirjaa, jossa

yhdistyisi luontevasti pedagogiikka ja kaytanto.
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2 LAHTOKOHTIA TUTKIMUKSELLE

2.1 Aineiston valinta

Kun kiinnostukseni oli kohdistunut kuvataidekasvatukseen, ja erityisesti opetusmateriaaleihin,
valitsin aineistoksi tutkimukselleni painetut opetusmateriaalit, silla halusin vélttdd monet
aineistonhankintaan liittyvat haasteet, joihin olin térmannyt kandidaatintutkielmavaiheessa.
Oppimateriaalitutkimuksessa valttyy myos tekstitutkijan aineisto-ongelmilta, alkuperéinen ldhde on
sen hankittuasi kasissasi, eikd ole kovin perusteltua yrittdd etsia lisaksi esimerkiksi tekijoiden
késikirjoituksia tai erikielisia ja eri tavoin toimitettuja l&hteitd. Muita mahdollisia lahestymistapoja
kuvataiteen oppimateriaaliin olisi ollut esimerkiksi haastatella opettajia opetusmateriaaleista ja
niiden kaytettavyydestd, lahted liikkeelle heidan asiantuntemuksestaan, tai kartoittaa kvantitatiivisin
menetelmin, millaisia opetusmateriaaleja kouluissa on yleisesti kaytssa.

Rajasin tutkimusaineistokseni opetusmateriaalikentdn kaksi uudehkoa tulokasta:
WSOY::n Kirja kuvista -sarja (Heinimaa, Perttila, Suvanto, Tammioja, Viitanen 2009) ja Tammen
Kuvien Kkirja (Forsman & Piironen 2008). Ndista Kirja kuvista — sarja sisaltda oppilaan kirjat 1-2, 3-
4 ja 5-6, seka vastaavat opettajan oppaat. Kuvien Kirja sen sijaan on Kkuvataidetta opettavan
opettajan késikirjaksi suunniteltu. Nama ovat mielestani talla hetkelld kattavimmat ja
ajanmukaisimmat kuvataiteen opetusmateriaalit, ja siksi valitsin ne tarkempaan vertailevaan
analyysin. Koin jarkevaksi valita kaksi kirjaa/sarjaa yhden sijasta siita yksinkertaisesta syysta, etta
usein muutamien tapausten vertailu on hedelméllisempédd kuin yhden tapauksen tutkiminen
(Uusitalo 1997, 77).

Aikaisempaa tutkimusta kuvataiteen kotimaisista opetusmateriaaleista on tehty hyvin
vahan. Tutkimuksen teon loppuvaiheessa sain tietooni, ettd vuonna 2010 on Turun
opettajankoulutuslaitoksella julkaistu gradu Reseptikirja ja pedagoginen opas. Kahden 6-8-
vuotiaille suunnatun kuvataiteen oppaan oppimis- ja taideopetusnakemyksien tarkastelua (Kolu,
2010), jossa sisallénanalyysin ja diskurssianalyysin kohteena oli Kirja Kuvista 1-2 ja Kirja kuvista
1-2 Opettajan opas sekd Mind maalaan 2. Esi- ja alkuopetuksen kuvataide vuodenkiertoa
myotaillen (Koskenala & Sabelstrom-Leppanen 2004). Vaikka toinen aineistona edell& mainitussa
tutkimuksessa oleva kirja on sama kuin téssakin tutkimuksessa, koen oman tutkimusasetelmani
tuovan jotakin uutta tietoa vertailun kohdistuessa eri kirjaan, ja nédkokulman ollessa erilainen.

Aineistoni on myos laajempi sen késittdessé koko Kirja kuvista -sarjan.
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Mielenkiintoista on valitsemieni opetusmateriaalien perustavanlaatuinen ero: toinen
on oppilaan kayttoon tarkoitettu kirjasarja opettajanoppaineen, ja toinen pelk&stddn opettajan
kayttoon  tarkoitettu  ké&sikirja.  Halusin  tutkimuksessani ~ pohtia  my6s  ndiden
opetusmateriaalityyppien kaytannollisia eroja, vahvuuksia ja heikkouksia. Periaatteessa tutkimus
sijoittuu menneisyyteen, silld kirjat ovat jo julkaistu vuosina 2010 ja 2008, mutta se pyrkii myds
késittelemdin jotain “nykyaikaista”. Tdmédn perustelen silld, ettd olen valinnut aineistokseni uusia
materiaaleja, jotka vield tekevat tietddn opettajien hyllyihin. Saadakseni yleiskuvan myds muusta
kéaytossd olevasta kuvataiteen opetusmateriaalista, tutustuin kevyesti my6s muutamiin muihin,
hieman vanhempiin kuvataiteen oppaisiin, mutta lasken ne kuuluvasi lahdekirjallisuuteen, en
tutkimuksen aineistoksi.

Tutkimuksenteon alkuvaiheessa, kun aineisto ja tutkimustehtavat eivat olleet vield
tarkentuneet, olin ollut yhteydessa oppikirjakustantajiin, ja saanut heiltd tutkimusaineistoksi
muutamia kuvataiteen oppaita, mukaan lukien Kirja kuvista sarjan oppilaan kirjan 5-6 ja opettajan
kirjan 5-6. P&atin hankkia itselleni my6s opettajan kirjat 1-2 ja 3-4. Vastaavia oppilaan kirjoja en
kustannussyista hankkinut, silla ne k&ytannossa sisaltyvé opettajan kirjaan: jokaisella aukeamalla
opettajan Kirjassa on kuvat oppilaan kirjan vastaavasta aukeamasta, ja lisaksi ymparilla opettajalle
tarkoitettua lisdinformaatiota ja tehtdvéehdotuksia. Aineistoni kattaa mielestani kuitenkin koko
kirjasarjan. Aineisto on keratty peruskoulun opetusmateriaaleista, joten se on periaatteessa
kaikkien saatavilla ja kenen tahansa tutkittavissa.

2.2 Ongelmanasettelu

Tutkimustehtdvia muotoilin kolme: tdssd tutkimuksessa on tarkoitukseni selvittad, (1.) mité
pedagogisia ldhestymistapoja ja painotuksia (verraten kuvataidekasvatuksen perusteluihin ja
taidekasvatusmalleihin) aineiston opetusmateriaaleissa on l0ydettavissd, (2.) miten aineiston
opetusmateriaalit kattavat opetussuunnitelmaan kirjatut taidekasvatuksen sisallot ja tavoitteet seka
(3.) miten ne vastaavat taidekasvatuksen haasteisiin. Edellisten pohjalta jatkan tutkimuksen
loppupuolella pohdintaa siitd millainen olisi materiaali, joka tukee kokematonta ja epévarmaa
opettajaa kuvataiteen opetuksessa.

Opettajan luokkahuoneessa tehtava opetustyo nojaa ensisijaisesti
opetussuunnitelmaan, didaktiseen osaamiseen ja aineenhallintaan. Siksi olen valinnut analyysin
pohjaksi opetussuunnitelman (POPS 2004). Opetussuunnitelmasta 16ytyvéat ne sisallot ja tavoitteet,

joiden mukaisesti tulee opettaa, se on opettajaa ohjaava ja velvoittava asiakirja. Didaktista puolta
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kattamaan olen keskeiseksi teoriaksi valinnut Marjo Ré&sésen taidekasvatusmallit. Hanen
kokonaisvaltaisessa integroivan taidekasvatuksen voileipdmallissa yhdistyvat niin taideteoriat,
oppimisnakemykset, kuvallisen kehityksen vaiheet, taidekasvatusmallit kuin
vuorovaikutusmallitkin. Résdsen mallin l&pdisevat ajatukset monilukutaidosta (visuaalisen
kulttuurin kuvatulkintaa) ja monikulttuurisuudesta (monikulttuuriset identiteetit), jotka ovat tdmén
hetken “kuumia” aiheita kuvataidekasvatuksessa. Tarkastelen taidekasvatusmalleja aineistossani
ajatellen, ettd se on térked avain niiden luonteen ymmartdmisessd, vaikka Kirjan tekijat eivéat
olisikaan niité selkedsti tuoneet julki. Analyysissa sivuan myds muita taidekasvatukseen liittyvia
teorioita ja ndkokulmia.

Vaikka oma n&kokulmani on kuvataiteesta kiinnostuneen ja sitd sivuaineena lukeneen
opettajaopiskelijan, yritdn hahmottaa myos niitd tarpeita, joita on sellaisella vastavalmistuneella
opettajalla, joka ei kuvataiteeseen ole suuntautunut. Taman koen vélttamattomaksi siita syysta, etta
analyysissa esiteltyjen kuvataiteen opettamisesta tehtyjen tutkimuksin mukaan, alakouluissa harvoin
kuvataidetta sivuaineena opiskelleilla (ts. kuvataiteeseen erikoistuneilla) opettajilla on muita
opettajia enemman kuvataiteen tunteja, ja vield harvemmin alakoulussa opettaa kuvataiteen
aineenopettaja. Useimmiten kuvataidetta opettavat siis luokan omat luokanopettajat, joiden
kiinnostus ja kuvataiteeseen vihkiytyminen vaihtelevat.

Varsinaisia tutkimushypoteeseja minulla ei ole, silla tutkimuskysymykseni ovat
muodoltaan laadullisia, eik& niihin voi vastata yksinkertaisesti kyll4 tai ei. K&ytdnndssé aineisto
maaraa sen, miké lopulta nayttaytyy keskeiseksi ja tarkeédksi tulokseksi tutkimuksessa. Odotukseni
tarkempaan analyysin valitsemieni Kkirjan ja Kirjasarjan suhteen ovat korkealla, silld jo
pintapuolisessa tutustumisessa ne eroavat olennaisesti vanhemman polven kuvataiteen
(kuvaamataidon) opetusmateriaaleista. Toivonkin niiden osoittautuvan laadullisesti korkeatasoisiksi
ja kayttokelpoisiksi oppaiksi, myds kokemattomalle kuvataiteen opettajalle. Oletan valitsemieni

kirjojen/sarjojen kattavan opetussuunnitelmassa esitetyt sisallét (POPS 2004) suhteellisen hyvin.

3.6 Tutkimuksen luonne ja eteneminen

Katson tutkimukseni l&dhtokohtien kuuluvan hermeneuttisfenomenologiseen tieteenperinteeseen.
Hermeneutiikka on merkityksien etsimistd, ymmartamista ja tulkintaa. Hermeneuttinen tapa tutkia
on kuin keh&, jossa ymmarrys tutkittavasta kohteesta etenee spiraalinomaisesti kohti ilmion ydinté,

totuutta, Ymmarryksen pohjalla on aina tutkijan esiymmarrys kohteesta. Ymmartdminen on
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tulkintaa, joka etenee kielen ilmaisuista sosiaaliseen todellisuuteen. (Judén-Tupakka 2007, 64;
Mékinen 2005, 198; Kananen 2008, 57.)

Tutkimusmenetelménd on kaytetty laadullista sisallonanalyysid. Laadullisen
tutkimuksen perusolettamus on, ettd ympéroiva todellisuus (myos tutkimuksen kohde) on tuotettu
kielen ja kommunikoinnin kautta: annamme asioille nimi&d ja merkityksid, jolloin todellisuus
rakentuu jatkuvina merkitysneuvotteluina. Tamé tarkoittaa tutkimuksen kannalta sit4, etta
tutkittavaa 1lmittad (osatodellisuutta) ei lahestytd jonain pysyvdnd ja annettuna, vaan aina
sosiaalisesti rakentuneena. Tama lahtokohta erottaa perinteisesta positivistisesta tiedekasityksesta
niin metodologisella, ontologisella kuin epistemologisellakin tasolla. (Kujala 2007, 13-14.) Koen
laadullisen lahestymistavan itselleni luontevaksi tavaksi tutkia, ja luultavasti siitdkin syysta
tutkimusaihe, -aineisto ja -kysymykset muodostuivat sellaisiksi, joita olisi ollut vaikea l&hestya
pelkéstdan kvantitatiivisin menetelmin. Analysoinnissa oli tarpeen ottaa huomioon valitun aineiston
lisaksi laajempi kuvataidekasvatukseen liittyva konteksti, johon laadulliset menetelmét antavat
paremmat mahdollisuudet.

Hermeneuttisessa  l&hestymistavassa haasteena on tulla tietoiseksi omista
ennakkokaésityksistaan, jotta ne voi ottaa huomioon analyysivaiheessa, tieteellisen tiedon
rakentuessa niiden pohjalle. Ennakkokasityksien pohjalta olen selaillut aineistosta ja muodostanut
siitd esiymmarryksen. Lahilukuvaiheessa olen alkanut jasent&d lukemaani esiymmarryksen pohjalta
jonkinlaiseksi kokonaisndkemykseksi. Hermeneuttisen lukutavan mukaisesti luin aineistoja
jatkuvasti uudelleen analysointivaiheessa. Olen yrittanyt tarkkailla kriittisesti omaa lukemistani, ja
valttdd tuomasta tekstiin jotain sellaista miké ei siihen kuulu.

Laadullinen tutkimus on aina tutkijan subjektiivinen ndkemys, tulkinta jostain asiasta,
johon vaikuttavat hanen oma eldmaénhistoriansa ja aihepiiriin liittyvét tunteet, arvot ja arvostukset.
Koettu ja eletty elama tekee tutkijasta, minusta, sen joka olen, eikd sitd voi hdivyttdd pois
tutkimustilanteesta. Kuitenkin tukeutumalla analyysissani kuvataiteen tutkimukseen ja tieteenalan
teorioihin, ja etenemélld tydskentelyssani jarjestelmallisesti, yritdn lahestyd objektiivisuutta, ja
tuoda esille tutkimastani kohteesta, kuvataiteen opetusmateriaaleista, jotakin olennaista ja uutta
tietoa. Toivon, ettd talla tiedolla olisi myos jotakin kaytdnndn merkitysta opettajien tilatessa uusia
materiaaleja opetuksen suunnittelun ja toteutuksen tueksi.

Siséllénanalyysi pyrkii luokittelemaan, teemoittelemaan ja tyypittelemaan kasiteltdvaa
aineistoa (Tuomi & Sarajarvi 2003, 94-95). Halutessani nahda kaikki aineistoon liittyvat ilmi6t en
ole voinut lahted analysoimaan aineistoani pelkéastadn valmiin teoriapohjan mukaisesti, vaan olen
antanut aineiston myos ohjata analyysiani. Talla olen halunnut varmistaa, ettei jokin pinnan alla

muhiva mielenkiintoinen aineistoon liittyvd ilmid péase livahtamaan tutkivan katseeni lavitse.
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Tuomi ja Sarajarvi (2002, 93) kuvaavat sisallonanalyysia laadullisen tutkimuksen
perusanalyysimenetelmaksi, joka sopii sek& Kirjoitettujen, kuultujen ettd nadhtyjen sisaltdjen
analysointiin. Laadullisessa sisallonanalyysissa pyritédén aineiston siséltdmien
ajatuskokonaisuuksien luokitteluun seka mahdollisesti luomaan pohjaa aineiston kvantitatiiviseen
kéasittelyyn, kun taas systemaattisen analyysin avulla pyritddn hahmottamaan koko tekstin siséltdma
ajatusmaailma. Tama edellyttdd usein pientenkin vivahteiden huomioon ottamista ja johdattaa
tarkastelemaan my0s sitd4, mika ilmaistaan viitteind, sivujuonteina tai piilotetusti (Hannula 2007,
116).

Kéytdnndssd systemaattinen analyysi nékyy siind ettd olen pyrkinyt ottamaan
huomioon my6s kéytetyt sanavalinnat ja kasitteet: millaisella kielelld lahestytddn esimerkiksi
opetussuunnitelmaan siséllytettyjd, vaikeasti lahestyttavid laajempia tavoitteita. Tekemé&ssani
laadullisessa  sisallénanalyysissa on  siis elementtejd  systemaattisesta  analyysista ja
diskurssianalyysista, ja alustavat tutkimustehtavéat nayttivat soveltuvan hyvin taméantyyppiseen
menetelmdin (esim. Hannula 2007, 114). Tarkoituksenanihan oli tarkastella aineistoani suhteina
(vertailua keskendan, opetussuunnitelmaan ja valitsemaani Marjo Rdsdsen teoriaan) osana
kontekstia (taidekasvatus Suomessa) ja osana historiallista jatkumoa (opetusmateriaalien
kehittyminen). Systemaattinen analyysi avaa my0s reittid tutkimuskohteen ulkopuolelle,
mahdollistaa 16ydettyjen ajatusten pedagogisen soveltamisen. Diskurssianalyysilld puolestaan
keskitytdan kielen kayton eri tapoihin ja niihin merkityssysteemeihin, joita kieli rakentaa (Jokinen,
Juhila & Suoninen 1993, 18-24).

Koska kyseessd on kuvataiteen opetusmateriaali, nden kuvilla olevan olennainen osa
kirjan rakennetta ja sisélto4, ja niinpa lasken ne tasavertaisiksi osiksi kirjoja, ja analysoin ne samalla
tavoin kuten tekstin. Tutkimuksessa olen kayttanyt apuna myos kvantitatiivista otetta selvittdékseni
kirjojen teksteissa esiintyvien sisaltdjen lukumaéria ja osuuksia kahden rungon perusteella: sisaltoa
ja tavoitteita vertasin opetussuunnitelman pohjalta tekemééni laskentarunkoon ja didaktista puolta
Marjo Ré&sésen taidekasvatusmallien ja vuorovaikutusmallin  mukaan muodostamaani
laskentarunkoon. Kuvat laskin ja luokittelin kolmeen eri ryhmadn. Koen Kkuitenkin ettei
kvantitatiivisen otteen yhdistdminen tutkimukseeni ole ongelmallista, silld se tukee perustaltaan
laadullista tutkimustani (Hirsjarvi ym. 2007, 133). Konkreettisesti ké&sitteellistin aineistoa antamalla
jasentdvid otsikoita opetusmateriaalien osille. Tamén jélkeen vertasin aineistoja toisiinsa ja
esittelemiini kuvataiteen teorioihin, malleihin ja kuvataideopetuksen kontekstiin. Kolmannessa
vaiheessa kategorisoin aineistoa, eli ryhmittelin sellaisia keskeisiksi kokemiani kasitteitd yhteen,

jotka vaikuttivat ilmaisevan saamaa ilmiota tai kuuluvan samaan ilmiéon. Kategorioidessani pyrin
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etsimdan luokitusta puoltavia ja kumoavia ilmiditd. Na&itd keskeisia teemoja pohdin edelleen
tutkimuksen synteesissa.

Tutkimuksessa kaytetty analyysin paattelymalli on abduktiivinen: siind yhdistyy
deduktiivinen paattely (yleisesta yksityiseen, teorialdhtdinen analyysi) ja induktiivinen paattely
(yksityisista tapauksista yleisiin péaatelmiin, aineistoldhtdinen analyysi). Abduktiivinen analyysi
tarkoittaa sitd, ettd aineisto ja teoria vuorottelevat: analyysi ldhtee aineistosta, mutta teoriaa
kéaytetddn apuna analyysissa, eikd teoriaa varsinaisesti testata. Aineistosta tehtdvien havaintojen
tekoa ohjaa johtoajatus. (Kananen 2008, 20-23, 90-91.) Rakenteellisesti tdma nakyy
tutkimuksessani siten, ettei varsinaista erillistd teoriaosaa ole, vaan tutkimustekstissa limittyvéat
toisiinsa teoria, analyysi ja tulkinta. Analyysi on jonkin kokonaisuuden hajottamista osiin, ja
synteesi puolestaan yhdistelemistd ja kokoon panemista (Uusitalo 1998, 23). Ndin etenee myos
tutkimukseni, aineisto hajotetaan  kaésitteellisiksi osiksi ja kootaan synteesin avulla
kokonaisndkemykseksi ja tieteellisiksi johtopéaatoksiksi.

Oma positioni suhteessa tutkimusobjekteihin, on keskendan suhteellisen samanlainen.
Olen molempiin kirjoihin tutustunut jo ennen tutkimuksen tekemistd, ja k&yttanyt niitda mm.
harjoittelussa opetuksessani. Tutustuminen on ollut kuitenkin melko pintapuolista, ja olen selaillen
etsinyt vain harjoittelusuunnitelman aiheita koskevia tehtavid. Néin ollen alustava kokonaiskuva
kirjoista on syntynyt tutkimusta tehdessé kun olen lukenut alustavan aineiston lapi, ja paattanyt
mitk& Kkirjat/kirjasarjat valitsen tutkimusaineistokseni. Ennakko-oletusten lisdksi vaarana kahta
kohdetta vertailtaessa, ja kéytettdessa tutkimusvélineend itse, on myds mieltyminen toiseen, jolloin
oma mielipide alkaa vaikuttaa analyysin etenemiseen. Tdma vaara on tiedostettava ja huomioitava
analyysin aikana. Aineistoa olen pyrkinyt analysoimaan systemaattisesti samalla tavalla, jotta
kahdesta kohteesta saadut tulokset olisivat vertailukelpoisia. Tutkijan on myods hyvéksyttava, ettei
hén pysty paasemaan itsestaan irti, eikd taydellinen objektiivisuus ole edes mahdollista. Saadut
tulokset ovat lopulta vain yhden henkildn tulkintaa.

Luotettavuuden todentaminen laadullisessa tutkimuksessa ei ole niin yksiselitteista
kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa: Analyysivaihetta ja luotettavuuden arviointia ei voida erottaa
selkedsti toisistaan erillisiksi kappaleiksi kuten kvantitatiivisessa tutkimuksessa, vaan arviointi
seuraa lavitse koko tutkimuksen ja on Kkietoutuneena osaksi analyysid. Kvantitatiivisessa
tutkimuksessa puhutaan mittausten luotettavuudesta, kun taas laadullisessa tutkimuksessa
luotettavuuden kriteeri on useimmiten tutkija itse. Tasta syystd luotettavuuden arvioinnissa tulee
ottaa huomioon koko tutkimusprosessi. Lahtokohtana on tutkijan subjektiviteetti ja tutkijan aseman
myontaminen: tutkija on oman tutkimuksensa keskeinen tyévaline. (Eskola & Suoranta 1998, 209—
211; Kananen 2007, 97, 123-124.) Lisatdkseni luotettavuutta, olen tutkimuksessa pyrkinyt
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kirjoittamaan auki omat ennakkokasitykseni ja suhteeni tutkimusaiheeseen sek& raportoimaan
selkeasti kaikki tyGvaiheet ja luokitteluperusteet. Olen yrittanyt selostaa paattelyni niin, etté lukija

pystyy sitd seuraamaan. Liitin tutkimukseeni myos joitakin sitaatteja aineistosta havainnollistamaan

ja tuomaan tutkimusaineiston paremmin lukijan lahettyville.
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3 ANALYYSI

3.1 Kdsitteiden mddrittelyd

Virallisen maaritelmén mukaan yleissivistavé kuvataidekasvatus on koko iké&luokalle peruskoulussa
tai pdivakodissa annettavaa kuvataiteen opetusta. Myds ammatillisissa oppilaitoksissa ja lukioissa
voidaan antaa yleissivistdvad kuvataideopetusta. Taiteen perusopetuksella tarkoitetaan se sijaan
esimerkiksi kerhoissa ja kansalaisopistoissa annettavaa tadeopetusta, joka noudattaa taiteen
perusopetuksen opetussuunnitelmaa. Naitd kahta ohjaavat siis eri opetussuunnitelmat. Tassa
tutkimuksessa keskityn tarkastelemaan peruskoulussa annettavaa  yleissivistavaa
kuvataidekasvatusta, josta kaytan rinnakkain kasiteitd ’taidekasvatus’ ja ’kuvataidekasvatus’.

Ilmausta ’kuvataide’ kdytdn kuvaamaan oppiainetta.

3.2 Aineiston esittely

Kuvien kirja on Tammen kuvataidetta opettavan opettajan ké&sikirjaksi tarjoama opas, joka lupaa
antavansa vastaukset kuvataiteen opettamisen keskeisiin kysymyksiin: mitkd ovat opetuksen
tavoitteet, miten opetan innostavasti, miten voin seurata oppilaiden tydskentelyprosessia ja millaiset
arviointitavat tukevat oppimista. Takakannen esittelytekstissa se kertoo kayvénsa lapi
kuvataideopetuksen eri osa-alueet, ja antavansa tehtdvaehdotuksia niihin kaikkiin. Luotettavuuden
tuntua lukijalle annetaan tuomalla tekstissa esille, ettd Kirjan tekijat ovat kokeneita opettajien
kouluttajia, ja he ovat olleet laatimassa myos opetussuunnitelman perusteita. (Forsman & Piironen
2008, takakansiteksti.) Liisa on Piironen on taidekasvatuksen professori emerita, ja Ann-Christina
(Acci) Forsman on muun muassa tuottanut kuvataiteen opetusmateriaalia edu.fi opetushallituksen
verkkosivuille. Kustantajan esittelyssé kirjan luvataan antavan sek& syvallistd taustatietoa ettd
selkeitd kaytdnnon vinkkeja. Kustantajan mukaan kirjassa uusi opetussuunnitelma on Kirjoitettu
auki konkreettisesti ja selkedasti. (Sanoma Pro verkkokauppa.)

Kirjan alkusanoissa Kuvien kirja esitetddn olevan uusinta didaktista ja kuvallista
sivistysta koskevaa tietoa sisaltavd opas: se sisaltdd kuvataidekasvatuksen siséaltéihin viimeisten
viidentoista vuoden aikana tulleet uudet kuvallisen median ja nykytaiteen aihepiirit sekd antaa

(opetussuunnitelman  uuden normin  mukaisesti) esimerkkeja eri aihekokonaisuuksien
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mahdollisuuksista  eheyttavddn  opetukseen.  Kuvataidekasvatuksen  trendin  mukaisesti
opetussuunnitelman aihepiireistd monikulttuurisuus (kulttuuri-identiteetti), ihmisend kasvaminen
(itseymmarrys ja itsetunto, tunneilmaisu ja hallinta, sosiaaliset taidot) ja kestavé kehitys (ihmisen
toiminta ja valinnat ymparistossamme ja maailmanlaajuisesti) on otettu esille heti kirjan alussa.
(KUKI, 4.)

Lukijana odotukseni ovat siis korkealla — tutustuessani aiemmin julkaistuihin
kuvataiteen vinkkioppaisiin, aloin kaivata juuri tallaista, kuvataiteen opetussuunnitelman huomioon
ottavaa, kattavaa ja ajanmukaista materiaalia. Yllattden kirjoittavat kuitenkin kirjan alussa kertovat
Opetussuunnitelman olleen késikirjan runkona, mutta teos ei kuitenkaan pyri kattamaan koko
opetussuunnitelman aluetta, vaan jattdd materiaalien ja tekniikoiden osalta opettajan muiden
oppaiden varaan, ja keskittyy visuaalisen kulttuurin siséltéalueille. (KUKI, 5.) Ainakin itse koen
tulleeni lukijana petetyksi, kun Kirja ei olekaan niin kattava kuin mita takakansi antaa ymmartaa.
Kirjan tekijoilla tuntuu olevan vankka usko siihen, ettd opettajilla on hallussaan jo osaaminen
materiaalien ja tekniikoiden osalta. Tehtdvia ei mydskaan ole osoitettu millek&én tietylle luokka-
asteelle, vaan opettajan tehtévaksi on jatetty tehtdvien soveltuvuuden arviointi ja muokkaus omalle
luokalle sopiviksi (KUKI, 5). Nain ollen kirjaa kéayttavan opettajan odotetaan omaavan myds
ainedidaktista osaamista.

Selailun tuloksena voi kirjassa (156 sivua) todeta olevan paljon kuvia, oppilastoité ja
kuvia taideteoksista, sekd suhteellisen vahan tekstid. Suurimmalla osalla aukeamista on tekstid vain
puolet tai vahemman, ja joukossa on myods paljon lahes pelkéstdan kuvia sisaltavia aukeamia.
Tekstista vain osa koostuu opettajalle suunnatusta didaktisesta tekstista: noin kolmannes tekstisté on
myos oppilaille suunnattuja tehtdvaruutuja, tietoiskuja ja kuvateksteja. Nahtavaksi jaa, miten kirja
onnistuu tayttdmaan suuret lupauksensa niin vahassa tekstitilassa. Toisaalta, Kirja on houkuttelevan
nakoinen, ja siihen tarttuu helposti juuri runsaan kuvituksen wvuoksi. Monet kuvataiteen
asiasiséllOista tarvitsevat varmasti selkiytydkseen kuvallista esimerkkid, eli myos kuvat toimivat
tietolahteind.

Kirja kuvista on peruskouluun suunniteltu WSOY:n julkaisema Kkirjasarja, joka
sisaltdd oppilaan kirjat 1-2, 3-4 ja 5-6 seka vastaavat opettajan oppaat (Heinimaa, Perttila,
Tammioja & Viitanen). Kirjasarjan tekijoistd Elisse Heinimaa on kokenut kuvataidekoulujen
opettaja ja opetuksen kehittdjd, Sami Tammioja ja Heidi Perttila ovat luokanopettajia ja Titta
Suvanto Kkuvataideopettaja, joka on ollut tekeméssa my6s kirjaa Kuvan tekija, joka on
kuvataideopetuksen oppilaan kirja luokille 7-9. Oppikirjasarjassa tutustutaan kuvallisen kielen
peruskasitteisiin ja ilmidihin. Kustantajan esittelyn mukaan sarjan keskeista siséltoéd ovat kuvat ja

tehtdvét, jotka on valittu kehittdm&in oppilaan omaa kuvailmaisua kirjojen eldmyksellisen ja
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tiedollisen sisallén pohjalta. Opettajan oppaissa avataan oppilaan kirjojen kuvia ja tutustutaan
keinoihin, joiden avulla kuvista voi keskustella oppilaiden kanssa, syvennetdan oppilaan kirjojen
sisalt6ja ja annetaan k&ytdnnon tietoja kuvataiteen materiaaleista ja tekniikoista. Opettajan Kirjassa
on myos lisdd tehtdvdehdotuksia ja ohjeita tehtdvien muuntamiseen. Kirjasarjan avulla on
mahdollista rakentaa opetus teemoittain etenevaksi kokonaisuudeksi. (Sanoma Pro
oppimateriaaliesittely.)

Opettajan oppaissa on Kirjan alussa taustatietoja ja ohjeita kirjan kayttoon. Kirjasarja
on tekstien mukaan laadittu opetussuunnitelman keskeiset tavoitteet ja oppiaineksen jasentely
huomioon ottaen. Alkuteksteissa korostetaan kuvataiteen itsendistd asemaa koulussa, sekd tuodaan
esille sen mahdollisuuksia myds laajempien tavoitteiden, kuten ihmisend kasvun, luovan
ongelmanratkaisun ja tutkivan oppimisen tehtdvissd. Visuaalisen maailman nakdkulma on
korostunut, kuvallisen kielen lukemisen opettelu tuodaan esille ensisijaisena tavoitteena opetuksessa
1-4 luokilla. (KK 1-2, 4). Kirjasarjan 5-6 luokille tarkoitetussa osassa korostuvat mediatekniikan ja
taidehistorian osuudet.

Kirjasarja on piristdvd poikkeus kuvataiteen oppimateriaalien kentalld, silla
kuvataidetta lahestytadn luovan ongelmaratkaisun ja tutkivan oppimisen kautta. Sen lahtékohtana
ovat kuvataiteen eri ilmididen ihmettely ja havaintojen teko. Tehtdvat ovat luonteeltaan
enemmankin kokeellisia ja luonnosmaisia kuin tiettyd kuvallista lopputulosta painottavia.
Kirjasarjalla tuntuu olevan enemmén ohjaava tehtdva kuin Kuvien kirjalla, joka ensimmaéiselld
tutustumiskerralla tuntui enemmaén ajatuksia heréttavaltd. Varsinkin Kirja Kuvista 1-2 opettajan
oppaassa on paljon selittdvaa tekstia kuvataiteen aineen olemuksesta ja sisallosta. Kirjoittajat ovat
selkedsti ottaneet huomioon, ettd juuri alaluokilla kuvataidetta opettaa usein luokan oma opettaja,
joka ei valttamétta ole kuvataiteeseen perehtynyt.

3.3 Miksi taidekasvattaa? - Taidekasvatuksen perustelut

Kuvataidekasvatuksessa eri suuntaukset ja painotusalueet ovat vaihdelleet eri vuosikymmenina.
Taidekasvatuksen tehtdvat liittyvat aikansa kasityksiin koulun tehtavista, ja vallalla olevaan
oppimiskésitykseen ja taideteorioihin.  Taidekasvatuksella ei ole kestdvdd asemaa ja sen
hyodyllisyytta on kautta aikojen jouduttu perustelemaan muun muassa poliittiselle koneistolle mita
erilaisimmilla selityksilla. Sen on sanottu olevan kulttuurinen sivistysprojekti, havaintojen
tekemisen ja medialukutaidon opettaja, omanlaisensa tiedon tuottaja sek&d valine

hyvinvointiyhteiskunnan uudistamiseen (Sava 2007, 91). Annettujen perustelujen pohjalta
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maéarittyy esimerkiksi se, millaista materiaalia opetuksessa tuotetaan ja tulkitaan ja miten
oppimistuloksia arvioidaan — ne heijastavat kasitysta taiteen itseis- ja valinearvoista (R&sénen
2008a, 59). Kun pohditaan taidekasvatuksen tehtavia, tulee vaistamatta eteen kysymys siitd, onko
taidekasvatuksella jotakin itseisarvoa, vai onko se vain valine, jolla taydennetdan
opetussuunnitelman yleisia tavoitteita ja tuetaan muiden aineiden opiskelua. Erityisesti
yhdysvaltalaisessa taidekasvatuskeskustelussa jaottelu valineellisiin ja essentiaalisiin perusteluihin
on ollut vedenjakaja, jolla on tehty ero sellaisten suuntausten kuin luovan itseilmaisun ja
tiedonalapohjaisen taidekasvatuksen valille (Paajoki 2004, 9). Paattdjat usein nakevét
merkityksellisend vain itsensd kaltaiset rakenteet, joita méaarittad valineellisyys. Taidekasvatus
saatetaan ymmartéa kouluopetusta keventdvana tai sitd perustellaan tarpeellisena joko taiteellisesti
lahjakkaille tai niille, joilla on vaikeuksia selvitd koulutytstd (Bardy 2008, 203). Pelkk&
hyotypohjainen kasitys taidekasvatuksesta luo kuitenkin huonon pohjan sen opettamiselle. Toisaalta
taidekasvatuksen valinearvot ovat myds todellisia ja tarkeitd, joten niiden véhattely ei myoskéaan ole
tarpeellista. Tassé luvussa teen aluksi lyhyen katsauksen kuvataidekasvatuksen historiaan ja sen
jalkeen esittelen joitakin mielestdni olennaisia taidekasvatuksen perusteluita ja vertaan niita

tutkimusaineistoon.

Historiallinen katsaus

Kuvallisessa taidekasvatuksessa alkoi 1960-luvulla tapahtua muutos jaljittelyyn perustuvasta,
taitokeskeisesta taidekasvatuksesta kohti luovaa itseilmaisua korostavaa taidekasvatuskasitysta,
jossa taide nahtiin yksilon kehityksen ja kasvun vélineend (Rasanen 2006, 13-16). Taméa kehitys
liittyi lapsipsykologian syntyyn: lasta ei endé katsottu epataydellisena aikuisena ja hdnen kuviaan
puutteellisina aikuisten teoskina, vaan esitettiin ettd kuvalliset kehitysvaiheet ovat sidoksissa
biologiseen ikaan (Rasanen 2008a, 41-44). Taustalla vaikutti myds romanttinen kasitys jokaisessa
yksilossd piilevistd luovista voimista. Taiteellista prosessia pidettiin tarkedmpanéd kuin sen
lopputulosta, kuvallista tuotosta. Aitoutta ja omaperaisyytta korostettiin ja vastaanottamista pidettiin
vahemman tarkeana toimintana, siihen ei kiinnitetty kasvatuksellisessa mielessa huomiota (Paajoki
1999). Vastaliikkeend syntyi Yhdysvalloissa kehitelty tieteenalapohjainen taidekasvatuksen
suuntaus DBAE (Discipline Based Art Education), jonka mukaan oppiminen tapahtuu parhaiten
jaljittelemalld taidemaailman asiantuntijoiden, taiteilijan, taidehistorioitsijan, kriitikon ja esteetikon
ajattelutapoja. Kaésitykselld taiteesta omana tiedonalanaan on juurensa bauhausilaisessa design-

pedagogiikassa. Tamé& kognitiivisen oppimiskésityksen ekspertti-noviisi —malli on siit4
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ongelmallinen, etta siiné pyritddn soveltamaan aikuisen standardeja lapseen. (Résénen 2006, 14-17;
Rasénen 2008a, 74) Myoskaan Eflandin (2002, 120-121) mukaan opettaja ei voi soveltaa ekspertti-
noviisi-asetelman mukaisesti aikuisen standardeja lapseen, vaan kuvataidekasvatuksen arvioinnin
pohjaksi tulisi ottaa oppilaan kyky kayttda taidetta sosiaalisen ja persoonallisen maailmansa
rikastuttamiseen. Silti DBAE saavutti suuren suosion Yhdysvalloissa, ja sielld on julkaistu runsaasti
opettajille suunnattua tiedonalapohjaiseen kuvataideopetukseen suunnattua materiaalia (R&sénen
20084, 20).

1970-luvulla painotettiin oppilasta ympéréivan kuvamaailman analysointia ja
viestintataitoja, ja samalla alettiin korostaa taiteen erityisid, muista tieteenaloista poikkeavia
tietdmisen ja toiminnan tapoja. (R&sénen 2008a, 71-73, 75.) Samaan aikaan kuitenkin peruskoulu-
uudistuksen yhteydessd taideaineiden tunteja véhennettiin rajusti ja Suomeen alkoi syntya
kuvataidekouluja ympari maata (Heinimaa 2007). 1980-luvulla voimistui taiteen kognitiivisten
ulottuvuuksien pohdinta, tutkittiin mitd ovat ne erityiskyvyt, joita ei voida kehittdd muissa kuin
taideaineissa (Rasanen 2008a, 75). Uusi asia oli, ettd taideoppimisella ndhtiin myds merkitystéa
kognitiivisten taitojen kehittymisessa. Erityisesti Rudolf Arnheim, Elliot Eisner ja Arthur Elfland
ovat tutkineet ja jasenténeet kognitiivista taideoppimista. Uusinta virtausta edustaa esimerkiksi
Elflandin (2002, 120-121) kognitiivisen taideoppimisen teoria, jossa han integroi symbolien
prosessointiin perustuvia ja sosiokulttuurisia nakemyksia,

Postmodernit kulttuuri- ja taideteoriat syntyivat modernismin jélkeen 1970-luvulla
(Efland, Freedman & Stuhr 1998, 15). Modernismille oli tyypillista, ettd se pyrki kumoamaan aina
edelliset taidesuuntaukset ja luomaan uutta, kun taas postmodernismi kayttaa edellisia suuntauksia
hyvdkseen yhdistelemalld ja leikittelemallda niilld. Postmodernismi pyrkii my6s romuttamaan
myyttid taiteilijoiden ja taiteentutkijoiden erityisestd asemasta jonkin salatun tiedon tai lahjan
hallitsijana ja pyrkii havittdamaan rajat korkeakulttuurin ja populaarikulttuurin véliltd. (Rasanen
2008a, 29-30.) Efland ym. (1998) mukaan taiteen tehtava on kaikkina aikoina ollut ja on edelleen
todellisuuden rakentaminen. Jotta oppilailla olisi mahdollisuus ymmartédd sitd sosiaalista ja
kulttuurista maisemaa, jossa he elévat, he tarvitsevat taideopetusta, joka vastaa ndihin haasteisiin
(Elfland, Freedman & Stuhr 1998, 86-87).

Essentiaaliset perustelut

Useimmat taidekasvatuksen perustelut korostavat edelleen taidekasvatuksen erityisyytta suhteessa

muihin kouluaineisiin ja pohjautuvat modernistiselle kuvataidekasvatuksen perinteelle, johon
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romanttisestikin sisaltyy kasitys ettd taiteen tekeminen ja tekemiseen liittyvad kokeminen lisadvat
subjektien kykya yksilolliseen itseilmaisuun, mika johtaa persoonallisuuden kehittymiseen, entista
eettisempadn eldmdin ja henkiseen kasvuun (Rantala 2001b, 10). Taidekasvatuksen
essentiaalisissa perusteluissa lahdetddn siitd, ettd taideoppimiseen liittyy ainutlaatuisia, yksilon
kehitysta tukevia piirteitad ja ettd se syventdd kouluoppimista aivan erityisella, muista oppiaineista
poikkeavalla tavalla. Taideoppiminen kytketd&n esimerkiksi tunteisiin ja aisteihin, ja korostetaan
sen luonnetta visuaalisena symbolisaationa. (Raséanen 2008a, 116.)

Kuvataidekasvatusta perustellaan muun muassa kasityksilld sen vaikutuksista:
“Taidekasvatus edistdd luovuutta ja kognitiivisia taitoja, joiden harjoittaminen hy6dyntaa
kansantaloutta ja tyGeldmdd. Taidekasvatus edistdd nuoren oppilaan kokonaisvaltaista tai
kokonaispersoonallisuuden kehitystd. Taidekasvatuksella on myo0nteisia heijastusvaikutuksia
koulumotivaatioon ja oppimiseen muissa aineissa. Taidekasvatus on terapeuttista ja tarkeaa, koska
taide kertoo elaméstd ja puhuttelee ihmisyyttd. Taide herkistdd oppilaita havaitsemaan elaman
esteettistd laatua. Taidekasvatus tukee v&hemmistokulttuurien eldméantapoja ja ehkaisee
syrjaytymista; silld voi edistdd kriittistd yhteiskunnallista ajattelua.” (Rantala 2001b, 16)
Taideoppiminen ei siis lapsillakaan pitéisi rajoittua vain tekniikoiden ja ilmaisukeinojen
oppimiseen. Taidekasvatuksen tehtdva ei ole vain luoda uusia taiteilijoita, poimia
erityislahjakkuuksia ja kehittdd heidéan taitojaan, vaan sen tulisi antaa kaikille vélineita ilmaisuun
itsensd ja ymparoivan maailman ymmartamiseen. Hakkolan ym. (1991) mukaan sen tulisi kannustaa
rohkeuteen tehda omia valintoja ja ratkaisuja, ajattelemaan itsendisesti, luottamaan itseensa,
olemaan utelias ja vastaanottamaan kokemuksia ja eldmyksid. taide herkistdd mielen
vastaanottamaan ja havaitsemaan kauneutta. Taide-elamykset vahvistavat myds emotionaalista ja
esteettistd vastaanottokykya sekd empatiakykyd. (Hakkola ym. 1991, 8, 10.) Essentiaalisia
perusteluita sisaltavissa Kirjoituksissa taidekasvatuksen merkitystd tai oikeutusta sindnsa ei
kyseenalaisteta.

Taidekasvatuksen piirissa kéytettdvaa kieltd jolla perustellaan taidekasvatuksen
tarpeellisuutta, ja jossa usein kasitteet ovat péallekkaisia ja huonosti madriteltdvissa, on myos
kritisoitu. Helposti taidekasvatuksen kentalla tydskentelevat toistelevat vain sille ominaista jargonia
taidekasvatuksen tarkeydestd ihmiseksi kasvamisessa ja osana sivistystd. Rantala (2001a) kirjoittaa
artikkelissaan, ettd taidekasvatuksen puolesta puhumisen tulisi olla muutakin kuin ylevia sanoja
vailla todisteita. Myohédismodernissa  yhteiskunnassa tarvitaan uutta ka&sitevélineistod;
Taidekasvatukselle luonteenomainen epétarkka kasitteiden kayttd ja ristiriitaisuuksia siséltava
argumentointi ei endd riitd. Rantala toteaakin, ettd késite ’taide’ olisi syytd avata ja méidritelld

perusteellisesti, tai vaihtoehtoisesti olisi mahdollista hyldtd koko ’taidekasvatus’ kisite ja korvata se
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kisitteelld “esteettinen kasvatus”, jossa taiteen harjoittaminen olisi yksi eldmyksellisen esteettisen ja
palkitsevan itsesuhteen rakentamisen keino siind missa moni muukin arjen ympéristoissa tapahtuva
toiminta. (Rantala 2001a, 464-469.) Vaitoskirjatutkimuksessaan Rantala kritisoi yksilollisen luovan
itseilmaisun pitdmisena tavoiteltavana kasvatusarvona, ja muistuttaa ettd postmoderni taidekasvatus
tiedostaa taidendkemysten moninaisuuden ja mahdollistaa monien ndkemysten oikeutuksen ja
monikulttuurisuuden. (Rantala 2001b, 11-12.)

Nyky-yhteiskunnassa, jossa hyva on irrottautunut oikeasta ja moraalisesta — modernistisen
taidekasvatuksen formalistinen ja “ylevd” taidekdsitys rajoittaa paitsi taiteellisen toiminnan
mahdollisuuksia myds ymmarrysta taiteesta yhteiskunnallis-kulttuurisena ilmiéna.

(Rantala 2001a, 457)

N&ma ajatukset eivat ole aivan uusia, silla samankaltaisia pohdintoja taidekasvatuksen perusteluista
on esittanyt jo Juho Hollo (1932):

" Yrittdessdmme selviytyd taidekasvatusaatteen eksyttivistd sokkeloista lienee parasta kaikkein ensinnd
paattavasti luopua itse nimityksesta taidekasvatus. - - syntyy melkeinpd taikauskoisia kasityksia
taiteellisen vaikutuksen kaikkivoipaisuudesta ja unohtuu itse padasia, jona luonnollisesti aina on oleva

kasvattaminen laajassa ja varsinaisessa merkityksessddn.”’

(Hollo 1932, 145-146)

Instrumentaaliset perustelut

Hyotynakokulman kannattajat perustelevat taidekasvatusta tydelamédan valmentautumisena:
koulutuksen tavoitteena on lisatd taloudellista kilpailukykyd, ja taiteiden uskotaan tukevan
aloitteellisuutta ja luovuutta, ja kehittdvan suunnittelukykya ja yhteistyotaitoja. Hyotynakokulma
nouse esiin erityisesti koulutuspoliittisten muutosten yhteydessd (Réasdnen 2008a, 116). Koulun
sisalla elad myos vahvana ajatus siitd, etta taideopetusta tarvitaan tukemaan lukuaineiden oppimista.
Taidetta kaytetddn esimerkiksi apuna, jotta oppilas ymmartaisi jotakin tiettya historialista aikaa tai
kulttuuria. Vaikka taiteiden ja muiden oppiaineiden suoraa hyotysuhdetta on vaikea todistaa, on
oppiaineiden valinen integraatio nykyisen kasvatuskeskustelun keskitssa (Rasanen 2008a, 116—
117).

Tassd nakokulmassa korostuu essentiaalisia perusteluita enemman kuvataiteen

vélineelliset hyodyt. Tutkimuksien mukaan taidekasvatuksen heijastusvaikutukset esimerkiksi

26



koulumotivaatioon, sosiaalisuuteen, ajattelutaitoihin ja muihin oppiaineisiin ovat myoénteiset, ja
taidekasvatusta tarvitaan lasten aivotoimintojen, emootioiden ja hienomotoristen taitojen
kehittymiseen (Puurula 2000, 281, 283.) Kognitiivisten taitojen kehittymisen liséksi
kuvataidekasvatuksella néhdadan olevan muita kouluaineita paremmat mahdollisuudet itsen
ymmartdmisen ja identiteetin rakentamisen tehtdvissa. Esimerkiksi Anttila (2006) esittdd ettd
taiteella on oma ja tarked tehtdva koulutuksessa, silld se ei vain tue késitteellistd ajattelua ja
tiedollista oppimista, vaan myo6s auttaa ymmartdmaan itsed ja muuta maailmaa, synnyttéé esteettista
ja eettistd herkkyytta (Anttila 2006, 51). Identiteetin ohella toinen kuvataidekasvattajien piirissa
paljon kéytetty ja identiteettiin liittyva kdasite on monikulttuurisuus. Taidekasvatuksen
mahdollisuuksista ihmisend kasvamisen ja monikulttuurisuuden nékokulmasta olen Kirjoittanut
enemman luvussa 3.8 Aihekokonaisuudet liittyen opetussuunnitelmassa esiteltyihin opetusta
eheyttaviin aihekokonaisuuksiin.

Taideoppimista musiikkikasvatuksen nakokulmasta tutkineen Reimerin (1992)
mukaan yleissivistdvan koulun opetussuunnitelmaa koskee kolme argumentoinnin ryhmad, joista
ensimmadinen on funktionaalisuuden vaatimus, johon liittyen taidekasvatuksen tulee tukea tarkeéksi
katsottujen asioiden oppimista. Reimer mainitsee funktionaalisuuden vaatimuksen yhteydessa muun
muassa itsekurin oppimisen luovan tydn kautta seka sosiaalisten taitojen oppimisen yhteistyon
kautta. Toinen argumentoinnin ryhmd puolestaan on lahjakkuuksien esille nostaminen ja heidén
tukeminen perusopetuksen yhteydesséd. Kolmas ja Reimerin mukaan perustelluin ja painavin
argumentti on esteettisen kasvatuksen tarve. (Reimer 1992, 22-27.) Reimerin perusteluissa
vélineelliset arvot korostuvat, mutta silti hdnen mielestaén esteettisen kasvatuksen tarve on tarkein
tavoite.

Kuvataidekasvatuksen toivotaan olevan ratkaisu myods sellaisiin ongelmatilanteisiin
koulussa, joihin perinteiset menetelmat eivdat tehoa. Talléin puhutaan taidekasvatuksen
mahdollisuuksista Vvélittda eksistentiaalista tietoa. Kaikki aistimme ikddn kuin ajattelevat ja
jasentévét suhdettamme maailmaan ilman, ettd tiedostaisimme téata tapahtumaa. Juuri aistillinen ja
ruumiillistunut ajattelu on keskeistd taiteessa ja kaikessa luovassa tydssd. (Pallasmaa 1996, 14.)
Pauline von Bonsdorff (2006, 158-159) kutsuu taiteen valittdmaa tietoa eksistentiaaliseksi tiedoksi;
Se inhimillistdd olemassaoloa sellaisenaan  koskevaa tietoa, kuten tieto tunteista,
suhtautumistavoista, arvoista ja kokemuksista. Olemme tdss&d maailmassa ei vain ajattelevina, vaan
my0s aistivina ja ruumiillisina olentoina. Niinp4d ruumiimme ei ole vain kognitiivisen ajattelun
tapahtumapaikka, vaan aistit ja ruumiillisuus jasentévat, tuottavat ja séilyttavéat ei késitteellista eli
hiljaista tietoa. Eksistentiaalisesti tarkein tieto ei ole irrallisia teorioita ja selityksid, vaan

elinympéristoon ja erilaisiin eldman tilanteisiin punoutunutta tiedostamatonta viisautta. (Pallasmaa
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1996, 14.) Taiteellinen toiminta voi parhaimmillaan tavoittaa tietoisen kasittelyn ulkopuolelle jaéavia
kokemuksia, jotka kuitenkin vaikuttavat olemiseemme ja itseymmarrykseemme (Sava & Katainen
2004, 36). Taidekasvatukseen liittyy kokemuksellinen oppiminen, jolle taas on ominaista aistitiedon
ja toimintatiedon primaarisyys oppimistoiminnassa. Ndma sitovat oppilaan tiiviisti haneen itseensa
kaiken tulkitsemisen ja toiminnan l&htokohtana. Tallainen kytkentd on koulumaailmassa
harvinainen, ja esiintyy muissa kouluaineissa korkeintaan osa-alueena (TOyssy 1996, 52). Taten
taide tarjoaa mahdollisuuden harjoitella itsen ja toisten ihmisten ymmartamista, ja jopa moraalista
toimintaa.

Erds merkittdvimmistd suomalaisista kasvatustieteilijoistd, Juho Hollo (1932) on

vastannut kysymykseen taidekasvatuksen tarkoituksesta omassa taidekasvatusjulistuksessaan:

Kasvatusta tulisi toteuttaa taiteen avulla, taidetta varten ja taiteeseen. Kasvatus lahtee siis taiteesta, eli
siind huomioidaan taiteen kokemiseen ja tekemiseen liittyvét itseisarvot. Oppilaille opetetaan erilaisia
ilmaisun keinoja ja vélineitd, jolloin heita johdatellaan taiteeseen. Kun kasvatetaan taidetta varten, on
tarkoituksena opettaa taiteen vastaanottamista, kehittédd oppilaiden kykya nauttia taiteesta.

(Hollo 1932, 142-144.)

Hollo oikeastaan niputtaa yhteen taiteen ja kasvatuksen, sill&4 hén tiivistdd kasvatusndkemyksensa
puhumalla kasvatuksesta taiteena, jolloin taide toimii kasvatuksellisena periaatteena. Kun taide talla
tavoin nahdadn osana kasvatusta, hyddynnetddn sen vélinearvoja. Hollolaisessa nédkemyksessé
koulun taideaineilla tulisi olla yleisia kasvatuksellisia tavoitteita samalla kun taiteen pitaisi olla osa
yleistd kasvatusta, taiteen itseisarvoiset ja valineelliset arvot siis yhdistyvat (Rasanen 2008a, 115).
Hollon kanssa samankaltaisen ajatuksen on esittanyt Read, jonka teesin mukaan kasvatuksen
lahtokohta on taide (Jurvélius 1988, 9). Hollon ajattelu ja késitykset taidekasvatuksesta ovat
mielestani hyvin moderneja, ja patevia viela tdnakin paivana.

Vélineelliset ja essentiaaliset perustelut yhdistyvat myos Elliot Eisnerin ajatuksissa.
Taidekasvatuksen asemaa kouluopetuksessa laajalti analysoinut Eisner luettelee nelja tavoitetta
taideopetukselle: Oppilaan tulee ensinnékin saada kosketus taiteeseen. Tassd hyvin materiaalisessa
tavoitteessa taideopetus antautuu aivan konkreettisesti oppilaan tekemisen kohteeksi. Toiseksi
oppilaan tulee kehittdd esteettistd arviointikykyaan. Kolmannessa Eisnerin maéarittelemassa
tavoitteessa oppilaan tulee ymmartaa taiteen kertovan kulttuurisista kokemuksista. Samalla oppilas
asettaa taiteen aikaan, paikkaan ja kulttuuriseen kontekstiin. Neljantend taidekasvatuksen
tavoitteena oppilaan tulee Eisnerin mukaan kehittdd kykyaéan kuvitella mahdollisuuksia, joita ei nyt

ole, ja tutkia epéselvia asioita, sekd valmiuttaan huomata uusia ndkokulmia. Tdma neljas tavoite on
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Eisnerin mukaan erityisen olennainen, ja selittyy varsinaisen luomisprosessin tarjoamiin
mahdollisuuksiin. (Laitinen 2003, 142.)

Myos tiukkaa tutkimustietoa taidekasvatuksen mahdollisista hyodyista on jonkin
verran tarjolla. Harvardin yliopiston aivotutkijoiden ja psykologien tutkimukset osoittavat, ettd
mielikuvat ilmenevét samoilla aivoalueilla kuin nédkdéhavainnot, ja ovat siten yhta todellisia kuten
nama. On siis perusteltua olettaa, ettd muiden aistien alueilla todelliset aistimukset ja
aistimuskuvitelmat ovat samaan tapaan ldhelld toisiaan ja siten elamyksellisesti yhta todellisia.
Koettu, muistettu ja kuviteltu ovat tajunnassamme lahes samanarvoisia kokemuksia; Taide luo
mielikuvia ja tuntemuksia, jotka ovat yhta tosia kuin eldmén todelliset kohtaamiset. (Pallasmaa
1996, 9-11.) On olemassa todisteita, jotka viittaavat siihen, ettd jo hyvin varhain lapset pystyvat
kayttaméaan visuaalista kuvaamista kommunikoinnin ja ilmaisun keinona. Edes lasten varhaisimmat
kuvalliset tuotokset eivat ole vain sensomotorisia harjoituksia, vaan niilld voi olla syvallinen
merkitys ja ne voivat ilmaista merkityksellisia alyllisia prosesseja. (Hickman 2005, 23) Useat
tutkimukset ovat osoittaneet, ettd taiteellisella ymmarryksell& on olemassa yhteys kasitteelliseen
oppimiseen sek& affektiivisen ja kognitiivisen kehitykseen, ja ettd korkeammille esteettisen ja
taiteellisen kehityksen tasoille yltdminen edellyttdd opetuksen saamista (Hickman 2005, 24-30).

Sosiaalinen osallistuminen ja kulttuurin aktiivinen harrastaminen ovat sosiaalista
paddomaa, jonka yleisesti tiedetd&n liittyvan terveyteen ja hyvinvointiin (Hyyppa 2007, 158).
Kansanterveyden liittdminen kulttuuriin ja taiteeseen on erds uusista tutkimuksen aluevaltauksista.
Se perustuu nykyaikaiseen terveyskasitykseen, jonka mukaan terveys tarkoittaa henkildn fyysista
psyykKisté ja sosiaalista tasapainoa suhteessa hdnen oman eldménsa paamaariin. Ruotsissa tehdyn
tutkimuksen mukaan kulttuuritilaisuuksissa ahkerasti vierailleet vanhukset séilyivat pidempaén
elossa kuin niissé harvoin vierailleet. (Hyyppé 2007, 155.) Suomessa tehdyssé vaestotutkimuksessa
on osoitettu, ettd aktiivisimmin kerhoissa ja yhdistyksissa toimivat ja kulttuuria harrastavat sailyvat
hengissd pisimpaan, ja kohtuullisestikin aktiiviset elivat pidempé&éan kuin passiiviset tai vahan
harrastavat (Hyyppa 2007, 156). Laajassa brittejd koskevassa tutkimuksessa taas saatiin tuloksia
siitd, ettd kulttuuriharrastukset vaikuttavat positiivisesti mielenterveyteen. Tutkimus toteutettiin
pitkittaistutkimuksena, jotta saatiin selville, kumpaan suuntaan vaikutuksen suunta on,
mielenterveydesta harrastuksiin vai pdinvastoin. (Hyyppa 2007, 156-157.)

Vaikka tieteellisin kokein saadut tulokset kulttuuritoiminnan hyodyllisyydesta ovat
arvokkaita, herattavat ne monia kysymyksid. Jos on lupa harjoittaa vain sellaista toimintaa josta on
kokeellista ndyttod, voidaan tavoittaa vain tarkkaan rajattuja vaikutuksia. Tieteellisen néayton
vaatimus vesittdd ajatuksen taiteen ja kulttuurin merkityksestd ihmisoikeutena ja hyvan eldman

osatekijand. (Bardy 2007, 29.) Esiteltyjen tutkimuksien tuloksien pohjalta on kuitenkin perusteltua
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todeta, ettd sosiaalinen osallistuminen ja kulttuurin harrastaminen ovat olennainen osa sosiaalisen
padoman rakentumisessa, joka vaikuttaa terveyteen ja hyvinvointiin merkittdvasti. Jos jo
lapsuudessa ja nuoruudessa voitaisiin koulussa saada positiivisia kokemuksia taiteen tekemisesta ja
yhteisista projekteista, voisi siitd virita elamanmittainen kiinnostus ja harrastus.

Edellda on esitetty sekd kuvataidekasvatuksen essentiaalisia, vélineellisida ettd
tieteellisid perusteluita. Taidekasvatuksen essentiaalisia ja valineellisid perusteluita on nahtévissa
my06s ndkemyksessa taiteesta yhtend tietdmisen tapana. Mitd tdma kuvataiteen erilaisen tietdmisen

tapa merkitsee? Marjatta Bardy (2007) esittdd vastauksen seuraavasti:

“Taide on tapoja kuvata ja nimetd maailmaa tyéstamdlld havaintoja ja kokemuksia taiteen eri lajeissa
koetelluin keinoin. Taiteessa luodaan ja jaetaan muotoja ja merkityksid. Taide peilaa, tulkitsee ja
muuttaa todellisuuksien hahmottamista, havaitsemisen, kokemisen ja tuntemisen tapoja. Taiteen yleva

ja samaan aikaan kaytéanndéllinen merkitys on sen kyvyssd panna aistit, tunteet ja mieli liikkeeseen

1l

sellaisin tavoin, joihin on muin keinoin vaikea pddstd.’

(Bardy 2007, 21)

Aineisto perusteluiden valossa

Kuvien kirjan Inari Gronholmin kirjoittamien alkusanojen loppukaneettina on, ettd “Taide on
ikiaikaista ja taiteellinen tydskentely arvokasta lapselle ja nuorelle” (KUKI, 4). Tdma johdattelee
kirjan tekijoiden ajatuksiin kuvataiteesta: “Ndkemyksemme mukaan kuvataiteen maailma
vuosituhansien takaa puhuttelee tietokoneajan lapsia ja nuoria.” (KUKI, 5). Ldapi koko kirjan on
edustettuna kuvataiteen essentiaaliset perustelut. Kirjoittajien nakékulma nakyy niin otsikoinnissa
(kuvat kansallisen identiteetin rakentajina, Kuvat tiedon ja innoituksen lahteend, Vérin kiehtova
tarina), sanavalinnoissa kuin pedagogisessa ndkemyksessékin. Taide nahddaan merkittdvana osana
ihmisen olemusta ja ihmiskunnan historiaa, ja oppilaan taiteellinen tydskentely lahtee oppilaan

omista tunteista ja ajatuksista.

"Vihitellen kyky nauttia kuvista kasvaa. Halu ilmaista kuvallisesti henkilékohtaisia tunteita ja

s

ajatuksia lisddntyy samalla, kun muiden tekemdt kuvat innostavat yhd enemmdn.’

(KUKI, 31)

“Ihmiset ovat aina pyrkineet tekemddn kuvia, jotka sdilyvdt. Siind ihmiskunta onkin onnistunut: taide

pysyy, vaikka ihmisen eldmd on lyhyt.”
(KUKI, 52)
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Valineelliset perustelut ndkyvét lahinnd oppilaan identiteettikysymysten ja kulttuurisen
identiteettimme kasittelyn kohdalla, jolloin kuvataide ndhd&&n keinona lahestyd monesti vaikeasi
tavoitettavissa olevia kysymyksia identiteetistd ja minuudesta.

Kirjan loppupuolella olevaan kappaleseen, Virtaa oppimiseen, tiivistyy Kirjoittajien
pedagoginen sanoma. Siind kasitellddn niin  kuvataiteen merkitys, kuvallinen ajattelu,
kuvantekemisen traditiot, arviointi, opettajan rooli, motivoiminen, integraatio Kkuin

teematyoskentelykin. Kuvataideopetuksen ydin on kirjan tekijoiden mukaan:

”Kuvataideopetuksen tehtdvané on tukea oppilaan havaintokyvyn kehittymistd, luovuutta, kykyd nédhda
kauneutta ja ymmartaa ymparoivéan todellisuuden visuaalisuuden merkitystd. — Tarkeint& kuitenkin on,
ettd lapsi saa kasityksen kuvallisen ilmaisun monenlaisista mahdollisuuksista ja ettd han oppii
nauttimaan tekemisestd ja arvostamaan visuaalista kulttuuria omalla tavallaan. — Paaasia on, etta

kuvalliset ilmaisutavat ja kuvallinen ajattelu saavat sijansa heiddn omassa eldmdssddn.”

(KUKI, 111)

Oppilaan tehtava on 16ytad oma henkilékohtainen suhde taiteeseen. Olennaista ei ole
tietom&aran kasvu, vaan kuvallisen ajattelunkehittyminen ja eri ilmaisutapoihin tutustuminen.
Opettajan tehtdvand on heréttdd oppilaidensa kiinnostus visuaaliseen ymparistoon ja kayttaa
opetuskeskustelussa visuaalisesti suuntautunutta kieltd, joka kehittad oppilaiden kuvallista ajattelua
(KUKI, 113). Opettajan rooli on auttaa oppilasta ratkaisemaan kuvallisia ongelmia, niin sanotusti
rohkaista ylittdmaan huonon piirtdjan kynnys, ohjata tekeméén havaintoja ympaéristosta piirtamisen
apuna. Opettajan tehtdva on myds vaihdella materiaaleja ja tekniikoita ja erilaisia kuvantekemisen
traditioita, joissa jokaisella on erilainen oppimisprosessinsa (KUKI, 122). Opettajan rooli ei ole vain
antaa tehtdvid, vaan tukea tyoskentelya esittelemélla erilaisia ndkokulmia ja ratkaisuja, seka koota
tyoskentelyn lopuksi opitut asiat arviointikeskustelussa (KUKI, 113-114).

Kirjan tehtdvissa ei ole annettu vuositasosuosituksia. Oman arvioni mukaan tehtévat
painottuvat vaikeusasteeltaan alakoulun ylemmille luokille seké ylakouluun, eika alkuopetukseen
sovellettavissa olevia tehtdvia ole kovin paljon. Taitava opettaja tietenkin keksii aiheesta kuin
aiheesta hyvié ja toimivia sovelluksia omalle luokalleen, mutta olisin kaivannut ettd tdmankaltainen
késikirja ottaisi huomioon kaikki luokkatasot samanarvoisesti. Koska kasikirja on tyyliltddn uusia
ideoita esittelevd, ja sen ollessa suunnattu koko peruskoulun luokka-asteille, on tietenkin
ymmérrettdvad, ettd painotus on siirtynyt  ylemmille luokka-asteille, alaluokkien

kuvataideopetuksen ollessa enemmaén kuvataiteen peruskasitteiden ja perustaitojen opetusta.
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Kirja kuvista -sarjassa kuvataideopetuksen perustelut ovat selkedmmin vélineellisia.
Kirjasarja on Kuvien kirjaa tietopainotteisempi, ja siind on huomattavasti enemman tekniikka- ja
materiaaliharjoituksia. Vaikka teknisié taitoja monissa tehtdvissa harjoitetaan, ei merkityksellista
ole kuitenkaan vain lopputulos vaan prosessi. Olennaista ovat ne tiedot ja taidot joita oppilas
hankkii. Voidaan siis nahda kirjan tekijoiden ndkékulman olevan enemmaén hyétypohjainen. Koska
Kirja kuvista- sarjaan kuuluu niin oppilaan tehtavékirjat kuin opettajanoppaat, painottuu
kirjoittajien pedagoginen viesti opettajan oppaaseen, erityisesti sen alkukappaleeseen (Taustaa ja
ohjeita Kirjan kayttoon). Tama alkuteksti on jokaisessa opettajan oppaassa lahes identtinen
muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta. Oppaat keskittyvat esittelemdan kuvataidetta aineena,
opetussuunnitelmaa ja oppikirjan kayttod, eik& opettajan ja oppilaan rooleja ole kirjoitettu auki
kuten Kuvien kirjassa. Tassakin valinnassa on néhtavissa vélineellinen painotus. Opetusta ei nahda
niinkdan oppilaan ja opettajan vélisend suhteena, vaan luokassa tapahtuvana toimintana. Kirja
kuvista —sarja on kéytannollisempiin perusteluihin tukeutuva, se painottaa ainesiséltoja ja
tekniikkaa, ei puhu persoonan kasvusta tai muista vaikeasti maariteltavista asioista. Oppilaan
persoonaa ja tunteita tdrkedmpand innoittajana tydskentelyyn Kirjoittajat ndkevat havaintojen teon,
elamykset, leikin ja kokeilun. Henkilokohtaista suhdetta taiteeseen rakennetaan keskustelulla ja

kuvien tutkimisella ja tulkinnalla.

3.4 Taidekasvatusmallit

Kuvataidekasvatusta on mahdollista toteuttaa hyvin erilaisista lahtékohdista késin. Aikojen kuluessa
erilaiset vallitsevat taideteoriat sekd késitykset oppimisesta, oppilaasta ja opettajan roolista ovat
vaikuttaneet myos kuvataidekasvatukseen. Kuten Ré&sénen (2008a, 24) muistuttaa, harvoin mikaéan
teos, taiteilija tai taidekasvattaja edustaa puhtaasti vain yhtd teoreettista suuntausta, vaan siihen
sekoittuu myds havaintoihin, tunteisiin, muotoihin ja kulttuuriin  liittyvid piirteita.
Taidekasvatusmallin mukaisesti voidaan kuitenkin hahmottaa erilaisia taidekasvatuksen teorian ja
tutkimuksen paradigmoja, jotka ovat syntyneet kasvatustieteen ja kuvallisen kehityksen teorioitten
pohjalta (Rasanen 2008a, 14). Kuvataideopettajan on mahdollista nykyisen opetussuunnitelman
(POPS 2004) puitteissa yhdistell4 opetuksessaan erialaisia taideké&sityksid, oppimisnakemyksié ja
taidekasvatusmalleja, kunhan vain itse tiedostaa, mistd l&htokohdista ainetta opettaa. Rasanen
(2008) kutsuu tata erilaisia taidekasvatusmallien sisdltéja ja menetelmid yhdistelevaa tyylia
integroivaksi taideopetukseksi (Rasanen 2008a, 98).

Erilaisia taidekasvatusmalleja ovat luoneet esimerkiksi Arthur Efland (1983/1998) ja

Richard Siegesmund (1998). Arthur Elfland on jakanut taidekasvatusmallit behavioristiseen,
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sosiaalisen  vuorovaikutuksen,  yksilokeskeiseen ja  tiedonkésittelyn  malliin.  Td&ssé
taidekasvatusmallissa on merkittavina tekijoind taideteoriat ja kasvatusteoriat. Behavioristisessa
mallissa korostuu jaljittely: opettaja hallitsee oppimistilannetta tuomalla siihen &rsykkeita ja
hallitsemalla oppilaan kéytostd. Sosiaalisen vuorovaikutuksen malli korostaa yhteiskunnallista
vaikuttamista ja ongelmanratkaisua. Kokemus ja sosiaalinen oppiminen ovat keskeisia asioita —
taide on véline jolla muokataan sosiaalista todellisuutta. Yksilokeskeisessa mallissa taide on
mielikuvituksen tuote ja tieto yksilon konstruktio. Lasten persoonallisia ilmaisuja kunnioitetaan ja
oppiminen nakyy yksilon persoonan kasvuna. Tiedonkasittelyn mallissa tarkeda on taiteessa
kaytettavat keskeiset kasitteet. Oppilaiden tulisi I6ytdmisen ja kokeilemisen kautta olla
mahdollisuuksia luoda hypoteeseja ilmidistd ja paasta testaamaan niitd. (Elfland 1983/1998 4-21.)
Siegesmund jakaa taidekasvatusmallit ekspressiiviseen, rekonstruktiiviseen ja tieteellisen

rationalismin mallin (Siegesmund 1998, 199-205).

Taidekasitys

Kuvallinen kehitys TAIDEKASVATUSMALLI Oppimisnakemys

Vuorovaikutusmalli

KUVIO 1 Kuvataidekasvatusmallin osatekijit Rasdsen (2008, 15) voileipdmallia” mukaillen

Selkedn ja kattavan esityksen kuvataideopetuksen k&ytdnnoistd on luonut R&sanen
(2008a) kirjassaan Kuvakulttuurit ja integroiva taideopetus. Rasasen malli muodostuu viidesta eri
tasosta jotka edustavat erilaisia taideteorioita, oppimisnakemyksid, kuvallisen kehityksen teorioita,
taidekasvatusmalleja ja vuorovaikutuksen muotoja. Namé kaikki viisi tekijdd vaikuttavat siihen,
millaiseksi taidekasvattajan opetus lopullisesti muodostuu. Mallit eivét esiinny puhtaana, ja niita

voidaan toteuttaa hyvin erilaisista l&htokohdista eri oppimisymparistdissa ja erilaisiin
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vuorovaikutusmalleihin tukeutuen. (Réasanen 2008a, 12-17, 85-90.) Seuraavassa Kkasittelen
tarkemmin Ra&sdsen kuvataidekasvatusmalleja ja niiden taustalla vaikuttavia taideteorioita,
oppimisndkemyksid ja kasityksida kuvallisesta kehityksestd ja vuorovaikutusmalleista, lopuksi

peilaten tutkimusaineistonani olevia kuvataiteen opetusmateriaaleja niihin.

Jdljittelyyn perustuva

Opetuksen taustalla on aina tiedostettu tai tiedostamaton taidekésitys. Ré&sdsen mukaan
kokonaisvaltaisen ja johdonmukaisen taideopetuksen suunnitteleminen edellyttas, ettd opettaja on
tietoinen erilaisista taideteorioista ja niiden vaikutuksesta kaytantoihinsd. Ré&sénen jaottelee
taideteoriat sen mukaan, millainen suhde niilla on havaintotodellisuuteen (Réséanen 2008a, 14, 19,
24). Mimeettisen eli todellisuutta jaljittelevan taiteen juuret ulottuvat pitkalle historiaan. Tarve
kuvata ymparistoddn mahdollisimman totuudenmukaisesti on aina ollut yksi kuvan tarkeimmista
tehtavistd.  Todellisuutta  jaljittelevda taide saavutti suuren suosion  renessanssiajalla
keskeisperspektiivin keksimisen my6tad ja jalostui huippuunsa 1800-luvulla. (KUKI, 40, 42.)
Perspektiivin kayttd nosti myds maalaustaiteen arvoa (Suvanto, Toyssy, Vartiainen & Viitanen
2004, 39). Mimeettisen taideteorian Idhtokohtana on, ettd taide on havaintotodellisuuden jaljittelya.
Kaikille samanlaisina havaintoina ilmeneva maailma on sen mukaan mahdollinen ja visuaalista
todellisuutta tulee pyrkia jaljentdimaan mahdollisimman tarkasti. Mimeettistd taideihannetta
edustavat parhaiten valokuvaaminen ja naturalistinen kuvaustapa, jossa korostuu tekninen taituruus
ja kasityoldisen taidot (Rasanen 2008a, 25-26, 29.)

Jaljittelyyn perustuva taidekasvatusmalli nojaa mimeettiseen taideteoriaan ja
luonnontieteelliseen oppimiskasitykseen. Luonnontieteelliseen maailmankuvaan tukeutuvassa
opetuksessa luonnon havaitseminen, kuvaaminen ja ymmartdminen nousevat keskeisiksi
tavoitteiksi, ja taideaineiden tehtavéksi jad ainoastaan luonnontieteellisten aineiden tukeminen.
Klassinen taidekoulutuksen traditio on pitkélti pohjautunut juuri jéljittelyyn. Opetuksessa
mimeettinen taideteoria nakyy luonnon havainnoinnissa ja elavan mallin piirtdmisessa. Jaljittelyyn
perustuvan taidekasvatusmallin mukaan vasta saavutettuaan tietyn realistisen kuvaamisen tason, on
hyvéksyttavaa kehittdd ilmaisuaan persoonallisempaan suuntaan. Kuvallisen kehityksen katsotaan
olevan sidoksissa biologiseen ik&éan, ja etenevan ikakausittain.

Yksi tunnetuimmista lasten kuvallisen ilmaisun kehitysluokituksia laatineista
tutkijoista on Viktor Lowenfeld. H&anen luokituksensa on viisivaiheinen ja se pohjautuu eri

ikékausien tyypillisille tavoille lahestyd todellisuutta. Eri vaiheet seuraavat toisiaan tietyssa
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jarjestyksessa: 1. Riimustelukausi (2-4-vuotiaat): motorista harjoittelua, jonka tuloksena syntyy
satunnaisia jéalkia paperille, 2. Kaaviokautta edeltdva kausi (4—7-vuotiaat): piirroksissa esittavyytta
ja padjalkaisia, hahmot sijoitellaan sattumanvaraisesti paperille, 3. Kaaviokausi (7-9-vuotiaat):
alkeellinen tilakasitys mm. maaviiva, jolle kohteet sijoitetaan rinnakkain, kaavamaisten
symboleiden kayttd (piirretadan sitd mita tiedetaan, ei sitd mitd nahdaan), 4. Alkava realismi (9-12-
vuotiaat): piirrokset eivat viela perustu todellisuuden havainnointiin, tilan kuvaaminen keinot
kehittyvat, piirtaminen entistd yksityiskohtaisempaa ndpertelyd ja 5. N&enndisrealismi (11-13-
vuotiaat): pyrkimys mahdollisimman todenmukaiseen kuvaamiseen, syvyyden ja mittasuhteiden
kuvaaminen kehittyy, itsekritiikin kasvu. (Lowenfeld & Brittain 1975, 48-49.)

Hakkola, Laitinen ja Ovaska-Airasmaa (1991) muistuttavat Kkuitenkin, ett4
vuosikymmenten aikana lasten kuvallisen ilmaisun kehityksen vaiheet ovat varhaistuneet siita, mita
ne olivat Lowenfeldin laatiman luokituksen tekohetkellda (1940-luku). Lapset kehittyvat myods hyvin
yksilollisesti, joten kuvallisen ilmaisun kehitysvaiheita ja tiettyja ikévuosia ei voi yhdistda
suoraviivaisesti toisiinsa. Ikédkausimalleihin perustuvat késitykset kuvallisesta kehityksestd johtaa
usein opettajajohtoiseen opetukseen ja behavioristiseen kasvatusndkemykseen. Opetuksen
tavoitteena on saada oppilas tekemaan mahdollisimman tarkkoja nakohavaintoja ja kuvata kohdetta
mahdollisimman realistisesti. Oppimista arvioidaan sen mukaan, kuinka hyvin nakoisyysvaatimus
on tayttynyt. Pahimmillaan jaljittelyyn perustuva kuvataideopetus jakaa oppilaat hyviin ja
huonoihin  piirtgjiin  tekniikan  hallinnan ja lopputuloksen painottuessa opetuksessa.
Opettajajohtoinen opetus, jonka tavoitteena on oppilaiden kontrollointi ja toivottujen
kayttdytymisen muutosten vahvistaminen, voi vaaristaa taidesuhteen koko loppueldmaksi. Vaikka
ikdvaiheteorioita voidaankin pitdd edelleen jonkin verran k&yttokelpoisena, tulisi lasten kuvia
tarkasteltaessa ottaa aina huomioon myos lapsen persoonallisuus, sosiaaliset suhteet ja kulttuuriset
tekijat. (Résanen 2008a, 36, 42, 45, 80-81, 85.)

Itseilmaisua korostava

Valokuvakameran keksiminen 1800-luvun jalkipuolella synnytti kuvataiteen kentdssa uudenlaisen
haasteen: miten kuvata sellaista, mita ei voida silmin havaita, miten kuvata tunnetiloja, kokemuksia
tai ajatuksia. Uusi tyylisuunta, ekspressionismi, oli vastaus naihin kysymyksiin. (KUKI, 40, 42.)
Ekspressiiviset taideteoriat syntyivat 1900-luvun alussa modernismin murtaessa vanhoja
taidekésityksid. Ulkoisen esittdvyyden sijaan ekspressiivisessd suuntauksessa korostuvat taiteilijan

omat siséiset ja ulkoisen maailman heréttdmat tunnekokemukset. Oleellista on my0ds vuorovaikutus
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katsojan kanssa. Katsojassa pyritddn herattdmé&an tunnetiloja, jotka parhaimmillaan ovat
samanlaisia, joita taiteilija itse on kokenut. (Rasénen 2008a, 26.)

Itseilmaisua korostava taidekasvatusmalli perustuu ekspressiiviseen taideteoriaan.
Opetuksen lahtokohtana on oppilaan persoonallisuuden kasvu ja psyykkinen tasapaino. Kuvallisen
kehityksen teoriat eivat nojaa ikakausimalleihin vaan persoonallisuusteorioihin. Itseilmaisun
korostuessa opettaja ei anna tarkkoja aiheita tai ohjeita vaan kannustaa oppilaitaan yksil6lliseen
ilmaisuun. Taiteellisen itseilmaisun merkityksen korostuessa kuvallisen kehityksen uskotaan olevan
lapsen mielen siséistd toimintaa: lapsi itse osaa parhaiten maaritelld omat oppimistavoitteensa ja
tapansa. Tasta ldhtokohdasta toteutettu kuvataideopetus perustuu oppilaan kokemuksiin ja hanen
kulloiseenkin kehitysvaiheeseen. Tekniikoiden opettamisen sijaan, opettajan tehtdvd on tarjota
runsaasti erilaisia materiaaleja, jotka innostavat oppilaita luomaan omaperéisia, tunteita herattavia
teoksia. Oppiminen on itseohjautuvaa ja syntyy halusta toteuttaa omia mahdollisuuksia. Taman
lahestymistavan kannattajat vetoavat usein taiteen terapeuttisiin vaikutuksiin. Talldin tavoitteena on
tukahdutettujen tunteiden purkaminen ja luottamuksellisen vuorovaikutuksen. Puhe lasten taiteesta
pohjautuu yksilokeskeisiin teorioihin, joiden mukaan kuvallisen ilmaisun tarkein tehtdvé on tukea
lapsen emotionaalista ja henkista kasvua. (Rasanen 2008a, 40, 44, 61, 82)

Kuvallinen lahjakkuus maéaritelldaén usein jonkinlaisena poikkeavuutena normaaliin,
mutta poikkeava voi olla ainoastaan suhteessa kunkin kulttuurin arvostuksiin. Esimerkiksi
lansimaiset taideké&sitykset arvostavat realismin ja originaalisuuden ihanteita, kun taas Kiinassa
taiteen ihanteet perustuvat traditioon ja kopiointiin. Sielld lapsi ei saa tunnustusta omaperaisyydesta:
originaalisuuden katsotaan nakyvén vasta taiteilijan kyvyssa lisata traditioon tuskin havaittavissa
olevia persoonallisia lisapiirteitd. (Rasanen 2008a, 63.) Oppilaskeskeisyyden irvikuva on niin
sanottu vapaa luovuus, jossa seké tavoitteet ettd siséllot ovat hukassa. (Rasanen 2008a, 89) Kuten

Rasanen (2008) asian ilmaisee:

“Huolellinen (opetuksen) rakenteiden suunnittelu antaa monesti enemman itseilmaisun tilaa kuin
naennadinen oppilaskeskeisyys. Hyva kuvataiteen tunti voi olla opettajajohtoinen, mutta silti
lapsikeskeinen.  Voidaan myds puhua lapsilahtdisestd mutta opettajan  kehystdmaésta

opetussuunnitelmasta.”

(Réaséanen 2008a, 87)
Opettaja voi luoda oikeat olosuhteet ja organisoida kuvataiteellista toimintaa, mutta

vasta lapsen omien ponnistelujen tuloksena syntynyt oivallus voi johtaa kokemukseen taiteesta

maailman laajentumisena (Salminen 1981/2005, 187.) Kuvataideopettajalla on kuitenkin térked
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rooli lapsen kuvallisen ilmaisun kehittymisessd ja itsetunnon vahvistumisessa. Opettajan rooli
korostuu, kun lapsi alkaa vahitellen vaatia itseltddn enemman ja pyrkii saavuttamaan piirroksissaan
mahdollisimman realistisen lopputuloksen (Salminen 1980/2005, 47, 62). Jotta turhautuminen
omiin kykyihin ei veisi kokonaan kuvallisen tekemisen iloa, olisi opettajan ohjattava lasta
ratkaisemaan kohdatut kuvan tekemiseen liittyvét ongelmat. Lapsen tiedonjanoa ei saisi tukahduttaa
sivuuttamalla esiin nousseita kysymyksia turvautumalla tehtéviin, joissa harjoitetaan ainoastaan
vapaata itseilmaisua. Lapsen luovuuden tukahduttamisen pelkoa ei saisi kayttdd tekosyyna siihen,

ettei opettaja hallitse kuvallisen esittdmisen ratkaisukeinoja.

Muotoa korostava

Formalististen taideteorioiden synty liittyy tdysmodernismin aikaan, jolloin taiteen ei tarvinnut
enad pyrkid vastaamaan havaittua todellisuutta tai ilmentdmaéan taiteilijan sisdisia tunnetiloja vaan
se oli taidetta taiteen vuoksi, muistutti enemmaénkin universaalia kieltg, jolloin taiteilija muuntaa
sisdisen ja ulkoisen todellisuutensa nonfiguratiiviseen eli ei-esittdvdan muotoon” (Résédnen 2008,
27). Formalistiseen taideteoriaan nojaavassa, muotoa korostavassa taidekasvatusmallissa keskeisié
ovat kuvantekemisen taidot sek& kuvalliset perusmuuttujat (esimerkiksi piste, viiva, véri, muoto).
Oppiainekeskeisesséd opetuksessa painottuu perspektiivin, vérien, muotojen ja sommitelmien
hallitseminen, joita pidetddn paamaarina itsessaan. Kuvallisen kielen oppiminen, asioiden
kéasitteellistdiminen ensin havainnoitaessa ja sitten niiden kaantdminen ja muuttaminen
representaatioiksi (kuvaksi), on opetuksessa keskeistd. Tamé kognitiivista prosessia korostava malli
jattaa opettajan tehtdvaksi demonstroida oppilaille, miten saavuttaa tekninen taituruus kuvataiteen
osa-alueilla. Lapsen kuvallisen kehityksen perusteeksi asetetaan samat esteettiset Kkriteerit kuin
taiteilijan tyolle. (Raséanen 2008a, 27, 48, 81.)

Visuaalista kulttuuria painottava

Taidekasvatuskeskustelussa voimakkaasti jalansijaa saanut visuaalista kulttuuria painottavan
taidekasvatusmalli liittyy postmoderneihin kulttuuri- ja taideteorioihin. L&hestymistapa on
konstruktivistisen oppimiskasityksen mukainen korostaessaan irrallisten ilmididen liittdmista
toisiinsa ja oppilaan aikaisempiin kokemuksiin. Siihen kuuluu my6s korkea- ja populaarikulttuurin
arvojen ja ajatusten purkaminen sekd monikulttuurisuuteen kuuluvien, erilaisten ajattelutapojen

tutkiminen. Nykyiset kuvallisen kehittymisen teoriat pohjautuvatkin nakemykseen kuvallisesta
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kehityksestda sosiaalistumisena erilaisiin  kulttuurisiin ~ kaytantoihin.  Kun ikakausi- ja
persoonallisuusteoriat perustuvat ajatukselle lapsen aidosta luovuudesta, jota on varjeltava
turmeltumattomana ulkoisilta vaikutteilta, l&hestytadn kuvallista kehitystda nykyaan kulttuurin
nékokulmasta ja se ymmarretdan osaksi sosiaalistumisprosessia. Visuaalista kulttuuria painottavan
taidekasvatuksen tehtdva on tutustuttaa oppilaat visuaaliseen kulttuuriimme ja olla vélineend myds
sen muuttamisessa. Opettajan rooli on kannustaa oppilasta ymmartdmaan itsedan ja ymparoivaa
maailmaa, seké tarjota hanelle vélineité niiden kasittelyyn. (Rasénen 2006, 15; Rasanen 2008a, 50,
60). Postmodernit taideteoriat ja visuaalista kulttuuria painottavat taidekasvatusmallit korostavat
my0s sosiaalisuutta, mutta sen lisdksi ne ottavat huomioon sosiokonstruktivismin hengessa myos
oppimisen erilaiset kontekstit: oppilaan, opettajan ja oppimistilanteen erilaiset taustatekijat
(Ré&sé&nen 2008a, 89).

Taidekasvatusmallit aineistossa

Kirja Kuvista -sarjassa visuaalisen kulttuurin nakemys tulee esille jo heti Kkirjojen alussa

johdantotekstissa:

“Kuvataideopetuksella on laaja sisdltoalue. Oikeastaan koko silmin havaittava todellisuus, sen
tarkastelu ja tulkinta kuuluvat siihen. Varsinainen kuvataide on vain oppiaineen osa-alue, vaikka
kokonaisuutta kutsutaankin tilld nimelld”

(KK 1-2, 4).

Visuaalisen kulttuurin lahestymistapa korostuu myos kirjan tavassa puhua kuvista kielend, jolloin
taidekuvia ja median kuvia késitellddn samanarvoisesti. Kuvataiteen keskeinen tehtdva on Kirjan
tekijoiden nakemyksen mukaisesti opettaa visuaalisen kulttuurin kieltd ja kasitteitd. Kuvallisen
kielen opetus painottuu varsinkin alaluokille, ylemmilla luokilla kasitteiden kasittelytapa muuttuu
syvéllisemmaéksi ja laajemmaksi. Taidekuvien tarkastelussa lahdetaan liikkeelle niiden siséallosta. Se
on lapsen kuvallista kehitystd koskevien tutkimuksien mukaan se, mita pieni oppilas taidekuvissa
arvostaa (Hatva 1993, 66). Visuaalisen kulttuurin lahestymistapa nédkyy myos siind, ettd kaikkia
visuaalisen kulttuurin ilmidita (arkkitehtuuri, kuvataide, sarjakuvat, mainonta jne.) késitell&an
samanarvoisina. Mukaan on otettu myods opetussuunnitelman sisaltoén kuulumaton vaatetus, jonka
avulla késitellddn mm. muotoilua ja identiteettid (KK 5-6, 106-109).

Kirja kuvista sarjan 1-2 luokille tarkoitetun kirjan tehtdvdt ovat painottuneet

ekspressiiviseen taidekasvatusmalliin. Tehtdvissd korostuu leikki ja tutkiva asenne eri ilmidita
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(valo, véri) kohtaan, tehtdvissa piirretddn mielikuvitusolentoja tai inspiraatiota haetaan saduista.
Monissa tehtdvdehdotuksissa oppilas voi itse valita, haluaako toteuttaa ty0nsd jostain oikeasta
eldimesté (tai muusta kohteesta) vai mielikuvitusversion. Tamé sopiikin alaluokille mainiosti lasten
eldessa vield paljon satujen ja satuolentojen maailmassa. Kirjasta on kuitenkin ldydettavissa myos
muihin taidekasvatusndkemyksiin pohjautuvia tehtdvdehdotuksia, mutta selkeésti eniten on
ekspressiivisen taidekasvatusmallin nakemykseen pohjautuvia tehtavia. Kuitenkin pelk&astaan
jaljittelyyn perustuvia tehtdvid on hyvin véhan, ja niillekin tarjotaan usein vaihtoehtoinen
(ekspressiivinen) toteutustapa. Jaljittelyyn perustuvaan taidekasvatusmalliin liittyen kirjassa on
huomioitu mukavalla tavalla lasten tapa piirtdd tietyt asiat kaavamaisesti, ja nditd pyritaan
havainnoimaan ja kuvamaan uusilla tavoilla (vesi, lintu, talo).

Kirjasarjan seuraavissa  osissa  mahdollisuus  valita  ekspressiiviseen
taidekasvatusmalliin perustuvia tehtdvaehdotuksia vahenee, ja painotus siirtyy jaljittelyyn
perustuvaan ja visuaalista kulttuuria korostavaan taidekasvatusmalliin. Puhtaasti ekspressiiviseen
taidekasvatusmalliin pohjautuvia tehtdvid on suhteellisen vahan, useimmin ekspressiivisyys ja
mielikuvitus ovat yhdistettynda johonkin toiseen taidekasvatusmalliin, esimerkiksi muotoa
korostavaan. Kirjasarjan 3-4 luokille tarkoitetussa opettajan oppaassa ja oppilaan kirjassa on
painopiste siirtynyt muotoa korostavaan taidekasvatusmalliin: kuvantekemisen taitoja ja tekniikkaa
harjoitellaan monissa tehtdvissa. Myos mediakasvatuksen sisallét ovat voimakkaasti esill&.

Kirja kuvista -sarjan 5-6 luokille tarkoitetussa osassa painottuu taidehistoria ja kuvien
tarkastelu seka realistinen kuvaaminen mallin mukaan. Esimerkiksi perspektiivi ja varjostus on
kéasitelty perusteellisesti (KK 5-6, 27-31). Tama on linjassa lasten kuvallisen kehityksen vaiheista
saadun tutkimustiedon kanssa, jonka mukaan n. 9-10 -vuotiailla lisdéntyy tarve tuottaa realistisia
toita, itsekritiikki ja vertailu ik&tovereihin lisdantyvat (Piaget & Inhelder 1977, 67; Lowenfeld &
Brittain 1975, 229-230). Salmisen (1980, 1988) mukaan lapsi kokee tassd vaiheessa eniten
tyytymattomyytta ja turhautumista omaan piirustustaitoonsa. Usein kymmenennen ikavuoden
jalkeen tapahtuukin eriytymistd. Pahimmassa tapauksessa lapsen tunne siitd, ettei hadn kykene
kuvaamaan realistisesti sitd mink& havaitsee, saa hdnet lamautumaan: lapsen piirustustaito
kangistuu ja lakkaa kehittyméstd. (Salminen 1980/2005, 47, 62.) Edwards (2004) korostaakin
ohjauksen merkitysta. Valtaosalle lapsista tdytyy opettaa, kuinka havainnointitavan muutos tehdaan.
Vain harva lapsi keksii itse, miten kolmiulotteinen kohde voidaan nahdd kaksiulotteisena
kuvatasona. (Edwards 2004, 80-81.) T&ssa vaiheessa on siis tirkedd antaa valineitd ja ohjeita, miten
oppilasta itsedan tyydyttavié tuloksia voi saada aikaan.

Kirjasarjan vahvuutena on kuvantekemisen taitojen harjoittelu. Ensin opetellaan

kayttdamaan sivellintd ja sitten vasta maalataan valmiita toitd. T&ma on tarkeaa, etta oppilaille ei tule
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tunne ettd heidén pitdisi yhtakkié osata jotain jota ei ole harjoiteltu. Nama tekniikkaharjoitukset ovat
niitd harvoja tehtdvid, jotka olen taulukoinut kuuluvaksi puhtaasti muotoa korostavan
taidekasvatusndkemykseen pohjautuviksi (esimerkiksi variympyraén liittyvéat tehtavat KK 1-2, 30—
33). Kirjojen lisdtehtdvat ovat taidekasvatussuuntautumiseltaan usein ekspressiivisié, “ilottelua” ja
“kivaa”, kun taas varsinaiset tehtdvat ovat helpommin miellettdvissa tekniikkaharjoituksiksi tai
opetussuunnitelman siséllon lapikaymiseksi. N&in saakin varmasti olla, kunhan oppilaille ei tule
kiire tehda varsinaista ty6ta akkié loppuun, ettd padsee sitten siihen kivaa puuhaan. Kun késiteltava
tekniikka on uusi, ovat usein tehtdvat enemmén muotoa korostavia, l&hinna tekniikan opettelua,
tutun tekniikan ollessa kaytdssa (piirtdminen, maalaaminen) ovat tehtdvat useammin
ekspressiivisesti painottuneita. Tutkijana mietin miksi perinteisesti jaottelu on aina tdma?
Kouluaikana inhosin itselleni uusia tekniikoita kuten grafiikkaa ja mediatekniikkaa juuri sen takia,
ettd tehtdvanannot olivat niissa niin tylsid. Myds vasta opituilla uusilla tekniikoilla pitéisi vélilla
saada huvitella, jotta ne alkaisivat kiinnostaa.

Vaikka leikkida ja toiminnallisuutta on Kirjasarjassa paljon varsinkin alemmille
luokille, on vuorovaikutusmallien yksitoikkoisuus silti erds kirjasarjan puutteista. Leikki
tapahtuukin usein aiheen kaésittelyn siind vaiheessa, kun tutustutaan uuteen ilmidon, mutta
varsinaisissa tehtavéehdotuksissa sosiaalimuotoja on yksipuolisesti: kuvien tarkastelu tapahtuu
opettajajohtoisesti opetuskeskustelun keinoin, tehtdvéehdotukset ovat l&hinnd yksilotehtavia ja
ryhma- tai parit6itd on vain véhan. Kirjasarjan 5-6 luokille tarkoitetussa osassa ryhma- ja paritoita
on hieman aiempia osia enemman. Osassa tehtavaehdotuksista on annettu vaihtoehtoja toteuttaa
tehtdva ryhmaéssa tai yksin ja kirjasarjassa myos kannustetaan muokkaamaan tehtavia yksilotyosta
ryhmétyoksi ja toisinpain. Talloin kuitenkin opettajalla saattaa olla houkutus valita yleisesti
rauhallisemmaksi késitetty yksilotydskentely.

On Kkiinnitettdva huomiota siihen, ettd kaikkia oppimisen sosiaalimuotoja tulee
harjoiteltua ja oppilaat saavat kokemuksia heti alaluokilta lahtien yhdessa tekemisesta
kuvataiteenkin sisalld. Riskind on oppilaiden jakaantuminen niin sanotusti hyviin ja huonoihin
piirtdjn kanssa yhdessa kun se pilaa hienon tyoni”. Mukavana poikkeuksena on vérien tutkimiseen
keskittynyt kirjan osa (KK 1-2, 33-37), jossa monet tehtdvat ovat sellaisia jossa jokainen ensin
tekee oman tyonséd jotka myohemmin liitetddn yhdeksi isoksi tyoksi. Kun aiheena ovat vérit ja
niiden kéyttd, onkin helpompi vilttdd “ndkdisyysvaatimus” ja kilpailu paremmuudesta. Kuka voi
sanoa ettd jokin punaisen sévy olisi parempi kuin toinen? Taidehistorian opiskeluun kaytetaan usein
ryhmaty6td tai tutkimusty6td, mutta Kkirjasarjassa taidehistorian sisaltoja kasiteltiin 1&hinna

yksilétehtévien kautta. Muutenkaan sellaista vuorovaikutusmallia, jossa asiantuntijuus on jaettu, ei
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kirjasarjan tehtdvissa ole kaytetty. Oppilaat osaavat yllattdvan hyvin opettaa toisilleen asian johon

ovat perehtyneet.
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KUVIO 2 Taidekasvatusmallien esiintyminen aineiston tehtavaehdotuksissa

Tammen Kuvien kirjassa positiivista on, ettd samaa aihepiirid on tehtdvissé késitelty
usein monen eri taidekasvatusmallin lahtokohdista kasin. Tekijat korostavatkin kirjan lopussa, etta
koulussa on hyva noudattaa useita eri kuvantekemisen traditiota ja taitoja, sekd kaytettdva
monipuolisesti eri tekniikoita ja materiaaleja. Myos jaljittelyyn perustuvan taidekasvatusmallin
mukaisia tehtdvid on suhteessa enemmén kuin Kirja Kuvista -sarjan Kirjoissa. Kirjoittajat
muistuttavatkin ettd alaluokkien kuvataideopetuksessa ei tarvitse valttad tehtavia, joissa
harjoitellaan ympardivéan todellisuuden kuvaamista — Harjoituksia voidaan tehda piirtaméalla seka
havainnosta ettd muistista (KUKI, 116). Oppilaille on annettava valmiuksia ratkaista
kuvantekemisen ongelmia. Kuvallisten ongelmien ratkaisuvalmiudet kasvavat kun opettaja
vaihtelee tekniikan ja aiheiden lisaksi my6s tyotapoja jotka nojaavat erialaisiin kuvantekemisen
perinteisiin. “Ty0skentelyn emotionaaliset ja kognitiiviset tavoitteet vaihtelevat erilaisissa
kuvantekemisen tavoissa, jotka vuorostaan heijastavat eri taidesuuntauksia - -.” (KUKI 122). Myds
Kirja kuvista -sarjassa on ndhtavissa samankaltainen ajatus, mutta sisdanrakennettuna: opettajaa ei
erikseen laiteta miettimaan erilaisia taideteorioita, vaan tehtdvat on suunniteltu kattamaan kaikki

taidekasvatusmallit.

41



Kuten Kirja kuvista -sarjassakin, vuorovaikutusmalleista on Kuvien kirjassa
voimakkaasti korostunut oppilaskeskeisyys. Ryhmétehtévia ei ole kovin paljon, ja suurin osa niista
esiintyy yhdessa visuaalisen kulttuurin taidekasvatusmallin kanssa. Opettajakeskeisyys ei ole yhta
vahvasti kuitenkaan lasn4, silla Kirjassa ei ohjata opetuskeskustelua kysymyksin kuten Kirja kuvista
—sarjassa. Oppimisymparistéa painottava vuorovaikutusmalli on kuitenkin Kirja kuvista —sarjaa

paljon voimakkaammin edustettuna, niin tehtdvissa kuin ainedidaktisessa tekstissakin.

3.5 Opetussuunnitelma

Oman painavan sanansa kuvataidekasvatuksen tehtéviin antaa opetussuunnitelma. Tall4 hetkella
kaytossd olevan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) kuvataiteen opetuksen
tavoitteissa sanotaan muun muassa seuraavasti: “Peruskoulun kuvataideopetuksen tehtdvdnid on
tukea oppilaan kuvallisen ajattelun ja esteettisen ja eettisen tietoisuuden kehittymistd sek& antaa
valmiuksia kuvalliseen ilmaisuun.” Se painottaa visuaalisen kulttuurin eri ilmenemismuotoja
ymparistossamme: taidetta, mediaa, ja ymparistod. Jokaiselle oppilaalle tulisi kehittya
henkil6kohtainen suhde taiteeseen. Tahan sisdltyy idea oman sekd muiden kulttuurien
ymmaértdmisestd ja kestdvéan tulevaisuuden rakentamisesta. Opetuksen tavoitteena on kehittad
mielikuvitusta, edistdd luovan ongelmanratkaisun ja tutkivan oppimisen taitoja. Kaikille
oppiaineille yhteisena tavoitteena on myds tukea oppilaan ihmiseksi kasvua. (POPS 2004, 232—-240)
Efland, Freedman ja Stuhr (1998, 86-87) pohtivat taiteen ja taidekasvatuksen
tarkoitusta postmodernismin aikana. Heiddn mukaansa taiteen tehtdva on kaikkina aikoina ollut ja
on edelleen todellisuuden rakentaminen. Jotta oppilailla olisi mahdollisuus ymmértaa sité sosiaalista
ja kulttuurista maisemaa, jossa he elévét, he tarvitsevat taideopetusta, joka vastaa naihin haasteisiin.
Tama ajattelumalli vastaa nykyisin Opetussuunnitelmassakin nahtévissd olevaa visuaalisen
kulttuurin lahestymistapaa. Konstruktivismin hengessa opetussuunnitelma suosittelee aihepiirien
kytkemista oppilaille merkityksellisiin kokemuksiin sek& ilmaisullisten, taidollisten ja tiedollisten
tavoitteiden yhdistyvan yhtdaikaisesti samassa kuvallisessa harjoituksessa. (POPS 2004, 236)
Oppilaan oma taiteellinen toiminta perustuu opetussuunnitelman mukaan ympariston
kuvamaailman tarkasteluun, monipuolisten aistihavaintojen tekemiseen, mielikuvituksen
kehittdmiseen ja elamyksellisyyteen. Opetussuunnitelmassa kiinnitetddn huomiota my6s oppilaan
meta-ajatteluun: tavoitteena on luovan ongelmanratkaisun ja tutkivan oppimisen harjoittelu. (POPS
2004, 236-239) Salminen (1981) kuvaa osuvasti koulun taidekasvatuksen yhteyttd kasvatukseen

yleensd: “Kehittimalla kykya n&dhdd, luodaan edellytyksid syventéé ja laajentaa tietoa maailmasta.
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Taide kehittdd nékemisen tapaa, joka auttaa I6ytdmadn uudelleen aisteilla havaittavan maailman
merkityksen.” (Salminen 1981/2005, 185.)

Viimeisen parinkymmenen vuoden aikana taidekasvatukseen on uusina painotuksina
tullut muun muassa viestintataidot ja visuaalisen kulttuurin, esimerkiksi mainonnan, Kriittinen
arviointi. Tassa kehityksessa voidaan néhdé jonkinlaista paluuta taidekasvatuksen valineellisiin
arvostuksiin. Tarkeintd on osata lukea kuvaa, tulkita taiteen piilotettuja viesteja. Taidekasvatus on
nykyisten madrittelyiden mukaan siis kulttuurin ymmartdmisen ja muuttamisen véline (Résanen
2006, 15). Marjo Risdnen kysyy artikkelissaan ”Miten uusi opetussuunnitelma heijastelee nyky-
yhteiskunnan suorituskeskeisyyden ja tulosvastuun vaatimuksia - tukeeko se niitd vai tarjoaako
vaihtoehdon?” (Rdsanen 2003). Mielestdni opetussuunnitelman tavoitteet ovat synteesi
tuotantoelaman vaatimuksista ja toisaalta itseilmaisun kehittdmisen vaatimuksista.

Opetussuunnitelmassa korostuu kokemuksellisuus, oma ajattelu, havaintojen teko ja
kulttuurin - merkitys. Sen liséksi se listaa laajasti erilaisia tekniikoita, ilmaisutapoja,
kuvasommittelun perusteita, kuvan tarkastelua ja eri visuaalisen kulttuurin osa-alueita
arkkitehtuurista ja muotoilusta sarjakuvaan ja mediaviestimiin. Opetussuunnitelman tavoitteet ja
sisallét ovat mittavat: niiden haltuunotto ja opetuksen laadukas toteuttaminen oppilaiden kanssa on
haaste jokaiselle luokanopettajalle. Vaikka nykyinen opetussuunnitelma ei ole aivan niin
yksityiskohtainen kuin edellinen ja vaatii opettajalta omaa nakemystd, on se kuitenkin laaja.
Opetussuunnitelman sisélt6ja lukiessa tunne, etté talla hetkelld ajankohtaisten sisaltdjen ja keinojen
kattava luettelointi on tarkedmpéé kuin tavoitteiden pohtiminen. Laajat siséllét saavat helposti
unohtamaan yksilon sivistyspyrkimyksen kunnioittamisen, kun opettaja keskittyy tulosvastuullisesti
kahlaamaan kaikki sisdltdalueet lapi. Vaistdmattd nousee esille ajatus siitd, ettd koulujen
taideopetuksen tieto- ja taitokeskeinen tavoitteenasettelu kertoo taideopetuksen pyrkimyksesté

saada akateemista uskottavuutta.

Opetussuunnitelma aineistossa

Kirja kuvista -sarjan opettajanoppaissa on Opetussuunnitelman kuvataideopetusta koskevat
keskeiset siséllot esitelty johdannossa, mikd on mielestédni lukijan etu. Kaikki opettajat eivat
valttamatta ole perehtyneet kovin syvallisesti opetussuunnitelman siséltihin ja rakenteeseen
kuvataiteen osalta. Kirjasarja myos kattaa taulukointini mukaan lahes kaikki opetussuunnitelman
sisaltoalueet, joka on suuri apu aloittelevalle tai epévarmalle opettajalle. Opetussuunnitelman

sisalloisté kirjasarja jai taysin taydentdmaéttd vain museo- ja taidenéyttelyvierailuiden osalta. Vaikka
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valmiita tehtdvaehdotuksia on vaikea antaa mahdollisten vierailukohteiden ollessa niin moninaisia,
olisin silti kaivannut joitain vinkkejd tai ideoita siitd, miten alaluokkalaisten kanssa voi tutkia
teoksia museossa tai ndyttelyssd. Kuvantekemisen taidot olen maininnut taulukossani vain silloin
kun tehtévassa harjoitellaan jotakin perustaitoa esimerkiksi kolmiulotteista kuvaamista.

Opetussuunnitelman ja myos kirjasarjan sisaltdalueiden painotuksia kuvastamaan on
luotu kakkumalli, jossa alimman ja suurimman kerroksen muodostaa 1. kuvailmaisu ja kuvallinen
ajattelu (taiteen tarkastelu ja arvioiminen, kuvallisen kielen kasitteet, kuvailmaisun tekniikat ja
materiaalit), ja sen pé&élld ovat pienenevéssa jarjestyksessd 2. taiteen tuntemus ja kulttuurinen
osaaminen, 3. ympdristOestetiikan, arkkitehtuurin ja muotoilun osa-alue, sekd 4. media- ja
kuvaviestintd. Tama kuvataideopetuksen sisaltoja valottava malli on mielestdni hyva ja
havainnollinen, ja esittdd perusteellisesti sisaltojen painotukset. Jokaisen luvun alussa esitetty
oppimistavoite ja opeteltavat kasitteet nojaavat vahvasti Opetussuunnitelmaan. Mielestani on
kuitenkin hyva, ettd ne ovat nakyvissa Kirjoitettuna, jolloin opettajalle ei kenties tule houkutusta
hypatd vaikealta tuntuvan aihealueen yli.

Johdantoluvussa kannustetaan opettajia tehtavétyyppien ja materiaalien muunteluun.
Miltei jokaisessa tehtdvaehdotuksessa on annettu vaihtoehdoksi toteuttaa tyd myds piirtamalla.
Talloin taytyy opettajan Kiinnittdd huomiota, ettei itse tai oppilaat valitse aina valkoista A4 paperia
ja piirtdmistd, vaikka kaytettavat valineet ovatkin siind tuttuja, eika tyoskentelya tarvitse erityisesti
valmistella ja siivoaminenkin on helppoa. Vaikka kirja tukeekin hyvin aloittelevaa opettajaa, taytyy
opettajan tarkkailla ettd kaikkia erilaisia tydmuotoja ja tekniikoita tulee kaytettyd. Esimerkiksi
grafiikan ja muotoilun osa-alueet jadvat usein vahemmadlle huomiolle (ks. luku 3.6
Taidekasvatuksen haasteet). Opettajankin on tarkedd poistua vélilld mukavuusalueeltaan ja tehda
jotain jossa ei tunne olevansa vahvimmillaan. Mielesténi tdma myos viestittdd terveelld tavalla
oppilaille, ettd yhdessa voidaan tutkia ja opetella uusia asioita, eika opettajakaan ole kaikkitietava.

Opettajan oppaassa kerrotaan tydvalineistd ja materiaaleista opettajalle. Tdma on
todella hyddyllista silla opettajat usein tilaavat omalle luokalleen kuvataidetunneilla tarvittavat
materiaalit, joten oikeat nimet on hyva tietdd. Jokaiselle opettajalle ei ole itsestadnselvyys mité
makulatuuripaperi tai litoposteripaperi ovat ja mihin niitd kdytetadn. Myos tekniikoista on kerrottu
perusteellisesti, aina siita l&htien miten hiiltd pidetd&n kadessa tai miten siveltimelld saa yhtendista
véripinta-alaa. Osa ohjeista on selkeésti vain opettajalle, esimerkiksi miten savea séilytetdan tai
miten valmiita tOitd poltetaan. My0s turvallisuusndkdkohdat on otettu huomioon, esimerkiksi
fiksatiivia kdytettdessd mentdvéa ulos ja niin edelleen. Monissa varsinkin vanhemmissa kuvataiteen
oppaissa téllaisia ohjeita ei ole lainkaan, vaan on luotettu enemman opettajan omaan

asiantuntemukseen, ja on keskitytty esittelemadn vain tehtdvavinkkejd. Tdman kehityksen néden

44



positiivisena varsinkin epdvarmojen ja aloittelevien opettajien nékdkulmasta. Esimerkiksi
animaation tekemiseen on annettu perusteelliset “kédestd pitden” ohjeet, joka voi kannustaa
arempaakin mediateknologian kayttajaa kokeilemaan oppilaiden kanssa animaatiota. Kaikilla ei
valttamatta ole kaytdssaan juuri kirjassa esiteltyd ohjelmaa, mutta pidan tata silti erinomaisena
valintana. Ohjelmat on kuitenkin valittu niin (Windows Movie Maker, Paint), ettd todennékoisesti
monilla kouluilla on kdytdsséan ainakin jokin vanhempi versio ndista ohjelmista.

Hieman ihmettelin kirjasarjan tekijoiden valintaa jaotella 1-2 tehtavékirjan tehtavat
joko 1 tai 2 luokkalaisille sopiviksi, kun kuitenkin kirjaa voidaan kertoa kaytavan lapi missa
jarjestyksessa tahansa tai sekaisin muiden Kirjasarjan osien kanssa. Pidetddnkd tdssd suhteessa
opettajaa jopa lilan tyhmand? Ihmeelliseksi kirjan tehtavissa koin myos tila-osion tehtévét (KK 1-2,
59) joissa tilaa havainnollistetaan lattiatasossa rajaamalla erilaisia tiloja, siis kaksiulotteisena.
Mielesténi olisi oleellista saada kayttddn juuri tuo kolmas ulottuvuus, joka luo tilan, ettd
kaksiulotteisuuden ja kolmiulotteisuuden kasitteet tulevat lapsille selviksi. Kylla useimmissa
kouluissa on materiaaleja joilla voi rakennella. Miksi olisi tyhmé rakentaa luokkaan maja tuoleja ja
kankaita hyvéksi kayttden? Onneksi samassa yhteydessa on esitetty myos vaihtoehto talvella tutkia
tilaa vaikka rakentamalla lumilinnaa.

Tammen kuvien kirja myotdilee sisélloltddn opetussuunnitelmaa, mutta ei pyri
kattamaan sen kaikkia sisaltja. Perusteluna Kirjassa kerrotaan, ettd materiaalien ja tekniikoiden
osalta oppaita on tarjolla runsaasti (KUKI, 5). Vastuu materiaali- ja tekniikkaoppaiden etsimisesté
on siis opettajalla. Onko néistd aiheista todella sitten helppoa l6ytdd hyvin kouluopetukseen
soveltuvia materiaaleja? Johdantotekstissé kerrotaan, etté tekijoiden tarkoituksena on ollut laventaa
ja syventaa tyoskentelya keskeisilla sisaltoalueilla. Mielenkiintoista lienee se mitd on jatetty pois.
Esimerkiksi grafiikasta on yksi aukeama ja muotoilusta ei ole juuri mitddn koko Kirjassa.
Takakansitekstin lupaus uuden opetussuunnitelman on Kirjoitettu auki konkreettisesta ja selkeéstéd
aukikirjoittamisesta jaa lunastamatta. Vaikuttaa siltd, ettd kaikki sellaiset siséllot joista on ollut
vaikeaa keksid esimerkkitehtdvid, on jatetty pois ja tilalla on Kirjoittajien hyvia ideoita ja
lahestymistapoja, mutta ei kovinkaan kattavasti. Vaittéisin, ettd kirja on koottu vain tekijoidensa
parhaista ideoista, ei niink&an opettajien tarpeista kasin.

Tehtévissa korostuu suhteellisen paljon piirtdminen. Kirjassa kannustetaan opettajaa
muokkaamaan opetusta opetussuunnitelman puitteissa, olennaista on ettd jokaisena kouluvuonna
tulee tyoskenneltya kaikilla opetussuunnitelman neljalla osa-alueella (KUKI, 139). Kirja kuvista -
sarjasta poiketen museo- ja nayttelyvierailusta oppilaiden kanssa on kokonainen luku Kirjassa, mutta

ohjeistus on varsin pintapuolista, eikd esimerkkeja teosten késittelyyn anneta kovin paljon
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(luonnostelu, mielitdiden etsiminen ja niiden esittely muille, teoksista maalaaminen ja

kirjoittaminen nayttelykdynnin jalkeen). (KUKI, 38.) Kirjassa todetaan:

“Suositeltavaa on, ettd peruskoulun aikana kaikilla lapsilla olisi mahdollisuus kdydd muutamia

kertoja Ateneumin taidemuseossa sekd Kiasmassa Helsingissd.”

(KUKI, 39)

Koen tdman suhteellisen paakaupunkikeskeiseksi ajattelutavaksi. Oma alakouluni on sijainnut vain
80 kilometrin péaéssa ndista kohteista, mutta pieneltd kylakoululta on l&hdetty bussilla vain kerran
vuodessa koulun yhteiselle luokkaretkelle, eika se ole suuntautunut taidemuseoihin tai -gallerioihin.
Vaikka on hienoa kannustaa opettajia lahtem&an oppilaiden kanssa tutustumaan suurimpiin
taidekokoelmiimme, en usko ettd Keski- tai Pohjois-Suomesta lahdetddn muutamia Kkertoja

peruskoulun aikana taidemuseovierailulle Helsinkiin.

3.6 Taidekasvatuksen haasteet

Taidekasvatuksen arvioivaa tutkimusta on tehty hyvin vahan Suomessa. Laajin, perusteellisin ja
oikeastaan ainoa t&hdn aiheeseen liittyvd tutkimus on opetusministerion ja Opetushallituksen
toteuttama Lasten ja nuorten taidekasvatuksen valtakunnallinen arviointihanke, joka on toteutettu
vuosina 1995-1998. Tutkimuksen teosta on kulunut jo yli 10 vuotta, mutta hankkeen tulokset
paljastavat mielestdni hyvin ne haasteet, joiden puitteissa taidekasvatusta edelleen Suomen
kouluissa toteutetaan.

Uudempaa tietoa taidekasvatuksen tilasta antaa Opetushallituksen maaliskuussa 2010
tuottama taito- ja taideaineiden oppimistulosten arviointi. Opetushallitus jarjesti musiikin,
kuvataiteen ja kasityon oppimistulosten seuranta-arvioinnin perusopetuksen 9. vuosiluokalla, ja
tulokset on raportoitu opetushallituksen julkaisemassa Perusopetuksen musiikin, kuvataiteen ja
kasityon oppimistulosten arviointia 9. vuosiluokalla. Tutkimuksessa oli tarkoitus arvioida, kuinka
hyvin opetussuunnitelmaan Kkirjatut tavoitteet on saavutettu. Raportointi on tarkoitettu
kehittdmistoimenpiteiden perustaksi opetushallinnolle, p&&toksentekijoille, opettajankouluttajille,
sekd kaikille taito- ja taideaineiden parissa tydskenteleville opettajille ja tutkijoille.

Lasten ja nuorten taidekasvatuksen valtakunnallinen arviointihankkeen tulosten
mukaan taidekasvatuksen yksi suurimmista haasteista on opettajien kelpoisuus. Vain hyvin pieni
osa alakoulun taideaineiden opettajista on lehtoreita ja paatoimisia tuntiopettajia. Taideaineisiinkin

erikoistuneilla opettajilla on vain vah&n enemman taideaineiden oppitunteja kuin muilla
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luokanopettajilla. Erikoistuneet (nyk. sivuaineet) opettajat ovat liséksi sijoittuneet Suomessa hyvin
epatasaisesti. (Korkeakoski 1998a, 3.) Maaseutumaisissa kunnissa epéapéatevia taideaineiden
opettajia oli huomattavasti enemmén kuin muissa kunnissa (Korkeakoski 1998b, 277.) Kun
peruskouluissa véhennetddn pakollisia kuvataiteen ja musiikin tunteja, vaikeuttaa se virkojen
perustamista, ja se puolestaan pétevien opettajien saamista (Rantala 2001, 471).

Opetussuunnitelman toteuttamiseen vaikuttavat muun muassa koulun totuttu
toimintakulttuuri sekd koulun taidekasvatuksen resurssit. Useissa kouluissa saatetaan jarjestéa
taideaineiden opetus vahimmaismaadrien mukaisesti siksi, ettei koululta 16ydy riittdvasti kelpoisia
opettajia tai jopa siitd syystd, ettd koulun opettajat eivat koe taidekasvatusta térkedksi muihin
oppiaineisiin nahden. (Korkeakoski 1998a, 4.) Vuonna 2010 tehdyn arvioinnin opettajakyselyssé
perusopetuksen ylaluokkien musiikin opettajista 35 prosenttia, kuvataiteen opettajista 24 prosenttia
ja kasityon opettajista 15 prosenttia oli vailla muodollista kelpoisuutta tehtdvadn naissa aineissa.
Suuri osa oppilaista jaa vaille kelpoisen aineenopettajan opetusta ndissd aineissa koko
perusopetuksen ajan. (Laitinen ym. 2011, 10) Vastanneista opettajista vain 27 % arvioi
opetussuunnitelman olevan oikean laajuinen kaytettdvadn aikaan ndhden. (Laitinen ym. 2011, 10)

Kuvataiteessa suurimpana haasteena on vuoden 1998 tutkimuksen mukaan
opetussuunnitelman  mukaisten  opetussisdltdjen  puuttuminen  opetuksesta.  Vaikka
opetussuunnitelmaan on Kirjattu laajalti erilaisia sisaltojé, ovat alakoulun kuvataiteessa korostuneet
kuitenkin perinteiset siséllot, kuten piirtdminen, maalaaminen ja askartelu. Opettajilta on usein
jaanyt huomiotta esimerkiksi seuraavat opetussuunnitelmaan (1994) kuuluneet siséllét: oman
toiminnan arviointi ja pohtiva opetuskeskustelu, esteettinen ympdristokasvatus, kuvanveisto,
arkkitehtoninen rakentelu, keramiikka, tekstiilitaide, videokuvaus, tietokonegrafiikka ja
materiaalien tuntemus. (Korkeakoski 1998b, 277, 291.) Toisena ongelmana tutkimuksessa néhtiin
arviointi: ylaasteen arvosanoista peréati 65 % oli hyvié tai kiitettavia, joten osaamisen ja oppimisen
tasoista ja eroista on vaikea saada todellista kuvaa (Korkeakoski 1998a, 5).

Edelleen vuonna 2010 tehdyn tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan
useimmiten kuvataiteen tunnilla piirrettiin, maalattiin ja tutkittiin taide- tai mediakuvia. Vahimmalle
huomiolle jaivat ymparistd- ja tilataide, arkkitehtuuri, nayttely- tai museokdynnit, keramiikka ja
grafiikka. Oppilaiden vastauksissa opetussuunnitelman sisalloistd véhiten oli  kasitelty
videokuvaamista ja kuvan kasittelyd: nditd yli puolet vastanneista ei ollut koskaan tehnyt
kuvataidetunnilla. Yli neljadkymmenté prosenttia oppilaista kertoi, ettei ollut koskaan kuvataiteen
tunnilla valokuvannut, kaynyt taidendyttelyssd tai -museossa, eikd tutustunut lahiseudun
arkkitehtuuriin. (Laitinen 2011, 118.) Vuonna 1998 tehtyyn tutkimukseen verrattuna mediaan ja

viestintdan tutustuminen ja kuvantulkinta ndyttéisivat yleistyneen. (Gronholm 1998, 139; Laitinen
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2011, 109-111) Arvioinnin suhteen on néhtdvissd viela sama, korkeiden arvosanojen ongelma:
kaikkien vastanneiden tyttjen 7. luokan kuvataiteen arvosana oli keskimé&arin 8,63 ja poikien 7,76
(Laitinen 2011, 117).

Vuonna 2011 julkaistun arviointihankkeen tulosten mukaan oppilaiden osaaminen
musiikissa, kuvataiteessa ja kasitydssa on kokonaisuudessaan oppiaineesta riippuen keskimaarin
valttdvaa tai korkeintaan tyydyttdvad. Kaikissa kolmessa oppiaineessa oppilaiden vélilla
osaamisessa oli my0s varsin suuria eroja. (Laitinen ym. 2011, 8) Tyydyttaviin tuloksiin p&é&stiin
vain median ja kuvaviestinnidn osa-alueilla. Kaikkein heikointa osaaminen oli kuvailmaisun ja
kuvallisen ajattelun sisaltdalueilla, jotka ovat keskeistd kuvataiteen sisaltéa. Myods taiteen
tuntemuksen ja kulttuurisen osaamisen sisaltoalueilla oli puutteita: yli puolet oppilaista osoitti
naissa vain vélttavaa osaamista. Alueellisesti ei merkittavia tilastollisia eroja ollut. (Laitinen 2011,
150-151.) Voidaan siis todeta, ettd peruskoulu ei pysty tarjoamaan visuaalisen Kkulttuurin
sivistysvarantoa laheské&éan kaikille oppilaille, ja oppilaat lahtevét peruskoulusta varsin eritasoisin
kuvataiteen tiedoin ja taidoin varustettuna. Opettajille tehdyn kyselyn mukaan osa opettajista (15
%) ei ollut osallistunut paikallisen opetussuunnitelman laadintaan, eikd kayttanyt sitd opetuksensa
suunnitteluun (Laitinen 2011, 106). Sitoutuminen tyon suunnitteluun on siis ollut heikkoa.

Vuosina 1995-1998 tehdyistd tapaustutkimuksista kdvi muun muassa ilmi, ettd
kouluissa pidettiin opettajien keskindistd yhteistyotd erityisen tdrkedna kuvataiteen opettamisen
kannalta. Ratkaisevana tekijdnd taideaineiden opetuksessa pidettiin  my0s opettajan
innostuneisuutta. Taméan katsottiin vaikuttavan koko koulun ilmapiiriin ja suhtautumiseen taito- ja
taideaineita kohtaan. (Grand & Laitinen 1998, 54.) Tapaustutkimuksissa Kiinnitettiin huomiota
my0s siihen, kuinka opettajien kuvataiteen tdydennyskoulutukseen osallistumisen mahdollisuudet
vaihtelivat suuresti eri kouluissa ja kunnissa. Suurimpana esteend koulutukseen hakeutumiseen on
ollut sijaisten palkkaamisen vaikeus. Opettajat ovat kokeneet myds, etteivét he ole saaneet tarpeeksi
koulutusta kuvataiteen opetussuunnitelman laatimiseen. Koulutukseen hakeutumisen innokkuus
vaihteli suuresti ldhinnd opettajien koulutuspohjan mukaisesti: mitd enemman opettajalla oli
taidekoulutusta takanaan, sitd enemman lisakoulutusta hén kaipasi, ja taas opettajat, joilla oli heikko
koulutustausta, eivat tunteneet tarvitsevansa sita niin paljon. (Grand & Laitinen 1998, 55.) Tdéma on
paradoksaalista sindnsé, sill4 koulutusta paitsi jadvat juuri ne jotka sitd eniten tarvitsisivat. Vuoden
2010 tutkimuksessa taydennyskoulutushalukkuutta tiedustellessa l&hes jokainen (96 %)
vastanneesta opettajista olisi halukas osallistumaan téydennyskoulutukseen, mikéli se tapahtuisi
tybaikana ja ilman kustannuksia. Erityisesti median alalla opettajat olisivat kaivanneet

tdydennyskoulutusta. Esteend taydennyskoulutukseen osallistumiselle vastaajat nékivéat sopivan
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koulutustarjonnan puuttumisen, kustannukset, ajankéyton ja sijaisten palkkaamisen vaikeuden.
(Laitinen 2011, 115.)

Vuonna 2011 julkaistun arviointihankkeen tulosten mukaan kaikissa kolmessa
oppiaineessa tulokset olivat erittdin paljon paremmat niilla oppilailla, jotka olivat opiskelleet
kyseistd oppiainetta kaikilla ylakoulun luokilla kuin muilla oppilailla. Kuvataiteessa tytot
saavuttivat huomattavasti poikia parempia tuloksia. Kuvataiteen oppimistulokset olivat parhaita
median ja kuvaviestinnan ja selvésti heikoimpia kuvallisen ilmaisun ja ajattelun alueella.
Tuottamistehtdvissd vahvimmaksi arvioitiin viestin valittyminen ja ideoiden omaperdisyys ja
heikoimmiksi kuvallisten ilmaisukeinojen ja sarjakuvailmaisun kaytté. Musiikkiin, kuvataiteeseen
ja kasityohon kaytettdvissa olevan opetusajan rehtorit ja opettajat kokivat yleisesti liian vahaiseksi.
Kaikille oppilaille yhteinen opetus paéattyi tavallisesti musiikissa, kuvataiteessa ja kasity0ssa
perusopetuksen 7. luokkaan. Vain osa oppilaista osallistui néissa aineissa valinnaiseen opetukseen
8. ja 9. luokilla. Valtaosa ndiden oppiaineiden Kaikille yhteisestd opetuksesta tapahtui
perusopetuksen 1. — 6. luokkien aikana luokanopettajan opetuksessa. Suuri osa ja& vaille kelpoisen
aineenopettajan opetusta koko peruskoulunsa ajan, ja osa oppilaista ei opiskele nditd aineita
perusopetuksen viimeisilla luokilla lainkaan. (Laitinen ym. 2011 8-10)

Tassa valossa oppilaiden huono suoriutuminen tehtévista on ymmarrettavaa. Parhaiten
tutkimuksen tuottamistehtévissd parjésivat sellaisten koulujen oppilaat, joissa kuvataiteen
opettajalla oli muodollinen patevyys (Laitinen 2011, 140). Tutkimuksessa oppilaat arvioivat
kuvataiteen mieluisaksi ja kiinnostavaksi, mutta ei niin hyodylliseksi. Tutkimuksessaan Laitinen
arvelee, ettd tdhan saattaisi vaikuttaa kuvataiteen asema paljolti valinnaisaineena ylakoulussa:
koulukulttuuri kokeineen ja kotilaksyineen, arvosanojen merkitys jatko-opintoihin pyrittdessa, seka
oppikirjojen kaytté ovat omiaan muokkaamana oppilaiden késityksid oppiaineen tarkeydesté.
(Laitinen 2011, 124.) Molemmat tassa esitetyt kuvataideoppimista koskevat tutkimukset on tehty
peruskoulua paattaville 9. luokkalaisille. Perusteellisempaa tietoa alakoulun kuvataiteen
opettamisen tilasta antaisi vastaava tutkimus 6. luokkalaisiille.

Viime vuosina koulutuksen ja taidekasvatuksen kentallda on paljon puhuttanut mm.
tuntijakouudistus. Tyoryhma esitti valinnaisuuden lisdédmista tuntuvasti erityisesti perusopetuksen
taideaineiden vélille. Esitys herétti paljon keskustelua ja joulukuussa 2010 se lopulta kaatui, koska
hallitus ei paassyt asiasta yksimielisyyteen. Miten kuvataidekasvatuksesta tehtyjen tutkimuksien
tuloksien valossa on mahdollista, ettd uudessa tuntimaarasuunnitelmassa valinnaisuutta lisattaisiin
niin, ettd oppilas voi valita taito- ja taideaineista vain joitakin lukujarjestykseensd, jolloin hanen
taitonsa muiden aineiden osalta jadvéat perusasteen alakoulussa opittujen taitojen varaan, varsinkin

kun tutkimusten tulosten mukaan sielld patevista opettajista on pulaa, ja toteutuneet sisallét ovat
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aivan jotain muuta kuin mitd opetussuunnitelmassa lukee? Kun kokonaistuntimaarad lisataan
tuntijakouudistuksessa vain  vahan, ja lisddntynyt valinnaisuus siséllytetddn oppilaan
kokonaistuntimaaradn, tarkoittaa se esimerkiksi kuvataiteen tuntien védhenemistd, ja niiden
mahdollisella korvautumisella oppilaan valintojen mukaan esimerkiksi yrittajyyskasvatuksella.
Mielesténi tassa ei olisi toteutunut tuntijakouudistuksen tavoite, joka oli parantaa taito- ja
taideaineiden asemaa.

Kun koulut saavat itse paattad valinnaiskurssien nimistd ja sisalloista, korostuvat
todenndkdisesti kuvataiteen valineelliset arvot. Hyo6tyajattelu nakyy jo nyt esimerkiksi lukion
kuvataiteen valinnaisten kurssien nimissé: niissé ei puhuta mitdan kuvataiteesta, vaan esimerkiksi
valokuvauksesta, videokuvauksesta tai viestinnéstd, jolloin korostuvat valineelliset arvot eli sen
tarjoamat tulevissa opinnoissa tai tygssa hyodynnettavat valmiudet (Toyssy 1996, 47). Unohtuvatko
silloin opetussuunnitelman aihekokonaisuuksissa mainitut ihmiseksi kasvamisen tavoitteet?
Tosiasia on kuitenkin se, ettei luovuuden yhdistdminen kasvaviin tehokkuus- ja
kilpailuvaatimuksiin ole yksinkertaista. Runsaan valinnaisuuden n&en ongelmana laajemminkin,
silld nykytilanteessa, valinnaisuuden lisd&ntyessd kouluissa ja nykyisen opetussuunnitelman
puitteissa, on mahdollista ettd 14-19-vuotiailla oppilailla ei valttaméattd ole lainkaan musiikin ja
kuvataiteen opetusta. Paattotodistukseen jadva numero on voinut muodostua jo alakoulussa, jolloin
oppilas on ollut vield lapsen tasolla kuvallisessa ja henkisessd kehityksessa. Mitd jos
valinnaisaineissa, ehkd kavereiden painostuksesta tehdyt valinnat todella ohjaavatkin tulevaa
koulupolkua? Lapsi ei ole vield valmis pdattdmén, mihin ammattiin suuntautuu, vaan hanen tulisi
saada kokeilla kaikkea mahdollista loytddkseen omat kiinnostuksen kohteet ja omat
suuntautumisensa.

Opettajien patevyyteen ja opetusaikaan liittyvien haasteiden lisdksi taidekasvatuksen
kentdlld on myds muita, aineeseen sisaanrakennettuja ongelmia. Ré&sdnen esittelee opettajan
edustaman koulutaiteen ja lasten koululuokan ulkopuolella tekemén arkitaiteen yhdistamisen
ongelmaa. N&mé& kuvamaailmat eroavat usein suuresti toisistaan ja eri kuvantekemisen
ymparistoissd kaytetddn erilaisia ongelmanratkaisumenetelmid: koulussa opetetaan saantdja ja
toiminta pohjautuu niiden noudattamiseen, kun taas arki vaatii sadntdjen joustavaa soveltamista
tilanteen vaatimalla tavalla. Valitettavan usein koulun edustama korkeakulttuuri ei kohtaa
oppilaiden arkea, eik& kouluissa tehdyilld kuvilla ole juurikaan yhteyttd oppilaiden
elamismaailmaan. Koulun kuvataideopetus tarjoaa usein hyvin védhan transferin eli siirron
mahdollisuuksia — kuvataidetunnilla opitut asiat harvoin nakyvat muissa kouluaineissa, oppilaan
vapaa-aikanaan tekemissa kuvissa tai muussa eldmassé. Rasénen esittddkin edelld mainitun suuren

yleison taidekielteisyyden syyksi, ja esittdd vastaukseksi visuaalista kulttuuria painottavaa
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lahestymistapaa, joka toimisi vaihtoehtona lansimaisen korkeakulttuurin valittdmiseen perustuvalle
opetukselle. Siing taidekasitys laajenee arkitaiteeseen, ja kuvanlukutaidon oppiminen kuuluu
jokaisen oikeuksiin. (Rasanen 2008a, 66—69.)

Miten aineisto vastaa haasteisiin?

Edelld esitettyjen tutkimustulosten valossa voinee vaittad, ettd Kirja kuvista -sarjan tekijat ovat
lukeneet tutkimustulokset, ja ymmarténeet, ettd tarvitaan kokonaisvaltainen, opetussuunnitelman
kattava opetusmateriaali kuvataiteeseen epdpétevien, vastavalmistuneiden ja epdvarmojen opettajien
tueksi. Tutkimuksien mukaan kaikkein heikointa osaaminen oli kuvataiteen keskeisimmilla,
kuvailmaisun ja kuvallisen ajattelun siséltfalueilla. Myds taiteen tuntemuksen ja kulttuurisen
osaamisen sisaltdalueilla oli puutteita, ja mielestani juuri naihin haasteisiin Kirja Kuvista -sarja
vastaa erinomaisesti. Kirjasarjan vahvuus on suuri taidekuvien méaard, ja opettajanoppaan tekstista
suuri  osa on kuvanlukuun liittyvan opetuskeskustelun ohjaavia kysymyksid. Myds
videokuvaukseen, kuvankaésittelyyn, keramiikkaan ja grafiikkaan on panostettu, ja ndihin ilmeisesti
vaikeasti opetettavaksi koettuihin siséltdihin on Kkirjasarjassa hyvét ja perusteelliset ohjeet
(Videokuvauksesta KK 5-6 s 73-75; Kuvankaésittelystda KK 3-4 s. 65-67 ja KK5-6 s 76-79;
Keramiikasta KK 1-2 s. 20-23 ja KK 3-4 s. 80-82 ; Grafiikasta KK 3-4 s. 17-25 ja KK 5-6 s. 42—
45). Ainoana puutteena on 3.5 Opetussuunnitelma -luvussa esittdmani vajaus museo- tai
galleriakaynteihin liittyvista ohjeista ja vinkeistd. Sen sijaan valokuvaus ja arkkitehtuuri, sekéa
ympéristo- ja tilataide ovat hyvin edustettuna kirjasarjassa.

Koulutaiteen ja kotitaiteen valisen kuilun on Kirjasarja onnistunut mielestani
valttdmaan  visuaalisen  kulttuurin ~ ldhestymistavalla:  kaikkia  visuaalisen  kulttuurin
ilmenemismuotoja tutkitaan yhté kiinnostavina, ja materiaali on ottanut huomioon myds esimerkiksi
sarjakuvat, elokuvat ja mainonnan, jotka lapset kokevat helposti kuuluvan koulun ulkopuoliseen
maailmaan. Myds monien kuvallisten ongelmien ratkaisua lahdetédan etsimaan leikin ja tutkivan
oppimisen keinoin, joka lisa transferin mahdollisuutta koti- ja koulutaiteen vélill4. Tutkimuksissa
esiin tullut oppilaiden kasitys kuvataiteesta mieluisana mutta ei hyddyllisena kouluaineena on
kirjasarjassa pyritty huomioimaan silld, ettd ensimmaistd kertaa on tuotettu oppilaan kayttoon
tarkoitettu oppikirja kuvataiteesta. Kenties ndin pyritddn oppilaidenkin mielessd kohottamaan
kuvataidetta oikeiden ja tarkeiden kouluaineiden joukkoon. Tdsta ratkaisusta voi olla montaa mielta,

mutta uskoisin sen toimivan. Myds kotitehtdvien antamisen mahdollisuuteen kuvataiteesta viitataan
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Kirjasarjassa muutamaan otteeseen, joka avaa myds opettajaa ajattelemaan kuvataidetta aineena, jota
voi ja pitaé harjoitella kotonakin, kuten muitakin aineita.

Tammen  Kuvien kirja pyrkii  rakentamaan siltaa  perinteisen  koulun
kuvataideopetuksen ja uuden mediamaailman ja digitaalisen kuvan vélille. Tuntuu kuin Kirjan
olisivat Kirjoittaneet niinsanotun vanhan polven opettajat kollegoilleen. Kirja ikdan kuin kannustaa
elakeik&dd lahestyvad ja paélle vyoryvastd mediamaailmasta hammentynyttd opettajaa, ettd
rohkeutta, kyll& néaihinkin asioihin voi tarttua opetuksessa. Kirjassa korostetaan opetuskeskustelun
tarkeyttd, mutta ohjaavia kysymyksid on huomattavasti vahemman kuin Kirja kuvista -sarjan
kirjoissa. Kirja antaa kuitenkin ohjeen ”Opetuskeskustelussa on kyse oppilaan omien kokemusten ja
vaikutelmien kayttamisesta tuntitehtdvan ratkaisujen virikkeend” (KUKI, 113). Painopiste on
kuvanluvun sijaan tuntitehtdvien ratkaisuvaihtoehtojen loytadmisessd, toisin kuin Kirja kuvista —
sarjassa. Sama linja on nahtavissa ylipaataan: Kuvien kirjassa oppilaalle tarkoitetut tehtavéat ja
opettajalle tarkoitettu pedagoginen ja ainedidaktinen teksti korotuvat, kun taas Kirja kuvista -
sarjassa korostuu kuvanluku, opetuskeskustelut sek& erilaiset harjoitukset ja tutkimukset. Kuvien
kirjan voidaan siis ndhda edustavan néista kahdesta enemmaén vanhan polven kuvataidemateriaalia,
koulutaidetta. Koulutaide nayttdytyy Kuvien kirjassa erillisend kuvantekemisen muotona, jolloin
transferin mahdollisuuksia oppilaan arkielaméan ei ole juuri tarjolla.

Kuvien kirja ei kata opetussuunnitelman kaikkia siséltoalueita, eik& tarjoa
perusteellisia “kédesti pitden” -ohjeita aihealueista jotka tutkimuksien mukaan ovat jadneet véhélle
huomiolle opetuksessa (grafiikasta, keramiikasta tai videokuvauksesta) kuten Kirja kuvista — sarja
tekee. Nain ollen voidaan sanoa, etté se ei ole onnistunut vastaamaan kuvataideopetuksen tarpeisiin
talla saralla. Oppimisymparistdstd on Kuvien kirjassa verraten pitkd tekstiosuus (KUKI, 140-147).
Tama on mielestani ehdottomasti yksi tarkeimmistd Kuvien kirjan ansioista. Nykyisen
oppimiskasityksen mukaan oppimisymparistd muodostaa tarkedan osan oppimistapahtumassa.
Kuvataiteen oppimisprosessien luonteen vuoksi Kkiireettémyys, vuoropuhelu, materiaalin ja
vélineiden hyva jarjestys ja kunto, osaamattomuuden tunteiden purkaminen leikin avulla, tutkiva
lahestymistapa ja oppilastyondyttelyt ovat olennainen osa hyvad fyysistd ja henkista
oppimisympéristdd.  Havaintovalineitd  kehotetaan  kerddméan luokkaan runsaasti, ja
oppimisympériston késitettd laajennetaan myos luokkahuoneen ulkopuolelle l&hiymparistoon. Jain
kuitenkin pohtimaan onko kuvataideopetuksen yhteydessé tarpeellista muistuttaa tyttjen ja poikien
valisistd oppimiseroista? On mielestani opettajan kykyjen ja ndkemyksen totaalista aliarviointia,
ettd opetusmateriaalissa tarvitsee muistuttaa ettd valilla aiheiden taytyy liittyd myo6s poikien

maailmaan, taytyy olla rakentelua, seikkailua ja hirviditd. Olennaisempaa olisi muistuttaa
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oppilaiden yksil6llisista eroista, ja siitd ettd opetus on suhteutettava oman luokan ja sen yksiléiden

tarpeisiin

3.7 Motivointi ja arviointi

Motivointi ja arviointi ovat keskeisié tekijoitd hyvéssa kuvataideopetuksessa. Ndma ovat kuitenkin
sellaisia opetuksen osa-alueita, jotka ovat ehkd kaikkein vaikeimmin l&hestyttadvissa ohjeiden,
“reseptien” tai kaavojen avulla, vaan niihin vaikuttaa oppilaiden henkilokohtaisten ominaisuuksien
lisdksi paljon muun muassa opettajan persoona ja totutut kdytdnnoét: kuinka opettaja motivoi ja
antaa ohjeita, painottuuko prosessi vai produkti? Kuvataiteen perinteisissa, vinkkiopas -tyylisissa
opetusmateriaaleissa on puututtu hyvin vdhan kumpaakaan otsikon aiheeseen. Motivoinniksi on
niissa tarjottu kenties runoa tai satua, jotka oikeastaan ovat vain kuvataiteellisen tyon innoitus, ei
sen tarkoitus. Nykykasityksen mukaan opettaja ei voi motivoida oppilasta oppimaan, vaan ihminen
itse tuottaa motivaationsa; motivaatio syntyy siitd ettd oppilas kokee, ettd hanen ty6lla&&an on
paamaéara tai tarkoitus (Byman 2002, 26, 37). Erityisen ihanteellisena pidetdan sisaisen motivaation
syntyd, jolloin kayttaytyminen tapahtuu vain siitd toiminnasta koetun mielihyvan tai tyydytyksen
vuoksi, ilman ulkoisia palkkioita tai rangaistuksia. Oppimisen kannalta suotuisan motivaation
syntyd edesauttaa epamuodollinen oppimisympdristd, joka tarjoaa optimaalisia haasteita, paljon
virikkeitd ja mahdollisuuden kokea autonomian tunteita (Byman 2002, 27-30).
Kuvataideopetuksella on siis varsin hyvdat mahdollisuudet luoda motivaation synnylle otollinen
oppimisympaéristd. Arviointiin liittyen opettajan olisi tarkead selvittaa itselleen omat ndkemykset
kuvallisen kehityksen vaiheista suhteessa késitykseen hyvasta taiteesta.

Kirja kuvista -sarjassa otollista oppimisympéristod luodaan l&hestymalla
kuvantekemistd ja kuvien kieltd leikin avulla. Vaikeita kasitteitdi on Kirjan tehtévissa
havainnollistettu leikin ja toiminnallisuuden kautta (esim. rytmi). lloinen havainto on, etta
kuvataiteeseen voi kuulua toiminnallisuus, liike ja vuorovaikutus eik& vain pulpetissa puurtaminen
sekd epdavarmuuden ja epdonnistumisen pelon tunteet. Virikkeellistd ympéristoa ei tarpeeksi usein
oteta huomioon oppimisessa, mutta tassé Kirjasarjassa oppimisymparistéd korostavia tehtévia on
paljon. Luokkaan kehotetaan kerddmaan valikoima erilaisia pikkuesineita (kivié, kapyja, nappeja)
vaikkapa lapinékyviin lasipurkkeihin, ja niilld voi leikkia erilaisia jarjestdmis- ja sommitteluleikkeja
tai kayttdd monissa Kirjan tehtdvissd. Kouluun kannustetaan perustamaan myos Kierréatyskeskus,

johon Kkerédtddn poisheitettdvdd materiaalia, jota voi kayttdd uudelleen esimerkiksi erilaissa
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rakentelutehtdvissd. Opettaja voi ripustaa luokkaan tietylle paikalle viikoittain tai kuukausittain
vaihtuvan kuvan, jolloin oppilaat saavat tutustua suureen maaraan taidekuvia.

Luokassa olisi hyvé olla my6s monenlaisia havaintovalineité: erilaisia valonlahteita,
pintoja joille voi heijastaa tai jotka ovat l&pindkyvid, erilaisia varikalvoja, erilaisia esineita,
sanomalehtid, kuvalehtid, pitkid naruja, laboratoriovalineitd kuten l&pinakyvia purkkeja ja
mehupillejd (KK 1-2. 9, 11, 19, 27, 31, 59, 63, 70.) Kuvataiteen oppimisymparistoéd laajennetaan
my®os kotiin, silla kotitehtavista mainitaan useaan otteeseen Opettajan oppaissa. Liséksi kirjasarjassa
on paljon tehtdvia joita opettaja voi soveltaa kotitehtdviksi (esimerkiksi lehdista pitaa etsid jotakin
kuvia, mainoksia, sarjakuvia jne.). Kotitehtdvd voi olla hyva tapa virittdytyd seuraavan tunnin
aiheeseen tai pohjustaa sen tekoa, ja osaltaan “kohottaa” aineen arvostusta oppilaan silmissa.
Kotitehtavat valittavat viestid, ettei kuvataide ole vain koulun seinien sisalla olevaa koulutaidetta,
vaan visuaalinen kulttuuri on kaikkialla ymparillamme ja sita voi tarkastella myos kotona ja vapaa-
ajalla.

Kirjan kuvista -sarjan kirjoissa tyon tekemisessa suunnitteluvaihe ajatellaan osaksi
opetuskeskustelua ja luonnostelua, eik& sitd tehtdvissa mainita sitd erikseen. Taulukoinnissani olen
suunnittelun laskenut vain silloin kun se on erikseen mainittu luonnostelua tai tyén toteuttamista
edeltavana vaiheena, mainintoja Kirja kuvista 1-2 Opettajan oppaassa on viisi, 3-4 oppaassa kaksi ja
5-6 oppaassa vain johdantotekstissd. Opettajan oppaat ohjaavat siihen suuntaan ettd oppilas
suunnittelee mielessadan samalla kun tehtévaén virittdvad taustatietoa, tehtdvanantoa kaydaan lapi ja
tyoskentely aloitetaan. Luonnostelusta mainintoja on enemman, mutta myds niissd lukumaaréat
vahenevét huomattavasti edettdessd 1-2 luokkien oppaasta 5-6 oppaaseen. Oletan tdmén suunnan
merkitsevan sitd, ettd kuvataiteellisen prosessin ajatellaan harjoittelemisen kautta tulevan oppilaille
tutuksi, eika sité tarvitse enda ylemmilla luokilla korostaa.

Periaatteessa kirjasarja korostaa prosessia lopputuloksen sijaan: vain harvassa
tehtdvanannossa on esitetty esimerkkikuva valmiista tyostd. Johdantotekstissékin kehotetaan
varaamaan riittdvasti aikaa luonnostelulle, suunnittelulle ja yhteiselle keskustelulle, jopa yhden
oppitunnin verran. Tdma on kuitenkin jonkin verran ristiriidassa opetussuunnitelman siséltgjen
runsauden kanssa, ja vaatii opettajalta huolellista suunnittelua saada erilaisia siséltja yhdistettya
niin, etté olisi aikaa rauhassa keskittyé aina yhteen tehtdvaan ilman kiireen tuntua ja painetta saada
akkia valmista. Kirjassa korostetaankin, ettd myos viimeistelylle tulisi varata aina aikaa riittavasti,
jotta oppilaat saisivat hyvia kokemuksia prosessin loppuun saattamisesta ja tyydyttévasta tuloksesta,
ei vain héataillen sutaistuista toista jotka oppilas haluaa saman tien vieda roskikseen. Motivaation
synnyn kannalta tyon saattaminen loppuun, tydon merkitykselliseksi tunteminen, onkin hyvin

merkittavaa
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Arvioinnista on Kkerrottu Kirja kuvista opettajan oppaiden johdantoteksteissa.
Tekstissa korostetaan, ettd arvioinnin tulisi olla oppilasta kannustavaa ja hanen omaa ilmaisuaan
tukevaa ja rohkaisevaa, mutta sen tulisi kuitenkin auttaa oppilasta muodostamaan realistinen kuva
oppimisestaan ja kehittymisestddn. Arvioinnissa olennaisia tekijoitd katsotaan olevan ohjaava
keskustelu oppilaan kanssa, opettajan antama palaute ja kiinnostuksen osoittaminen oppilaan tyota
kohtaan. My6s valmiiden teoksien tarkasteluun yhdessd kannustetaan, jolloin samalla harjoitellaan
kuvataiteen kasitteiden kayttoa. Kirjasarjan tehtavissa ei juuri mainita palautetta ja arviointia (vain
grafiikan téiden yhteydessd KK 5-6, 42). Kirja ei taten tue alussa esitettyd johtoajatusta palautteen
tarkeydestd, vaan opettajan on muistettava huolehtia tastd itse. Olisin kaivannut enemman
esimerkkeja siitd, miten oppilaiden kanssa voi yhdessé tarkastella valmiita toita ja antaa palautetta
toisille ilman ettd se muodostuu kilpailuksi. Arviointikriteerejd ei ole erikseen Kirjattu nékyviin,
vaan tekstissa viitataan Opetussuunnitelman perusteisiin. Lisaksi jokaisen luvun alussa on kyseiseen
aiheeseen liittyva tavoite, johon oppimisen tuloksia voi verrata (KK 1-2, 7; KK 5-6, 7; Kk 3-4, 7.)

Tammen Kuvien kirjan tehtdvanannoissa on todella vahan pari- ja ryhmétoita, eika
tehtavissé esiinny juurikaan pelejd, leikkeja tai kokeita. Tamé on selked ero Kirja kuvista —sarjaan.
Kirja kyll4 kannustaa havainnointiin ja leikkiin: ”Kouluopetus perustuu paljolti sanallistamiseen.
Osa sanoista ja kasitteistd ja& ymmartamatta silloin, kun niihin ei liity oppilaan omia
aistikokemuksia, havaintoja tai niistd syntyneitd mielikuvia.” (KUKI, 112-113), mutta tdmé
nakokulma ei ndy tehtdvanannoissa. Sitouttamisen ja motivoinnin keinoja on esitelty erikseen kirjan
loppupuolella: opettaja voi lahestyd aihepiiria leikinomaisesti kokeillen, kiinnittad tyoskentelyn
johonkin ajankohtaiseen tai dramaattiseen tapahtumaan, aloittaa tunnin luonnostelemalla, lahtea
ulos tutkimaan luontoa tai rakennettua ymparistod, tarkastella yhdessa taidekuvia, aloittaa
tyoskentely lukemalla mielikuvia heréttdva runo, satu tai kertomus seké tutkia lehtien, oppikirjojen,
nayttelyjen, museoiden ja Internetin kuvia (KUKI, 130.) Periaatteessa ndma ovat samoja keinoja
joita Kirja kuvista -sarjassa on kaytetty, mutta siind ne ovat kirjoitettuna tehtévien yhteyteen auki,
eli opettajan ei tarvitse kdyttd4d omaa aikaa ja luovuutta keinojen soveltamiseen.

Arvioinnista on kirjan lopussa oma lukunsa, jossa korostetaan arviointikeskustelun ja
valmiiden toiden tarkastelun merkitystd. Lisaksi arvioinnin tueksi on oppilaiden hyva tehda
portfoliota tai oppimispdivékirjaa, ja ndiden toteuttamisesta on kirjassa suhteellisen hyvét ohjeet.
3.6 Taidekasvatuksen haasteet luvussa esittelemisséni tutkimuksissa esille nousi ongelma siitg, etté
kuvataiteesta annetaan suhteellisen korkeita arvosanoja osaamiseen nahden, eivatkd ne ole
vertailukelpoisia. On siis erinomaista, ettd opettajalle esitetddn joitakin k&ytdnnon tyovélineitd
arviointityonsa tueksi. Tehtdvakohtaiset tavoitteet on Kkirjassa kerrottu lyhyesti kunkin

tehtdvénannon yhteydessa. Lopun arviointiluvussa kehotetaan opettajaa keskustelemaan tavoitteista
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oppilaiden kanssa. Kriteereind arvioinnille annetaan tehtévalle asetetut tavoitteet, oppilaan itselleen
asettamat oppimistavoitteet sekd Opetussuunnitelman sisallét, tavoitteet ja arviointikriteerit. Myos
opettajan oppiminen n&hd&an tarke&dnd ja opettajaa kannustetaan kehittdmdidn omaa tyOtddn

esimerkiksi videoimalla omaa opetustaan.

3.8 Aihekokonaisuudet, teemaopetus ja integrointi

Uudessa opetussuunnitelmassa (POPS 2004) oppimista pyritddn eheyttdmaan kaikille oppiaineille
tarkoitettujen aihekokonaisuuksien avulla. Ensimmaéinen naista aihekokonaisuuksista on ihmisena
kasvaminen, jonka paddmadrand on tukea oppilaan kasvua ja eld&man hallinnan kehittymista.
Aihepiiriin liittyy mm. itseymmarryksen kehittdmistd, oman toiminnan eettisyyden arvioiminen,
ryhmédn ja yhteison jasenena toimiminen ja toisten huomioon ottaminen, tunteiden saately,
esteettinen havainnointi ja esteettisten ilmididen tulkinta (POPS 2004, 38-43.) Na&in ollen
sivistdmisesséd on nykyaankin kyse pikemminkin kokonaisvaltaisesta henkisestd kasvusta kuin vain
tiedollisen tradition siirtdmisestd. On kuitenkin useitakin syitd epdilld, ettei koulun sivistystehtava
toteudu nykyisessd perusopetuksessa (Korkeakoski 2002, 227). Kuvataidekasvatuksella nahdaan
olevan monia muita aineita paremmat mahdollisuudet l&hestyd ihmisend kasvamisen aihepiiria
luontevasti.

Modernin ihmiskasityksen mukaan jokaisella ihmiselld on aito ydinminuus, joka
pysyy koko eldman ajan olennaisesti samana kun taas postmodernissa ajattelussa epavarmuus ja
muutos ymmarretaan pysyvaksi olotilaksi: sekd yksilollinen ettd kulttuurinen identiteetti rakentuvat
historiallisissa ja sosiaalisissa suhteissa, ja itseytemme kehittyy ja muuttuu suhteessa
merkityksellisiin toisiin sek& kulttuurisiin olosuhteisiin. ldentiteetti-kasitteelld tarkoitetaan usein
ihmisen kokemuksia itsestdan ja kuulumisesta johonkin yhteiséon tai kulttuuriin. ltseys on
pysymista kokemuksellisesti monin tavoin samana ihmisend ja identiteetti on myds vahittdista
muuttumista toisenlaiseksi. (Sava & Katainen 2004, 23.) Yhteiskunnassa ei enda ole tarjolla samalla
tavoin yhtendisid ja selkeitd kulttuurisen identiteetin ja hyvan elaman malleja kuin aiemmin.
Epdvarmuus tulevaisuudesta ja erilaisuuksien kohtaaminen hammentéavat. Myds kokemus itsestéa ja
omasta paikasta monien kulttuurien ja arvojen maailmassa hamaértyy. Tdmé& moninaisuus voidaan
tulkita vapautuksena perinteisten arvojen ahdistavista rajoista, mutta toisaalta sama vapaus
synnyttaa tyhjan paalle jaédmisen kokemuksia, turvattomuuden ja kodittomuuden tunnetta. (Sava &
Katainen 2004, 22.)

Kasitys itsesta sosiaalisissa suhteissa rakentuvina ja alati muuttuvina mindprojekteina

antaa tilaa erilaisille identiteettikokeiluille, mutta tdma vapaus saattaa myds muodostua ongelmaksi.
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Jos kysymyksessa ei ole oma valinta vaan toisten ihmisten tai esimerkiksi mainonnan ja median
madrittelema elamd, olemiselta katoaa helposti mieli ja henkil6kohtainen merkitys. Ihminen
vieraantuu itsestdaan, mik& voi ilmeta esimerkiksi masennuksena, véalinpitdmattomyytena,
myo6tatunnon puutteena, manipulatiivisena tai tuhoavana kéytoksend. (Sava & Katainen 2004, 23—
24.) Elamé& onkin erdédnlaista saman pysymisen ja muuttumisen keskindisen suhteen jatkuvaa
jasentdmistd. Tama jasentdminen tapahtuu erilaisten itseilmausten valitykselld. (Sava & Katainen
2004, 22-23.)

“ltseys ei ole pysyvd, vaan sitd koostetaan jatkuvasti uudelleen. Ihminen ei tavoita identiteettejdan
pelkalla itsereflektiolla, vaan jasentdamalla minuuttaan erilaisten itseilmaisujen valityksella. Naita ovat
esimerkiksi ne kuvat, joita kuvataidetunneilla tuotetaan. Kuvallisten “kertomusten” avulla oppilas

ulkoistaa kokemuksiaan ja aloittaa niiden tulkinzatyon”
(Résénen 2003, 6)

Kéytannossé oppilas kuvataiteen tunnilla tekee identiteettityota kertomalla itselleen ja
muille kuvallisia tarinoita — h&n muuntaa kokemuksiaan tarinoiksi kuvien avulla. Narratiivisen
kuvankerronnan avulla voidaan rakentaa yhteyksid oman “pienen historian” ja maailmanhistorian
valille. (Réasdnen 2008a, 191.) Esimerkkind kaytannon sovelluksesta on Marjo Ré&sasen
kokemuksellisen taideoppimisen malli (katso esimerkiksi Rasanen 1993, Kuvasta kokemukseksi.
Kokemuksellinen  oppiminen  taiteen tarkastelussa; R&sdnen 2000, Sillanrakentajat.
Kokemuksellinen taiteen ymmartaminen). Kokemuksellisessa taiteen tulkinnassa teos esittaa
eraanlaista virtuaalitodellisuutta, johon oppilas voi heijastaa omaa eldmdaansd. Taideteos saa
henkilokohtaisen merkityksen, jos oppilas l6ytaa yhtaldisyyksid omien kokemuksiensa ja teoksen
késittelemien ilmididen vélilla. Kokemuksellisessa taiteen tarkastelussa tapahtuvaa oppimista tulee
arvioida ensisijaisesti prosessin, ei sen aikana syntyneiden tuotteiden nakokulmasta. (Résanen
2008a, 204-205.) Parhaimmillaan taiteen avulla saadaan tietoa omasta itsestd. Sen avulla voidaan
lisaksi lahestyd kysymyksid, joihin ei ole lopullisia vastauksia, ja opitaan erilaisia taiteen
tuottamisen ja kdyttdmisen tapoja. (Rasénen 2006, 17.)

Késitellessdan henkilokohtaisia kokemuksiaan kuvallisesti oppilas muodostaa omaa
eldmanfilosofiaansa ja sitoo kokemukset laajempiin yhteiskunnallisiin yhteyksiin. Tallainen
kuvataiteelle ominainen teoretisointi perustuu kuvalliselle ké&sitteellistamiselle.
Kuvataideopetuksessa on ké&den taitojen liséksi kyse ennen muuta abstraktista ajattelusta, maailman
teoretisoinnista varien ja muotojen sek& kuvallisten metaforien, analogioiden ja symbolien avulla.

N&ma kuva-ilmaisun muodot kuuluvat kuvan "kielioppiin™ ja kantavat mukanaan merkityksié ja
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késitteellistd ajattelua, joka on yhté tarkeda kuin sanojen avulla tapahtuva késitteellistiminen. Sanat
ja kuvat eivat kuitenkaan korvaa toisiaan, sill4 kuva on kasitteellistimisen muoto, jossa teoretisointi
tapahtuu eri aistialat haastaen ja yksityistapauksesta yleistden eik& pdinvastoin. (Rasanen 2004, 79—
92.) Rinne (2006) nékee ihmiseksi kasvun toteutuvan kehitettdesséd oppilaan kuvallisen ajattelun
taitoja (Rinne 2006, 114). Kuvallinen ajattelu pitdad sisalladn ajattelua mielikuvien avulla,
muistamista, asioiden yhdistelyd, suunnittelua ja kuvittelua sekd ympariston ja sen kuvien
havainnointia, analysointia ja tulkintaa.

Erds postmodernin taideopetuksen tarkea ulottuvuus on monikulttuurisuus. Té&ssé
monikulttuurisuudella tarkoitetaan niin ihmisten taustojen, aatteiden, tapojen ja elinolojen
erilaisuutta. Postmoderni taidekasvatus pyrkii liittdmaan yhteen yksilon ja yhteiskunnan. (Efland
ym. 1998, 58-59.) Toisena aihekokonaisuutena Opetussuunnitelmassa on Kulttuuri-identiteetti ja
kansainvélisyys, jonka sisaltéjen tulisi auttaa oppilasta ymmartdmaan suomalaisen ja
eurooppalaisen kulttuuri-identiteetin olemusta, I6ytdméaan oma kulttuuri-identiteettinsd ja antaa
oppilaalle valmiuksia toimia monikulttuurisessa yhteisossa ja kansainvalisesséd yhteistyossa.
Monikulttuurisuus on siis noussut yhdeksi keskeiseksi opetuksen osa-alueeksi, ja kuvataidekasvatus
nédhdaan hyvin soveltuvaksi monikulttuurisuuden l&ahestymiseen. Taidekasvatus lisdd kykya
erilaisuuden huomaamiseen inhimillisessd kulttuurissa ja siihen liittyy eettinen suhtautuminen
kaikkeen sellaiseen mikd on itselle vierasta (R&s&nen 2008a, 252). Monikulttuurisen
taidekasvatuksen yhtend tavoitteena on modernistisen perinteen murtaminen siten, ettd oppilaat
voisivat tehda taidetta oman kulttuurinsa lahtokohdista késin. Riskind on kuitenkin, ettd helposti eri
kulttuurien  estetiikka  yksinkertaistetaan  esimerkiksi  vessapaperirullista  askarreltuihin
toteemipaaluihin, tai pahvisiin kiinalaishattuihin. (Rantala 2001b, 17)

Monikulttuurisuuden tulisi olla mukana, kun kuvataideopetuksessa tutkitaan ja
luodaan kuvallisia “tarinoita” itsestd ja muista. Oppilas pohtii kuvien tulkinnan ja tekemisen avulla
minuutensa erilaisia ulottuvuuksia henkilokohtaisessa eldmassaan ja yhteiskunnassa laajemmin.
Kuvataidekasvatus on “identiteettityotd”, jossa oppilas rakentaa kuvia tekemaélld ja tutkimalla siltaa
persoonallisen ja kulttuurisen identiteettinsd valille. (Rasanen 2004, 79-92.) Avoin taidekésitys
antaa mahdollisuuden siséllyttad koko visuaalinen kulttuuri kuvataiteeseen ja samalla se edellyttaa
monikulttuurisuuden huomioon ottamisen opetuksessa: monikulttuurinen kuvataideopetus ottaa
huomioon eri yksildiden, yhteiskuntaryhmien ja kulttuurien taideké&sityksien erot. Opettajan on
talloin kyettdva perustelemaan myods omia esteettisida arvojaan ja l&hestyttdvd oppilaiden
nakemyksid tasa-arvoisina omiensa kanssa. (Raséanen 2008a, 64.)

Kirja kuvista -sarjassa suoria tekstipatkia ihmisen& kasvamisen ja Kulttuuri-identiteetti

ja kansainvélisyys aihepiireihin liittyen on l&hinnd johdantoteksteissd. Kuitenkin rivien vélista
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lukien on mahdollista huomata monen tehtdvanannon soveltuvan edelld mainittujen aihepiirin

ké&sittelemiseen. Opettajan opas 5-6 kirjassa sanotaankin:

"Taiteen yhteydessd pohditaan usein eldmdn suuria kysymyksid: mikd on oikein ja mikd vidrin, mitd

>

pidetddn kauniina ja mitd rumana, mikd on hyvdd ja mikd pahaa, mitd on eldmd ja kuolema.’

(KK 5-6, 22).

Esteettiset ilmiot ja kokemukset sekéd opiskelu- ja yhteistyotaidot ovat Kirjasarjassa luonnollisena
osana kuvataideopetusta. Kulttuuri-identiteetti- ja kansainvalisyys -aihepiirin sisaltoja on késitelty
taidehistorian ja oman kulttuurin perustan yhteydessa (opetussuunnitelman sisalt6jd), muun muassa
muiden maiden kuvalliseen kulttuuriin tutustuttaessa (KK 1-2, 67, KK 5-6, 106, 110-113) seka
tietenkin tutustuttaessa oman kulttuurin  (suomalainen, pohjoismainen ja eurooppalainen)
kuvalliseen perinteeseen taiteeseen (esim. KK 5-6, 10-21).

Kuvien kirjan johdantotekstin mukaan aihekokonaisuudet on kirjassa huomioitu
erityisesti. Tutkimusaineistossa ihmisena kasvamisen ja monikulttuurisuuden aihepiirejd on
késitelty usein yhdessd. Kuvien kirjassa ndiden aihepiirien kasittelyyn soveltuvia tehtdvia oli
varsinkin heti ensimmaisessa luvussa Kuvat kansallisen identiteetin rakentajina. Tekstissa korostui
kuitenkin lahinnd omaan kulttuuriin tutustuminen, joka nahtiin keskeisena sisaltona niin ihmisena
kasvamisessa kuin kulttuurikasvatuksessakin. Muiden kulttuurien kuvamaailmaan tutustumisesta on
vain muutaman lauseen kappale (KUKI, 9). Muista kulttuureista mainitaan etté niita on olemassa, ja
kulttuuristen erojen opettelu olisi tarkedad. Itse pitdisin tarkeand myos muihin kulttuureihin
tutustumista, ja eritoten sellaista ldhestymistapaa jossa sen sijaan etta korostettaisiin kulttuurien
valisia eroavaisuuksia, ajatellaan mitd me voimme oppia muista kulttuureista.

Tekstista tulee esille koulun tehtévé sdilyttad kansallinen perinne eldvana: Kulttuurin
uudistamisen sijaan korostuu kulttuurin uusintaminen, vieminen edelleen sellaisenaan seuraaville

sukupolville.

“Ajallemme on ominaista sirpaleisuus. - - TAman vastapainoksi on tarkeaa etta jokaiselle syntyy yhteys

omaan kulttuuriseen menneisyyteen ja perinne sailyy eléavéna”

(KUKI, 8)

"Taiteellinen tyoskentely tukee ylipddtddn lapsen ankkuroitumista omaan kulttuuriseen taustaansa, se

;

opettaa ymmdrtimddn ja arvostamaan aiempien sukupolvien tyotd.’

(KUKI, 82)
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Oppilas ndhdaan kulttuurin kayttajang, ei sen tekijana. Vaikka taidekuvissa on mukana paljon myods
nykytaidetta, on kuitenkin henkinen painopiste valmiisiin, historiallisesti merkittaviin teoksiin
tutustumisessa kuin uuden kulttuurin luomisessa. Luvussa 3.4 Taidekasvatusmallit esiteltyyn
visuaalisen kulttuurin l&hestymistapaan kuuluu monikulttuurisuuteen kuuluvien, erilaisten
ajattelutapojen tutkiminen ja sen tehtdvana on tutustuttaa oppilaat visuaaliseen kulttuuriimme ja olla
valineend my6s sen muuttamisessa. Vaikka Kuvien kirja paallisin puolin on ndyttdd olevan
visuaalisen kulttuurin l&hestymistavan mukainen ja purkavan korkea- ja populaarikulttuurin arvoja
ja ajatuksia, ei se kuitenkaan ole avoimen taidekésityksen mukaisesti avoin erilaisille
monikulttuurisille ajattelutavoille, eikd tarjoa vélineitd kulttuurin muuttamiseen. Perinteisesti
koululaitoksen tehtavand on ollut sellaisen yhtendisen kansallisen identiteetin luominen, joka
perustuu homogeenisen kansan ideaan, ja myos taidekasvatus on palvellut tatd tehtavéa
(Komulainen 2001, 40) Kuvien kirja jatkaa hengelldéan tat4 perinnettd. Kuvien kirja pyrkii olemaan
moderni ja ajankohtainen, mutta antaa samanlaisen kuvan itsestddn, kuin keski-ikdinen joka
pukeutuu teini-ikdisen vaatteisiin: jotain vanhanmallista puettuna uusiin vaatteisiin ei tee siita
aidosti tuoretta.

Viestintd ja mediataito aihepiirin sisaltoja on jonkin verran késitelty Kirja kuvista -
sarjassa mediakasvatuksen sisaltéihin liittyen. Vain tiedonhankinnan ja sen arvioinnin, valikoinnin
ja hyodyntdmisen taitoja ei ole kirjasarjassa kaésitelty, kuvataiteen tunnilla onkin olennaista
keskittya erityisesti viestinnén visuaalisen puoleen, seka erilaisiin tapoihin synnyttdd mielikuvia ja
merkityksid. Kuvien kirjassa on myos hyvin edustettuna mediakasvatuksen siséllot, joihin on
mahdollista helposti yhdistda Viestintd ja mediataito -aihepiirin siséaltdja niiden ollessa osin myds
paallekkaisia. Kirjassa nousee selvasti esille mediakriittisyys, ei vain mediatekniset taidot, —
punaisena lankana kulkee lasta suojaavan mediakasvatuksen periaate. Tdma on mielesténi toimiva
linjaus ala-asteella, mutta ylakoulun puolella vastaavanlainen asenne saattaa heréttdad oppilaissa jo
arsyynnysta. Mediakasvatuksen osiossa on vahvasti mukana koko ajan itse tekeminen: mediaa ei
lahestytd vain kriittisesti tarkastelemalla vaan sitd pyritddn ymmartamaan itse tekemalla.
Mediakasvatuksen yhteydessa ei ole otettu huomioon, miten ké&sitelld esim. tv-ohjelmia ja
mainoksia ryhméssé jossa kaikki eivat katso TV:té. Itse olen ollut t6issd koulussa jossa l&hes puolet
oppilaista kuului uskonnolliseen yhteis6on joka ei sallinut tv:n katselua. Olisi hienoa, jos kirja
osaisi ottaa huomioon myas erilaisista taustoista tulevat oppilaat.

Vastuu ympaéristosta, hyvinvoinnista ja kestdvasta kehityksestd on huomioitu Kirja
kuvista -sarjassa erityisen hyvin kaytettdvien materiaalien osalta. Kierrattdmiseen ja materiaalin

uudelleen hyddyntdmiseen kannustetaan, ja kierratystaiteestakin on hyvié esimerkkeja (KK 1-2, 13,
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26-27, 66, 69; KK 3-4, 86, 93; Kk 5-6, 102, 88-90 106). Mielenkiintoinen lisé aihepiirin
kasittelyyn oli Kirja kuvista -sarjan 5-6 luokille tarkoitetussa kirjassa, jossa oli esitelty miten
ekologisia ongelmia voi l&dhestya esimerkiksi erilaisten ymparistotaideteosten valityksella (KK 5-6,
91-93). Tastd luonteva jatko olisi ollut siirtyd kasittelem&an sitd, miten vastuuta ymparistost,
hyvinvoinnista ja kestavastéd kehityksesta voisi lisdéntya yhteisollisten projektien, esimerkiksi oman
luokan, kouluyhteison tai laajemmin kaupunginosan/kylayhteison yhteisten projektien avulla. My6s
Kuvien kirjassa on muutamia tehtavia kierrdtysmateriaaleja kayttden (KUKI, 25, 85, 105) mutta
muutoin aihepiirin sisaltoja ei ole kasitelty.

Muihin aihepiireihin liittyvid tehtdvia ei aineistossa ollut. Edella kuvatut esimerkit
aihekokonaisuuksien kasittelystd antavat kuitenkin viitteitd siitd, ettd kuvataidekasvatus voisi
osaltaan olla siis juuri sitd ehedksi ihmiseksi kasvamista, jotka opetussuunnitelmassa kaivataan.
Tama vaatii kuitenkin opettajalta ndkemysta ja opetuksen suunnitteluun paneutumista, jotta
aihepiirit saadaan sisallytettya luontevasti ainejakoiseen opetukseen.

Kirja kuvista -sarjassa kannustetaan suunnittelemaan opetusta teema- tai
aihepiiriperustaiseksi, jolloin kuvataidekasvatuksen sisaltdja kuvaavasta kakusta, leikattu siivu
edustaa yhta aihepiiria tai teemaa, ja kakkusiivussa voi olla mukana jotakin kaikkien kerroksien
(POPS 2004 pohjalta 1) kuvailmaisu ja kuvallinen ajattelu, 2) taiteen tuntemus ja kulttuurinen
osaaminen, 3) ympéristOestetiikka, arkkitehtuuri ja muotoilu sekd 4) media ja kuvaviestintd)
sisalloista. Kirjoja kehotetaan kayttdmaan joustavasti yhdistellen aiheita erilaisiksi teemoiksi, jotka
voivat liittyd esimerkiksi historialliseen ajanjaksoon, kotipaikkakunnan luontoon, oppilaiden
harrastuksiin tai vaikka fantasiamaailmaan (KK 3-4, 5; Kk 5-6, 5). Kirjasarjassa kuitenkin esitetaan
vain yksi esimerkki teemakokonaisuudesta (Teemakokonaisuus: Vesikuvia, Kk 1-2, 70-75). Itse
olisin kaivannut lisd4d kaytannon esimerkkejd erilaisista teemoista. Kuvien kirjassa ideoita
teematyoskentelyyn tarjottu 3: kissat, vesi seka valo ja ikkuna (KUKI, 134). Teemoista esitellaan
Ilyhyet esimerkit ja muutama tehtdvaehdotus. Edella olevista vaihtoehdoista koin kuitenkin
parempana vaihtoehtona sen, ettd yksi teema on esitelty perusteellisesti, silla monen teeman
pintapuolinen kasittely ei anna oikeaa kuvaa teematydskentelysté ja sen tarkoituksesta.

Kirja kuvista -sarja innostaa opettajaa integroimaan kuvataidetta myds muihin
aineisiin kuten liikuntaan. (KK 1-2, 9, 11) Kirjasarja selvésti puolustaa kuvataiteen itsendisté
asemaa integrointiin liittyvissa asioissa: ”[Kuvataide] ei ole muiden aineiden apulainen tai
taydentdja” (KK 1-2, 4). Integraation ei tarvitse olla pois kuvataiteen siséall6istd: Kirjasarjan
integraatioesimerkeissa usein kuvataidetta on viety muihin aineisiin eik& toisinpdin. Esimerkiksi
kehollisuuden kautta voi helposti liikuntatunnilla opetella kuvataiteessakin tarvittavia kasitteita

kuten l&hella—kaukana, iso—pieni, kun taas musiikin tunnilla voidaan tutkia rytmid ja jérjestysta.
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Kirja ehdottaa myos taidekuvien kayttoa keskustelun ja tarinoiden keskustelun virikkeend
aidinkielessa (KK 1-2, 11). Tammen Kuvien kirjassa on muutamia integraatioesimerkkeja, mutta

selvasti vahemman kuin Kirja Kuvista -sarjassa.

3.9 Kuvitus

Kuva ja sana luovat molemmat merkityksia, ja molemmat pyrkivat merkityksen
yhdenmukaisuuteen ja vastaanottajan taivuttelemiseen. (Mikkonen 2005, 16) Joidenkin tutkijoiden
mukaan niiden erottelulla ei ole mitdan teoreettista pohjaa, vaan kaikki ilmaisumuodot ja
tiedotusvélineet ovat perimméltdan yhdistettyjd, ja kaikki representaatio ja viestimet ovat
monimuotoisia (Mikkonen 2005, 17). Aistihavainnot niin kuvasta ja kuin tekstistd tulkitsen
samanarvoisiksi tutkimuksellisiksi kohteiksi, viestin vélittdmiseen tahtddvana sisaltond, ja
tekijoidensa antamina merkityksind, vaikkakin visuaalinen havaintoprosessi on niissa erilainen:
kuvassa havaittavat asiat ovat olemassa ikaan kuin itsekseen, kun taas Kirjallisuudessa asiat
muodostuvat ensisijaisesti lukijan tietoisuudessa. Tutkimuksien mukaan kuvanluenta on kuitenkin
aina kielellisesti sitoutunutta, eli kuvan merkitys voi jadda avautumatta, ellei sité liitetd johonkin
merkitykselliseen asiayhteyteen. (Mikkonen 2005, 26.) Kuvataiteen opetusmateriaaleja tutkittaessa
on kuvilla aivan erityinen merkitys, silla niiden jo ldhtokohtaisesti olettaa olevan jotakin muuta kuin
vain merkityksettomié kuvituskuvia. Kuvataiteen oppikirja poikkeaa muista oppikirjoista silla, etta
kuvia on suhteessa asiatekstiin suhteellisen paljon.

Tutkimuksissa saadun tiedon pohjalta néayttaa siltd, ettd toisella vuosikymmenella
lapsen ajattelu alkaa muistuttaa aikuisen tapaa kasitelld tietoa. Monissa opetuskuvan merkitystéd
kasittelevissa kokeissa kuvien kaytolla ei en&& ollut niin radikaalia merkitysta tiedon
omaksumisessa, vaikkakin kuvat edelleen edistavat oppimista etenkin vahemman lahjakkailla.
Havainnollistaminen kuvin on siis sité tarpeellisesmpaa mitd pienemmaésta lapsesta on kyse, olettaen
etta esittdmistapa on oikeassa suhteessa ik&&n nahden. Kuvat ohjaavat huomiota opittavaan ja
esteettinen elamys voi myds motivoida katsojaa. Pieni oppilas tarvitsee dokumentteja ajattelunsa
rakentamiseen ja mielikuvituksen raaka-aineeksi. Kuva voi myds orientoida lasta ymmartdmaan
sisaltod ja laajentaa ajattelua symbolisen esittdmisen kautta. (Hatva 1993, 116.) Kuvituskuvista
valokuvia ja mustavalkoisia kuvia parempia tuloksia muistamiseen ja ymmartamiseen liittyvissa
tehtdvissd on antanut varillinen piirros. Kuvien kdyton on todettu auttavan eniten nuorimpien ja
heikompilahjaisten suorituksia. (Hatva 1993, 53-54.) Tutkijat eivat ole yksimielisid siitd, miten

oppikirjojen  kuva-teksti -kokonaisuuksia hahmotetaan ja mikd on kuvan ja tekstin
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yhteisvaikutuksen rooli oppimisessa. Esimerkiksi Hannus (1996) on tutkimustuloksillaan kumonnut
aikaisemmat oletukset kuvituksen hyodyllisyydesta oppikirjoissa. Hannuksen tutkimuksen mukaan
oppikirjan kuvituksen oppimisvaikutukset ovat vastoin yleistd ké&sitystd hyvin véhaisia. Tamé
johtuu siitd, etteivat oppilaat kaytd kuvien katseluun ja prosessointiin riittavésti aikaa. (Hannus
1996, 7.)

Oppikirjojen kuvituksella on monia tehtavid. Hatvan (1993) mukaan kuvan tehtavat
oppimisessa ovat mielenkiinnon heréattdminen, huomion ohjaaminen, esteettisen eldmyksen
tuottaminen, havainnon rikastuttaminen, ymmartamisen helpottaminen, muistisuorituksien
parantaminen ja niin edelleen. Hyvéssa kuvituskuvassa toteutuu ainakin yksi tai useampi edella
mainituista funktioista. Opettajan tulisi tietdd mihin tarkoitukseen hén kuvaa kéayttdd. Hyvassa
kuvituskuvassa syntaktinen taso, semanttinen taso ja pragmaattinen taso ovat tasapainossa, eivatka
ristiriidassa keskendéan. (Hatva 1993, 49, 133-134, 138.) Selanderin (1991, 68) jaottelun mukaan
oppikirjakuvien kolme tehtdvaa ovat informointi, havainnollistaminen ja sivun tekeminen
houkuttelevammaksi. Informoivia kuvia voivat olla esimerkiksi kartat, diagrammit, erilaiset
piirrokset ja valokuvat. Havainnollistavien kuvien toiminta perustuu tekstin ja kuvan tiiviiseen
yhteispeliin  — kumpikaan ei olisi toimiva ilman toisen olemassaoloa. Sivuista tehd&éan
houkuttelevampia kuvilla, joilla ei vélttamatta ole mitaan tekemista tekstin siséllon kanssa.

Kuvitusta tutkiessani luokittelen kuvia niiden tehtévien ja sisallon mukaan ryhmiin,
keskittyen erityisesti kuvan liittymistd asiasisaltoon. Kasitan kuvataideoppikirjan kuvituksien
olevan osa oppisisaltod, ei vain dekoratiivista mielenkiinnon herattdjaa, ja siksi olen kasitellyt
kuvien siséllon yhdessa tekstisiséltdjen kanssa, kuvallis-Kirjallisena kokonaisuutena. Tama on
mielesténi jarkevad myos siitd syysté ettd kirjan tekijat ovat tehneet tai valikoineet myoés kirjojen
kuvat ja piirrokset, toisin kuin monien muiden aineiden kirjoissa joissa kuvittaja toimii itsenéisesti
tai kustantajan ohjeiden mukaisesti. Nain ollen tdssa luvussa kasittelen vain kuvien funktioita, en
sisaltoja.

Olen jaotellut edellisid kuvituskuvien tehtavajaotteluja mukaillen tutkimusaineistoni
kuva-aineiston seuraavanlaisesti: 1) taidekuvat, 2) oppilastyokuvat ja 3) informatiiviset kuvat.
Ensimmaiseen ryhmaan kuuluvilla kuvilla on yhteista se, ettd niissa esiintyvan teoksen tai
visuaalisen ilmidn on tehnyt taiteilija tai muu ammattilainen ja kuvaa voi oppilaiden kanssa tutkia ja
analysoida niiden kuvallisia elementteja (mainoskuvat, taidekuvat, sarjakuvat). Toisen ryhman
kuvat ovat kuvia oppilaiden tekemistd valmiista toista, tai kuvia oppilaista tydskentelemdassé.
Kolmanteen ryhmaan kuuluvat kuvat, joissa havainnollistetaan uutta tekniikkaa (grafiikka,
perspektiivi), kuvataiteeseen liittyvad ilmiota (variympyrat) tai tekstissd olevaa asiasiséltoa

(mainoskuvat, ornamentit).
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TAULUKKO 1 kuvatyypit ja niiden madralliset suhteet aineistossa

Kirja kuvista -sarjan erityisend ansiona pidan taidekuvien runsautta ja niiden
erilaisuutta. Taidekuvia on erityisen runsaasti 5-6 luokalle tarkoitetussa Kirjan osassa, jossa
painotuksena on opetussuunnitelman mukaan taidehistoria. Kirjan tekijat ovat selvésti kéyttaneet
aikaa sopivien kuvien valintaan — kuvia voi kayttdd monen aihepiirin teemojen tarkastelussa, ei vain
kyseisen aiheen yhteydessa. Kuvien runsaudessa nakyy Kirjasarjan visuaalista kulttuuria korostava
luonne. Téassa kirjasarjassa kuvataidetta opitaan myos kuvia katselemalla ja tutkimalla, ei vain niita
tekemélla. Tamé& on selked muutos vanhemman polven vinkkiopas -typpisiin opettajan oppaisiin.
Kirjasarjassa hyvid kuvia on paljon — vaatisi vuosien ty0on opettajalta keratd vastaavanlainen
kokoelma taidekuvia postikortteina tai vastaavina kuvamateriaaliksi. Oppilaiden tyokuvia on
suhteessa vahan, ja usein sitd edeltdd tekniikkakuvien sarja tyon tekemisen eri vaiheista. Tama
viestittdd prosessin tarkeyttd suhteessa tyon lopputulokseen, ja nayttdd myos oppilaalle miten
kuvassa nakyva tulos on saatu aikaiseksi, jolloin kenties voidaan ylittd4d valmiiden mallikuvien
usein oppilaissa herdttdmé tunne “en mind osaa tehda tuollaisia”.

Tammen Kuvien kirjan kuvista sanotaan tdydentdvan oppisiséltéjd ja ne on
kuvateksteineen tarkoitettu myods oppilaille néytettdvaksi dokumenttikameralla. Kirjan kuvien
tarkoituksena on tekijoiden mukaan valittaa tietoa, heréttda kiinnostusta ja innostaa tekemaan itse ja
niitd voi kayttadd keskustelun, pohdinnan ja kuvan tekemisen lahtokohtana. (KUKI, 5.) Kuvia onkin

kirjassa runsaasti, mutta niistd on kerrottu vain véhan taustatietoja, eikd kuvien tutkimiseen ole

64



apukysymyksia kuten Kirja kuvista -sarjassa, vaan kaikki kuvantutkimistehtavét on korvattu yhdella
tietokulmalla (KUKI, 31). Luvun alussa esittdmieni tutkimuksien mukaan kuvanluenta on aina
kielellisesti sitoutunutta, eli kuvan katselussa olennaista on liittdd se johonkin asiayhteyteen, jotta
kuvan merkitys aukeaa. Kuvien kirjassa ndiden merkityksien luominen kuvan tarkastelussa on
jatetty opettajan vastuulle, ja on varmasti aiheellista olettaa ettd se edellyttdd opettajalta koulutusta
tai kokemusta, tietotaitoa, jonka avulla hdn osaa nostaa kuvista esille merkityksellisid teemoja ja
johdatella oppilaita keskustelemaan ja pohtimaan kuvan pohjalta.

Kuvien valinta ei ole monikayttoisyyden perusteella arvioituna yhta onnistunutta kuin
Kirja Kuvista sarjassa, eli useimmat kuvat toimivat lahinna yhden aihepiirin keskeisten asioiden
tarkastelussa. Kirjan kuvavalikoimassa nékyy painotukset Suomen taiteen kultakauteen, Euroopan
taiteen tunnetuimpiin mestareihin seka nykytaiteeseen, mutta tekijoiden pyrkimyksend ollut
maailman tarkastelu monikulttuurisesta nakdkulmasta on jaanyt kovin véhélle. Kuvien kirjan
runsasta oppilastyovalikoimaa on Kirjan johdantotekstissa perusteltu sill&, etta tekijat ovat halunneet
nayttad miten saman teeman voi ratkaista monella eri tavalla. Tamé& onkin varsin hyvé lahtokohta.
Tulevana opettajana koin kuitenkin oudoksi sen, ettd peruskoulun tarpeisiin tehdyssé kasikirjassa
moni kuvissa olevista oppilastdistda on tehty kuvataidekouluissa. Kuvataidekouluissa on oma
erillinen opetussuunnitelmansa ja eri resurssit materiaalien ja ohjauksen suhteen kéytettavissa kuin
peruskouluissa. Ty6t ovat toki erinomaisen hienoja ja varmasti siitd syysta valittujakin, mutta itse
en vélttdmatta nayttaisi niita oppilaille esimerkkitdind valttadkseni luomasta turhia paineita.

3.10 Kaytettdvyys

Hékkinen (2002) esittad hyvalle oppikirjalle kolme eri kriteeria: siséltd, pedagogiset ndkdkohdat ja
luettavuus. Sisallon valinnassa olennaista on se ettd tiedot ovat virheettomid ja ajantasaisia.
(Hékkinen 2002, 81.) Oppikirjantekijan on pidettdva mielessaan myos kirjan lukija: oppikirja
esittelee oppilaalle uutta tietoa, kun taas opettajan oppaan tulee antaa opettamisen kannalta
olennaisia tietoja. Pedagogisilla ndkokohdilla Hakkinen tarkoittaa sité ettd luotettavan faktatiedon
esittdmisen liséksi asiat on esitettdva hyvassa jarjestyksessa valikoiden ja pelkistéden niin, etta niista
muodostuu jarkevd, ja asiasiséltoa tarkoituksenmukaisella tavalla vastaava kokonaisuus — varaa
virhepdaatelmien tekemiseen ei saisi jattdd (Hakkinen 2002, 82). Luettavuudella H&kkinen tarkoittaa
sitd, ettd vahimmilladn oppikirjan kielen tulisi olla hyvdd ja selvdd asiaproosaa. Hyvaksi
oppikirjaksi tunnistaa sellaisen, joka ei tee oppilaasta passiivista vastaanottajaa, vaan saa hanet

miettim&én, arvioimaan ja kokeilemaan esitettyjen véitteiden ja menettelytapojen patevyyttd ja
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kayttokelpoisuutta. (Hékkinen 2002, 84.) Téssd luvussa tulen kasittelemé&dn edelld mainituista
kriteereistd lahinnd luettavuutta, mutta jonkin verran myds pedagogisia ndkokohtia liittyen siihen,
miten kirjan muoto ja rakenne ohjaavat opetusta. Naistd yhdessd muodostuu nakemykseni Kirjojen
kaytettavyydesta.

Kirja kuvista -sarjassa kuvien tarkastelua ohjaavat oppilaan kirjan kuvatekstit ja
opettajan oppaan nuolitekstit, joissa vuorottelevat lisatiedot Kirjan kuvasta ja taiteilijasta ja
opetuskeskustelua ohjaavat lisakysymykset. Itselleni herési kysymys, osaako opettaja kéyttad naita
usein hyvinkin laajoja tietoiskuja valikoiden, vai lukeeko hén suoraan kirjasta oppilaille tekstin vain
lapi. Talloin on varmaa etté suurin osa tiedosta menee tietotulvassa hukkaan. Opettajan tulee tehda
valintaa siit4, mitd tietoa han opettajan kirjasta tarjoilee oppilaille, ja mitk& ja&vét vain opettajan
oman ainedidaktisen osaamisen tueksi. Tehtdvien osalta kirjan rakenne on sellainen, etté
tehtdvanannot ovat oppilaan kirjassa ja ohessa usein muutama aihetta pohtimaan johdatteleva
kysymys. Lisdtietoja ja ohjeita on opettajan kirjassa. Siella taalla opettajan kirjassa on lisétietojen
tai ainedidaktisen tekstin joukossa on pienié lisatehtavia. Kirjan kayton helpottamisen kannalta olisi
voinut olla jarkevdd merkata tehtavat selvésti erikseen, jotta ne l0ytyisivat nopeasti silmaillen.
Opettaja kun tunnin aikana monesti vain silmailee opasta ja muistelee mita oli suunnitellut tunnin
aikana tekevénsa oppilaiden kanssa. Talldin Kkirjan selkeys ja eri tekstinosien nopea erottaminen
ovat tarkeitd ominaisuuksia. Kuvien tarkastelut on merkattu hyvin muusta tekstistd erottuvaksi
nuolimerkinnélla ja lihavoidulla tekstilld&. Tdm& on mielesténi erittdin hyva, silla todennékoisesti
opettaja katseellaan etsii juuri naita tekstinpatkia tunnin kuluessa Kirjasta.

Ennakkokasitysten ja mahdollisen aikaisemman virheellisen tiedon huomioon
ottaminen on hyva l&htokohta uuden tiedon rakentamiselle. Myds kertauskysymysten ja
huomautusten avulla voi heratelld lukijaa huomaamaan, etté jotain olennaista on mennyt ohi silmien
(Hékkinen 2002, 83). Naitd keinoja on Kirja kuvista -sarjassa kaytetty lahinnd kysymysten
muodossa. Opettajan oppaiden opetuskeskustelua ohjaavissa kysymyksissa on paljon havaintojen
sanallistamisen harjoittelua. Tama on tarke&a kuvallisen kielen harjoittelua, mutta opettajan kirjan
runsas kysymysten méard tekee kirjan kaytdsta hieman raskasta. Aloittelevan (tai taiteeseen
perehtymattéman) opettajan ndkékulmasta on taas hyva, ettd esimerkkeja kysymyksista on paljon.
Opettaja voi aluksi tukeutua paljonkin valmiisiin kysymyksiin opetuskeskustelussa, mutta oppinee
pian itse millaiset muotoa ja sisaltod koskevat kysymykset saavat oppilaat tarkastelemaan kuvia
halutulla tavalla ja ajattelun herdamaéan.

Koska apukysymyksid opetuskeskusteluun on valtavasti, muodostuu opettajalle
haasteeksi miten valttdd keskustelun yksipuolistuminen “opettaja Kysyy — oppilaat vastaavat” -

tyyppiseksi. Mahdollista on tietenkin muokata kuvan tarkastelu tehtdvid esimerkiksi
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ryhmatyémuotoon tai itsendiseksi tehtavaksi jossa vastaukset kirjoitetaan kokonaisin lausein. Tama
vaatii kuitenkin enemman omaa suunnittelua ja mielikuvituksen kéaytt6d, kun taas kirjojen tehtévia
on helppoa seurata sinallddn. Tulee mieleen, olisiko ollut kovin vaikeaa keksid muitakin
esimerkkeja kuvan tarkasteluun kuin opetuskeskustelu. Oppilaan kirjoissa on lisaksi paljon
kysymyksia kuvateksteissa. Ne liittyvat kuvaan ja ohjaavat sen tarkastelua, herattavat ajatuksia. Sen
lisdksi tehtadvénantoon liittyvid ohjaavia kysymyksid on sekd oppilaan Kirjassa ettd opettajan
kirjassa. Onko kirjoissa jo liikaa kysymyksia? Itse olen huomannut, etté jos kysymyksia on liikaa,
eivat oppilaat endéd jaksa keskittyd miettimaan vastauksia. Opettajan on talloin tarkedd poimia
muutama olennainen kysymys, ja kayttaa aikaa oppilaiden kanssa riittavéasti niiden pohtimiseen.

Kirjan tehtdvat ovat sen luonteisia, ettd omaan ké&yttokokemukseeni perustuen
opettajan kirjalla ja yhdelld tai muutamalla oppilaan kirjallakin pérjdd. Kuvia voi nayttaa
dokumenttikameralla, tai pdytaryhma voi tarkastella yhtd Kkirjaa. Nain ollen ei ole taysin
valttamatonta hankkia oppilaankirjoja jokaiselle oppilaalle, vaikka kustantaja ja kirjan tekijat nain
tietenkin suosittelevat. Pitdisin parhaana ratkaisuna kuitenkin mallia, jossa opettajan kirjan liséksi
tarvittava kuvamateriaali 10ytyisi esimerkiksi kirjaan liittyvédnd verkkomateriaalina.  Useissa
luokissa on nykyaan kaytossa videotykki jolla opettaja voi nayttdd koko luokalle tarvittavaa
materiaalia Internetistd. Samaan verkkomateriaaliin olisi helppo linkittdd esimerkiksi
taidemuseoiden verkkosivuja ja liikkuvaa kuvaa. Tuntuu hassulta ettd vield tdndkin paivénd, kun
mediakasvatusta pidetddn tdarkedna kuvataideopetuksen osa-alueena, opiskellaan liikkuvaa kuvaa
Kirjasta. Taman liséksi tekijanoikeudet erilaisiin netista saataviin materiaaleihin ovat epaselvi, ja
vaativat opettajalta selvittelya ja paneutumista.

Tekijanoikeusasioita voi oppilaiden kanssa késitella jo alaluokilla mediakasvatuksen
yhteydessd, kuten Kirja kuvista -sarjassa onkin tehty, pohtia esimerkiksi sitd saako netista otettua
kuvaa kayttaa ja saako kaverin piirtamaa kuvaa kayttaa. Tekijanoikeuksiin liittyen Kirjasarjassa on
vinkkeja mistad opettaja saa kayttonsa kuvia, esimerkiksi liikennevaloista, luvallisesti. Varsinkin
mediakasvatukseen liittyen opettaja painii aina lupa-asioiden ja tekijanoikeuksien kanssa.
Mielestani olisi erinomaista, jos opetuksessa hyvéksi havaittua liikkuvaa kuvaa materiaalia olisi
saatavilla laillisesti ja helposti netin vélitykselld luokkahuoneisiin. Tama on tietenkin vield
tulevaisuutta, silla  oppimateriaalien  julkaisutoiminta  pyorii  vielda l&hes kokonaan
kustannustoiminnan puitteissa, jolloin tietenkin tekijoiden intressind on saada myytyé paljon kirjoja,
ei tuottaa mahdollisimman hyvéa ja helposti saavutettavaa oppimateriaalia.

Toistoa oli kirjassa vain yhdesséd kohtaa, saven kasittelyssd. Jos Kkirjasarjaa on
tarkoitus kayttaa ristiin ja sekaisin eri osien kanssa, ei toistoa tarvita perusasioista. Tdma oli

kuitenkin ainoa poikkeus, muutoin sarjan osissa on edetessd ylempien luokkien Kkirjoihin aina
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kumuloituvaa tietoa. Viittauksia sarjan muihin osiin on luonnollisesti eniten ylempien luokkien
opettamiseen tarkoitetuissa oppaissa. Parasta kéytettdvyyden kannalta olisi, jos opettajalla olisi
kaytettavissaan kaikki sarjan opettajan oppaat. Alakoulun ylimmille luokille tarkoitetussa opettajan
oppaassa on monen luvun alussa jopa 5-10 aiheeseen liittyvaa kasitettd merkattuna. Onko Kirjan
tekijoilla todella ollut ajatuksena. ettd oppilaiden kanssa kdydaan kaikki késitteet 1api? Ainakin
johdantotekstissd sanotaan: “Lukujen alussa mainitaan ne késitteet, jotka on tarkoitus opettaa
oppilaille”. Opasta kdyttdvan opettajana valittavaksi jaa, valitseeko tarkasteluun vain muutaman
késitteen, jattden muiden kasitteiden l&pikaymisen kevyemmalle.

Tammen Kuvien kirja ei pyri antamaan suoria ohjeita, vaan ohjaa opettajaa pohtimaan
omaa opetustaan, tehtavéehdotukset ovat ikdan kuin suunnannayttéjia, eivatké ne kata kaikkia kirjan
sisalteja.  Kirja  sopii  alkusanojensakin ~ mukaan  oppaaksi  opettajanhuoneisiin  ja
opettajankoulutuslaitoksiin. Kuvien Kkirja tarjoaa opettajalle paljon tietoainesta ja pohdiskeltavia
kysymyksid. Outona koen sen, etté kirja on suunnattu opettajalle, mutta osa siséllosta (kuvatekstit ja
tehtdvénannot) kuitenkin on kirjoitettu oppilaalle. Tehtdvanannot ovat Kkirjoitettu niin, ettd niista on
vaikea pééatelld ovatko ne opettajan vai oppilaan luettaviksi tarkoitettuja. Miten kirjaa tulisi kdyttaa
kaytannossa? Kenelle esimerkiksi tietokulmat ovat osoitettu, miten niitd on tarkoitus késitella
oppilaiden kanssa? Oppilaiden luettavaksi tekstit ovat ainakin osittain liian yksityiskohtaisia:
alakoululaisen ei tarvitse tietad ettd kartoissa kaytettdvd suuntaisprojektio on nimeltaan
aksonometria. Kirjassa on tekstissd sekaisin oppilaalle soveltuvaa faktatietoa ja opettajalle
tarkoitettua lisatietoa. Kysymykseksi jaa, miten opettaja osaa valikoida tasta tarvittavan, ja miten
tekstia kasitellaan oppilaiden kanssa. Kokonaisuus tuntuu sekavalta.

Tehtdvénannot eivét etene loogisesti, vaan tehtdvanannossa voi ensin olla ohjeena
piirrd’, ja sen jalkeen ’tutki ensin’. Oppilaan kirjassa ndin ei voisi olla. Téssé kirjassa kehotetaan
opettajaa avaamaan tehtévat keskustelemalla oppilaiden kanssa, joten haitta ei ole niin suuri. Jotkin
tehtdvat ovat irrallisia kirjan kasittelemistd aiheista, esimerkiksi vaakunansuunnittelutehtavd on
luvun Kansallisen identiteetin symbolit ja metaforat yhteydessd, kuitenkin ilman lisatietoa
heraldiikasta, sen véreista tai saannodistd — Kirjassa on paikoitellen suhteellisen véhéan tehtéviin
liittyvia lisétietoja siihen nahden, ettd se on opettajan kasikirjaksi tarkoitettu. Kirjassa on kaytetty
jonkin verran uusia kasitteitd, esimerkiksi pakopistettd kutsutaan katoamispisteeksi.

Teksti ei ole kappaleesta toiseen etenevéd johdonmukainen kokonaisuus, vaan aiheet
vaihtuvat tiuhaan yhdenkin luvun sisalla. Tavoitteena on ollut kenties kattava lopputulos, mutta
maailmaa syleilevé tekstid on lukijan vaikeaa seurata. Tekstissé on paljon sisélt6d, joka ei jasenny
mihink&éan tiettyyn opetussuunnitelman kuvataiteen sisaltéén, vaan on Kirjoittajien omaa

ainepedagogista ndkemysta. Arvioinnista ja oppimisymparistdsta on erikseen kirjan lopussa lyhyet
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kappaleet. Itse olisin ndhnyt paremmaksi vaihtoehdoksi, ettd kirja olisi keskittynyt juuri naihin
aihepiireihin, eik& edes yrittanyt kattaa opetussuunnitelman sisélt6j4, silla kirjan loppupuolella ovat
sen todelliset ansiot. Motivoinnista ja arvioinnista on aina vaikeaa I0ytdd mitadn katta pidempaa

avuksi kaytannon opetustydhon, joten kaikki tieto niista on suureksi hyddyksi.
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6 SYNTEESI

6.1 Ldahtokohta

Kuvataideopetuksen tila ei esittelemieni tutkimuksien mukaan ole hyva (ks. 3.6 Taidekasvatuksen
haasteet). Oppimistulokset ovat huonoja varsinkin kuvataidekasvatuksen keskeisilla siséltfalueilla,
ja arvosanat suhteessa osaamiseen ovat korkeita. Kuvataideopettajien koulutus on laadukasta, mutta
heidén sijoittumisensa kouluihin on epatasaista ja sattumanvaraista. Ylakoulussa kaikille pakollisia
kuvataidetunteja on vahén, joten peruskouluaikana keratyt kuvataiteen tiedot taidot on saatu
alakoulusta. Voidaan siis todeta, ettd peruskoulu ei pysty tarjoamaan visuaalisen kulttuurin
sivistysvarantoa lahesk&an kaikille oppilaille, ja oppilaat ldhtevét peruskoulusta varsin eritasoisin
kuvataiteen tiedoin ja taidoin varustettuna.

Néayttaa silta ettd nyt ja tulevaisuudessa ala-asteen opettaja on se, joka luo visuaalisen
kulttuurin yleissivistyksen. Milla evailld? Olen itsekin usein oman koulutaipaleeni varrella
tormannyt tilanteisiin, joissa opettajan resurssit ovat olleet riittdmattomat opettamaan kuvataidetta.
Toisinaan resurssien puute on johtunut pelkastaan opettajan kdytdnnon taitojen puutteesta, toisinaan
my06s haluttomuudesta opettaa kyseistd ainetta. On siis syytd pohtia, miten tulevaisuudessa
taideopetuksen suuntaa voitaisiin muuttaa. Olisiko muutoksen lahdettdvéd jo tulevien opettajien
omista peruskouluajoista, jotta muutoksella olisi vaikutusta?

Taman hetkinen tilanne on, ettd tullessaan opiskelemaan luokanopettajiksi,
opiskelijoilla on usein takanaan vain keskimaarin kahdesta kolmeen tuntia taideopetusta viikossa
peruskouluajoiltaan. Oman kokemukseni mukaan opintojen alkaessa monien opiskelijoiden asenne
taideopetusta kohtaan on huono (koko aine koetaan tarpeettomaksi, tai “koulupdivien
kevennykseksi”) tai vaihtoehtoisesti itsetunto taideaineiden osaamisen suhteen on hyvin alhainen.
Opettajankoulutuksessa kuvataiteen perusopintoja kdydaan kolmesta kuuteen opintopisteen verran.
On siis ymmarrettavaa, ettd ndiden ennakkokokemusten perusteella opiskelijan saattaa olla vaikea
ldhted muodostamaan itsestdén kuvaa taidekasvattajana

Koska taideaineiden vahdinen maard opettajankoulutuksessa ei anna riittavia evéita
asenteiden ja kasitysten muuttamiseen, pitdisi ratkaisua etsid muualta. Korkeakosken (1998a, 3)
mielestd erikoistumista ja aineenopettajien osaamista tulisi hyodyntdd enemman. Résénen (2006,
18) tarjoaa ratkaisuksi uutta yhtendistd perusopetusta, jossa luokan- ja aineenopettajien

vastuualueita on yritetty tuoda lahemmaéksi toisiaan: luokanopettajien patevoityminen kuvataiteen
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perusopettajiksi tai aineenopettajien tuntien lisédminen alakoulun puolella voisi siis kohentaa
tadekasvatuksen tilaa. N&htavaksi jaa, miten luokan- ja aineenopettajien yhteistyd saadaan
yhtendiskouluissa ja muissa yhtendisen perusopetuksen kouluissa k&yntiin. Vuonna 2011 julkaistun
arviointihankkeen pohdintaosassa esitetddn mm. seuraavia kehitysideoita: 1) opetussuunnitelman
kuvataiteen tavoitteita ja arviointikriteereja tulisi fokusoida ja tarkistaa samalla miettien miten
opetusta voitaisiin lisatd perusopetuksen 8. 9. luokilla kuvataiteessa, 2) opetuksen laatua pitdisi
pyrkid parantamaan lisadmalla kuvataiteen opiskelua luokanopettajakoulutuksessa, 3) koulujen
valineiston pitdisi olla kaikkialla samanlainen erityisesti visuaalisen median vélineiston kohdalla, ja
opettajien taydennyskoulutus visuaalisen median alueella olisi lisattdva ja 4) koulujen ja
kulttuuritoimen vélistd yhteistyota pitdisi lisdtd ja kuvataiteen oppimismenetelmia Kkehittaa.
(Laitinen 2011, 152-153.)

Tulkitsen luvussa 3.6 Taidekasvatuksen haasteet esittelemieni tutkimuksien tulokset
niin, ettd monen koulun kuvataideopetus pohjaa pitkalti siihen, onko kouluun sattunut téihin
kuvataiteen opettamiseen kouluttautunutta opettajaa, onko han ty0stdan innostunut ja
jatkokoulutushalukas, ja kuinka aktiivinen han on jakamaan osaamistaan muille opettajille ja
tukemaan heita kuvataiteen opetuksessa. Kuvataiteen opetus ei saisi olla taysin sattuman varassa!
Itse tarjoan ratkaisuna parempia opetusmateriaaleja. Ne voisivat toimia ik&dan kuin laastarina,
nopeana apuna kestaméattomaan tilanteeseen, jonka perustavanlaatuinen korjaantuminen vie aikaa
vuosia tai vuosikymmenié. Pétevié opettajia valmistuu hitaasti, ja heidan sijoittumisensa eri puolille
Suomea kouluihin on suhteellisen epéatasaista. Epdilen myds, ettd opetussuunnitelman sisaltéjen ja
tavoitteiden tarkistaminen tulee myds viemaan vuosia aikaa. Opettaja ei voi tietenkaén ajatella, etta
oppikirja hoitaa kaiken tyon hdnen puolestaan: kirjan siséltd, opetuksen sisdltd, opettajan ja
oppilaan tietosisallot ovat kaikki eri asioita, ja oppikirjakin esittdd opittavasta asiasta ainoastaan
pedagogisen pelkistyksen (Héakkinen 2002, 83). Kuitenkin oppimateriaalit ohjaavat yha vahvasti
opetusta. Yli puolet kuudennen luokan opettajista on ilmoittanut, ettd oppikirjoilla on suurempi
merkitys paivittaisen tyon kannalta kuin opetussuunnitelmalla (Korkeakoski 2002, 219).

Hékkinen (2002) esittdd oppikirjan funktion opetuksessa ndin: “Oppikirjan
muodostama runko on tarpeellinen sekd oppilaalle ettd opettajalle. Oppikirjan kautta valittyy
nuorelle opettajalle vanhempien kollegoiden apu ja tuki. - - Kirja on fyysinen kokonaisuus, ja timéa
havainnollistaa sekd opettajalle ettd oppijalle, ettd myds opittavat asiat muodostavat
kokonaisuuksia” (Hékkinen 2002, 88.) Koska mikéddn virallinen taho ei tarkasta tai arvioi
oppimateriaalin opetussuunnitelman mukaisuutta, saattavat uudetkin oppimateriaalit yllapitéa
vallitsevia oppimiskésityksia ja tukea perinteistd pedagogiikkaa. Uskon, ettd Kkattavat, ja

epdvarmempaakin opettajaa tukevat, ajanmukaiset materiaalit voisivat muuttaa monen
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kuvataidetunnin kulkua niin, ettd sisallét olisivat opetussuunnitelman mukaisia ja kokemuksesta
tulisi  positiivinen ja kasvua tukeva, niin oppilaalle kuin opettajalle. Ovatko aineistoni
opetusmateriaalit tallaisia?

6.2 Tuloksia ja johtopddtoksid

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineistosta ei yleensa tehdad paatelmia yleistettavyytta ajatellen, vaan
siind toteutuu aristoteelinen ajatus: yksityisessa toistuu yleinen. Tutkimalla yksittdista tapausta
riittdvan tarkasti voidaan siis saada esiin se, mika ilmidssé on merkittavad ja mika toistuu ilmidssa
yleisemmalla tasolla. (Hirsjarvi ym. 2007, 177.) Tutkimukseni tulokset eivét tietenkain ole
yleistettdvissi koskemaan muita oppimateriaaleja, silld tutkittavana on ollut kaksi “’tapausta”. Uskon
kuitenkin, ettd olen saanut perusteellisella analyysilla esille naistd esimerkkitapauksista jotakin
kuvataideopetuksesta yleisemmalla tasolla, jolloin johtopéatoksilla on teoreettista yleisyytta.
Johtopé&éatosten validiteetti arvioidaan sen perusteella miten ne vastaavat aineistoa ja liittyvét
teoreettisiin l&htokohtiin.

Tutkimustehtéviini paadyin tutkimuksen teon alkuvaiheessa valitsemani ndkokulman
perusteella: Lahtokohtanani on tarkastella sitd, millaisesta kuvataiteen materiaalista olisi eniten
hyOtya opettajanuran siind vaiheessa, kun opetussuunnitelmaan kirjatut sisallét ja tavoitteet seké
oma taidekasvatusnakemys eivét vield loista kirkkaana mielessa lapéisten opetuksen suunnittelun ja
toteutuksen kaikki vaiheet, eikd oma (pdansisdinen tai Kirjahyllyn mappiin koottu)
tehtdvarepertuaarikaan ole vield kovin kattava. Kokeneilla opettajilla ndma opetuksen osa-alueet
saattavat olla sisdistyneessa muodossa, mutta oletan ettd noviisiopettaja tarvitsee vield voimakasta
ohjausta ja apua tyonsa suunnitteluun.

Nékemykset oppimisesta ja taideopetuksesta ilmenivat aineistona olleissa kirjoissa
monin tavoin: kummassakin materiaalissa esiintyy useita eri tapoja suhtautua taideopetukseen.
Oppikirjojen tarkastelu osoitti ettd kirjoja oli mahdoton pelkistdd yhden taideopetusnakemyksen
edustajiksi -- Kaikki nelja taidekasvatusmallia olivat esilla kaikissa aineiston Kirjoissa, eika niita voi
kategorioida kuuluvaksi mink&an yhden taidekasvatusmallin edustajaksi. Analyysissa Kirja kuvista
-sarjasta esiin nousi kuvataidekasvatuksen vélineelliset perustelut, kun taas Kuvien kirja edusti
essentiaalisia perusteluita. Kirja kuvista -sarja sisaltdd voimakkaammin viitteitd konstruktivistiseen
oppimisnakemykseen. Taidekasvatusmalleista siind korostuvat Eflandin tiedonkasittelyn malli ja
Résésen muotoa korostava malli (Efland 1983/1998, 17-21; Ré&s&nen 2008a, 79-85). Muotoa

korostavassa taidekasvatusmallissa olennaista on kuvantekemisen taidot ja kuvalliset
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perusmuuttujat. Muotoa korostavaan taidekasvatusmalliin pohjautuvissa tehtdvaehdotuksissa
voidaan my0ds nahda piirteitd behavioristisesta opetuksesta. Kuvien kirjassa taidekasvatusmalleista
selvimmin esill& oli itseilmaisua ja visuaalista kulttuuria korostava malli.

Kummassakin materiaalissa oli tarkastelun kohteena koko visuaalinen kulttuuri.
Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd Kuvien kirja ei kuitenkaan téytd visuaalista kulttuuria korostavan
taidekasvatusmallin kaikkia ominaisuuksia, vaan painottaa sitd Idhinnd ndenndisesti. Kirjasta ei
tullut esiin avoin taidekasitys eikd monikulttuurisuuteen kuuluvien, erilaisten ajattelutapojen
tutkiminen. Visuaalista kulttuuria painottavan taidekasvatuksen tehtdva on olla valineend myos
kulttuurin muuttamisessa, mutta Kuvien kirjassa nakyi lahinnd koulumaailmassa perinteinen
kulttuurin séilyttdmisen tehtéva. Sen sijaan Kirja kuvista -sarjassa voidaan nahda pyrkimys opettaa
taidetta laajan ja jopa integroivan taideopetuksen mukaan (vrt. R&sénen 2009, 36).

Kirja kuvista muistuttaa kuvataiteen oppaista eniten muiden aineiden kirjasarjoja
oppilaan Kkirjoineen ja opettajan oppaineen. Se on ensimmainen tdssd muodossa julkaistu
kuvataiteen opetusmateriaali. Kirja kuvista -sarja kattaa opetussuunnitelman (POPS 2004) tavoitteet
ja siséllot l1&hes kokonaan, ja on kokonaisvaltainen paketti opetuksen suunnitteluun siséltden
ainedidaktista sisaltéa, lisatietoja, laajan valikoiman tehtdvéehdotuksia ja oppilaiden
tarkasteltavaksi soveltuvia kuvia. Tastd huolimatta Kirja kuvista tulee kuitenkin todennédkoisesti
paatymadn vain harvan oppilaan kéateen: oppilaan omista kuvataiteen oppikirjoista lienee vield
jonkin aikaa turha haaveilla, niihin tuskin juuri kukaan opettaja haluaa véhia resursseja laittaa.
Oman lyhyen kokemukseni mukaan kirjasarjaa on kuitenkin mahdollista kéyttaa opetuksessa myds
yhden oppilaan kirjan avulla, jolloin oppilaan kirjaa voi nayttaa oppilaille dokumenttikameralla. Jos
kaytettavissa on useampi oppilaan Kirja, voi yhden kirja antaa useamman oppilaan tarkasteltavaksi.

Kuvien kirja taas on valinnut toisenlaisen linjan: se haluaa avata ovia ja nayttéa
erilaisia mahdollisuuksia, mutta ei yritd kattaa opetussuunnitelman siséltéja. Sen vahvuudet ovat
pedagogisessa lahestymistavassa ja kyvyssa heréttdd ajatuksia. Kysymys kuuluu, kuinka moni
kokematon opettaja tarttuu ké&sikirjaan, lukee sen useaan kertaan lapi sisdistddkseen, ja alkaa
lukemansa perusteella suunnitella hyvissa ajoin lukuvuoden kuvataidetunteja uusi, kehittynyt
pedagoginen ndkemys mielessansd, ja kuinka moni valitsee kirjan, joka muodostaa selkedn rungon
lukuvuoden opetukselle?

Kummankin oppaan kohdalla tarkeint4 on se, kuinka opettaja niita k&yttad. Kaikkien
kirjojen tehtavéehdotuksien yhteydessa opettajan tulisi edes lyhyesti pohtia, mité tehtavalla pyritaan
opettamaan ja mitkd ovat sen todelliset tavoitteet. Saman tehtdvén voi toteuttaa opetuksessa hyvin
eri tavoin riippuen siitd, mit4 asiaa opettaja painottaa. Vastavalmistuneet ja kuvataiteen maailmaan

vihkiytymattomaét opettajat tukeutuvat kaikista eniten opetusmateriaaliin, sill& heilld ei usein viel&
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ole kokonaisndkemysta tai voimavaroja opetuksen suunnitteluun, vaan huomio usein keskittyy vain
seuraavaan tai seuraavien viikkojen tunteihin — opettaja saattaa jattad pohtimisen véhemmalle ja
seurata oppaan ohjeita sellaisenaan, jolloin han ei valttdmattd edes ole perilla opetuksen tavoitteista.
Talldin opetuskayttoon soveltuu paremmin Kirja kuvista, joka kattaa opetussuunnitelman sisallét ja
tavoitteet ja luo rungon opetukselle.

Tutkimusprosessin aikana syntyneen mielikuvani perusteella vaittdisin, ettd Kuvien
kirja saattaisi olla enemmé&n kuvataideopettajien, kuvataiteeseen erikoistuneiden tai muuten
kuvataiteeseen perehtyneiden opettajien mieleen. Useat luokanopettajat ovat tottuneet kayttdmaan
voimakkaasti strukturoituja opetusmateriaaleja, joten heille Kirja kuvista voi olla helpommin
lahestyttava. Kenties jopa kirjojen kirjoittajien ammatillinen suuntautuminen, taustat ja koulutuksen
vaikutukset, nakyi tutkimusaineistossani siind, mita oppimiskésitysta ja taidekasvatusmallia niissa
painotettiin. Mielenkiintoista on, voiko kayttéon valittu oppimateriaali ohjata késityksid hyvéasta
opettajuudesta tai opettajan roolista kuvataiteen opettamisessa. Vai kertooko kéytéssd oleva
opetusmateriaali jotain opettajan omasta asennoitumisesta opetustilanteeseen, ja siitd mita han pitéa
keskeisend kuvataiteen opettamisessa? Ja missd madrin opettajien pystyvyyden kokemukset
toteuttaa  keskeisiksi ~ kokemiaan asioita  kuvataideopetuksessa ohjaavat  kéytettdvan
opetusmateriaalin valintaa?

Tutkimukseni mukaan molempia tutkimuskohteita, Kirja kuvista -sarjaa ja Kuvien
kirjaa, on mahdollista kayttdd opetuksessa l&dhtokohtana integroiva taideopetus: Opettaja Vvoi
opetuksessaan soveltaa erilaisia vuorovaikutusmalleja, oppimisndkemyksid, taidekasityksia sekéa
kéasityksia lapsen kuvallisesta kehityksesta. Efland Kirjoittaa eklektisestd opetuksesta, jossa opettaja
pyrkii tasapainottamaan opetuksen ja tuomaan siihen siséltGja jotka ovat l&htdisin niin taidoista,
kasitteistd, yksilosta kuin yhteiskunnastakin. Tavoitteena on tall6in monimuotoinen tapa tarkastella
taidetta. (Efland 1983/1998, 34-35).

Opettajan mahdollisuutta yhdistella eri taidekasvatusmalleja opetuksessaan korostaa
my06s Marjo Rasanen. Hanen luomansa integroivan taideopetuksen kasite on synteesi, jossa opettaja
yhdistelee erilaisten taidekasvatusmallien siséltfja ja menetelmid. Elflandin tavoin kyse ei ole
mistdan uudesta mallista, vaan elektisesta sovelluksesta (Rasanen 2008a, 98). Olennaista on se, etta
opettaja on tietoinen siitd, mitd malleja opetuksessaan kayttdd. Rasédsen ndkemykseen integroivasta
taideopetuksesta liittyy myds pyrkimys oppiaineiden véliseen integraatioon; Han toivoo oppilaiden
voivan hyddyntad kuvataiteen tunnilla opittuja asioita, ei vain uusissa kuvallisissa tehtavissé, vaan
my0s muissa kouluaineissa ja eldméssé yleensékin. R&sasen ndkemykseen liittyy liséksi olennaisesti

monilukutaito ja monikulttuurisuus. (R&sanen 2008a, 17, 98) Otettaessa huomioon tdma laaja
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integroivan Kkuvataideopettamisen késite, tarjoaa Kirja kuvista sen toteuttamiseen paremmat

mahdollisuudet

Aineiden vélinen integraatio Monikulttuurisuus ja
ja transfer Muoto monilukutaito
L

INTEGROIVA TAIDEOPETUS

Visuaalinen kulttuuri

KUVIO 3 Integroivan taideopettamisen malli Marjo Rasasen mallin pohjalta (Rasanen 2008, 96—
98)

Tutkimus osoitti ettd taidekasvatuksen tdmanhetkisiin haasteisiin vastaa paremmin
Kirja kuvista -sarja: se on hyva ja kattava opetustyén apuvaline kokemattomalle opettajalle ja
rakentaa siltaa koulutaiteen ja oppilaan oman kokemusmaailman valille. Kirjasarjan suurimmaksi
ongelmaksi ndyttaytyi sen rakenne: oppilaan kirjoihin ja opettajan oppaisiin tehty jako on selked,
mutta hidastanee materiaalin  kdyttoon ottoa kouluissa materiaalikustannusten  takia.
Tulevaisuudessa opetusmateriaalien toivoisi kehittyvén joustavarakenteisemmiksi siséltden painetun
oppaan liséksi oppilaille tarkoitettua verkkomateriaalia, kuvia, tehtdvia ja linkkej&, joita opettaja
Voisi opetuksessaan joustavasti hyodyntéa.

Tutkimuksen perusteella voidaan todeta ettd materiaalit ovat funktioiltaan varsin
erilaiset: Toinen sopii aloittelevan ja epdvarman opettajan opetustyon rungoksi, ja toinen on jo
hieman kokeneen opettajan pedagogisen ajattelun kehittdmisen tydvaline. Kirja kuvista -sarja sisélsi
opetussuunnitelman siséllot ja tavoitteet kattavasti, kun taas Kuvien kirja muodosti enemman
mosaiikkimaisen kokoelman tekijoidensd hyviksi havaitsemia tehtdvdideoita ja ainedidaktista
tekstid. Molemmat materiaalit antavat opettajalle mahdollisuuden toteuttaa opetustaan erilaisiin

taidekasvatusnakemyksiin nojaten.
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“Jdd tietenkin suuressa mddrin yksilollisestd mausta riippuvaiseksi ja innokasta erimielisyytti
aiheuttavaksi se seikka, mitd ja millaista taidetta kukin tahtoo kasvatuksellisena vélineend tai
paamaarana suosia: toinen turvautuu kenties yksinomaan ns. klassilliseen taiteeseen, toinen taas
saattaa osoittaa ilmeista taipumusta kaikkein viimeisimpien suuntien huomioon ottamiseen. Tahan
liittyy laheisesti jo edella havaitsemamme taidekasvatuksen tarkoitusperdn epaméaaraisyys: taiteen
tarkoitusta koskevien mielipiteiden vaihdellessa ja kiistellesséa — toisille on taide pelkka uskonnon tai
moraalin palvelija, toisille sosiaalinen tekij&, toisille vain taidetta taiteen itsensé vuoksi jne. — joutuu

taidekasvatuskin noista kdsityskannoista riippuen saamaan mitd erilaisimpia tehtdvid.”

(Hollo 1932, 145-146)

6.3 Sovellus

Taidekasvatus koetaan usein kompleksiseksi alueeksi, sill4 se ei sisalla voimakkaasti strukturoitua
tietoa kuten esimerkiksi matematiikka ja aidinkieli. Taidekasvatukseen liittyvé joustavarakenteinen
tieto ei ole helposti kumuloituvaa eiké sitd voi helposti jasentdd luokkakohtaisiksi tavoitteiksi ja
oppikirjoiksi (Efland 2002, 92). Kuitenkin esimerkiksi R&sénen (2008) korostaa, ettd jos opetus ei
alusta pitden perustu taiteen monimutkaisuuden ja ristiriitaisuuden ymmartamiselle, eivat oppilaat
kykene tallaisten ilmididen ymmartamiseen mydhemmink&an. Taide voi haastaa koulun
tiedonkasityksen, silla se kyseenalaistaa yksinkertaistukset ja valmiit vastaukset. Se tarkoittaa
luopumista oppiaineen pilkkomisesta helposti sulaviin osiin, ja sellaisenkin tiedon késittelemistd,
joka ei ole valmista. Oppimisen keskiodon nousevat talloin uteliaisuus, kysymykset,
vastaanottaminen, epavarmuus, ristiriidat ja ennakoimattomuus. Nykyisessa kognitiotieteessa
luokitellaan kognitiivisiksi kaikki ne mielen toiminnot, joiden avulla informaatiota vastaanotetaan
ja prosessoidaan. Taide on erds tapa ymmartad todellisuutta. Kouluissa on siis tarjottava useita
nékokulmia todellisuuteen, siten kaikilla on mahdollisuus erilaisiin tietdmisen tapoihin. (R&sénen
2006, 16-17; Rasanen 2008a, 139)

Humen giljotiinin mukaisesti siitd mitd on, ei voida johtaa sitd miten pitéisi olla
(Niiniluoto 2008, 74). Né&in ollen kysymykseen siitd, millaisen tulisi olla materiaalin joka parhaiten
tukee kokematonta noviisiopettajaa, ei voi |0ytad vastausta suoraan aineistosta. Tahan kysymykseen
vastaan teoriapohjaa  kirjoittaessani ja tutkimuskysymyksiin  vastatessani  syntyneeseen
ndkemykseeni nojaten. Se on erdanlainen synteesi, tutkimuksen ja sen taustatyona tehdyn
teoriapohjaan tutustumisen tulos ja siind nakokulmani nakyy vahvimmin. En halua jattaa

tutkimustani vain esittdvadn ja kartoittavaan muotoon, vaan haluaisin siita I0ytyvan myos jotain
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kaytannollista hyotya oletetulle lukijakunnalle, omien gradujensa parissa puuhaaville tuleville
luokanopettajille ja taidekasvattajille. Vastaus kysymykseen on eréanlainen pedagoginen sovellus,
apuvaline noviisiopettajalle, vaikka en omaa opetusmateriaalia paatynytk&an tekemaan.

Erds ajatuksia herattdnyt taidekasvatuksen ammattilainen on Kati Rantala (2001b),
joka kyseenalaistaa kuvataiteen itseoikeutetun aseman ja kasitykset taiteesta kasvattavana. Rantala

kirjoittaa vaitostutkimuksessaan:

"Tekemiseen perustuvaa kuvataidekasvatusta tuntuu olevan vaikea oikeuttaa muutoin kuin siitd
nautinnosta lahtien, jota itse tekeminen ja siihen liittyvien s&ant6jen oppiminen ja soveltaminen antavat
nuorille oppilaille. Tekemisen mielekkyys saattaisi tosin liséantyd, jos tdiden aiheet voisivat olla
lahempéana nuorten sosiaalista ja kulttuurista maailmaa. - - herda myds kysymys, miksi juuri taidetta,
koska niin monesta artefakteja tuottavasta harrastustoiminnasta voi saada samankaltaista tyydytysta.
Jos opetus keskittyisi taitojen kehittdmiseen ja siihen liittyvien tietojen, sdantdjen ja tekniikkojen
opettamiseen, voidaan myds kysya, mika tekee toiminnasta erityisesti kasvatusta. Matematiikan, kielten
tai vaikka kasityon tietoja ja taitoja valittdvéan opetukseen ei yleensa liitetd sanaa kasvatus, mutta

taidekasvatuksen rinnalla kiytetddn kylld termid taideopetus.”

(Rantala 2001b, 49-50)

Néiden ajatuksien johdattelemana nostan oman kuvataideopettamisen mallini
(KUVIO 4) keskioon ilmaisun rohkeuden ja itsetuntemuksen. N&in opetuksessa yhdistyy
luontevasti “itse tekeminen” ja kasvatus. Teknisen osaamisen suhteen jokaisella oppilaalla on oma
vahvuusalueensa, ja loppujen lopuksi ei ole valid milla kuvataiteen alueella oppilas tydskentelee,
kunhan hédn saa tehda jotain mista saa tyydytysta. Kaiken keskelld on siis kdytannon tyo, ’saada
tehdd jotain mistd j&& jalki’. Koen taideopetuksen tekniikkaharjoituksien keskeisimmaksi
tehtavaksi, ei niinkdin antaa kaikille samanlaisia kuvan tekemisen taitoja, vaan esitelld ja antaa
oppilaiden kokeiltavaksi erilaisia tekniikkoja ja materiaaleja. Kaikkien ei tarvitse osaa piirtaa tai
maalata, kuvista voi olla kaikille. Olennaista on tarjota oppilaille valineitd kuvallisen maailman
tulkintaan ja auttaa jokaista I0ytdmadn oma ilmaisuvaylansa. Tahan keskustaan liittyy myods
opetussuunnitelman ihmisend kasvamisen aihekokonaisuuden itsetuntemuksen ja opiskelutaitojen
osa-alueet.

Mallin seuraavana kehanad on kouluympéristo, jolla tarkoitan sita fyysista kontekstia,
omaa luokkaa ja kuvataideluokkaa, seké henkistd ilmapiirig, joissa suurin osa kuvataiteen tunneista
toteutuu. Kouluympdriston, niin fyysisen kuin henkisenkin, tarkoituksena on saada oppilaat
arvostamaan omia tuotoksiaan, visuaalista kulttuuria ja toisiaan. Opetussuunnitelman aihepiireistéa

talle kehélle kuuluvat yhteisty6taidot. Fyysisessd ldhiympadristossd olennaista on oman luokan
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visuaalinen ilme, oppilastyonayttelyt sekd materiaalisen saatavuus ja niiden hyva jarjestys.
Henkisen ympdriston tulisi taas olla avoin ja kaikkien mielipiteet huomioon ottava, kannustava ja
innostava — Keskeistd on ettd opettaja luo mahdollisimman hyvat mahdollisuudet oppimiselle ja
kasvulle.

Ymparistolld tarkoitan téssd mallissa koulun ulkopuolista tilaa, valitonta
pihaymparistdd, koulua ympéroivaa luonnonymparistod tai rakennettua ymparistod, ja esimerkiksi
taidemuseoita tai gallerioita joissa vieraillaan. Talle kehalle kuuluvat my0s se yhteiso jossa eletaan,
kyldayhteiso tai kaupunginosa. Opettajan tehtdvédnd on pitdd huolta, ettd kouluympériston rajoja
rikotaan aina valilla, ja l&hdetddn tutustumaan maailmaan koulun ulkopuolella. Museo- ja
nayttelyvierailujen lisaksi mahdollisia ovat myds esimerkiksi taiteilijavierailut ja kontaktit
paikallisiin yrityksiin. My0s erilaiset ymparistotaideteokset voivat olla tat4 kurottautumista kohti
ympardivaa yhteiskuntaa. Opetussuunnitelman aihepiirien sisalloistd télle kehélle luontevasti
asettuvat osallistuva kansalaisuus, vastuu ymparistostd, hyvinvoinnista ja kestdvasta
tulevaisuudesta.

Visuaalisella  kulttuurilla ~ viittaan ~ tdssa  usein  taidepainotteisen  koulun
kuvataideopetuksen ulkopuolelle jaavéa informaalia visuaalista maailmaa, elokuvia, tv:tg,
tietokone- ja konsolipeleja, nettid, lehtia ja radiota. Uuden opetussuunnitelman mukaan visuaalinen
kulttuuri tulisikin ottaa kokonaisuudessaan huomioon koulun kuvataideopetuksessa, ja myos
mediakasvatus on vahvasti edustettuna opetussuunnitelmassa. Opetussuunnitelman aihepiireista
viestintd- ja mediataito kuuluu télle kehalle. Opettajan tehtdvand on varmistaa, ettd koulussa ei
tehdd vain “koulutaidetta” vaan oppilaiden arkikokemukset ja heille median kautta vilittyva
visuaalinen maailma ovat mukana tasavertaisena késiteltdessa visuaalisia ilmiditd. N&in
mahdollistetaan myos transfer-vaikutukset koululuokan ulkopuolelle.

Kulttuurihistoriallinen ulottuvuus on se ajallinen ja paikallinen konteksti, jossa
elamme. Oma suomalainen, pohjoismainen ja eurooppalainen kulttuurimme ohjaa kasityksiamme
siitd mika on taidetta ja kaunista tai mitd on hyvd kasvatus. Opetussuunnitelman aihepiireista
kulttuuri-identiteetti ja kansainvalisyys kuuluvat talle kehdlle. Omaan kulttuuriperiméén
tutustumisen ohella olennaista on tutustua myds muihin kulttuureihin, jotta oppilaille syntyy késitys
siitd, ettd meidan nédkokulmamme katsoa asioita on vain yksi mahdollinen, ei suinkaan ainoa tai
muita parempi. Opettajan tulisi auttaa oppilaita ndkemé&an itsensd osana historiallista jatkumoa,

jossa oppilailla itselld&nkin on mahdollisuus luoda tulevaisuutta.
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4 h

4 )
1 Oppilas 1 FKuviskarryt”
2 Kouluympéristod J
\_ 3 Ymparisto Y,
\ 4 Visuaalinen kulttuuri /

5 Kulttuurihistoriallinen ulottuvuus

KUVIO 4 Kuvataideopettamisen mallia havainnollistava kuvaaja

Kuvataideopettamisen mallin varsinainen pedagoginen sovellus on “kuviskérryt”. Se
voi olla varsin konkreettisesti koululuokissa seilaava karry, johon on koottu koulun ja luokkien
tarpeiden mukaan joko materiaaleja, oppaita, taidekirjoja, taidepostikortteja, elokuvia, sarjakuvia,
lehtid, opetussuunnitelman tai vaikka koulun oman kuvataideopettamisen suunnitelman. Mallissani
“kuviskérryt” siséltdd kuitenkin my0s opettajan itsensd, silld opettaja ja hdnen persoonansa on
(toivottavasti) vuorovaikutuksen liikkeelle paneva voima eri tasojen vililld. ”Kuviskdrryt” kuvaa
sitd liikettd jota pitdisi tapahtua tasojen vélill4, jotta kuvataideopetus olisi kokonaisvaltaista.
Opettajan tehtdvand on huolehtia siitd ettd kaikki tasot ovat mukana kuvataideopettamisessa.
Aidolla ja valittavalla kohtaamisella voidaan ldhestyd mallin sisintd kehaa, oppilasta itsedan, ja tassa
opettajan persoonalla on erittdin suuri merkitys.

Konkreettisten kuviskérryjen varustelusta ja huollosta voi vastata kuvataiteesta
kiinnostunut opettaja tai erikoisosaamisen puuttuessa opettajayhteisé yhdessa. Karryjen tavoitteena
on, ettd opettajille karttunut tietotaito ja parhaat ideat saatetaan kaikkien saataville ja osaamista
saadaan jaettua. Ideaali olisi, jos karryihin saataisiin opettajien yhteisty6lld tuottama kansio, jossa
on koulun yhteinen kuvataideopettamisen suunnitelma. Suunnitelmaan olisi  kirjattu
luokkakohtaisesti, mitd opetussuunnitelman sisaltéja kasitelladn millakin luokalla, tai
vaihtoehtoisesti listaten millaisia asioita on tehty minkin luokan kanssa. N&in saataisiin myds
kuvataideopettamiselle jatkumo alemmilta luokilta ylemmille, vaikka selked oppikirjajohtoinen
struktuuri puuttuisi.

Erdédnd konkreettisia kuviskarryja korvaavana sovelluksena voisi olla kouluille
suunniteltu kuvataiteen verkkomateriaali. Se voisi toimia erinomaisesti varsinkin taidehistoriassa ja

mediakasvatuksessa, jolloin lisatiedot, kuvat ja tehtavéat voisivat olla kétevasti opettajan ja oppilaan
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saavutettavissa. Verkkomateriaalin joustava kayttd edellyttdd kuitenkin sité, ettd luokassa on oma
tietokone ja dokumenttikamera, jolla kuvan voi heijastaa oppilaiden nahtéville. Verkkoaineiston
jatkeeksi olisi myds helppo koota koulun omaa tehtévien vinkkipankkia” ja valokuvia esimerkiksi
oppilastyonayttelyistd, jotka voisi jakaa myds muiden koulujen nahtévaksi. Téllainen kaikkien
saavutettavissa oleva materiaali on kuitenkin vield jokseenkin mahdoton ajatus oppimateriaalien
ansaintalogiikan perustuessa painetun materiaalin myynnille. Jos riittavan hyva materiaali olisi
kuitenkin olemassa, en nde syytd mikseivat rohkeat koulut olisi valmiita jopa maksamaan
verkkomateriaalin lisenssistd. Parasta olisi, jos materiaali olisi ilmainen ja kaikkien saavutettavissa.
Kuvataide tarjoaa mahdollisuuksia uudenlaiselle ajattelutavalle jossa yhdistyy luovuus ja
ongelmanratkaisutaidot. Tam& on oma visioni tulevaisuuden kuvataidekasvatuksesta ja

oppimateriaalin osuudesta siina.

6.4 Visiointia

Alkuperédisend suunnitelmanani oli jatkaa tutkimusta vield& niin, ettd tuottaisin oman
opetusmateriaalin jostakin rajatusta kuvataiteen, ehkéd vaikeaksi koetusta, osa-alueesta sen tiedon
varassa, jonka olen saanut etsiessani vastauksia tutkimustehtaviin. Tamé alkoi kuitenkin tuntua tyon
edetessd lilan laajalta tavoitteelta, ja pdatin keskittyd tekemdan oppimateriaalianalyysia.
Produktiivinen osa odottaa siis vield tekijdansd. Haaveissani on siis vield joskus tehdd materiaalia
kuviskarryihin.

Tutkimukseni rajautui kahden materiaalin sisallon tarkasteluun: olisi mielenkiintoista
jatkaa tutkimalla opettajien tapoja kéyttdd kuvataiteen oppaita opetuksensa tukena, miten
esimerkiksi Kirja kuvista -sarjan kaltainen uudentyyppinen oppilaan kirja vaikuttaa opettamiseen ja
miten opettajat suhtautuvat oppikirjan kéyttoon kuvataidetunnilla. Tutkimusta tehdessa mielesséni
herdsi myds muita mielenkiintoisia kysymyksid, joihin ei tdman tydn puitteissa kuitenkaan ollut
mahdollista paneutua: Mitd kuvataiteen opetusmateriaaleja opettajilla on kaytossdédn? Miten
opetusmateriaali ohjaa késityksid hyvéstd opettajuudesta tai opettajan roolista kuvataiteen
opettamisessa? Voiko opetusmateriaali olla ajattelun ohjaaja? Miten opetusmateriaali ohjaa
opettajan kayttdamia opetusmalleja, ja miten ne ohjaavat kasityksid hyvan oppimisen malleista?
Miten opetusmateriaali vaikuttaa opettajien pystyvyyden kokemuksiin toteuttaa keskeisiksi
kokemiaan asioita kuvataiteessa?

Kokonaisvaltainen oppimiskésitys on muuttunut yleisen maailmankuvan muuttumisen

myo6ta. Ensin 1970-luvulla vallinneen behavioristisen oppimiskasityksen syrjaytti kognitiivinen, ja
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siitd on siirrytty lahinnd konstruktivistiseen oppimiskésitykseen. Nykyinen vallitseva kasitys on,
ettd opettajan tehtdva ei ole ikdan kuin kaataa tietoa oppilaan padhéan, vaan tietorakenteet rakentuvat
oppilaan omien kokemusten ja aiempien tietorakanteiden varaan. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen
2004, 20-21.) Sen mukaan oppija nahdaan tutkijana ja tekijand, tietoisena oman oppimisensa
jasentdjand. Anttila (2006, 51) toteaa kuitenkin, ettd nykyinen vallitseva konstruktivistinen
oppimiskasitys perustuu edelleen tukevasti kielelliseen tiedonvélitykseen. Han ndkee uudenlaisen
oppimiskasityksen haastavan konstruktivistisen oppimiskasityksen:

Uuden kasityksen mukaan ihmisen tietoisuus, kieli, ajattelu ja oppiminen perustuvat esikielellisiin ja
kokonaisvaltaisiin prosesseihin, joissa moniaistiset, esteettiset kokemukset, keholliset tapahtumat
(toiminta, liike, keholliset tuntemukset ja elamykset), mielikuvitus, narratiivinen ajattelu ja poeettinen

kieli seka yhteisollisyys liittyvat toisiinsa.

(Anttila 2006, 51)

Anttilan tavoin koen oppimisen olevan monitasoisempaa ja siihen liittyvan useampia tekijoita, kuin
mité konstruktivistinen oppimiskasitys antaa ymmartaa.

Rinne (2006) toteaa, ettd taidekasvatuksessa vallitseva holistinen ihmiskasitys
vaikuttaa opettamiseen siten, ettd oppilaasta huolehditaan kokonaisuutena: tunteet, mielikuvat,
muistot, aistikokemukset — koko eletty eldm& — on mukana taiteellisessa prosessissa.
Taidekasvatuksella voidaan lahestya sellaisia asioita kuten epdvarmuutta, ristiriitoja ja
ennakoimattomuutta jotka leimaavat titd aikaa. (Rinne 2006, 110.) Toisin kuin perinteinen
koulutieto, taide tarjoaa keskenerdistd ja monitulkintaista tietoa (R&sdnen 2006, 21). Juuri
taideaineisiin liittyvd epévarmuuden sietdmisen opettelu ja uusien ratkaisujen hakeminen
vahvistavat omaa selviytymistd muuttuvassa yhteiskunnassa (Rinne 2006, 116). Teknillisen
korkeakoulun professori Juhani Pallasmaa (1996, 13) on samoilla linjoilla todetessaan, etta
koulutuksen velvollisuus on vaalia ja kehittdd mielikuvituksen ja empatian kykyjamme. Nykyinen
koulujarjestelma tuntuu h@nen mielestddn latistavan fantasiamme ja turruttavan aistimme. Hén
katsookin, ettd taidekasvatuksen pitdisi nykypdivand lahted maailman ehdottomuuden
kyseenalaistamisesta ja opiskelijan minuuden avartamisesta, ei yhden monoliittisen maailman
opettamisesta.

Opetussuunnitelmien ylin pddmaard “ehedksi persoonallisuudeksi kasvaminen™ tulee
ottaa vakavasti, eika kuitata sanahelindnd tai opetussuunnitelmarunoutena. Oppiaineiden jakaminen
teoreettisiin ja kaytadnnollisiin aineisiin ei endd toimi nykyisessd postmodernissa kulttuurisessa

tilassa, vaan uutena koulun haasteena on k&dentaitojen ja ajattelutydén yhdistdminen, oppimisen

81



kokonaisvaltaisena huomioon ottaminen (Réasénen 2006, 21). On tarkedd ymmarta, etteivat tiede ja
taide ole toistensa vastakohtia, tai toisensa poissulkevia vastakohtia, vaan toisiaan tukevia tapoja
l&hestyd monia inhimillisen sivistyksen osa-alueita.

Marjatta Bardy (2008) esittad, etta tiede ja taide edustavat kahta rinnakkaista tapaa
luoda suhdetta todellisuuteen ja hahmottaa maailmaa: Tiede perustuu objektiivisuuden ihanteeseen,
rationaaliseen paattelyyn ja lapindkyvaan argumentointiin, kun taas taiteessa on lupa l&hestya
asioita kokemuksellisesti, aistein, tuntein, intuitiolla ja alitajuisesti. Tieteessa ja taiteessa asetetaan
erilaisia kysymyksid, ja haetaan vastauksia todellisuuden eri tasoilta, mutta molempien
tarkoituksena on hakea kosketusta todellisuuteen. Bardyn mukaan seka tieteen etté taiteen ajattelu-
ja toimintatapojen yleisluonteisen tuntemisen tulisi kuulua kaikkien yleissivistykseen. (Bardy 2008,
203.) Taidekasvatuksen tutkimuksessa tdmé uudenlainen taiteen ja tieteen yhdistavé kasitys nékyy
jo taiteellisena tutkimuksena, jossa kokemusta taiteen tekemisestd pidetddn keinona saada tietoa
todellisuudesta. Suomalaisissa taidekorkeakouluissa tall4 on ollut vankka asema 1990-luvun alusta
saakka. (R&sénen 2008b)

Kasvatuksen maailma on viime vuosikymmenin& kokenut mullistuksen kognitiivisesta
oppimisnakemyksestd konstruktivistiseen. Postmodernien taideteorioiden heijastuminen kuvataide-
opetuksen kéytantoihin sen sijaan on tapahtunut paljon huomaamattomammin. Vield sata vuotta
sitten piirustuksen opettamista ohjasi teoria, jonka mukaan havaintomme on suoraa ja taide luonnon
jaljittelyd. Talloin opetusmetodinakin oli kopiointi. Nyt on vyleisesti hyvéksytty ajatus, ettd
kulttuurimme, eli koko se maailma mihin olemme syntyneet, vaikuttaa tulkintoihimme
todellisuudesta. Tekemdmme kuvat syntyvat siitd visuaalisesta ymparistosta (kuvista) jossa elamme.
Nykyiselle, postmodernin ajattelun vérittamalle tutkimukselle ja taiteelle on tyypillists, ettéd tekija
joutuu madrittdmaan positionsa: misté lahtokohdista ja mista nakékulmasta puhun.

Tuntuu, ettd nyt olisi aika ottaa vastaan uusi, ihmisen kokonaisvaltaisesti huomioon
ottava oppimiskéasitys. Mielestani taidekasvatuksella on paljon annettavaa talle uudelle

nakemykselle.

“Taide on parhaimmillaan tie ihmisyyteen. Taidekasvatus opastaa matkalla. ”
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7 Lopuksi

Gradukansioni kertoo paljon gradun syntyprosessista ja sen rakenteesta. Ensimmaisessa lokerossa
on gradupdivékirjani, ja erindisia graduoppaiden tehtévid paperiliuskoilla. Se kuvastanee
motivaatiota ja itse tyotd, jota jokainen tutkimuksen tekeminen kai loppujen lopuksi on: pitéa istua
tyotuolilleen ja ryhtya Kirjoittamaan, eika se aina ole mukavaa, helppoa tai sitd mitd mieluiten tekisi
juuri silla hetkelld, vaikka gradun valmistuminen olisikin tehtavien tdiden tarkeysjarjestyksessa
melko huipulla. Sitten sitd on vain 16ydettavéa niita keinoja joilla itsensa saa Kirjoittamiselle vapaina
hetkin& tarttumaan toimeen.

Toisessa lokerossa on lainaus, muistaakseni omalta professoriltamme, Veli-Matti
Varriltd, Kirjoitettuna isoin kirjaimin rdiskyvan vérisellda vyliviivaustussilla paperiarkille:
”Kasvatuksessa on perimmaéltdén kysymys luottamuksesta, rakkaudesta, arvostuksesta, tukemisesta,
kannustamisesta, auttamisesta ja tilan antamisesta sekd tarvittaessa kyvystd sanoa ei.” Lainaus
kuvastaa omaa kasvatusnakemysténi, jonka olen koettanut pitdd kirkkaana mielessé lapi
graduntekoprosessin. Tutkimusprosessin aikana olen yh& enenevéssd maéarin alkanut pohtimaan
my06s omaa rooliani opettajana ja taidekasvattajana. Taidekasvatusgurujen ajatuksiin tutustuminen
on auttanut minua ajattelemaan tulevaa ty6tdni myds laajemmin: nyt koen tyoni, ei vain
oppiainejakoisen  lukujarjestyspaletin  hallinnoijana, vaan oppilaan  kokonaisvaltaisena
kohtaamisena. Olen herdnnyt my6s pohtimaan, olenko opettaja joka ymparistén paineessa sopeutuu
Kilpailuyhteiskuntaan ja asiakaspalvelijan rooliin, vai osaanko tehda tydtdni omaan arvoperustaani
tukeutuen?

Kolmannessa lokerossa on opetussuunnitelma tulostettuna ja alleviivattuna. Se kertoo
siitd pohjasta, jolle kaiken opetuksen tulisi perustua. Neljannen, viidennen, kuudennen jne. lokeron
tayttavat erindiset muistiinpanot, sekalaisessa jarjestyksessa. Ne edustavat lahdekirjallisuutta,
teoreettista pohjaa joka on muovannut ajatteluani ja ohjannut tutkimuksen tekoa. Vaikka ne ovat
loppupéassa kansiota, tayttavat ne silti siitd suurimman osan. Myos ajallisesti lahdekirjallisuuteen
tutustuminen, kaikki se taustatyd, joka ei valttaméttd ndy sivunumeroina lopullisessa ty6ssd, on
vienyt eniten aikaa.

Ja lopuksi, se mika ei ole koskaan kansioon paatynyt: aineisto. Se makaa avattuna,
koirankorville luettuna tyopoydalla heti kannettavan tietokoneeni vasemmalla puolella. Se jota olen

yrittdnyt avata ja jonka olen vielé kyllastymisen jélkeenkin ottanut kateen ja lukenut lapi, jos jotakin
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olisi jaédnyt huomaamatta. Ja josta toivottavasti olen saanut esille jotain olennaista, sellaista joka

kannattaa tulostaa, nitoa, ja sujauttaa gradukansion viimeiseen lokeroon.
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