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Kuvataidetta opettavat opettajat ja alan tutkijat kokevat kuvataiteen arvioinnin yleensi haasta-
vaksi. Arviointi saatetaan nihdd oppilaan kuvataiteellisen motivaation ja innostuksen latista-
jana ja siksi kuvataiteeseen sopimattomana toimintana. Kuvataiteen arviointiin liittyva epéavar-
muuden tunne on vaivannut myds itsedni tulevana luokanopettajana seké kuvataiteen aineen-
opettajana, ja toiminut siten innoittajana tdssi pro gradu -tutkielmassa. Tunnetta aiheen valin-
taan vahvisti myos opetushallituksen julkaisemat uudet kuvataiteen arviointikriteerit arvosa-
noille 5, 7 ja 9 ja arvosanan 8 tismennetyt kriteerit, jotka tulevat voimaan syksylld 2021.

Tutkielman teoreettisessa viitekehyksessé 1dhden liikkeelle taideteorioiden kuvailusta, silld ne
liittyvat kiintedsti kuvataiteen opetukseen ja arviointiin, ja avaavat lukijalle 1&htokohtia kuva-
taiteen ymmaértdmiseen. Sen jélkeen johdan taideteoriat taidekasvatusmallien kautta kuvatai-
teelliseen oppimiseen. Kolmannessa luvussa késittelen erikseen arviointia perusopetuksen ope-
tussuunnitelman nidkokulmasta tarkentaen sitten kuvataiteen arviointiin. Neljds luku kisittelee
tutkimuksen metodologiaa ja viidennessd luvussa esittelen tutkimustulokset. Tutkielman lop-
pupuolella on pohdintaa luotettavuudesta seka eettisyydesti ja jatkotutkimusmahdollisuuksista.

Tutkimus on fenomenologinen tutkimus, jossa tutkitaan kuvataidetta opettavien opettajien ko-
kemuksia arvioinnista. Halusin ldhted tutkimaan erityisesti niitd kokemuksia, joissa opettajat
kokevat arvioinnin hankalaksi. Toisaalta minua kiinnosti myds se, millaisia arviointimenetel-
mid opettajat olivat omaksuneet kuvataiteellisen oppimisen ja osaamisen arvioimiseen uransa
aikana. Haastattelin yhdessd Sanna Junkkilan kanssa neljaa kuvataiteen maisteria, joilla oli vuo-
sien kokemus kuvataiteen opettamisesta peruskoulussa ja lukiossa. Kéisittelin litteroidun aineis-
ton siséllonanalyysimenetelmalla.

Tutkimustulosten mukaan opettajat kdyttivat opetussuunnitelmassa maéréttyja arviointimene-
telmid eli summatiivista sekd formatiivista arviointia, johon sisdltyivit myds itse- ja vertaisar-
viointi. Opettajat kertoivat kiyvénsd vapaamuotoisia ohjaavia keskusteluja tuntien aikana sekd
esimerkiksi kahdenkeskisid arviointikeskusteluja oppilaan kanssa. Myds portfolioarviointia
kéytettiin. Opettajat pyrkivit toteuttamaan myoOs itse- ja vertaisarviointia muun muassa anta-
malla oppilaille tehtdavéksi kuvailla sanoin omia toitd sekd antaa sanallista tai kirjallista pa-
lautetta my0s luokkakaverin ty0std. Opettajien kokemat haasteet kuvataiteen arvioinnissa liit-
tyivit taiteen olemukseen, kuvataiteen arviointikriteereihin, ajan riittimattomyyteen seké eri-
ndisiin oppilaan tydskentelyyn liittyviin seikkoihin. Opettajien arviointikokemukset antavat tir-
kedd tietoa aloittelevalle opettajalle kuvataiteen arvioinnista, jolloin nithin on helpompi myos
lahted pohtimaan ratkaisuja.
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1 Johdanto

Vuosituhannen vaiheessa kuvaamataito sai nimekseen kuvataide. Témén uuden nimen kautta
haluttiin tehdd pesderoa taitokeskeisyyteen ja profiloitua taideaineeksi (Rdsdnen, 2008, 70).
Taide on avointa ja monimerkityksellistd, ja se avaa vaihtoehtoisia ndkokulmia maailman ja
inhimillisen kokemuksen tulkintaan. Sen tehtdvéna on tdydentii, haastaa ja toisaalta myds ky-
seenalaistaa jo olemassa olevaa tietoa ja késityksié todellisuudesta (Saastamoinen, Varto, ym.,
2011,5). Puurula (1998, 12) ja Korkeakoski (1998, 13) ymmartivit taidekasvatuksen yleissi-
vistyksend, joka ammentaa kulttuurista ja historiallisista perinteistd. Pddjoki (2004, 9) puoles-
taan esittdd pohdinnan arvoisen kysymyksen: ”Onko taide védlineend muiden tavoitteiden saa-

vuttamisessa vai itsessddn oppimisen kohde?”

Kirjoittaessani tétd tutkielmaa olen paissyt tutustumaan kuvataiteen olemukseen ja sen arvioin-
tiin hyvin intensiivisesti, ja matka on tarjonnut uusia oivalluksia niin arvioinnin kdsitteen ym-
martdmisestd kuin sen toteuttamisesta koulukontekstissakin. Olen kohdannut arvioinnin ja ku-
vataiteen ennakkoluuloisen vastakkainasettelun ja 10ytdnyt keinoja sen purkamiseen (Soep,
2004b; Andrade, Hefferen & Palma, 2014). Toisaalta minulle on avautunut toiveikkaita naky-
mid my0s kuvataiteen nykyisten arviointimenetelmien monipuoliseen hyddyntdmiseen oppimi-
seen motivoimisena, kannustamisena sekd ihmisend kasvuun ja kehittymiseen (Hartikainen &
Suvanto, 2017; Opetushallitus, 2014). Samalla olen pdéssyt syventimain tietojani taiteen his-
toriasta ja taidekdsitysten muotoutumisesta sekd tarkastelemaan kriittisesti myos omia néke-
myksidni ja mieltymyksidni (Résédnen, 2011a; Résdnen, 2008). Olen myds kurkistanut lyhyesti

taidekasvatuksen historiaan, jonka perintd eldd yha jossain miirin taidekasvatuksen kentilld.

Syy, miksi halusin tarttua tdhdn aiheeseen, juontuu pitkdlti omien kokemusteni ja harrastunei-
suuteni pohjalta. Olen aina ollut hyvin kiinnostunut kuvataiteesta, ja kuvien tekeminen on ollut
itselleni tarked tapa olla ja ilmaista itseéni, kokea maailma jotenkin omakohtaisemmin ja syvil-
lisemmin. Olen siind kiitollisessa asemassa, ettd olen padssyt luokanopettajan koulutuksen ai-
kana ndkemaéén taidekasvatuksen hyvin monesta eri ndkokulmasta. Ensin luokanopettajakoulu-
tuksen tarjoaman version kuvataiteen perusopintojen kautta, sen jilkeen varhaiskasvatuksen
ammatillisten opintojen kautta tarjoutuneen holistisen nékdkulman ja viimeisend kuvataiteen
aineopintojen kautta avautuneen laajan ymmarryksen taidekasvatuksesta. Koen, ettd jokainen
vaihe on ollut merkityksellinen taidekésitysteni avautumisessa ja silti, huolimatta tésta kaikesta,

kuvataiteen arviointi on alkanut tuntua yha vaikeammalta ymmarryksen lisddntyessa.



Raotin kuvataiteen arvioinnin ovea jo tehdessini kandidaatin ty6tani taidekésitysten nakymi-
sestd kuvataiteen oppilasarvioinnissa. Alun perin kiinnostukseni arviointiin kumpusi omakoh-
taisista kokemuksistani kuvataiteen arvioinnissa. Koko peruskoulun ajan minulle oli epdselvéaa,
mistd kuvataiteen arvosana muodostui. Olin tyytyvdinen hyviin numeroihin ja arvelin niiden
johtuneen realistisesta piirustustaidostani. Muistan yhi eldvésti yldkoulussa saamani pienen pa-
periliuskan, jossa oli jérjestyksessd numerot kaikista lukuvuoden aikana tehdyistd toistd. En
osannut yhdistia kaikkia arvosanoja oikeisiin toihin ja vield epaselvemmaksi jéi, mistd arvosa-
nat lopulta muodostuivat. Oliko arvioinnin kohteena pelkéstddan valmis ty6? Millaisilla kritee-
reilld opettaja oli tyot arvioinut? Koulutukseni aikana olen paissyt harjoitteluissa tekeméén ku-
vataiteen arviointia ja muistan hyvin omat epdvarmuuden tunteet, joita erityisesti kuvataiteen
arviointiin liittyy. Halusin ndiden kokemusten vuoksi jatkaa arvioinnin parissa ja ndhdi taide-
kisitysten lisdksi, mitd muita haasteita arviointiin liittyy. Olen hyddyntényt kandidaatintyoni
teoriataustaa erityisesti alaluvussa 2.1, jossa esittelen taideteorioita ja arviointia koskevassa lu-
vussa 3. Néiden lisdksi haastateltavat opettajat nostivat esiin taidemieltymykset arvioinnissa,
joten olen siind hyddyntinyt kandin tutkielman tuloksia opettajien taidekédsitysten merkityk-

sestd oppilasarvioinnissa.

Graduryhmadssé sain tutustua Sanna Junkkilaan ja ilokseni huomasimme molemmat tekevimme
pro gradu -tutkielmiamme kuvataiteen arvioinnista. Tarkastelukulmamme aiheeseen oli hieman
erilainen, mutta padtimme yhdistdd voimavaramme aineistonhankinnassa. Tapasimme korona-
aikana hyvéksi koetun Zoom-verkkokokoustydkalun vilitykselld ja keskustelimme molempien
tavoitteista ja pohdimme, millainen aineisto vastaisi kummankin tutkimuksen tarpeisiin. Suun-
nittelimme yhdessd teemahaastattelurungon, joka rakentui neljdn teeman varaan, joita ovat
opettajan omakohtainen suhde taiteeseen, opettajan kokemuksia kuvataiteen opettamisesta,
opettajan kokemuksia taideoppimisen arvioinnista seké opettajan pohdintoja oman taidesuhteen
vaikutuksesta opettamiseen ja arviointiin. Pidimme kaikki neljd teemahaastattelua yhdessé ja
litteroimme jokaisen haastattelun puoliksi, jotta kumpikin paésisi syventyméén jokaiseen haas-
tatteluun vield ennen varsinaista haastatteluaineiston ldpikdymistd. Ratkaisu sddsti ndin kum-
mankin resursseja ja mahdollisti my0s itselleni haastatteluaineiston kerddamisen. Tutkielmi-
amme on syytd tarkastella kokonaisuutena, jonka tarkoituksena on tarjota kokonaisvaltainen

kuvaus kuvataiteen arvioinnin luonteesta.

Téssd fenomenologisessa tutkielmassa ldhdin tutustumaan arviointiin kuvataidetta opettavien
opettajien nikokulmasta. Halusin selvittdd, millaisia arviointimenetelmid kuvataidetta opetta-

vat opettajat hyodyntavit kuvataiteen arvioinnissa ja kokevatko opettajat niméa olemassa olevat
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keinot riittdviksi. Toisaalta kiinnostukseni kohdistui myos siihen, millaiset tekijét opettajien
kokemuksen mukaan tekevit kuvataiteen arvioinnista niin haastavaa. Ajattelen timén tutki-
muksen tarjoavan tirkedd tietoa kuvataiteen arvioinnista opettajien kokemana ja valottavan

juuri kuvataiteellisen oppimisen arvioinnin kiperid kohtia.
Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Millaisia arviointimenetelmid kuvataidetta opettavat opettajat kiyttavét kuvataiteen arvi-
oinnissa?

2. Millaisia haasteita kuvataidetta opettavat ovat kokeneet kuvataiteen arvioinnissa?



2 Taidekasvatus

Tassd luvussa ldhestyn taidekasvatusta taideteorioiden ndkdkulmasta, silld ne muodostavat ku-
vataidekasvatuksen vankkumattoman perustan, josta kdsin kuvataiteen opetuksen nykyisyyden
voi paremmin ymmartdd. Taideteorioiden pohjalta Résidnen (2008) on muodostanut taidekas-
vatusmalleja, jotka heijastelevat kunkin taideteorian késitystd taiteesta. Taidekasvatusmallit
voivat Résdsen mukaan toimia esimerkiksi taidekasvatusta jasentdvind periaatteina. Samalla
pyrin kiinnittdmain lukijan huomion pohtimaan myos omia kédsityksidén taiteesta, silld ne vai-
kuttavat opetukseen seki arviointiin kuvataiteen kontekstissa hyvinkin voimakkaasti. Taide-
kasvatusmallien jdlkeen sidon taideteoriat ja taidekasvatusmallit yhteen tarkastelemalla lyhy-
esti kuvataiteen opetuksen historiaa muun muassa Pohjakallion (2005) viitostutkimuksen poh-
jalta. Amerikkalaisessa taidekasvatuspuheessa tiedonalapohjainen taideopetus on ollut keskei-
nen taidekasvatuksen paradigma luovan itseilmaisun perinteen jélkeen. Kasittelen aihetta lyhy-

esti historiakatsauksen jdlkeen. Luvun lopetan kuvataiteellisen oppimisen tarkasteluun.

2.1 Taiteen mairitelmit

Téssé luvussa pyrin luomaan selkeén kuvan erilaista taideteorioista, jotka vaikuttavat taidekéa-
sitystemme taustalla. Taidekasitykset ohjaavat kuvataidetta opettavan valintoja niin suunnitte-
lun, opetuksen toteutuksen kuin myos arvioinnin osalta. Vaikka kuvataidetta opettava opettaja
ei nditd vaikutuksia itse tiedostaisikaan, se ei poista niiden vaikutusta. Sen vuoksi onkin tirkeas,
ettd jokaisella kuvataidetta opettavalla on edes jonkinlainen kisitys opetuksen taustalla vaikut-

tavista taideteorioista (Ojala, 2018).

Lipi taiteen historian ovat filosofit pyrkineet médrittelemdin taiteen olemusta, ja ndiden poh-
dintojen seurauksena on syntynyt lukuisia taideteorioita, jotka pyrkivit osaltaan vastaamaan
sithen haasteelliseen kysymykseen, miti taide oikeastaan on (Kauppinen & Wilson, 1981, 64;
Ojala, 2018). Taidekasitykset eli se, miten kukin ymmértéaa taiteen, muotoutuvat ndiden taide-
teorioiden pohjalta (Haapala & Pulliainen, 1998; Ojala, 2018). Réisdnen (2008, 24) ldhestyy
teorioita tarkastelemalla niiden suhdetta havaintotodellisuuteen. Hén jakaa taideteoriat mimeet-
tisiin, ekspressiivisiin, formalistisiin ja kulttuuriteoriothin. Kauppinen ja Wilson (1981, 64)
ovat nostaneet esiin filosofi Morris Weitzin (1966) ndkemyksen, jonka mukaan on mahdotonta
tehda taideteorioita. Weitz nikee, ettd taiteeseen tulee suhtautua avoimena késitteend, silla tai-

deteoriat jittdvét aina jotain taiteeksi miellettdvad ulkopuolelle. Weitzin mukaan taide onkin



jatkuvan muutoksen ja uudistumisen kohteena. Seuraavaksi tarkastelen l&hemmin Résdsen

(2008) jaottelun pohjalta erilaisia taideteorioita.

Mimeettinen Ekspressiivinen

Formalistinen Kulttuuriteoriat

Kuvio 1. Taideteoriat. Mukaillen Risédsen (2008, 25) kuviota.

Résdnen (2008, 24-25) tarkastelee taideteorioita suhteessa modernismiin, sen edeltéjiin ja kiis-
teltyyn postmodernin -késitteeseen. Esimodernit taideteoriat on nimetty mimeettisiksi eli jiljit-
telyyn perustuviksi. Teoriaa on luonnehdittu myds imitaatioteoriaksi, silld se pyrkii kuvaamaan
havaintotodellisuutta objektiivisen tarkasti ja antamaan sitd kautta katsojalleen tiysin puhdasta
ja arvovapaata tietoa maailmankaikkeudesta (Granger, 2018, 58; Haapala & Pulliainen, 2003,
51; Ojala, 2018; Résénen, 2008, 25; Seppd, 2012, 28). Imitaatioteorioissa taide nihdiin onnis-
tuneena silloin, kun taideteoksessa ilmenee ihanteellisia ja oleellisia piirteitd seké siini on tietty
todellisuuden tuntu (Granger, 2018, 58; Kauppinen & Wilson, 1981, 64—65). Teorian mukaan
taideteoksen tulee tdyttda vaatimus kauneudesta ja totuudesta, ja aiheensa sen tulee ammentaa
ympardivistd todellisuudesta. Kauneuden vaade tdyttyy, jos teos osaa jéljitelld esitettyd koh-
detta erityisen kauniilla tavalla tai silloin kun taiteilijan kuvaama kohde sisdltad kauneutta (Haa-
pala & Pulliainen, 1998, 52-53; Ojala, 2018). Teoriaa kannattavat ajattelevat, ettd maailman
jokaisen ihmisen on mahdollista pystyd ndkemddn ja myds ymmaértdmadn nikeméansd samalla
tavoin (Rédsdnen, 2008, 26). Aiemmin taidon ja taiteen késitteet olivat ldhemmin sidoksissa toi-
siinsa ja taiteellisesta imitaatiosta puhuttiin vaihtelevasti kreikan kielen sanojen tekhne (taito)

ja mimesis (esittdminen, jiljittely) avulla. Sanoja saatettiin kiyttdd my0s yhdessa eli mimetike
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tekhne (jdljitteleva taito), joka kuvaa hyvin taiteen pyrkimystd huolelliseen jaljittelyyn (Ojala,
2018; Seppd, 2012, 28-29).

Liansimaisessa ajattelussa totuus, hyvyys ja kauneus ovat olleet kolme ylittimétonti arvoa, ja
ndista erityisesti kauneuden arvo on ollut antiikin ajoista saakka sidoksissa taiteeseen. Kauneu-
den arvo puolestaan on liittynyt kiinteésti hyvyyden ja totuuden arvoihin, silld se on méérittynyt
suhteessa niithin (Haapala & Pulliainen, 2003, 15-16; Ojala, 2018). Plotinoksen (2009, 80) mu-
kaan valtaosa kauneudesta sijaitsee ndkemisen alueella, mutta sitd voi ilmetd myds kuulonva-
raisissa asioissa. Aikansa yhteiskunta seka filosofinen maailmankuva mahdollistivat esittdvéin
jajdljittelevin taiteen luonteen vakiinnuttamisen. Esimerkiksi Platonin ideaoppi on vaikuttanut
merkittdvisti mimeettiseen taidekdsitykseen. Platonin mukaan ideamaailmassa olevat ideat,
esimerkiksi hyvyyden ja kauneuden késitteet, ovat kaikkein korkeimmassa ja pysyvimmassi
mielessid todellisia. Sen sijaan kaikki ihmisen aistien kautta saatava tieto on luonteeltaan epi-
varmaa ja hdilyvdistd. Siispi taiteilija, joka pyrki tekeméddn taideteoksen jdljittelemélld, pystyi
parhaimmillaankin kuvaamaan vain todellisuuden heijastumia (Ojala, 2018; Seppd, 2012, 28—
29). 1800-luvulta l4dhtien vanhat ndkemykset taiteen olemuksesta alkoivat véhitellen véistya
uudenlaisten taidesuuntausten myoti. On kuitenkin tirkedi tutustua taiteen historiaan, silld se
on vaikuttanut l&hteméttomaisti linsimaiseen késitykseen taiteesta. Lansimainen ihminen saat-
taa helposti mieltdd kuvien olevan luonteeltaan esittdvid, vaikka todellisuudessa on kyse kult-
tuurisesta ja historiallisesta konstruktiosta — tavasta ymmartda ja kiasittdd kuva tietylld tapaa

(Seppd, 2012, 56).

Esimodernin jédlkeen valistuksesta alkunsa saanut kulttuurinen modernismi kehittyi osaksi es-
teettistd modernismia. Esteettisessd modernismissa syntyi kaksi toisilleen ristiriitaista ajatus-
mallia. Toisaalta taide ndhtiin objektiivisena tieteellisen formalismin nikokulmasta ja toisaalta
subjektiivisena, jolloin taiteilija ndhtiin lapsenomaisena ja vapaasti itsedén ilmaisevana (Efland,
Freedman & Stuhr, 1998, 22). Varsinaiset ekspressiiviseksi kutsutut taideteoriat syntyivit
1900-luvun alkupuolella, kun taiteen kohteeksi tuli objektiivisen sijaan subjektiivinen todelli-
suus. Taiteen tyylisuunnissa titd muutosta ilmentéi erityisesti ekspressionismi (Résinen, 2008,
26). Yleison tietoisuuteen uuden taideteorian toivat ensimmaéisten joukossa englantilaiset ja
saksalaiset romantikot (Granger, 2018, 59). Perinteisesti ekspressiiviset teoriat ovat olleet tai-
teilijaldahtoisid. Taiteilija pyrkii kuvaamaan omaa siséistd maailmaansa tai ulkoisen maailman
hénessd herdttimii sisdisid tuntemuksia (Risdnen, 2008, 26; Seppi, 2012, 65-66). [Imaisuteo-
rian ldhtokohtana on olettamus, ettd taideteoksen tulkinnassa, maarittelyssa sekd arvottami-

sessa, on kiinnitettdva huomio taiteilijan tunteeseen, jonka ilmaus taideteos on. Eli toisin kuin
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mimeettisissd teorioissa, taideteoksen arvo mééraytyy suhteessa siihen, kuinka hyvin se pystyy
siirtdmién taiteilijan kokeman tunteen tai taiteilijan arvoja katsojalle (Sepp4, 2012, 65-66; Ra-
sdnen, 2008, 26). Risdnen (2008, 26) lisdd, ettei taide toimi pelkéstddn taiteilijan itsensa itseil-
maisun vélineend, vaan myos katsojan. Tolstoi (2009, 522) nédkee taiteen ensisijaisesti kommu-
nikoinnin vilineend — sanoilla ihminen vélittd4 ajatuksiaan, taiteella tunteitaan. Croce (2016,
141) lisd4, ettd taide on ennen kaikkea visio ja intuitio, ei pelkkdd kommunikointia. Ekspressii-
visen taideteorian puutteena nahdédén kuitenkin esimerkiksi se, ettei taiteilija ole valttamatta itse
kokenut ilmaisemiaan tunnetiloja. Toisaalta on myds olemassa monia taideteoksia, joissa ei
ainakaan heti ole havaittavissa mitéén tiettyd tunnekokemusta. Téllaisiin teoksiin voidaan lukea

esimerkiksi abstraktit taideteokset seki kisitetaiteen tuotokset (Haapala & Pulliainen, 1998).

1900-luvun alkupuolella syntyivit jadlkimoderneiksi luonnehdittavat formalistiset taideteoriat,
vastauksena luonnontieteellisen tutkimuksen nousulle. Ndkemys “taidetta taiteen vuoksi” ku-
vaa hyvin formalististen teorioiden keskeisti periaatetta. Taiteen tdrkein ominaisuus on forma-
listien mukaan varsinainen taidekokemus, jolloin taidetta tehtiin ldhinnd sen itsensid vuoksi
(Ojala, 2018; Risdnen, 2008, 27). Todellisessa taideteoksessa oli niin kutsuttu merkitseva
muoto, jossa linjat, vérit, muodot ja avaruudellinen tila olivat leikkisissd vuorovaikutuksessa
keskenddn (Granger, 2018, 59). Taiteen omiksi tieteellisiksi vastineiksi omaksuttiin siten vérit
ja abstraktit muodot (Rdsénen, 2008, 27). Taiteen merkitys rajoittui pelkdstddan muodon este-
tiikkaan ja aiemmin mahdolliset korkeammat sosiaaliset tai henkiset tarkoitusperat kiellettiin
(Efland, Freedman & Stuhr, 1998, 1-2). Teoria kehitteli oman kielensé, joka pohjautuu arkito-
dellisuudesta poikkeaviin kuvallisiin muuttujiin (piste, viiva, muoto, jne.). Kieli on mahdollista
ymmaértdd ja sisdistdd silloin, kun vastaanottaja on “esteettisen kontemplaation” vallassa (Ojala,
2018; Ridsdnen, 2008, 27). Esteettiselld kontemplaatiolla tarkoitetaan erdéinlaista mietiskelya,
jarkdhtdméatonta huomion kohdistamista johonkin objektiin (Dickie, 1971). Koulutus voi auttaa
saavuttamaan tdmaén tilan, silld taiteen universaali kieli edellyttdd muun muassa sommittelu-

sadntdjen tuntemusta sekd viriopin hallitsemista (Ojala, 2018; Rdsdnen, 2008, 27).

Seuraavat kappaleet kisittelevit Rasdsen (2008) jaottelun postmoderneja kulttuuri- ja taideteo-
rioita. Postmodernin kisite on monin paikoin ristiriitainen ja vaikea, mutta se on helpompi ym-
martdd vertaamalla sitd modernismiin. Moderneissa taideteorioissa on ldsna edistysusko, jossa
aina uudet ja erilaiset “ismit” ndhddén kehityksend, todisteena progressiivisesta etenemisesté.
Efland, Freedman ja Stuhr (1998, 6) lainaavat David Harveyn (1989) luonnehdintaa postmo-

dernista “ristiriitaisten ajatusten miinakenttind”, joka kuvastaa hyvin postmodernin maaperai.
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Postmodernin késitettd kdytetddn joskus kuvaamaan jélkiteollisen yhteiskunnan laajoja kulttuu-
risia muutoksia koskevana yleiskisitteend. Toisaalta kdsitetti on kiytetty myos kuvaamaan mo-
dernin tai modernismin kumoamista, samoin kuin modernismin katsottiin kumonneen traditio-
naaliset taidetyylit. 1970- ja 1980-luvuilla postmodernin késite tuli laajempaan kdyttoon, mutta
sen epdmadriisyyden vuoksi sen kédyttd on vdhentynyt (Efland, Freedman ja Stuhr,1998, 14—
15; Sederholm, 2000, 28). Postmodernismi siis hylkdd modernismin edistysuskon, ja taiteen
kenttd ndyttiytyy pirstoutuneena. Postmodernille on tyypillistd myds lainata taidehistoriasta ja
muokata uudeksi (Résdnen, 2008, 29-30). Risdnen (2008) on jaottelussaan erottanut postmo-

derniksi ne teoriat, jotka eroavat selkeimmin modernismin perinteista.

Sederholmin (2000, 28) mukaan postmodernien taideteorioiden keskeinen ajatus on ymmaértaa
taide loputtomien ulottuvuuksien kentténd, jossa néitd ulottuvuuksia ei ole mahdollista asettaa
keskenddn vastakohdiksi. Efland, Freedman ja Stuhr (1998, 43) nikevit taiteen ennen kaikkea
kulttuurisena tuotantona, joka on riippuvainen kulttuurisista olosuhteista ja heijastelee niitd.
Postmodernissa ajattelussa taiteeseen kenties suhtaudutaan jilleen enemmin késitybammatin
kaltaisena toimintana, jolloin on ldhdetty purkamaan modernismin aikana syntynyttd kasitysté
taiteilijaneron myytistd. Rasanen (2008, 30-31) tihdentéé, ettd taidetta ei postmodernin mydta
ndhdi endd vain tietyn elitistisen yhteison omistuksena, vaan taide osallistuu aktiivisesti vuo-
ropuheluun ympirdivin yhteiskunnan kanssa. Taide ei ndyttdydykéédn endd universaalina, kaik-
kialla maailmassa samalla tavalla ymmarrettivand, vaan tilalle on tullut ajatus taiteesta kulttuu-
risena tuotantona, joka tarjoaa ristiriitaisia tulkintoja todellisuudesta (Ojala, 2018; Résdnen,

2008, 30-31).

Résédnen (2008) on eritellyt postmoderneja kulttuuri- ja taideteorioita niiden erilaisten paino-
tusten mukaan. Niin kutsutuissa kontekstuaalisissa taideteorioissa sosiaalinen, poliittinen ja his-
toriallinen konteksti néyttiytyy keskeisend niin taiteen vastaanottamisen kuin varsinaisen tai-
teen tekemisenkin kannalta. Kyseisen teorian kannattajat mieltivit seki taiteen tekemisen, etté
sen vastaanottamisen, kulttuurisidonnaisena toimintana. Eli toisin sanoen taiteilija vélittia te-
oksessaan omia kulttuurisia 1dhtékohtiaan, kuvatessaan omia kokemuksiaan ja merkityksenan-
tojaan. Siihen, miten taiteilija asiat teoksessaan esittdd, vaikuttaa siten esimerkiksi hdnen suku-
puolensa tai edustamansa alakulttuuri. Toisaalta my0s taiteen vastaanottaja tulkitsee teosta
omista ldhtokohdistaan késin, ja taiteen kautta vélittyvit merkitykset voivatkin olla keskendén

ristiriitaisia. Toisaalta katsojasta voi tulla my®ds taiteilija, koska hédn luo taideteoksen uudelleen
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ymmartdmisprosessin aikana (Efland, Freedman & Stuhr, 1998, 46; Ojala, 2018; Résénen,
2008, 30-31).

Lingvistiset teoriat edustavat nikemysté taiteesta kielend, joka perustuu sosiaaliseen konteks-
tiinsa. Taidetta ei siis ymmarretd universaalina, kaikkialla samalla tavalla ymmaérrettévissa ole-
vana kielend, vaan lingvistisessd mielessd kieltd ymmartidkseen tulee tuntea juuri kyseiseen
kieleen liittyvit sdannot ja symboliikka (Radsénen, 2008, 31). Aihetta voidaan ldhestya diskurs-
sin kdsitteen kautta. Kuten kielessd, niin myos taiteessa voidaan katsoa olevan kuvallisia dis-
kursseja, joilla taiteilijat leikkivat. Sederholm (2000, 2) méérittelee diskurssin tavaksi, jolla tai-
teilijat késittelevét asioita ja sitd, miten asioista yleensid puhutaan. Teoriaa kannattavat ovat
kiinnostuneet taiteen mahdollisuuksista ilmaista ja tulkita erilaisia merkityksid (Ojala, 2018;

Résédnen, 2008, 31).

Instrumentaalisissa taideteorioissa taide on valjastettu erilaisia sisdltoja valittdvaksi kappaleeksi
eli sen arvo on ldhinnd vélineellinen ja tirkein ominaisuus on sen sanoma. Taiteen tehtéviksi
lankeaa vaikuttamiseen pyrkivien sisdltdjen vélittiminen kohdeyleisolle. Siséltdja voivat olla
muun muassa erilaiset ideologiset, kasvatukselliset tai uskonnolliset pddmaarat. Taiteen ei ole
tarkoitus tyydyttdd katsojansa esteettisid tarpeita, vaan oleellisempaa on, kuinka hyvin se on-
nistuu vélittimain tietoa tai saa aikaan halutun kaltaista toimintaa. Taiteen arvo méérdytyy suh-
teessa sithen, miten hyvin se onnistuu vaikuttamaan ihmisen tapaan toimia ja ajatella (Ojala,

2018; Résédnen, 2008, 31).

Viimeisena esittelen institutionalistisen taideteorian, jota on kehitellyt niin ik&d Arthur Danto
kuin George Dickiekin. He kielsivit taiteen jéljittelynd, mutta toisaalta heille ei kelvannut mo-
dernismin tarjoamat vaihtoehdot taiteesta merkitsevind muotona tai taiteilijan tunne-eldméan
liittyvdnd ominaisuutena tai ilmauksena (Seppd, 2012, 113). Sen sijaan taide tuli esittda oike-
assa paikassa, jossa taiteen parissa toimivien olisi se mahdollista nihdé ja siten kohdella sitd
taiteena. Kun ndma kriteerit tiyttyvit, tulee teoksesta automaattisesti taidetta, oli se mitd hy-
vénsd. Taide on siis taidetta silloin, kun taidemaailma on sen sellaiseksi hyviksynyt ja taiteilija
on sen sellaiseksi tarkoittanut. Keskeistd onkin tarkastella teoksen sosiaalisia kdytdnt6jd, mutta
tastd huolimatta teoria ei ota kantaa taideteoksen arvottamiseen liittyviin kysymyksiin (Ojala,

2018; Rasdnen, 2008, 33).
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Kuvaamani taideteoriat ovat pyrkineet omana aikanaan kuvaamaan mahdollisimman hyvin ai-
kansa taidekisityksid, ja yhd edelleen taiteen kdsite muuttuu ja muovautuu niin taiteilijoiden,
kriitikkojen, katsojien kuin muidenkin taiteen parissa tydskentelevien ihmisten puheessa ja ké-
sityksissd. Taide on kuin késistd lipedvad saippuapala, jota on mahdotonta pyrkid kuvaamaan
yksiselitteisesti, silld se muovautuu aina ajassaan historiallisten ja kulttuuristen vaikutteiden
virrassa. Résénen (2008, 33) kuvaa taidetta avoimena kisitteend, joka on jatkuvan uudelleen-
madrittelyn kohde. Taideteoriat ovat jittdneet jilkensd myos taidekasvatukseen ja tarkastelen

seuraavaksi, miten erilaiset taidetraditiot ndyttdytyvit kuvataiteen opetuksessa.

2.2 Taidekasvatusmallit

Kuvataiteen oppiaineen perusperiaatteita on mielekésti ldhted tarkastelemaan eri taidetraditioi-
den kautta, silld ne avaavat hyvin niitd perusteita, joita taidekasvatukselle annetaan. Taideteo-
rioiden pohjalta Résédnen (2008) on ldhtenyt hahmottelemaan erilaisia taidekasvatusmalleja,
joissa esitetddn kunkin taideteorian vaikutus kuvataiteen opetuskiyténtoihin. Taidekasvatus-
mallit pyrkivit antamaan opettajalle keinoja tarkastella omia opetuskiyténtdjdén seké toisaalta
ne auttavat ndkemddn erilaisten ldhestymistapojen etuja ja haasteita. Taidekasvatusmalleja on
mahdollista hy6dyntdd myos taidekasvatuksen opetuksen jasentdmisen apuna. Rintakorpi, Ru-
sanen ja Kuusela (2018, 18) ajattelevat, ettd opettajan tdytyy olla perilld omista taidendkemyk-
sistddn ennen kuin hén voi tukea lapsen omaehtoista suhdetta taiteeseen. Opettajan tulee myds
punnita omia taidendkemyksidnsi siltd kannalta, miten hédn toteuttaa lapselle merkityksellista
taiteellista toimintaa. Taiteellinen tekeminen tulee ndhda itseisarvoisena prosessina, jossa teke-
minen tuottaa itsessdin iloa ja nautintoa. Toisaalta taiteella on myds vélineellinen arvo tukies-
saan lapsen kokonaisvaltaista kehitystd. Jokaisen opettajan tulee opetuksessaan pohtia sitd, mi-
hin kuvataiteellisiin ja kasvatuksellisiin tavoitteisiin hidn perustaa toimintansa (Rintakorpi, Ru-
sanen & Kuusela, 2018, 18). Rasdnen (2008, 19) muistuttaa, ettd jokaisella opettajalla on ole-
massa nikemys siitd, millaisia asioita kuvataiteen avulla on mahdollista oppia ja kuinka lapsen
ilmaisulliset seké tulkinnalliset taidot kehittyvét. Namé ndkemykset perustuvat késityksiin tai-
teen tehtévistd sekd muodoista. Jos opettaja ei ole tutustunut erilaisiin taideteorioihin ja tiedosta
niiden vaikutusta kadyténtoihinsé, ei hdn kykene suunnittelemaan kokonaisvaltaista ja johdon-

mukaista taideopetusta (Résinen, 2008, 19).

Seuraavaksi esittelen Résésen (2008, 80) hahmottelemat taidekasvatusmallit, jotka hén on ja-

kanut eri taidetraditioista kumpuaviin ndkemyksiin taiteesta. Ndmé mallit ovat mimeettisesté

13



traditiosta nouseva jéljittelyyn perustuva ldhestymistapa, ekspressiiviseen taideteoriaan ja lap-
sitaiteeseen nojaava itseilmaisu seké formalistisiin teorioihin perustuva muotoa painottava la-
hestymistapa. Néitd tdydentdmédn Risdnen nimeéé vield visuaalista kulttuuria painottavan 1a-

hestymistavan, jonka voidaan katsoa nousevan postmoderneista taide- ja kulttuuriteorioista.

Jéljittelyyn perustuvassa ldhestymistavassa opetuksen keskeinen tavoite on opettaa oppilaalle
erilaisia tekniikoita ja keinoja todellisuuden realistiseen kuvaamiseen. Opetuksessa pyritdin
kannustamaan oppilasta tekeméén hyvin tarkkoja ndkdhavaintoja ympéristdstdén ja kuvaamaan
ndmai havainnot erilaisia ilmaisukeinoja hyddyntéden. Parhaimmillaan jéljittelya painottava ope-
tus voi antaa oppilaalle mahdollisuuden nédhda ymparéivd maailma uudesta ndkokulmasta ja
tarjota uusia nikemisen tapoja muillekin kuvan direlld pysédhtyville. Jéljittelyd painottavassa
mallissa opettaja pyrkii siséllyttdimdan vuosisuunnitelmaansa runsaasti eri tekniikoiden ope-
tusta. Opettaja laiminlyo silloin helposti varsinaisten tehtdvien aiheet, jotka hén poimii opetus-
suunnitelman siséltdalueilta. Arvioinnissa puolestaan painottuu se, kuinka hyvin oppilas on saa-
vuttanut ndkodisyysvaatimuksen. Opettajan on siten mahdollista luokitella oppilaidensa ty6t hy-
viin ja huonoihin, miké osaltaan edistdd oppilaiden kisityksid itsestdin joko hyvana tai huonona

piirtdjand (Efland, Freedman & Stuhr, 1998, 82; Réisdnen, 2008, 80-81).

Ekspressiivisestd teoriasta innoituksensa saanut itseilmaisua painottava malli puolestaan nostaa
oppilaan eldmismaailman opetuksen keskeiseksi kohteeksi. Luovan itseilmaisun periaate on ol-
lut suosittu 1920-luvulta ldhtien taidekasvatuksen opettajien keskuudessa (Efland, Freedman &
Stuhr, 1998, 3—4). Mallissa opettajan roolina on toimia taiteellisen itseilmaisun mahdollistajana
tarjoamalla oppilaille runsaasti erilaisia materiaaleja, mutta kuitenkin vélttimalla varsinaisten
tekniikoiden opetusta. Opettaja kannustaa oppilaitaan yksilolliseen ja omaperdiseen ilmaisuun
sekd tunteidensa vilittdmiseen. Tamén vuoksi opettaja ei suunnittele tarkkarajaisia tehtdvinan-
toja. Opetuksen tavoitteena on oppilaan persoonallisuuden kasvun ja psyykkisen tasapainon
vahvistaminen, ja tdimédn vuoksi opettaja pyrkiikin huomioimaan oppilaiden erilaiset taustat
opetusta suunnitellessaan (Résénen, 2008, 83). Arvioinnissa opettajan huomio on ennen kaik-
kea oppilaan tyon luovassa ja omaperdisessd kidenjéljessd ja toisaalta teoksen kyvyssd herattad
katsojassa tunteita. Tyon omaperdisyys viitta erityisesti sen innovatiiviseen ja ainutkertaiseen
tuottamiseen (Efland, Freedman & Stuhr, 1998, 3—4; Résdnen, 2008, 83). Yhteisissa arviointi-
tilanteissa huomiota kiinnitetéén juuri ndihin kriteereihin. Liséksi oppilaan oma arvio on tarke-
dssd roolissa, silld oppilas tuntee parhaiten oman kehityksensd suhteessa aiempaan osaami-

seensa (Résdnen, 2008, 83).
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Formalistiseen traditioon perustuvassa muotoa korostavassa taidekasvatuksen ldhestymista-
vassa opetuksen kannalta olennaista on teknisten taitojen opettelu, silld taide on muodollista
jarjestystd tai merkityksellistd muotoa (Efland, Freedman & Stuhr, 1998, 82). Taitokeskeinen
opettaja muotoilee opetuksensa tavoitteet kuvallisten keinojen kautta esimerkiksi niin, etti op-
pilaan tulee osata maalata vastavireihin perustuva asetelma. Samoin kuin jdljittelyd korosta-
vassa ldhestymistavassa, myds muotoa painottavassa mallissa taitojen opettelun merkitys ko-
rostuu sisdllon kustannuksella. Vuosisuunnitelmassa opettaja luettelee listan erilaisia ilmaisu-
keinoja seké tekniikoita. Opettajalta téllaisen muotoa painottavan lahestymistavan noudattami-
nen vaatii professionaalisuutta ja laajaa hallintaa eri tekniikoista, silld hédn itse demonstroi op-
pilailleen tekniikoiden oikeanlaisen kdyton. Oppilaat siis omaksuvat tekniikan opettajan esi-
merkin mukaisesti. Arvioinnissa opettaja tarkkailee sitd, miten hyvin oppilaat osaavat soveltaa
tekniikoita ja ilmaisukeinoja omissa teoksissaan. Opettaja suosii my0s yksiselitteisten kritee-

rien kiyttdd arvioinnissaan ja saattaakin hyddyntdd myos kokeita (Rasénen, 2008, 81).

Visuaalinen kulttuuri pohjautuu postmodernismin taide- ja kulttuuriteorioihin ja sitoo yhteen
kuvallisen ilmaisun ja kommunikoinnin eri muodot. Visuaalinen kulttuuri kattaa kaikki kuva-
kulttuurit aina korkeataiteesta populaarikulttuurin monenlaisiin kuvallisiin teoksiin, kuten pe-
leihin, sarjakuviin, mainoksiin ja esimerkiksi elokuviin. Toisaalta visuaalisessa kulttuurissa ol-
laan yhta lailla kiinnostuneita my6s vihemmistdjen taiteesta ja kansantaiteesta. Lihtokohtana
visuaalisen kulttuurin tutkimisessa on erilaisten osa- ja alakulttuurien kuvalliset symbolit, joi-
den ymmartaminen vaatii tutustumista kyseiseen kulttuuriin. Kuvataiteen eri alueita tutkitaan
kulttuurisina ilmidind. Opetuksen keskeisend tavoitteena on kehittdd oppilaiden monilukutai-
toa, jotta oppilaiden ymmarrys erilaisista kulttuureista ja thmisistéd lisddntyisi. Opetuksen ta-
voite ei ole siten opettaa pelkdstidn tietoja ja ymmarrysta taiteen itsensd vuoksi vaan taiteen
ndhdddn mahdollistavan sosiaalisten suhteiden muuttaminen (Efland, Freedman ja Stuhr 1998,
18; Résdnen, 2008, 83). Opetuksen voi katsoa onnistuneen, kun se onnistuu auttamaan oppilasta
ymmartdmédn paremmin itseddn ja ympardivdd maailmaa sekd hyddyntdmain monipuolisesti
ilmaisukeinoja kertoakseen omista ndkemyksistddan. Opettajan huomio kiinnittyy arvioinnissa
sithen, miten oppilaan oman kokemuksen mukaan hédnen itseymmarryksensd on kehittynyt.
Itsereflektio on siten keskeinen viline arviointia suoritettaessa, mutta myos yhteisten keskuste-
lujen kautta havaittuja uusia muutoksia omassa ajattelussa ja kuvallisessa ilmaisussa pyritdin

ottamaan huomioon (Risénen, 2008, 83). Efland, Freedman ja Stuhr (1998, 18) katsovat etti
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taideopetus voi myds herkistdd opiskelijoita havaitsemaan paremmin yhteiskunnan sortoa ja

epétasa-arvoisia rakenteita.

Taidekasvatusmalleista saadaan tietoa siitd, miten eri aikojen taideteoriat ovat yha edelleen ni-
kyvissé taidekasvatuksen opetuksessa. Mallit voivat tarjota hyvid lahtokohtia oman opetuksen
uudelleenarvioimiseen ja sen kehittdimiseen opetussuunnitelman kuvataideopetuksen periaat-
teiden suuntaisesti. Kuvataideopetuksen tarkastelu mallien ndkokulmasta auttaa myos opettajaa
pohtimaan sitd, millaisia asioita hin painottaa arvioidessaan oppilaidensa toitd. Toisaalta Rasa-
nen (2008) pitdd todennidkdisempdnd, ettd useimmat opettajat ovat eklektikkoja eli he yhdiste-

levit eri mallien puolia, eivdtka tukeudu pelkéstddn yhteen teoriaan.

2.3 Lyhyt katsaus kuvataiteen historiaan

Tassé alaluvussa ldhestyn kuvataiteen oppiainetta sen historiallisen taustan kautta, miki auttaa
ymmaértimédn paremmin nykypdivén taideopetusta. Ennen 1900-lukua kisitys lapsuudesta oli
hyvin erilainen kuin se on nykypédivand. Lapsuus néhtiin epétiydellisyyden vaiheena, josta oli
kasvettava pois mahdollisimman pian. Kasvu lapsuuden vajavaisuudesta oli mahdollista aikui-
sen osoittaman esimerkin avulla. Vihitellen 1900-luvulle tultaessa késitys lapsuudesta alkoi
muuttua, kun Jean-Jacques Rousseau oli kirjassaan Emile (1762) kuvaillut jokaisessa olennossa
olevan hyvyytti, onnellisuutta ja viattomuutta. Ndimé ominaisuudet, joita tarvittiin kasvamiseen
ja kehittymiseen, oli jokaisella lapsella jo syntyessddn. Rousseaun periaatteet tekivit lapsuuden
ndkyviksi, jolloin sen tutkimisesta tuli mahdollista. Pian 16ytyi my0s lasten taide, jonka tutki-
misesta kiinnostuivat erityisesti psykologit ja kasvattajat 1800-luvun loppupuolella (Kauppinen

ja Wilson, 1981, 8-9).

Wienildistd Franz Cizekid on kuvattu lasten taiteen isdksi, silld hén tutustui Rousseaun ajatuk-
siin lapsuudesta ja ldhti siltd pohjalta kehitteleméén taidekasvatusta. Cizekin kehittamét ajatuk-
set lasten luonnollisesta kuvailmaisusta osuivat sopivaan ajalliseen ilmapiiriin ekspressionis-
min kanssa. Luonnollista lapsuusaikaa oli alettu pitdd arvossaan, ja lasten spontaanit teokset
muistuttivat ekspressionististen taiteilijoiden teoksia (Kauppinen ja Wilson,1981, 10). Toimi-
essaan opettajana Cizek antoi lasten tdissd nikyé spontaaneja ja vaistonvaraisia piirteitd, mika
oli ajan taideopetuksessa epatyypillistd. Tama oli Cizekin mukaan mahdollista vain, jos aikui-
nen ei puuttunut lasten tyoskentelyyn (Hopper, 2007, 28). Opettajakeskeisestd opetuksesta siir-
ryttiinkin kohti lapsikeskeisempéd ldhestymistapaa. Han rohkaisikin lapsia kehittiméan teosten

spontaaneja piirteitd pidemmalle tydskentelyssddn. Cizekin tavoitteena oli rakentaa yhteyksia
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ohjatun ja spontaanin tydskentelyn vilille (Kauppinen ja Wilson,1981, 10). Cizek kuvasi taide-
kasvattajaa puutarhurimetaforalla, jossa korostui ajatus siitd, ettei opettaja saa puuttua milldén
tavalla oppilaan persoonalliseen ilmaisuun. Puutarhurilla on kuitenkin mahdollisuus kitked rik-
karuohoja, miké viittasikin siihen, ettei Cizek kannattanut taydellistd vapautta. Vaikka han ei
opetuksessaan antanutkaan suoraa palautetta oppilaille, hdn suosi tiedostamattaan omien taide-
mieltymystensd mukaista lopputulosta. Kritiikkid Cizek on saanut my®0s siitd, ettd hin painotti

lopputulosta prosessin sijaan (Pddjoki, 1999, 24-26).

Suomessa kuvataiteen opetuksen asiaa ajoi Uno Gygnaeus, joka kierteli Keski-Eurooppaa tu-
tustuakseen eri valtioiden koululaitoksiin. Hin ihastui Frobelin kasvatusperiaatteisiin ja arvosti
erityisesti sitd, miten Frobelin koululaitoksessa osattiin hyodyntid piirustusta kasvatusvili-
neend. Gygnaeus néki, ettd piirustuksesta on todellista kdytdnnon hyotyd. Piirtdmisen kautta
oppilaan olisi mahdollista harjaantua tekemién tarkkoja nédkohavaintoja ja kuvata havaintojaan
taidokkaasti. Toisaalta opettajan ohjauksessa kehittyisivit myds oppilaan taidot teknillisessé
piirtdmisessd. Opetuksen tavoitteena oli myos kehittdd oppilaan niin kutsuttua muoto- ja kau-
noaistia, joka piti sisilldin suunnittelun, kuvaavan ja luovan kyvyn. Gygnaeus néki piirustuksen
edelld mainittujen lisdksi yleissivistdvéna ja siten kaikille tarpeellisena oppiaineena. Tosin hé-
nen ndkemyksidnsa ei vield 1860-luvun Suomessa tiysin ymmaérretty. Kuvataiteen opetuksesta

kiytettiin tuolloin nimeé kuvaanto tai linjaalipiirustus (Kauppinen ja Wilson,1981, 21-22).

Georg Kerchensteinerin ja Franz Cizekin vaikutus suomalaiseen kuvaamataidonopetusoppiin
oli 1800- ja 1900-lukujen vaihteessa huomattava. Kerchensteinerin kuvaamataidonopetusme-
netelma perustui hdnen tutkimuksiinsa lapsen kuvallisen ilmaisun kehittymisesté ja periaattee-
seen ottaa luonto ldhtokohdaksi kuvaamataidon opetukseen. Tutkimuksissaan Kerchensteineir
oli havainnut, ettd lapsen piirtdiminen perustuu skeemojen eli kaavioiden kehittelyyn. Hén us-
koikin, ettd luonnon muotojen yksinkertaistaminen auttaisi lapsen skeemojen kehittymisessa.
Cizek puolestaan korosti lasten taidetta ja luontaista ilmaisua. Hdnen opetusmenetelméssaan
harjoitettiin havaintokykyd, taitavaa tekniikoiden ja materiaalin hallintaa. Cizekin opetuksen
tavoitteena ei ollut leipoa lapsista taiteilijoita, vaikka hin arvostikin lasten taiteen esteettisié
piirteitd. Sen sijaan pddmairina oli kasvattaa ihmiset luoviksi persoonallisuuksiksi (Kauppinen

ja Wilson,1981, 26).

1920 ja -30-luvuilla oppiaineen kehittely jatkui. Toivo Salervo (1921) piti hdankin Gygnaueuk-

sen tavoin piirustuksenopetuksen yleissivistavdd luonnetta keskeisend ja siten oppiainetta tuli
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hianen mukaansa opettaa kaikilla koulutusasteilla. Han kehitti kansakouluille piirustuksen ope-
tuksen jarjestelmén 1918 ja muokkasi sitd sopivaksi my0s oppikouluille. Salervo oli itse arkki-
tehti ja hin nékikin tarkedksi sisédllyttdd kuvaamataidon opetukseen myos rakennustaiteen, si-
sustustaiteen sekd koristetaiteen. Sen sijaan Sahlsten (1908) néki piirustuksen vilineend muiden
oppiaineiden tavoitteiden saavuttamiseen. Enni Runeberg toi myds oman ndkemyksensi kes-
kusteluun teoksellaan Viiva, muoto ja viri (1934). Opetuksen tavoitteena ei hinen mukaansa
ollut kasvattaa taiteilijoita, vaan kehittdd havaintokykyé. Opetuksessa ldhdettiin liikkeelle pe-
rusmuotojen kuvaamisella, josta edettiin vareihin. Myohemmilld luokka-asteilla tutustuttiin tai-
dehistoriaan, rakennustaiteeseen ja tyylihistoriaan. Runeberg ja Salervo pitivét sisiltojd seka
itseilmaisua tirkednd, mutta eivit tempaantuneet mukaan lasten taiteen ihannointiin (Kauppi-

nen ja Wilson,1981, 28-29).

1940- ja 1950-luvuilla ennen toista maailman sotaa ja sen jilkeen niin Euroopassa kuin Yhdys-
valloissakin asti vaikutti saksalainen Bauhaus-ideologia. Bauhausin periaatteeseen kuului eri-
laiset materiaaliset kokeilut, jotka soveltuivat teolliseen muotoiluun. Suomalaiseen yhteiskun-
taan tdmi design-opetuksena tunnettu aate siirtyi Taideteollisessa koulutettujen opettajien vili-
tykselld (Kauppinen ja Wilson,1981, 30-31). Design-opetus perustui rakenteiden ja sommitte-
lun yleispiteville perusteille. Samoihin aikoihin syntyi myds taideléhtdinen taideopetus (Poh-

jakallio, 2005, 64).

Suomessa sodan aikaista opetusta leimasi patriotismi, kansalliset aiheet ja suomalaisuuden ra-
kentaminen (Kauppinen ja Wilson,1981, 30-31; Pohjakallio, 2005, 59). Ajankuvaan kuului né-
kemys, ettd piirustuksen opettajan tuli vaikuttaa oppilaiden esteettisyyden tajun kehityksen li-
saksi my®0s eettisyyteen (Kauppinen ja Wilson, 1981, 30-31). Sotien jélkeen lasten taide ja luova
itseilmaisu alkoivat saada enemmaén tilaa, jonka keskeisend innoittajana pidettiin Herbert Rea-
dia ja hénen teostaan Education through Art (1943). Myos Victor Lowenfeldin ajatuksia luo-
vasta itseilmaisusta esiteltiin taidekasvattajien lehdessa Styluksessa (1954). Samoihin aikoihin
my0s taideterapiasta alettiin olla kiinnostuneita, silld oli havaittu, ettd taideterapialla oli paran-

tavia vaikutuksia (Kauppinen ja Wilson,1981, 30-31; Pohjakallio, 2005, 60-62).

1950- ja 1960-luvuilla puhe "lasten taiteesta” ilmaantui uudelleen taidekasvatukseen, silld sen
nihtiin vastaavan koulun uusia tavoitteita, jotka olivat persoonallisuuden ja yksilollisyyden ke-
hittdminen. Toisaalta 1950-luvun suomalaisessa taidekasvatuspuheessa oli alkanut nousta myos
kriittisid d4dnid kommentoimaan luovaa itseilmaisua ja lasten taidetta, ja vaatimaan tietoa sekéa

jarkiperdisyyttd kuvataiteen opetukselta (Pohjakallio, 2005, 64; 68).
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Suomalaisessa taidekasvatuspuheessa 1980- ja 1990-luvuilla puhuttivat taiteen terapeuttisuus
ja ihmisen ympdristosuhde, jotka olivat toki jo aiemminkin tulleet mainituiksi taidekasvatuksen
historiassa. 1960- ja 1970-luvuilla suomalaiseen taidekasvatuspuheeseen tulivat ensimmaisen
kerran kriittiset mediaan ja visuaalisen kulttuurin tulkintaan ja lukutaitoon liittyvit kysymykset,
jotka nousivat uudelleen kiinnostuksen kohteeksi 2000-luvulle tultaessa. Samalla syventyi kiin-
nostus myds taiteeseen perustuvaan ympéristokasvatukseen ja yhteisollisyyteen seké uusi la-
hestymistapa taiteen terapeuttisuuteen. Toisaalta 1900-luvun viimeiset vuosikymmenet ovat
Pohjakallion mukaan nostaneet myos teknologisen murroksen puheeksi taidekasvatuksen ken-

talld (Pohjakallio, 2005, 216).

Suomalaista taidekasvatuspuhetta voidaan Pirkko Pohjakallion (2005) véitdstutkimuksen va-
lossa katsoa erilaisten yhteiskunnallisten ja koulutuspoliittisten muutosten muovaamana koko-
naisuutena, jossa korostuu kolme nakemystd kuvataidekasvatuksen perusteluina. Ensimmaéinen
nikemys on, ettd kuvataide on yksi tietdmisen muoto ja siten tirked oppiaine. Toisaalta taide-
kasvatus voidaan nihdi historian valossa hoitavana, mindi vahvistavana ja henkisen kasvun
vilineend, jolloin taustalla vaikuttaa ekspressiivinen taideteoria. Kolmas nédkemys nikee taide-
kasvatuksen kriittisen ajattelun, visuaalisen kulttuurin, kuvien ja ympdariston tulkinnan opetta-

jana sekd tutkivan oppimisen menetelminé (Pohjakallio, 2005, 114).

Nykyisessd perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) on ndhtdvissd samoja painotuksia
kuin Pohjakallio on omassa véitdstutkimuksessaan 10ytinyt. Ajan kuluessa taidekasvatukseen
on lisdtty erilaisia tavoitteita, mutta aiemmista tavoitteista ei ole haluttu luopua. Lopputulos
ndyttdd hyvin runsaalta ja monimuotoiselta. Suomalaisen peruskoulun kuvataideopetuksessa on
mimeettisestd traditiosta perintdond tarkkojen havaintojen tekeminen todellisuudesta, ekspres-
siivisestd perinteestd nouseva arvostus lasten taiteeseen ja luovuuteen, formalistisesta traditi-
osta muistuttaa tekniikoiden opetus ja taiteen kielen ymmartdminen, toisaalta taide ndhdaan
osana visuaalista kulttuuria niin kuin postmoderneissa taideteorioissa. Néiden lisdksi nykyi-
sessd opetussuunnitelmassa mainitaan taidekasvatuksen yhteydessda myds teknologian hyddyn-
tdminen, kuvien tulkitseminen sekd ympdéristokasvatus taiteen avulla (OPH, 2014, 143; 266).
Tama luku paljastaa lukijalle, miten taidekasvatuksen historian kerrostumat ovat ndkyvissa

myds nykyisessd opetussuunnitelmassa.
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2.4 Tiedonalapohjainen taideopetus DBAE

Taidekasvatuksesta puhuttaessa on syyté tutustua my0ds Yhdysvaltojen taidekasvatuksen perin-
teeseen. 1960-luvulta ldhtien tiedonalapohjainen taidekasvatus (Discipline Based Art Educa-
tion) on vallannut alaa amerikkalaisessa taidekasvatuspuheessa (Risdnen, 2008, 20). Se ldhes-
tyy taidekasvatusta taiteen omista tiedonaloista eli taiteilijan, taidehistorioitsijan, esteetikon
sekd taidekriitikon ndkokulmista (Dobbs, 701, 2004; Risidnen, 2008, 20). Vaikka DBAE ei ole-
kaan saanut suomalaisessa taidekasvatuksessa kovinkaan paljon kannatusta, on siitd joitakin
vaikutteita nidhtdvissd. Esimerkiksi Heta Kauppisen ja Brent Wilsonin teos Kuvaamataidon
didaktiikka (1981) ammentaa taiteen tiedonaloista (R4sdnen, 2008). Pddjoki on teoksessaan tu-
tustunut DBAE:sta kiytyyn debattiin ja nikee, ettd suuntaus sai alkunsa Dwaine Greerin artik-
kelista Discipline-Based Art education: Art as a serious subject of study (1984), jossa Greer
pyrkii kddntdmain taidekasvatusajattelua uuteen suuntaan, eikd sinénsd luomaan tiysin uutta
oppirakennetta (Padjoki, 1999, 53). Toisin kuitenkin kivi ja esittelenkin seuraavaksi lyhyesti

tiedonalapohjaista taidekasvatusta.

DBAE:n tarkoitus oli tuoda taidekasvatukseen kurinalaisuutta ja vakavuutta. Pyrkimyksena oli
titen nostaa oppiaineen asemaa lihemméis akateemisia oppiaineita (Risdnen, 2008, 74-75;
Dobbs, 2004, 705; Greer, 1997, 25). Alun perin késitys taiteesta omana tiedonalanaan pohjau-
tuu Résdsen (2008) mukaan bauhausilaiseen design-pedagogiikkaan, joka liittyy saksalaisen
Bauhausin taideteollisuuskoulun opetusmenetelmiin. Bauhausissa koulutettiin suunnittelijoita,
jotka kykenivét analysointiin ja kdsitteellistimiseen. Taideopetus néhtiin erityisesti luovana on-
gelmanratkaisuna ja materiaalikokeiluihin perustuvana tutkimisena, jonka perustaksi nousi
suunnittelijan ammattikuva. Tiedonalapohjaisessa taideopetuksessa opetus perustuu puolestaan
kuvataiteilijan ja taiteentutkimuksen ammattilaisten tiedoille ja taidoille sekd niiden soveltami-

selle (Rdsdnen, 2008, 74-75).

Kuten alaluvussa 2.3 kiy ilmi, DBAE:ta edelsi Franz Cizekiin henkilGitynyt lapsitaiteen ja luo-
van itseilmaisun taidekasvatuksen aikakausi (Pohjakallio, 62, 2005; Risdnen, 2008, 65). Ci-
zekin tyotd jatkoi Englannissa Herbert Read ja Yhdysvalloissa teoriaa kehitteli edelleen Victor
Lowenfeld. Luovassa itseilmaisussa keskeisté oli ollut ajatus siitd, ettd lapsi on maailmaan tul-
lessaan siind mielessd valmis, ettei hin tarvitse luovaan toimintaan aikuisen opastusta. Cizekin
ajatukset ymmarrettiin kentdlld niin, ettd taiteen tekeminen kutistui lopulta padméaarattomaksi
puuhasteluksi ja materiaalikokeiluiksi. DBAE syntyikin turhautuneiden taidekasvattajien ja

teoreetikkojen erdénlaisena vastareaktiona néille luovan itseilmaisun kdytdnnon sovellutuksille,
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ja se pyrkikin méérittelemédn tavoitteensa tdysin vastakkaisina suhteessa luovan itseilmaisun
perinteeseen. Vield nykyddnkin DBAE pyrkii korostamaan eroa menneisyyteen, vaikka todel-
lisuudessa erot eivit ole aivan niin rajuja, kuin aihetta kédsittelevit artikkelit antavat ymmartaa
(Pagjoki, 1999, 22-23; 35; 52; 64). DBAE:n luovaan itseilmasuun kohdistama kritiikki kohdis-
tui erityisesti modernististen taidekasvatusnidkemysten pohjalla olleeseen kédsitykseen lahjak-

kaasta taiteilijanerosta (Greer, 1997, 31).

DBAE:n ideologiset valinnat ja erot suhteessa luovan itseilmaisun paradigmaan niyttiytyvét
lahes vastakkaisina. Kun Cizekin luovaa itseilmaisua korostavassa taidekasvatuksessa opetuk-
sen keskiossd ndhtiin olevan lapsi, DBAE:ssa opetuksen keskiossd onkin ammattitaiteilijoiden
tekemadt taideteokset. Oppilaan persoonallisuuden kasvu ei endd ollutkaan opetuksen pééta-
voite, vaan sen tilalle nousi taiteellisen osaamisen hankkiminen. Tdméa puolestaan tapahtui op-
pimalla tasapuolisesti kaikilla taiteen tiedonaloilla, eikéd pelkéstddn painottamalla taidekuvien
tuottamista, kuten luovan itseilmaisun perinteessi. DBAE:n tavoitteena on opettaa oppilasta
katsomaan ja puhumaan taideteoksista sekd pohtimaan sitd, miten ne on tehty ja mitd ne tar-
koittavat. Toisaalta oppilas kykenee myds analysoimaan kuvan sisdltdja ja sitd kautta sijoitta-
maan sen taidehistorialliseen tai kulttuuriseen kontekstiinsa seka taidekritiikin keinoin arvotta-
maan teoksen ja pohtimaan sen merkitysti (Dobbs, 2004, 705—706). DBAE ei kuitenkaan tiysin
tyrmédd oppilaiden itse tuottamia kuvia. Vaikka DBAE ei née lapsia taiteilijoina, tunnustaa se
heidit kuitenkin taiteen opiskelijoina. DBAE vilttidkin taiteen tekemisen yhteydessd kaytta-
mastd luovuus-késitettd ja kuvaa taiteellista prosessia yleensd muilla keinoilla, kuten art-ma-

king tai art production (Pédjoki, 1999, 63-64).

Tiedonalaperustaisessa taidekasvatuksessa pyritddn oppimaan neljdlla eri taiteen osa-alueella,
joita ovat taiteen tekeminen, taidehistoria, estetiikka ja taidekritiikki. DBAE:ta pidetddn koko-
naisvaltaisena ldhestymistapana taiteen opettamiseen ja opetukseen. Sen eri osa-alueet auttavat
oppijoita luomaan omaa taidetta, toisaalta ymmairtiméaén ja arvostamaan taidetta ja taiteilijoita
sekad taiteellisia prosesseja ja lukemaan taidetta erilaisissa kulttuurisissa konteksteissaan. Koska
DBAE ammentaa siséltonsa ensisijaisesti néisti taiteen perustiedonaloista, antaa se oppijoille
mahdollisuuden kartuttaa laaja-alaisia ja rikkaita taidekokemuksia riippumatta oppijan omista

taiteen tekemisen kyvyistd (Greer, 1997, 26; Dobbs, 2004, 701).

Dobbs (2004, 702) on artikkelissaan tiedonalapohjaisesta taidekasvatuksesta halunnut tuoda

esiin perusteluja taidekasvatukselle. Aiemmin taidekasvatuksen asemaa koulujen opetussuun-
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nitelmissa perusteltiin hinen mukaansa liialti koulun yleisten kasvatustavoitteiden pohjalta, ku-
ten persoonallisuuden kehitys, ongelmanratkaisutaidot ja ihmiseni kasvu. Nami ovat Dobbsin
mukaan sellaisia tavoitteita, jotka on mahdollista saavuttaa vilillisesti myds muissa oppiai-
neissa, ja sen vuoksi ne eivét riitd kuvataiteen aseman perusteluun. Sen sijaan huomio tulisi
kiinnittdd sellaisiin tavoitteisiin, jotka ovat saavutettavissa pelkistdin taidekasvatuksen avulla
ja juuri DBAE vastaa Dobbsin mukaan ndihin haasteisiin. DBAE:ssa kokonaisvaltainen taide-

oppiminen on mahdollista, kun jokainen taiteen tiedonala on tasapuolisesti huomioitu.

2.5 Kuvataidekasvatuksen perusteluja

Téssé alaluvussa haluan tuoda esiin kootusti joitakin ndkemyksii siitd, millaisia asioita taide-
kasvatuksen kautta on mahdollista oppia. Tuon esiin eri taidekasvatusperinteiden ndkemyksia
taideoppimisesta, mutta myds perusopetuksen opetussuunnitelman sekéd joidenkin yksittéisten
teoreetikkojen ja tutkijoiden ndkemyksid. En kuitenkaan pyri tdydellisen kattavaan esitykseen,
vaan tarkoitukseni on hieman valottaa sitd, millaisia asioita kuvataiteen kautta ndhddin mah-

dolliseksi oppia ja kehittdd, ja toisaalta millaisia asioita erityisesti kuvataide itsessddn opettaa.

Kaikki oppiaineet tarjoavat omasta tiedonalastaan ldhtdisin olevan tavan hahmottaa maailmaa
ja rakentaa tietoa. Kuvataide ei ole tissd suhteessa mikéédn poikkeus ja esimerkiksi Hartikainen
ja Suvanto (2017, 193) nékevit taideoppimisen oppilaan henkilokohtaisena tiedonrakentami-
sena ja merkityksenantona, jonka ainutkertaiset tulokset muotoutuvat oppimisprosessin aikana.
Résédnen (2010) huomauttaa, etti taito- ja taitoaineiden kautta on mahdollista tukea myds monia
yleisid kasvatuksen tavoitteita, kuten ongelmanratkaisukykyéd ja kriittistd ajattelua (Résénen,
2010, 1). Pidénkin tarkednd, ettd opettajat osaavat opettaa kuvataidetta juuri niin kokonaisval-
taisesti kuin perusopetuksen opetussuunnitelma vaatii. Opetussuunnitelmassa juuri kuvataiteen
kohdalla lukee, ettid taideoppiminen tukee muun muassa oppilaan identiteetin rakentumista,
mika jo itsessddn on tirked tavoite (Opetushallitus, 2014, 268). Gronholm ja Piironen (1998)
nostavat esiin tydeldmaitaidot, joita kuvataidekasvatuksen kautta on mahdollista oppia. Heidén
mukaansa yhteistyokyky ja valmius kohdata eri kulttuureista tulevia ihmisié ovat taitoja, joita
kuvataidekasvatuksen kautta on mahdollista harjoitella. My0s epdvarmuuden sietokyvyn ja ky-
vyn hahmottaa kaaoksessa jérjestystd ovat asioita, jotka nousevat luonnostaan taiteellisessa
tyoskentelyssd. Toisaalta Gronholm ja Piironen haluavat muistuttaa, etti vaikka ldnsimaissa on

tapana perustella asiat viittaamalla niiden hy6tynékokulmaan, on taidekasvatus tirkedd yksi-
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161le my®s siksi, ettd se kertoo eldmadsté ja puhuttelee ihmisyyttd. Taidekasvatuksen vélineellis-
ten tavoitteiden lisdksi olisikin tirkedd muistaa myds ne tavoitteet, jotka on mahdollista saavut-

taa ainoastaan taidekasvatuksen kautta (Dobbs, 2004, 702).

Résdnen (2010, 1) kuvailee, miten taide- ja taitoaineissa yhdistyy kokonaisvaltainen tiedonka-
sitys, jossa ajattelu ja toiminta nivoutuvat symbioottisesti yhteen. Siitd seuraa, ettei myOskdin
lopputulosta voida tarkastella irrallaan prosessista. Kokonaisvaltaiseen oppimiskasitykseen tu-
keutuvassa koulussa on tarkoitus harjoitella abstraktia ajattelua ja késitteellistimisen taitoja
eikd yksittdisid faktatietoja, joita oppilas ei osaa liittdd kokonaiskuvaan. Résdsen mukaan myds
kédsin tekeminen ja kehollinen toiminta edustavat abstraktia ajattelua. Kuvataide tarjoaa muissa
oppiaineissa kdytetyn verbaalisen symbolijédrjestelmén rinnalle myds muita symbolisia esitti-

mistapoja, kuten dénet, liikkeet ja kuvat (Rasédnen, 2010, 1).

Raésidsen (2010) kanssa samantapaisia ajatuksia jakaa my0os Eisner (2003), joka tarkastelee ar-
tikkelissaan The Arts and Creation of Mind taiteita yhteni kielen muotona puhutun ja kirjoitetun
kielen rinnalla. Eisner pitéé toki kirjoitettua kielté tirkednd, mutta hdn haluaa avartaa ndkemys-
tdmme siitd, mitd pidimme kielend. Jos kielen kisite ajatellaan tarkoittavan kaikkea sellaista,
minka kautta vilitimme rakentamiamme representaatiota, silloin myos tanssi, musiikki ja ku-
vataiteet ovat kielid. Kieli ndyttdytyykin silloin laajempana kuin verbaalisesti on mahdollista
ilmaista, mutta minkd mieli voi ymmartdd. Eisner muistuttaa, ettei ndiden ilmaisukanavien
kaytto ole ithmislajille mikdén uusi asia, vaan paljon ennemmin kuin ihminen viesti kirjoitetuin
sanoin ja lausein, viesti hdn kuvin ja liikkkein. Esimerkkind hén viittaa Lascaux 'n luolamaalauk-
siin, jotka kuvaavat kivikauden ihmiselle merkityksellisid asioita kuvallisten symbolien kautta.
Eisnerin mukaan taiteella on kolme térkeéd tehtévia 1) taide valittdd merkityksid, joita ei sanoin
ole mahdollista ilmaista, 2) taiteen kautta on mahdollista kehittdd ajatteluntaitoja ja 3) esteetti-
nen kokeminen on taiteiden kautta mahdollista ja tillaiset kokemukset jadvat yleensd yksilon

muistiin pitkiksi ajoiksi.

Résdnen (2011b) kertoo, ettd nykyinen kognitiotiede on luopunut mielen ja kehon seki jéarjen
ja tunteen dikotomioista, ja tdima on vaikuttanut myds taidepedagogiikasta kdytyyn keskuste-
luun. Alan tutkimus on péddtynyt uudelleenmééritteleméddn taidekasvatuksen tehtévia ja perus-
teluita, ja 2000-luvulla kiinnostus on kohdistunut enenevissd madrin sanattoman tiedon, tieté-
misen ja taitamisen, ajattelun ja toiminnan yhteyksien tarkasteluun seké kehollisuuden ja aisti-
mellisuuden paikan ymmartdmiseen tiedonkésittelyssd (Résénen, 2011b, 124). Esimerkiksi

Rouhiainen (2011) kasittelee artikkelissaan kehollisuutta ja ruumiillisuutta Merleau-Pontyn
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kautta. Merleau-Pontyn esteettisessé ajattelussa korostuu taiteilijan luova toiminta. Hinen mu-
kaansa taide on ilmaisevaa toimintaa, jossa esimerkiksi kuvataiteilijan maalauskyvyn “’lahja”
syntyy, kun taiteilija asettuu jatkamaan kuvataiteen avaamaa perimaa pitkdjannitteisesti maail-
maa havainnoimalla, virejd, valoorejd, tekstuureja, muotoja ja pintoja tarkastelemalla sekd ko-
keilemalla, viivoja piirtdmailld, vérejd sotkemalla ja sivellintd liikuttamalla, siis maalaamalla

(Rouhiainen, 2011, 85-86).

Nykyisessd opetussuunnitelmassa (2014) oppimisen tavoitteet kuvataiteessa on jaettu neljdin
ulottuvuuteen, jotka kdsittdvit visuaalisen havaitsemisen ja ajattelun, kuvallisen tuottamisen,
visuaalisen kulttuurin tulkitsemisen seké esteettisen, ekologisen ja eettisen arvottamisen. Ku-
vataiteelle annettujen tehtévien kirjon voi havaita néistd tavoitteista. Yhtialtd opetussuunnitel-
man oppimistavoitteissa korostetaan juuri taiteelle ominaisia piirteitd, kuten havaitsemisen
tarkkuutta, erilaisten ilmaisukeinojen opettelua, kuvien tekemistd ja erilaisten kuvien tulkitse-
mista. Toisaalta kuvataiteeseen liitetdén yleisid kasvatuksen tavoitteita, kuten ihmisend kasvu,

ongelmanratkaisutaidot sekd kulttuuriseksi toimijaksi kasvu (Opetushallitus, 2014, 266-267).
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3 Kuvataiteen arviointi

Tassd luvussa késittelen kuvataiteen arviointia. Luvun alussa perehdyn perusopetuksen opetus-
suunnitelman antamiin raameihin kuvataiteen arvioinnista perusopetuksessa. Tdmain jélkeen
siirryn tarkastelemaan kuvataiteen arvioimisen erityispiirteiti ja sitd, millaisena kuvataiteen ja

arvioinnin suhde tutkimuskirjallisuuden mukaan niyttiytyy.

3.1 Arviointi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa

Arviointia pidetdin tirkednd tyokaluna, jonka avulla on mahdollista vaikuttaa oppilaiden tyo-
prosesseihin ja oppimistuloksiin joko suoraan tai vélillisesti. Arvioinnissa on sananmukaisesti
kyse arvon antamisesta oppilaan suorituksille. Opettajan tiytyykin dokumentoida oppilaan op-
pimista ja tehdi tdltd pohjalta arvoperustaista puntarointia. Itse dokumentoinnissa ei siten ole
kyse arvioinnista, vaan varsinainen arviointi tapahtuu tiedonkeruun pohjalta suhteessa oppimis-
tavoitteisiin (Atjonen, 2019, 29). Arviointi on myo6s opettajan ndkokulmasta tarked tiedonldhde,
silld arvioinnin tuloksia seuraamalla opettaja saa tietoa siitd, miten omaa ty6té olisi hyva suun-
nata. Arviointi toimiikin perustana muun muassa opetuksen eriyttimiselle ja auttaa tuen tarpei-
den tunnistamisessa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 47) kuvataan, etta
arvioinnin tulisi olla luonteeltaan ohjaavaa ja kannustavaa, oppilaita motivoivaa. Atjonen
(2019) muistuttaakin usein ndkyméttomiin jédvistd arvioinnin epdsuorista vaikutuksista. Oppi-
laille voi kehittyd niin kutsuttu arvioitiura, jolla tarkoitan oppilaan saamia arvosanoja. Tdma
arviointiura on joillakin oppilailla positiivinen ja toisilla se saattaa olla hyvinkin negatiivinen.
Jos oppilas saa jatkuvasti palautetta puutteistaan, voi se vaikuttaa hinen oppimismotivaationsa
kautta oppimistuloksiin heikentdvisti. Siksi opettajan tulisikin valttdd esimerkiksi Gaussin kdy-
ran kdyttdmistd oppimissuoritusten arvioinnin vélineend, silld se asettaa oppilaat jo valmiiksi

onnistujiin ja epdonnistujiin (Atjonen, 2019, 29).

Opetussuunnitelmassa (2014) sanotaan, ettd arvioinnin tulisi olla luonteeltaan monipuolista.
Arvioinnin kisitteistd ndyttdytyy silti melko vaikeaselkoisena, jopa opettajille itselleen, puhu-
mattakaan oppilaista ja heiddn huoltajistaan. Suppeimmillaan arviointi on voitu ymmartia 1a-
hinnd kokeiksi tai koulun antamiksi todistuksiksi (Atjonen, 2019, 30). Arviointi voidaan Stig-
ginsin (2014) mukaan ndhdd hyvin monenlaisena. Se voi olla esimerkiksi palautteen antamista,
oppimisvaikeuksissa auttamista tai esimerkiksi opettajan ja oppilaan vélistd vapaamuotoista

keskustelua tyoprosessin aikana.
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Opetussuunnitelmassa arviointi on jaettu lukuvuoden aikana tapahtuvaan arviointiin eli forma-
titviseen arviointiin sekd lukuvuoden péittyessd annettavaan summatiiviseen arviointiin. For-
matiivisessa arvioinnissa siis keskitytdén opintojen aikaiseen arviointiin ja se tdhtdd oppimis-
prosessien aikaiseen ohjauksen ja palautteenannon kokonaisuuteen. Formatiivinen arviointi pi-
tad sisdllddn jokapdivdisen oppimisen ohjaamisen, havainnoinnin seké oppilaiden toimijuutta
kehittavén itse- ja vertaisarvioinnin. Opettajan on myds kerrottava oppilaille, millaiset tavoit-
teet tydskentelylle on asetettu ja miten tavoitteiden toteutumista arvioidaan. Formatiivisessa
arvioinnissa keskeistd onkin oppilaan kannustaminen ja toisaalta oppimisen kuvaaminen oppi-
misprosessin aikana. Formatiivisen arvioinnin on tarkoitus auttaa oppimisprosessin aikana,
mutta silld on myds vélinearvoa summatiivisen arvioinnin tdydentdjana. Erityisesti formatiivi-
sessa arvioinnissa toteutuu ajatus “oppimista varten”, jolloin arviointi voi toimia uuden oppi-

misen mahdollistajana (Atjonen, 2019, 31-32; Opetushallitus, 2014, 50-51).

Formatiiviseen arviointiin on kohdistunut jonkin verran kritiikkid sen monimerkityksellisyyden
ja epdvarmojen vaikutusarvioiden vuoksi. Toisaalta se voi vaatia opettajalta kohtuuttomasti do-
kumentointia ja tyotd. Myos pedagogiset ja arviointiin tdhtdivat toimet voivat sekoittua haital-
lisesti. Jotta formatiivinen arviointi voisi todella olla tehokasta ja onnistunutta, tiytyy monen
tekijan osua oikeaan (Atjonen, 2019, 34). Kirtonin ryhmén (2007) tutkimuksessa on nimetty
hyvin formatiivisen arvioinnin piirteitd. Naitd ovat opettajan parempi kyselytekniikka ja riitté-
vin vastausajan antaminen, suullisen palautteen antaminen arvosanojen sijaan, oppilaiden itse-
ja vertaisarvioinnin lisddminen sekd arviointikriteereistd keskusteleminen oppilaiden kanssa.
Gonzalesin (2018) taulukossa on my0s kuvattu hyvin osuvasti, millaista hyvédn formatiivisen
arvioinnin tulisi olla. Englannin kielen kasitteilld feedback ja feedforward on mahdollista ku-
vailla ymmarrettiavésti palautteen luonnetta. Feedback ei useinkaan pysty auttamaan oppilasta
oppimisen aikana, vaan se toimii pikemminkin péinvastoin ollessaan luonteeltaan ongelmia
osoittavaa, suuntautuu ylhailtd alas eli opettajalta oppijalle sekd vahvistaa sitd, mité oppilas jo
tietdd. Feedforward sen sijaan suuntaa katseen eteenpidin. Feedforward-tyylisessd arvioinnissa
opettaja pyrkii laajentamaan oppilaan mahdollisuuksia kehottamalla toimimaan johonkin suun-
taan, mutta jittden kuitenkin lopullisen pdédtoksenteon oppilaalle itselleen. Se on luonteeltaan

my0s kohdennettua ja opetukseen integroitua (Gonzales, 2018).

Summatiivinen arviointi vastaa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa paittdoarvioin-
nin késitettd. Sille on tyypillistd koota opetusperiodin péétteeksi yhteenveto oppilaan osaami-

sesta ja monissa oppiaineissa se toteutuu kirjallisilla kokeilla (Atjonen, 2019, 32). Summatii-
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visen arvioinnin tulokset tulevat oppilaiden ja huoltajien nidhtdvéksi todistusten tai arviointitie-
dotteiden kautta (Opetushallitus, 2014, 50-51). Toisin sanoen summatiivisessa arvioinnissa ar-
votetaan opiskeluprosessit niiden pddttdvaiheessa, kun taas formatiivinen arviointi keskittyy
kannustamaan ja kuvailemaan oppimisprosessia sen aikana (Atjonen, 2019, 31). Perusopetus-
asetus velvoittaa opettajaa antamaan oppilaalle vuosittain lukuvuositodistuksen, jossa on joko
sanallisesti tai numeroin ilmaistu oppilaan saavuttamat tavoitteet (Opetushallitus, 2014, 50—

51).

Summatiiviselle ja formatiiviselle arvioinnille on molemmille yhteisté se, ettd arvioinnin tdytyy
perustua jonkinlaisille oppimisen kriteereille. Perusopetuksessa nama kriteerit tulevat tietenkin
perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteista, joita tdismennetddn paikallisissa ja koulukoh-
taisissa opetussuunnitelmissa. Arviointi ei siten voi olla oppilaiden keskiniista vertailua, vaan
jokaisen suoritusta tarkastellaan suhteessa tavoitteisiin. Arviointi kohdistuu oppilaan oppimi-
sen, tyoskentelyn ja kdyttdytymisen kokonaisuuteen. Molemmissa arviointimenetelmissi oppi-
laan oppimisesta kerdtddn tietoa eli tehdddn dokumentointia, silld muuten ei ole mahdollista
tehdd péadtelmid oppimisesta. Luotettavan arvioinnin aikaansaaminen edellyttdikin opettajalta
monipuolista havainnointia sekd dokumentointia. Arviointi ei saa myoskédédn perustua oppilaan
persoonaan, vaan puhtaasti hinen oppimiseensa (Atjonen, 2019, 33; Opetushallitus, 2014, 49).
Luotettavin arviointi yhdistelee molempia arvioinnin muotoja ja pyrkii nostamaan esiin oppi-
misen kannalta keskeisid seikkoja. Blackin ja Wiliamin (1998, 16) mukaan ongelmallista on
kuitenkin summatiivisen arvioinnin suurempi painoarvo, silld se tunnistaa vain tietyn tyyppisté
osaamista. Erityisen hyvin summatiivinen arviointi tunnistaa juuri kognitiivisia ja mitattavaan

muotoon kddnnettdvissa olevia tavoitteita.

3.2 Arviointi kuvataiteessa

Kuvataiteen opetuksen keskeinen tunnuspiirre on oppilastdiden teettdminen kaikilla luokka-
asteilla. Oppilastoiden ja projektien kautta tavoitellaan oppimista. Riippumatta opettajan tai op-
pilaan tyoskentelylle asettamien tavoitteiden laadusta on térkedd keskustella ja arvioida ty0s-
kentelyn kautta opittuja asioita (Haanstra & Schonau, 2007, 428). Hopper (2007, 31) varoittaa,
ettd jos opetuksen arvo on pelkéstddn tuotosten varassa, voi suuri osa taidetoiminnan satunnai-
sista vaikutuksista jiddd huomiotta. Tdmi on otettava huomioon, silld onnistuessaan taiteen

keinoihin perustuva oppiminen voi tukea ihmisen kasvua ja todellisuuden késittimistd myos
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muissa eldménvaiheissa (Hartikainen & Suvanto, 2017, 177). Eisner (2007, 425) monien mui-
den tutkijoiden kanssa pitda tirkednd sitd, ettd opettaja on tietoinen omista taidemieltymyksis-
téén, jotta han pystyy oppilastoitd arvioidessaan erottamaan mieltymyksensé arvioinnista (Rin-
takorpi, Rusanen & Kuusela, 2018, 18; Résdnen, 2011a, 1; Résdnen, 2008, 19). Opettajan tai-
dekasitykset vaikuttavat niin opetuksen suunnitteluun kuin my®ds oppilastdiden arviointiin, ellei
opettaja tiedosta niitd (Résénen, 2011a, 1). Kdyn seuraavaksi ldpi kuvataiteen arviointiin liitty-
van tutkimuskirjallisuuden avulla kuvataiteen arviointiin liittyvié 1dhtokohtia, jonka jélkeen ku-
vailen summatiivista ja formatiivista arviointia seké itse- ja vertaisarviointia sekd pyrin nosta-

maan joitain esimerkkejd kustakin arviointimenetelmastd kuvataiteen osalta.

Kuvataiteen arvioinnin tutkimus on ollut hyvin vihéisti vuosina 1959-1974, ja se on keskitty-
nyt l&hinni erilaisten kuvataideohjelmien arviointiin eiké niinkdén oppilasarviointiin kuvatai-
teessa. Sittemmin tutkimus kuvataiteen arvioinnista on hieman lisddntynyt (Boughton, 2004,
586). Boughton (2004) kuvaa kuvataiteen arvioinnin olevan vaikeaa ja Soep (2004a) puolestaan
luonnehtii arvioinnin ja kuvataiteen suhdetta kiusalliseksi, ellei joissain tapauksissa jopa suo-
rastaan vihamieliseksi (Boughton, 2004, 586; Soep, 2004a, 579). Myo6s Andrade, Hefferen ja
Palma (2014) kohtasivat tutkimuksessaan taidekasvattajia, jotka ajattelivat arvioinnin olevan
mahdotonta kuvataiteessa, silld se saattaa vahingoittaa lapsen itseluottamusta omiin taiteellisiin
kykyihinsd ja sitd kautta vihentdd motivaatiota taiteen tekemiseen. Hopper (2007, 27) on puo-
lestaan tutkinut arviointia peruskoulun alaluokilla ja havainnut monien opettajien mieltdvén sen
hyvin haasteelliseksi, silld jopa opetussuunnitelmat kisittelevit kuvataiteen arviointia hyvin

pintapuolisesti.

Soep (2004a) haluaa kuitenkin auttaa ldhestyméén kuvataiteen ja arvioinnin suhdetta pohti-
malla niiden samankaltaisuutta. Hén nékee, ettd kuvataide ja arviointi muistuttavat toisiaan mo-
nessa suhteessa, eivitkd ne vilttaimétti olekaan toistensa vastakohtia niin kuin usein ajatellaan.
Sekd kuvataiteessa ettd arvioinnissa pyritddn tekemééan nékyviksi jotain sellaista, mité ensisil-
malté ei vélttdmattd tule havainneeksi. Téllaista on esimerkiksi arvioinnin tapa tehdd nékyvaksi
oppimisprosessi ja opittu. Taiteilija puolestaan vangitsee teokseensa monimutkaisia merkityk-
sid. Yhteistd on my0s sekd arvioinnin ettd taiteen luonne kertoa tarinoita ja uusia asioita itses-
tdimme sekd muokata ympardivad maailmaa (Soep, 2004a, 579—581). Kuvataiteen arviointi koe-
taan haastavana, mutta esimerkiksi Hopfenbeck & Kjernsli (2016) ovat havainneet, ettd suurin
osa oppilaista on kuitenkin kiinnostunut arvosanoista seké haluaa onnistua arviointitilanteissa.
Siten myds kuvataiteessa numeroarvioinnilla on puolensa. Se voi olla tirked viesti my0s oppi-

laille siitd, ettd kuvataide on tasaveroinen oppiaine akateemisten oppiaineiden rinnalla.
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Summatiivinen arviointi on opetussuunnitelman mukaan péattdarviointia, joka sisiltié kirjalli-
sen tai sanallisen arvioin siitd, miten oppilas on saavuttanut kyseisen lukuvuoden tavoitteet ku-
vataiteessa (Hartikainen & Suvanto, 2017, 185). Toisaalta paittdarvioinnin voi ajatella koske-
van my0s jonkin projektin padttymisti ja siitd annettavaa arvioita. Karjalainen (2001, 15) nékee,
ettd summatiivisessa arvioinnissa opettajat jakautuvat kahteen koulukuntaan oppilastdiden ar-
vioinnissa. On niitd opettajia, jotka antavat jokaisesta oppilastyOstd oman arvosanan ja toiset
opettajat tarkastelevat oppilastoitd kokonaisuutena. Toisaalta esimerkiksi Forsman ja Piironen
(2006, 115 & 138-139) ndkevit, ettd opettajan olisi hyva tarkastella oppilastoitd yhdessa oppi-
laan kanssa, jolloin huomiota kiinnitetdin kuvan muotoon, siséltoon ja oppimiselle asetettuihin
tavoitteisiin. Niissd arviointikeskusteluissa kriteerit muodostetaan ensin tehtiville asetetuista

kriteereistd ja toisekseen oppilaan itse itselleen asettamista oppimisen tavoitteista.

Muissa koulun oppiaineissa suositaan esimerkiksi summatiivisia kokeita, mutta kuvataiteessa
téllaiset menetelmédt ndhdéddn ldhinnd episopivina. Ne mittaavat hyvin suppeasti oppimista ja
jattavit siten paljon tdrkedd arviointitietoa ulkopuolelle. Jos summatiivisia arviointimenetelmié
haluaa kéyttaa, tulisi niiden liséksi hyodyntda myos esimerkiksi formatiivista arviointia, jolloin
oppimisprosessista saadaan ehyempi kokonaiskuva ja arviointi on luotettavampaa (Boughton,
2004). Boughton (2013) tarkastelee artikkelissaan summatiivista arviointia ja nékee, ettd oike-
anlaisella summatiivisella arvioinnilla on mahdollista parantaa oppilaiden oppimisen laatua pai-
kallisissa ja kansallisissa yhteyksissd ja toisaalta myods oppiaineen asemaa voidaan vahvistaa.
Boughtonin mukaan kaikkein haastavin kuvataiteen arvioinnin kohde on luovuuden arvioimi-
nen oppilaiden tuotoksissa. Han ndkee, ettd summatiivisissa arvioinneissa keskitytién yleensi
pelkdstddn ennalta méaériteltyihin kriteereihin, jolloin ei tahdota ndhdé taidekasvatuksen arvi-

oinnin kannalta muitakin olennaisia seikkoja (Boughton, 2013).

Andrade, Hefferen & Palma (2014) nikevit kuvataiteen formatiivisen arvioinnin erinomaisena
mahdollisuutena vahvistaa oppilaan sitoutumista oppimiseen. Camp (2001, 118) viittaa artik-
kelissaan Beattien ndkemykseen arvioinnin problematiikasta. Beattien mukaan formatiivinen
arviointi tulisi ndhdé ennen kaikkea prosessina, johon sisiltyy koko oppimisprosessin doku-
mentointi summatiivista arviointia varten. Tdma edellyttdd opettajalta kuvataideopetuksen ta-
voitteiden tuntemista, jotta hin osaa kohdistaa dokumentoinnin arvioinnin kannalta keskeisiin
asioihin. Atjonen (2019, 36) huomauttaa, etti jos opettaja keskittyy pelkéstdén tavoitteeksi ase-
tettuihin kriteereihin, on vaarana jéttdd huomioimatta oppijan kasvun kannalta tdrkeita tarpeita

ja tavoitteita. Myods Graham (2019) nékee, ettd tavoitesuunnatussa oppimisessa kdy helposti
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niin, ettd keskitytddn 1dhinnd mitattaviin seikkoihin ja varsinainen prosessi ja holistinen oppi-
minen jaa havaitsematta. Camp (2001, 118) nostaa esiin erityisesti kuvataiteen arvioinnissa sen,
millaisia arvoja, tietoja ja taitoja sen kautta on tarkoitus opettaa. Lasten ja nuorten kasvu- ja
kehitysprosessit eivit ole yksioikoisesti ennakoitavissa ja vélilld merkityksellinen oppimistulos
el valttimattd olekaan ennalta miirétty tavoite, vaan niin kutsuttu sivusaavutus, josta oppilaan

tulisi kuitenkin saada positiivista palautetta (Atjonen, 2019, 36).

Résdnen (2008) ldhestyy kuvataiteen arviointia estetiikan ja taidekriitikon nikokulmista, jossa
kuvatulkinnan periaatteet toimivat myos oppilastdiden arvioinnin ldhtokohtana. Myos Murphy
ja Espeland (2007, 338-339) nédkevit taide- ja taitoaineiden arvioinnin yhteyden ammattitaiteen
kritiikkiin, tosin ammattitaiteessa tarkoitus ei ole muuttaa lopputulosta tai sen taustalla ollutta
prosessia. Ajatus on lainausta tieteenaloihin pohjaavasta taidekasvatuksen perinteestd. Résdsen
mukaan opettaja seké oppilas tutkivat niin ammattitaiteilijoiden, kulttuurin kuin oppilaiden itse
tekemid kuvia ndiden disipliinien kautta. Estetiikassa kysymys on ennen kaikkea tutkia ja ku-
vailla kuvia eikd niink&4n arvottaa niitd. Arvottaminen astuu kehiin, kun opettaja arvioi oppi-
lastoitd. Talloin han pyrkii kriitikon tavoin tutustumaan kokonaisvaltaisesti kasilld olevaan te-
okseen suhteuttamalla sen oppilaan aiempaan tuotantoon, tiedostamalla omien mieltymystensa
vaikutuksen kuvan tarkasteluun ja pyrkien tavoittamaan oppilastaiteilijan kuvalle asettamat ta-
voitteet. Toisaalta opettaja voi myds nostaa tyOskentelyprosessin lopputulosta tirkedimmaéksi

kuvataiteen arvosanaa antaessaan (Risdnen, 2008, 221 & 231-235).

Oman oppimisen edistyksen tarkastelu suhteessa asetettuihin tavoitteisiin ja arvioinnin kohtei-
siin on tirked osa oppilaan itsearviointitaitojen kehittimistd. Tamin vuoksi opettajan on muo-
toiltava selkeidt oppimistavoitteet ja johtaa niistd arviointikriteerit, jotka hén tuo oppilaiden tie-
doksi heti tydskentelyn alkuvaiheessa, ja joista hin muistuttaa oppilaita tarvittaessa. Itsearvi-
oinnilla kuvataiteessa pyritddn ennen kaikkea vahvistamaan oppilaan myonteistd mindkuvaa ja
hyvéa itsetuntoa seki lisddmaiin itseohjautuvuutta ja vastuunottoa omasta oppimisesta. Itsear-
vioinnin kautta oppilas havainnoi, pohtii ja ymmartié tyoskentelyn eri vaiheita seké niiden mer-
kitystd omalle oppimiselle. Itsearviointi on kuvataiteessa merkityksellistd jo senkin vuoksi, ettd
se on osa taiteellisen oppimisen kokemuksellista ja toiminnallista luonnetta. Taideoppimisessa
nimittdin juuri oman edistymisen jatkuva reflektointi on oppimisen kannalta tarkedd (Hartikai-

nen & Suvanto, 2017, 181 & 190-193).

Portfolioarviointi on yksi vaihtoehto kuvataiteellisen oppimisen arviointiin ja itsearviointiin.

Lindstrom (1998) esittelee artikkelissaan Kuvallisen tuottamisen arviointikriteerit yhdenlaisen
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tavan toteuttaa portfolioarviointia peruskoulussa ja lukiossa. Lindstromin ja Boughtonin (2004)
nikemykset portfolion sisillostd ovat yhtenevéiset — portfolion tdytyy olla enemmén kuin op-
pilaan valmiiden téiden sdilytyspaikka. Lindstromin versiossa portfolioon liitetddn valmiiden
teosten lisdksi luonnoksia, hahmotelmia, teosten esikuvat, itsearvioinnit, oppilashaastattelut,
paivékirjamerkinnit tydskentelysti ja kysely oppilaan aikaisemmista kokemuksista ja harrastu-
neisuudesta. Lindstrom tiedostaa, ettd tdllainen perusteellinen arviointityd on aikaa vievéi ja
edellyttdd, ettd arviointia pidetddn tarkednd osana oppimista. Lindstromin mallissa arviointi ja-
kautuu tuotoskriteerien ja prosessikriteerien arviointiin sekd kokonaisarviointiin. Tuotoskritee-
reissd keskitytddn arvioimaan tavoitteiden toteutumista, kuvan rakentamisen keinoja ja tarkoi-
tuksenmukaisuutta sekéd kisityotaitoa. Prosessikriteereissd puolestaan arvioidaan pitkéjéntei-
syyttd ja kérsivillisyyttd, mielikuvitusta ja rohkeutta, muilta oppimisen kykyai ja oppilaan itse-
tuntemusta. Kokonaisarviointi ei ole kuitenkaan ndiden kriteerien keskiarvo, vaan siind opettaja
muodostaa yleiskdsityksen oppilaan ty0sti ja kiinnittdd huomionsa omasta mielestdin oleelli-

simpaan nakdkohtaan (Lindstrom, 1998).

Vertaisarviointi kuvataiteessa puolestaan haastaa ja kannustaa oppimaan. Oppilaiden keskinéi-
nen palaute ruokkii oppilaiden kriittistd, ennakkoluulotonta ja omia nikemyksidan puntaroivaa
ajattelua. Vertaisarvioinnin on tdrkedd olla luonteeltaan myonteisté ja hienotunteista, silld op-
pilaasta saattaa tuntua, ettd kuvataidetunnilla tehty ty0 on osa itsed (Hartikainen & Suvanto,

2017, 181 & 190-193).

Hartikainen ja Suvanto (2017, 183—184) ovat artikkelissaan kuvanneet hyvia ja toimivia arvi-
ointitilanteita oppilaiden kanssa kéytettdvéksi. Kuvien tarkastelun ei tarvitse aina menni saman
kaavan mukaan, vaan arviointitilanteesta voi tehdd mielenkiintoisen ja oppilaan taiteellista ajat-
telua kehittdvan. Opettajat kdyttdvat usein yhdesséd oppilaiden kanssa kdytettidvad arviointikes-
kustelua, jossa oppilas esittelee oman tyonsa toisille oppilaille, jolloin arviointitilanne rakentuu
esitettyjen kysymysten ja kommenttien varaan. Toisenlainen ldhestymistapa voi olla esimer-
kiksi sellainen, ettd opettaja jérjestdd oppilastydt ryhmiin jonkin muun kuin tehtdvén tavoit-
teissa olleen ominaisuuden mukaan, jolloin oppilaasta saattaa tuntua, ettd hinen tyonsé on pai-
tynyt “outoon seuraan”. Tadmai rinnastus voi auttaa oppilasta havainnoimaan toitad tarkemmin,
synnyttdd uusia merkityksid ja toimia esimerkiksi apuna uuden kiasitteen mieleen painamisessa
(Hartikainen & Suvanto, 2017, 183—184). Lukuisia muitakin vaihtoehtoja arviointitilanteisiin
16ytyy ja siksi opettajan ei tulisikaan ajatella, ettd arviointi vie opetuksessa aikaa tirkedmmilta

asioilta, silld my06s arvioinnin kautta oppilaan kuvataiteellinen osaaminen syventyy.
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4 Tutkimuksen metodologia

Tassd luvussa esittelen tutkimukseni empiirisen vaiheen toteutuksen. Alkuun perustelen laadul-
lisen ldhestymistavan tutkimuksessani ja sen jdlkeen esittelen tarkemmin tutkimustrategiaksi
valikoituneen fenomenologian. Tdmén jilkeen kuvaan varsinaisen tutkimuksen toteutuksen ja
sithen liittyvit vaiheet: kohderyhmén valinta ja esittely, teemahaastattelu aineiston tuottamisen
menetelmind ja aineiston analyysin. Fenomenologisen ldhestymistavan avulla pyrin etsimiin
merkityksid, joiden kautta kuvataidetta opettavien opettajien kokemus arvioinnista muotoutuu.
Tutkin kuvataiteen arviointia taidekisitysten ndkdkulmasta kandidaatin tutkielmassani ja halu-
sin ldahted syventdméddn tietoani kuvataiteen arvioinnista opettajien kokemana. Aaltola (2001,
18-19) luonnehtiikin tieteellisen tiedon tehtdviksi syventdd kykydmme ymmartid todellisuu-
den erilaisia ilmi6itd ja niiden vélisid yhteyksid. Tdmén tutkimuksen avulla haluan pureutua
erityisesti kuvataidetta opettavien opettajien kdyttdmiin arviointimenetelmiin seké nithin koke-
muksiin, joissa kuvataiteen arvioinnin haasteet nousevat esiin. Fenomenologisessa tutkimuk-
sessa ei tyypillisesti kdytetd teoreettista viitekehystd ennalta méérittimadn tutkimuksen koh-
detta, silld sitd pidetddn ennemminkin esteend pyrittdessd 16ytdiméédn alkuperdisid kokemuksia
aiheesta (Laine, 2007, 35). Omassa analyysisséni olen ensimmadisen tutkimuskysymyksen
osalta padtynyt tekeméén teoriaohjaavaa siséllonanalyysid, silld arviointimenetelmét ovat voi-
makkaasti sidoksissa opetussuunnitelmaan ja arvioinnin tutkimukseen. Sen sijaan opettajien
arvioinnin haasteet kysymysté 1dhdin analysoimaan puhtaasti aineistoldhtdisesti, jotta tutkitta-
vien ddni pdédsee todella kuuluviin (Juuti & Puusa, 2020; Tuomi ja Sarajarvi, 2018, 108; 117).
Silti aiemmat tutkimukset kuvataiteen arvioinnista vaikuttavat késitykseeni tutkittavasta ai-
heesta. Tdmén vuoksi pyrin suhtautumaan kriittisesti ennakko-oletuksiini sekd saattamaan
aiemmat tutkimukset ja tdimén tutkimuksen kautta saadut tulokset keskustelemaan keskendén

tutkimuksen pohdintaluvussa (Laine, 2007, 34-36).

Kuvataiteen opetus mielletddn yleensd haastavaksi (Granger, 2018; Boughton, 2004; Soep,
2004), mutta syitd sithen, miksi opettajat kokevat sen vaikeaksi, ei ole tutkittu opetustyota te-
kevien opettajien nikokulmasta. Tastd syystd koin aiheen tutkimisen hyvin tirkeéksi ja halusin
lahted tutkimaan kuvataidetta opettavien opettajien kokemuksia kuvataiteen arvioinnista perus-

opetuksessa. Tutkimuskysymyksiksi muotoutuivat:

1. Millaisia arviointimenetelmid kuvataidetta opettavat opettajat kdyttavit kuvataiteen arvi-
oinnissa?

2. Millaisia haasteita kuvataidetta opettavat ovat kokeneet kuvataiteen arvioinnissa?
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4.2 Fenomenologinen tutkimusote

Laadullinen tutkimus pyrkii tyypillisesti ymmartdméén tutkimuksessa tarkasteltavaa ilmiota
tutkimuksen kohteena olevien henkil6iden nédkdkulmasta (Juuti & Puusa, 2020). Ahonen (1996,
126) tarkentaa, ettd laadullinen tutkimus keskittyy nimenomaan ymmartdmiseen selittimisen
sijaan. Tutkimukseni on laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus, silld tutkimukseni pyrkii kon-
tekstuaalisuuteen, tulkintaan ja toimijoiden ndkdkulman ymmartdmiseen eikd niink&édn yleis-
tettdvyyteen, ennustettavuuteen tai kausaalisuhteiden luomiseen (Hirsjarvi & Hurme, 2001, 22).
Laadullisen tutkimuksen tunnusomaisena piirteend voidaan pitdd todellisuuden ja siitd saatavan
tiedon subjektiivisen luonteen korostamista. Toisin sanoen keskeistd ovat tutkittavien koke-
mukset, ajatukset, tunteet ja ne merkitykset, joita ihmiset antavat tutkimuksen kohteena olevalle
asialle. Tutkijan tehtdvdnd onkin pyrkid kuvaamaan tutkimuksen kohteena olevasta ilmiosti
mahdollisimman mielekas tulkinta (Juuti & Puusa, 2020; Puusa & Juuti, 2011, 48). Laadullisen
tutkimuksen tarkedni tavoitteena on saada esiin erilaisia nakdkulmia, joista aihetta voi tarkas-

tella (Juuti & Puusa, 2020).

Juuti ja Puusa (2020) sanovat, ettd useimmat laadullisen tutkimuksen perinteen tutkimusmene-
telmit nojaavat fenomenologiaan. Juuri fenomenologia on kiinnostunut selvittimé&én sitd, miten
thmiset kokevat ilmidt, joiden sisélld he eldvit. Toisaalta fenomenologiassa ollaan kiinnostu-
neita myds siitd, miten ihmiset rakentavat eri merkitysyhteyksin sosiaalisen todellisuuden, jossa
he eldvit. Fenomenologia nikeekin ihmisten olevan sekéd sosiaalisen maailman vaikutusten

kohteena ettd itse vaikuttajina.

Laineen (2001, 26-27) mukaan fenomenologia tutkii kokemuksia, jolloin kokemus késitetdén
hyvin laajana, ”ihmisen kokemuksellisena suhteena omaan todellisuuteensa”. Fenomenologia
keskittyy siten tutkimaan ihmisen suhdetta omaan eldmintodellisuuteensa eikd ihmistd voida
lahted ymmartdmaén erilldén siitd. Tdman tutkimuksen puitteissa se tarkoittaa sité, ettd tutkin
opettajia, jotka opettavat kuvataidetta, mikéd tekee heistd kuvataidetta opettavia opettajia ja
my0s kuvataiteen arviointia toteuttavia opettajia. [hmisté ei siis ole mahdollista ndhdi irrallaan
hinen eldmismaailmastaan. Laineen mukaan kokemus on ihmisen maailmansuhteen perus-
muoto, ja fenomenologit kuvaavat ihmisen suhdetta maailmaan intention kisitteen avulla. In-
tentionaalisuudella Laine tarkoittaa sitd, ettd kaikki merkitsee jotain. Laine nidkeekin, ettd ko-
kemus ndyttdytyy merkitysten muodostelmana, miké itseasiassa muodostaa fenomenologisen
tutkimuksen varsinaisen kohteen. Esimerkiksi kuvataiteen arviointi on kokemus, josta on mah-

dollista muodostaa merkitysanalyysi. Analyysin tuloksena syntyy selvitys mahdollisimman
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monenlaisista merkitysaspekteista ja niiden luonteesta, tissd tutkielmassa kuvataiteen arvioin-
nin haasteista. Laine (2001, 28) lisd4, ettd fenomenologia sisdltdd my0s ajatuksen ihmisen yh-
teisoOllisestd luonteesta, jolloin merkitykset eivit ole meissd synnynndisesti, vaan ne ovat muo-
toutuneet myos yhteisdssd, johon me kasvamme ja johon meidét kasvatetaan. Siksi saman yh-
teison subjekteilla voi olla myds samoja merkityksid asioille, kun taas toisessa kulttuuripiirissi
merkitykset voivat néyttiytyé erilaisina. Tdmi on se syy, miksi jokainen kokemuksia tutkiva
tutkimus paljastaa myos jotain yleistd. Tédstd huolimatta jokainen yksilé on myos erilainen. Lai-
neen mukaan fenomenologiassa ihmisissé ei kuitenkaan olla kiinnostuneita pelkdstdén saman-
laisuudesta tai tyypillisyydesti, silld jokainen yksilollinen erilaisuuskin on merkityksellista,
vaikka se tieteelle onkin vieraampi ajatus yleistdmisintressin vuoksi. Laine nékee, ettd herme-
neutikko on kiinnostunut myos ainutkertaisesta ja ainutlaatuisesta. Fenomenologia ei oikeas-
taan pyri universaalien yleistysten luomiseen, vaan keskeistd on pyrkimys ymmartié tutkitta-

vien sen hetkistd merkitysmaailmaa.

Creswellin (2013, 76) mukaan fenomenologinen tutkimus tavoittelee ilmion mahdollisimman
tarkkaa kuvausta. Haastattelemalla tarkoin valittuja haastateltavia, joilla on kokemus esimer-
kiksi kuvataiteen arvioinnista, on fenomenologian avulla mahdollista saada mahdollisimman
kattava kuvaus kuvataiteen arvioinnin haasteista opettajien kokemana. Siksi tdssd tutkimuk-
sessa en pyri yleistettdvyyteen vaan ennemminkin tuomaan esiin haasteita, jotka haastateltavat
opettajat ovat nostaneet esiin. Fenomenologia pyrkiikin Creswellin mukaan juuri kuvaamaan
1lmidn ja rakentamaan yhtendisen kuvauksen kaikkien yksiloiden kokeman pohjalta. Tama ku-
vaus rakentuu siitd, mitd he kokivat ja miten he sen kokivat. Fenomenologian tavoitteena on
tiivistdd yksittdisid kokemuksia ilmioksi, jolla on monia puolia. Puhunkin tulosluvussa opetta-
jien kokemuksista monikossa, silld timén tutkimuksen kannalta ei ole oleellista eritelld yksit-

tdisid vastauksia, silld pyrin luomaan kuvaa koko ilmidsta.

4.3 Aineiston hankinta

Laadullisessa tutkimuksessa on tyypillistd kayttdd aineiston hankinnassa yksilohaastatteluja,
ryhméhaastatteluja, dokumenttiaineistoja tai havainnointia eri muodoissaan. Toisaalta eri ai-
neistonkeruumenetelmid on myods mahdollista yhdistelld toisiinsa (Juuti & Puusa, 2020). Téssa
tutkielmassa aineistonhankintamenetelmédksi valikoitui puolistrukturoitu teemahaastattelu.
Naéen, ettd teemat asettavat haastattelutilanteelle viljiat kehykset, joiden puitteissa tutkittavien

on mahdollista vapaasti kertoa ja tuoda esiin itseddn koskevia asioita (Hirsjarvi, & Hurme,
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2001, 35). Suunnittelimme teemahaastattelurungon Sanna Junkkilan kanssa etdyhteyden péédssi
Zoom-verkkokokoustyokalun avulla ja pdidtimme pitdd myos haastattelut yhdessd Zoomissa.
Etdyhteydelld toteutettu haastattelu poikkesi kasvokkain toteutetusta haastattelutilanteesta.
Etdayhteyden katkeaminen kesken haastateltavan puheen oli suurin riski, ja neuvoimmekin haas-
tateltavia kiyttamadn esimerkiksi kdnnykéstd jaettua nettiyhteyttd tai sulkemaan videokameran,
jos yhteys alkaisi patkiméédn. Zoomin etuja oli haastattelutilanteen vaivaton jirjestiminen, kun
haastattelijat sekd haastateltava pystyivét osallistumaan teemahaastatteluun kotisohvaltaan.
Zoomissa pystyl myos tallentamaan haastattelut videokuvalla, mikd helpotti aineiston jalkika-

sittelya.

Haastateltavien valitseminen ei ollut vaikeaa, silli molemmilla oli selked kasitys siitd, ettd ai-
heemme vaativat niin kutsutun harkinnanvaraisen néytteen. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa
kiytetddn harkinnanvaraisen ndytteen kisitettd otoksen sijaan, sillé tilastollisen yleistettivyy-
den sijaan on tarkoitus ymmarti4 tapahtumaa syvéllisemmin tai etsid uusia teoreettisia ndko-
kulmia tapahtumiin ja ilmidihin (Hirsjarvi, & Hurme, 2001, 58—59). Tassé tutkimuksessa haas-
tateltaviksi valikoitui nelja kuvataiteen maisteria, jotka olivat olleet tydeldmassé yli kymmenen
vuotta ja opettaneet kuvataidetta peruskoulussa joko yli- tai alakoulun puolella. Osa opetti ku-
vataidetta myos lukiossa. Heill4 oli taustansa ansiosta hyvé kisitys tutkittavasta ilmiosté ja siten

heitd haastattelemalla paddsimme késiksi tarkeisiin kokemuksiin kuvataiteen arvioinnista.

Laadullisessa tutkimuksessa on tavoitteena saada selville tutkittavien kokemuksia tutkittavasta
atheesta. Sen vuoksi haastattelutilanne tulisikin pyrkid luomaan sellaiseksi, ettd tutkimukseen
osallistuvien henkildiden olisi mahdollista puhua avoimesti omista aitheeseen liittyvistd koke-
muksistaan. Tédstd syystd tutkijan tulee pysyttdytyd neutraalina ja esiintyd luotettavana seka
luontevana yhteistyokumppanina, joka haluaa vain hyvié tutkimuksen kohteena oleville henki-
16ille (Juuti & Puusa, 2020). Huomasin haastatteluja tehdessémme, ettd neutraalin kuuntelijan
roolissa pysyttdytyminen oli yllittdvén haastavaa, ja vaativan tarkkaavaista keskittymistd tut-
kittavien kertomuksiin. Teemahaastattelu mahdollisti joustavuudessaan poikkeamisen ennalta
suunnitellusta jérjestyksestd, jolloin tutkittava sai kertoa asioista haluamassaan jérjestyksessé.
Tamai asetti omat haasteensa haastattelijalle, silld tidytyi kuunnella herkedmatté, vaatisiko jokin
tutkittavan esiin nostama seikka tarkennusta. Haastateltavat olivat my0s erilaisia, ja oma haas-
tattelijan rooli oli hieman erilainen riippuen haastateltavasta. Osa haastateltavista puhui paljon
ja haastattelijan rooli oli enemmainkin suunnata keskustelua ja palauttaa takaisin tutkimuksen
kannalta keskeisiin seikkoihin. Toisaalta osa haastateltavista kaipasi vahvempaa tutkijan roolia

ja kysymyspatteristoa, jonka pohjalta keskustelu ldhti luontevammin soljumaan.

35



Aineiston kisittelyn paddyimme tekemién sanatarkalla litteroinnilla siten, ettd kummatkin tut-
kijat kirjoittivat aina puolet jokaisesta haastattelusta (Hirsjérvi, & Hurme, 2001, 140). Tutki-
musaiheemme kuvataiteen arvioinnista mahdollistivat timén yhteistyon jérjestimisen, joka
sddsti molempien resursseja. [lman tétd yhteistyokuviota olisin joutunut toteuttamaan aineiston
keruun kyselylomakkeella, joka ei olisi mahdollistanut samalla tavalla tutkittavien oman ddnen
kuulumista. Silloin tutkittavat olisivat vastanneet kenties suppeammin ja paljon tirkeéa tietoa
olisi saattanut jidda saamatta. Analyysivaiheessa olemme molemmat valinneet omiin tutkimus-
kysymyksiimme sopivat aineistonanalyysimenetelmét ja kasitelleet aineistoa tutkimuskysy-

mystemme suuntaisesti.

4.4 Sisillonanalyysi

Téssd alaluvussa esittelen analyysin etenemisen tutkielmassani. Tuomen ja Sarajérven (2018)
mukailtu kuvio esittdd analyysin etenemisen tdssd tutkimuksessa kuviossa 2. Ensin jaoimme
Junkkilan kanssa kaikki neljd Zoom-haastattelua puoliksi ja 1dhdimme tekeméén sanatarkkaa
litterointia haastatteluista. Pyrimme huomioimaan kaikki haastateltavien sanomat sanat, toistot
ja yndhdykset. Haastatteluaineistoa kertyi yhteensé noin viiden tunnin edesti. Lopuksi yhdis-
timme haastatteluiden puolikkaat litteroinnit, jonka jélkeen kumpikin jatkoi oman analyysinsa

parissa.
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Teemahaastattelujen kuunteleminen ja aukikirjoitus sanatarkalla litteroinnilla

Haastattelujen lukeminen ja sisaltoon perehtyminen

Pelkistettyjen ilmausten etsiminen ja varikoodaus

Pelkistettyjen ilmausten listaaminen taulukkoon

Samankaltaisuuksien etsiminen pelkistetyista ilmauksista

Pelkistettyjen ilmausten yhdistaminen ja alaluokkien muodostaminen

Alaluokkien yhdistaminen ja ylaluokkien muodostaminen niista

Ylaluokkien yhdistaminen ja kokoavan kasitteen muodostaminen

Kuvio 2. Aineistoléhtoisen sisdllonanalyysin eteneminen tissd tutkimuksessa (Tuomi & Sara-

jdrvi, 2018).

Analyysivaiheessa tuotettua aineistoa ldhdetiédn tiivistimdan ja viemdin abstraktimmalle ta-
solle. Aineisto skannataan huolellisesti ldpi ja siitd pyritdén 10ytdméaan rakenteellisia tai sisél-
161lisid eroja tai yhteneviisyyksid. Tutkimuskysymykset ohjaavat havaintojen tekemisté. Toi-
saalta tutkijan oma subjektiivisuus, aiemmat tiedot ja odotukset vaikuttavat vaistimatta tutki-
miseen. Paras tapa onkin tiedostaa omat 1dhtokohtansa ja avata niité tutkimuksen aineiston tuot-
tamisen ja johtopaitosten tekemisen yhteydessd. Téllainen hallittu subjektiivisuus on yksi tut-
kimuksen luotettavuuden takeista (Ahonen, 1994, 122). Tulkitessaan aineistoa, tutkija pyrkii
tuottamaan uusia ndkokulmia aiheeseen. Nakokulmat voivatkin olla sisdllollisesti uusia tai ne

voivat esitelld tietyn, aiemmin vdhén tutkitun kohderyhmén nékokulmia (Juuti & Puusa, 2020).

Siséllonanalyysissd ldhdetdéan liikkeelle maarittdmalla ensin analyysiyksikko, johon analyysi
kohdistuu. Analyysiyksikkdnd voi olla yksittidinen sana, lause, lausuma tai ajatuskokonaisuus.

Analyysin miérittimiseen vaikuttaa sekd aineiston laatu ettd asetetut tutkimuskysymykset
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(Tuomi & Sarajérvi, 2018). Valitsin tutkimukseni analyysiyksikoksi lauseen ja ajatuskokonai-
suuden, joita lahdin tutkimuksessani pelkistimiin. Pelkistettdva aineisto oli téssd tutkimuk-
sessa sanatarkasti litteroitu teemahaastattelu. Analyysimenetelmédksi valikoitui sisidllonana-
lyysi, joka on perusanalyysimenetelmé laadullisessa tutkimuksessa. Se sopi tutkimukseeni hy-
vin, silld se mahdollisti teoriasidonnaisuuden analyysivaiheessa erityisesti ensimmadisen tutki-
muskysymykseni kohdalla. Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla sisdllonanalyysi on enem-

maén aineistoldhtoistd opettajien nimedmien haasteiden kirjon paljastamisen vuoksi.

Tuomi ja Sarajirvi (2018) viittaavat Milesiin ja Hubermaniin (1994), jotka ovat kuvanneet ai-
neistoldhtdisen laadullisen aineiston analyysiprosessin kolmivaiheiseksi. Ensin on aineiston
redusointi eli pelkistdminen, jossa aineistoa tiivistetdén ja voidaan pilkkoa osiin. Aineistoissani
lahdin tutkimuskysymysten kautta etsimain kuvaavia ilmaisuja. Esimerkit aineiston analyysista
ovat ensimmadisen tutkimuskysymyksen kautta tuotetut. Merkitsin tutkimuskysymykseni poh-
jalta tutkittavien mainitsemat erilaiset arviointimenetelmét eri vérikoodeilla. Tdmin jidlkeen
l1dhdin listaamaan pelkistettyjd ilmauksia alkuperdisilmausten pohjalta. Taulukko 1 havainnol-
listaa analyysin redusointivaihetta ensimmaisen tutkimuskysymyksen ohjaamana. Siind on nih-
tavissd, miten aineistokatkelmat on muutettu pelkistetyiksi ilmauksiksi ja siitd edelleen tiivis-

tetympéin muotoon.
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Taulukko 1: Esimerkki aineiston redusoinnista.

“Tietenki se palaute tulee sielld tunnilla koko Palautekeskustelu tunnilla
ajan keskustelun yhteydessi, et siind

ei tartte erikseen jirjestdd mitédn,

et noniin mennddnpa sivuun ja nyt jutellaan,

ettd miten sun tyo on menny..”

”Kylld me niistd aina keskustellaan ja médd an- Keskustelu

nan palautteen, ettd vois miettid tuota, ja ka- Motivointi

toppa ku hienosti oot tissé oivaltanu.” Kannustaminen
” Voi keskustellaki, ja voi niistd valinnois- Tuntikeskustelu
taki keskustella.” Ohjaaminen

” Tarkkailuhan on sielld, siis opettajahan on  Tarkkailu
lasné koko ajan sielld, ettd koko ajanhan
me tehdan huomioita.”

Seuraavassa vaiheessa on aineiston ryhmittely eli klusterointi. Klusterointia olen havainnollis-
tanut taulukossa 2. Ryhmittelyvaiheessa alkuperiisilmaukset kdydéén tarkasti lapi, ja aineis-
tosta etsitddn samankaltaisuuksia ja/tai eroavaisuuksia kuvaavia kisitteitd. Samaa ilmiotd ku-
vaavat késitteet ryhmitelldéin ja yhdistetdédn eri luokiksi, joista muodostuvat alaluokat. Alaluo-
kat nimetddn luokan sisdltod kuvaavalla kisitteelld. Luokitteluyksikkoné voi olla esimerkiksi

tutkittavan ilmion ominaisuus, piirre tai késitys (Tuomi & Sarajirvi, 2018).

Taulukko 2: Esimerkki aineiston klusteroinnista.

Palautekeskustelu tunnilla Ohjaavaa
Tarkkailu

Tuntikeskustelu

Ohjaaminen

Keskustelu

Kannustaminen Kannustavaa

Motivointi Motivoivaa

Kun olin klusteroinut aineiston, siirryin abstrahointi- eli késitteellistimisvaiheeseen. Siind
ideana on siirtyd alkuperdisista kielellisistd ilmauksista kohti teoreettisia kisitteitd ja johtopdi-

toksid. Abstrahointia voidaan tarvittaessa jatkaa niin kauan kuin se aineiston siséllon puolesta
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on mahdollista ja jarkevédd (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Taulukossa 3. olen pyrkinyt havainnol-
listamana aineiston klusterointia tissa tutkimuksessa. Olen tiivistinyt aineistoa ja paédtynyt ryh-
mitteleméédn alakdsitteet formatiivisen arvioinnin alle. Olen toteuttanut sisidllonanalyysin sa-
malla tavalla my0s toisen tutkimuskysymyksen pohjalta edeten tutkittavien ilmauksista kohti

abstraktimpaa tasoa.

Taulukko 3. Esimerkki aineiston abstrahoinnista.

Ohjaavaa Formatiivinen arviointi
Kannustavaa

Motivoivaa
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5 Tutkimuksen tulokset

Tutkimuksen litteroidun haastatteluaineiston analysoin siséllonanalyysimenetelméd hyodyn-
tden. Pdadyin tekemddn analyysiprosessin kaksi kertaa, kummallekin tutkimuskysymykselle
omansa. Ndin pystyin paremmin keskittyméaan juuri kyseessa olevan tutkimuskysymyksen kan-
nalta merkityksellisiin ilmaisuihin ja takaamaan laadukkaan lopputuloksen. Olen ldpikdynyt
haastatteluaineiston useaan otteeseen ja pyrkinyt lukemisen aikana tekemién kriittisié ja olen-
naisia havaintoja, jotka vastaavat kuvataidetta opettavien opettajien kokemaa. Téssd luvussa
esittelen siséllonanalyysin kautta saadut tulokset, jotka olen laatinut synteeseiksi. Synteesien
on tarkoitus koota yhteen aineistosta nousseet paédpointit, ja ne auttavat vastaamaan myos aset-
tamiini tutkimuskysymyksiin (Puusa, 2011, 123). Tuloksia olen havainnollistanut kahden ku-
vion avulla, joissa havainnollistuvat kuvataidetta opettavien opettajien kdyttdmét arviointime-

netelmit sekd opettajien kokemat haasteet kuvataiteen arvioinnissa.

Ohjaavaa

Formatiivinen

L Kannustavaa
arviointi

Motivoivaa

Summatiivinen

o Arvottavaa
arviointi

Kuvataiteen
arviointimenetelmat

Reflektointi

Itsearvioiti

Prosessin
dokumentointi

Vertaisarviointi Vertaispalaute

Kuvio 3. Kuvataiteen arviointimenetelmat
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5.1 Kuvataidetta opettavien opettajien kiyttimit arviointimenetelmat

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa arvioinnin tulee huomioida oppilaan yksildllinen edistys
ja olla luonteeltaan monipuolista. My0s Eisner (2007, 424—425) korostaa arvioinnin monipuo-
lisuuden térkeyttd, silld liilan suppea arviointi voi tarjota virheellistd tietoa ja olla haitallista.
Arvioinnin paddmadrind kuvataiteessa on puolestaan tukea kuvan tuottamisen ja tulkinnan tai-
toja, taiteen ja visuaalisen kulttuurin tuntemuksen, pitkdjanteisten tydtapojen ja itse- ja ver-
taisarviointitaitojen kehittymistd (Opetushallitus, 2014, 47 & 268). Karjalainen (2001, 15) huo-
mauttaa, ettd kuvataiteessa arviointi ei ole selkedsti mitattavissa kokein, vaan opettajan on itse
16ydettdva paras keino arvioida oppilaiden tietoja ja taitoja. Ensimmaéiseen tutkimuskysymyk-
seeni siitd, millaisia arviointimenetelmié kuvataidetta opettavat opettajat kayttavit kuvataiteen
arvioinnissa, sain kuviossa 3. kuvatun laisia vastauksia. Opettajien kdytdssa olleet arviointime-
netelmdt noudattelivat ennakko-oletuksiani vastaavia perusopetuksen opetussuunnitelmassa
madriteltyjé arvioinnin lajeja. Opettajat kéyttivat niin opintojen aikaista formatiivista arviointia,
mukaan lukien itse- ja vertaisarvioinnin, kuin myos jakson tai kurssin lopuksi hyodynnettavaa
summatiivista arviointia (Atjonen, 2019; Opetushallitus, 2014). Vaikka formatiivinen arviointi
pitdd sisdllddn itse- ja vertaisarvioinnin, katsoin tirkeéksi nostaa ne kuviossa erilleen, silld opet-

tajat mainitsivat nima arvioinnin muodot erikseen.

Andrade, Hefferen ja Palma (2014) ovat tutkimuksessaan todenneet formatiivisen arvioinnin
sopivan hyvin kuvataiteellisen osaamisen arviointiin, silld sen avulla on mahdollista kehittda
oppilaiden osallisuutta seka sitoutumista taiteelliseen tuottamiseen. Opettajien on siten mahdol-
lista antaa oikea-aikaista palautetta oppilaan tydskentelyn jokaisessa vaiheessa ja kannustaa op-
pilasta itse- ja vertaisarvioinnin kautta huomaamaan omat osaamisensa aukot ja tdydentdméan
niitd (Andrade, Hefferen & Palma, 2014; Gonzales, 2018). Oikein toteutettuna formatiivinen
arviointi mahdollistaa yksildllisen, kannustavan, ohjaavan ja motivoivan palautteen kohdista-
misen oppilaalle my®0s taiteellisessa oppimisessa (Opetushallitus, 2014). My0s tutkimuksessani
opettajat kokivat erityisesti formatiivisen arvioinnin keinot toimiviksi kuvataiteen arvioinnissa.
He kuvailivat opetuksen aikaista arviointia esimerkiksi erilaisina vapaamuotoisina keskuste-
luina oppilaiden kanssa, joissa oli mahdollista antaa vélitonté palautetta oppilaan tyoskentelysta
ja ohjata tarvittaessa. Opettajat saattoivat antaa oppilaalle myds palautetta silld ajatuksella, etti
oppilas voi halutessaan tarttua sithen, mutta kuitenkin oppilas tekee lopullisen pddtdksen
omasta tyOstddn. Formatiivinen arviointi kattoi alleen oikeastaan kaiken tuntien aikana kiy-
dyistd keskusteluista itse- ja vertaisarviointeihin. Formatiivinen arviointi ndyttiytyy seuraa-

vassa aineistolainauksessa:
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” Kylld me niistd aina keskustellaan ja mdd annan palautteen, ettd vois miettid
tuota ja katoppa ku hienosti oot tissd oivaltanu ja niin poispdin, et se, se tulee se

semmonen, dd, sanallinen palaute tulee sielld tunneilla joka kerta.” 01

Vastoin ennakko-oletuksiani opettajat eivdt kokeneet arviointimenetelmien olevan riittimétto-
mid kuvataiteellisen osaamisen arvioimiselle, vaikka Boughton (2004, 587) on esimerkiksi kri-
tisoinut varsinkin summatiivisen arvioinnin mahdollisuuksia taiteellisen osaamisen arvioin-
nissa. Tutkittavat ottivat summatiivisen arvioinnin puheeksi etenkin arvottaessaan oppilastdita
kahdenkeskisissd arviointikeskusteluissa. Télldin opettajat toimivat Résdsen (2008) hahmotte-
leman taidekriitikko-opettajan tavoin pyrkien kysymaiin oppilaalta ensin, miti hén teoksellaan
tavoitteli ja keskustelemalla niin prosessista kuin varsinaisesta lopputuotoksesta. Lopuksi opet-
taja huomioi nima seikat ja antaa arvosanan summatiivisena arviona siitd, miten hyvin oppimi-

sen tavoitteet on saavutettu. Alla ote opettajan toteuttamasta arviointikeskustelusta:

7 Ja panna tyot, valmiit ihan silldlailla lattialle riviin silldlailla kahestaan jutel-
laan niistd sitten ja saa kertoa omia mielipiteitddn ja mdd kerron omia mielipi-
teitd, ja oon sitten sanon ettd tuossa sdd oot ldhteny hyvddn suuntaan, et tuo on
mun mielestd hyvin mielenkiintosta ja tuota olis voinu vield vdihdn parantaa ja
miksi tdd on ndin kesken ja muistan kylld kun sdd katoit vaan kdnnykkdd etkd

keskittyny toihin ja tdmmostd vastaavaa, ettd niistd pystytddn keskustelemaan mo-

nella lailla.” 04

Esimerkkilainauksessa opettaja on varannut ajan oppilaan kanssa kaytéville kahdenkeskiselle
arviointikeskustelulle. Opettaja on ensin pyytdnyt oppilasta asettelemaan kaikki jakson aikana
tehdyt tyot esille ja kertomaan niistd omin sanoin opettajalle. Taémaén jdlkeen opettaja on antanut
palautteen tehdyistd tdistd ja arvioinut myds oppilaan tydskentelyprosessia. Kuvauksesta kay
hyvin ilmi, miten tdrkedd téllainen keskustelu on myos kokonaisvaltaisen kuvataideoppimisen
nikokulmasta. Oppilas péddsee vield kerran kunnolla palaamaan tdidensa dérelle ja sanoittamaan
nithin liittyvid tunteita. Kuvataide jda helposti tuotospainotteiseksi, mutta juuri tillaisten kes-
kustelujen kautta on mahdollista nostaa my0s tydskentelyprosessin tarkeyttd esiin ja antaa op-

pilaalle mahdollisuuden puhua omista kuvistaan.

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa itse- ja vertaisarviointi on nostettu keskeisiksi opetuksen
tavoitteiksi. Hartikainen ja Suvanto (2017, 176) ndkevit itse- ja vertaisarvioinnin mahdollisuu-

tena rikastaa ja tuoda taideoppimisen ulottuvuudet konkreettiselle tasolle. Naitd ulottuvuuksia
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ovat visuaalinen havaitseminen ja ajattelu, kuvallinen tuottaminen, visuaalisen kulttuurin tul-
kinta seki esteettinen, ekologinen ja eettinen arvottaminen. Itsearvointi niyttiytyy kuvataitees-
sakin oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun edistdjdnd, joka auttaa oppilasta hahmottamaan oman
kehityksensd ja kehityskohteensa. Toisaalta itsearviointi pyrkii my0ds sitouttamaan oppilaan
tyoskentelyynsi (Opetushallitus, 2014). Karjalainen (2001) nikee itsearvioinnin opettajalle tir-
kednd tyokaluna, joka antaa hinelle tietoa oppilaan ohjaustarpeesta. Tutkimuksessa haastatte-
lemani opettajat nostivat esille myos portfolion teettdmisen ja se onkin yksi vaihtoehto kuva-
taiteen arvioinnin toteuttamiseen. Yksinkertaisimmillaan portfolion voidaan ajatella toimivan
kuvataidetdiden sdilytyspaikkana, mutta Boughtonin (2004) ja Lindstromin (1998) mukaan
portfolion pitéé olla oppilaan itse luoma ja siséltdd esimerkiksi luonnoksia oppilaan toistd ja

kriittista reflektioita niista.

My®s vertaisarviointi kuuluu keskeisend kuvataiteen arviointimenetelmien tydkalupakkiin. Se
tarjoaa oppilaalle mahdollisuuden harjoitella taidekritiikin peruskasitteité ja kehittdd vuorovai-
kutustaitoja (Résénen, 2008, 236-237). Soep (2004b, 676) viittaa Kakan tutkimukseen viides-
luokkalaisten vertaispalautteesta, jossa havainnoitiin oppilaiden toisilleen antamaa keskustele-
vaa palautetta kuvataiteen tuntien aikana. Vertaisten keskusteluissa puhuttivat aihe ja tehtivin
vaikeustaso, mutta oppilaat tarjosivat toisilleen myds neuvoja ja ilmaisivat turhautumista seké
kysyivit toisiltaan kysymyksid. Ndma ovat tirkeitd taitoja, joita vertaisarvioinnin kautta on
mahdollista harjoitella. Opettajat nostivat haastatteluissa esiin itse- ja vertaispalautteen arvioin-

timenetelmind, ja kuvasivat toteuttaneensa sitéd niin suullisesti kuin kirjallisestikin.

” Ollaaan niinku vaiheltu téitd ja sitten ne ovat kirjottaneet niistd arvion ja sitten
on mydskin ollu kiva, kiva kun ne on lukenu sen, sitten tommoset niinku et mitd
siind ndikee myos sen moninaisuuden, ettd voi ymmdrtdd hyvin eri tavalla sitd

taidetta ja vaikka ihan pdinvastasesti eikd se oo vddrin. 03

" Oppilaista saa nykyddnki aika hyvin semmosta puhetta ulos, ettd ne pystyy ar-

voimaan niinku omia toitddn ja sitten tuota kavereitten toitd.” 04

Opettajien kuvauksissa nékyy erilainen tapa ldhestyé itse- ja vertaisarviointia. Toinen opettaja
pyrkii mahdollisimman sensitiivisesti ldhestyméén arviointia. Han haluaa luoda tilanteesta
turvallisen ja antaa oppilaiden vaihtaa tditd ja ensin kirjoittaa arvostelun paperille. Sen jilkeen
arvostelut on jaettu yhteisesti lukemalla ne déneen. Opettaja on pitényt vertaisarviointia tér-
kednd, silld se on tehnyt oppilaille konkreettisesti ndkyviksi taiteen moninaisuuden ja kuinka

jokainen katsoja rakentaa omia kasityksid tehdyista toistd. Toisessa lainauksessa nikyy myos
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se, etti opettaja pitdd ylipddnsa tirkedna sitd, ettd oppilaat osaavat sanoittaa omia ja toistensa

toita.

1) Taiteen
monitulkintaisuus

2)Opetussuunnitelman
arviointikriteerit

Kuvataiteen
arvioinnin
haasteet

3) Oppilaan
tyoskentely

4) Ajan
riittdmattomyys

Kuvio 4. Kuvataiteen arvioinnin haastekohdat.
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Kuvataiteen arvioinnin haasteet kuvataidetta opettavien opettajien kokemuksissa ndyttiytyivit

tutkimuksessa seuraavanlaisina: 1) taiteen monitulkintaisuus 2) opetussuunnitelman arviointi-

kriteerit 3) oppilaan tyoskentely ja 4) ajan riittimattomyys. Seuraavaksi esittelen tutkimustu-

lokset ndiden siséllonanalyysin avulla muodostettujen pailuokkien avulla.

5.2 Taiteen monitulkintaisuus

Kuvataidetta opettavien opettajien tirkeédksi nikemykseksi nousi taiteellisen tyon luonne. Esit-

telen teoreettisessa viitekehyksessa erilaisia mééritelmia taiteelle eri aikoina ja selvdd on, ettéd

jokaisella ihmiselld on omanlaisensa taidemieltymykset ja késityksensa siitd, miké on taidetta.

Myds Risdsen (2008) hahmottelemissa taidekasvatusmalleissa tulee hyvin esille opettajien eri-
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laisten taidekasitysten vaikutukset kuvataiteen opettamiseen seki arviointiin. Suurin osa opet-
tajista on kuitenkin eklektikkoja eli he pyrkivit yhdisteleméén eri taidetraditioiden parhaita
puolia opetuksessaan (Résénen, 2008, 85). Peruskoulussa opetettavan oppiaineen nimi on ku-
vataide, joka sisdltdd sanan taide. Se kertoo jokaiselle, niin opettajalle kuin oppilaallekin, ettd
litkutaan taiteen rajapinnoilla, jolloin taiteen kautta on mahdollista ilmaista itseddn ja kasvaa
ihmisend. Liikutaankin hyvin herkélld alueella, kun ldhdetién arvottamaan jotain sellaista, mika
on syntynyt ihmisesté itsestdén, taiteellisen tyoskentelyn seurauksena. Sen vuoksi opettaja jou-

tuu jokaisen tyon kohdalla pohtimaan omaa lihtokohtaansa taiteen tuntijana ja arvottajana.

7 Kyse on tietylld tapaa mydskin niinku mielipide-eroista ja makuasioista silla
lailla, ettd tavallaan, mitd md itse arvostan, mitd piddn niinku, tavallaan mun
pitdd yrittdd se niinku unohtaa silld lailla ja ndhdd se silld lailla niinku yleisem-

mdlld tasolla niin se on joskus kylld vihdn vaikeeta” 04

Katkelma paljastaa arviointia suorittavan opettajan ajatuksia oppilastaiteen arvottamisesta ja
erityisesti taiteeseen liittyvistd haasteista. Taiteen tekijdn ajatukset ja tavoitteet ovat tirkeita
opettajan tehdessd arviointia, silld ne saattavat poiketa opettajan ajatuksista ja paljastaa jotain
esimerkiksi prosessista, mika ei vélity suoraan teoksesta. Toki esimerkiksi tdhén tutkimukseen
osallistuvilla opettajilla on muistissaan laaja taiteen kuvarepertuaari, joka auttaa opettajaa teke-
méén tarkkoja ja tdsmillisid huomioita oppilaiden teoksista ja prosesseista. On kuitenkin huo-
mattava, ettd lainauksen opettaja kokee aiheen hankalaksi, vaikka tiedostaa sen olemassaolon.
Hén pyrkiikin analyyttisesti tarkastelemaan teosta ja erottamaan siitd omat henkildkohtaiset
mieltymyksenséd. Aihe on kiinnostava ja ajatuksia kutkuttava. Onko koskaan mahdollista tar-
kastella taidekuvia jotenkin tiysin objektiivisesti, vain tavoitteiden suuntaisesti, vai siséltyyko

arviointiin aina jonkin verran ithmisté itsedin?

5.3 Opetussuunnitelman arviointikriteerit

Perusopetuksen opetussuunnitelman kuvataiteen arviointikriteerit 6. luokan paitteeksi arvosa-
nalle kahdeksan néyttiytyvit ensikatsomalta melko monimutkaisilta ja tulkinnanvaraisilta. Tai-
deoppimisen ulottuvuuksia on opetussuunnitelmassa nelji ja ne jakautuvat edelleen pienempiin
tavoitteisiin. Tavoitealueisiin on lisdtty sisdltdalueet sekd arvioinnin kohteet oppimisessa. Néi-
den yhteyteen on lisdtty my0s hyvidn osaamisen kriteerit sanallisesti (Opetushallitus, 2014,
269). Arviointia helpottamaan Opetushallitus (2020) on julkaissut arviointikriteeristot my0s ar-

vosanoille 5, 7 ja 9, jotka otetaan kdyttoon syksylld 2021. Uusien kriteerien tarkoitus on ennen
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kaikkea lisdtd oppilaiden yhdenvertaisuutta ja koulutuksellista tasa-arvoa. Uudet kriteerit ta-
voittelevat keskendén vertailukelpoisempia arvosanoja, jotka vaikuttavat erityisesti jatkokoulu-

tukseen hakeutumisessa.

Arviointikriteereissd kdytetddn esimerkiksi sanamuotoja ’osaa tehdd monipuolisia havaintoja,
osaa kuvailla havaintojaan, osaa ilmaista havaintojaan, osaa soveltaa materiaaleja, tekniikoita
ja ilmaisukeinoja kuvallisessa tuottamisessa, jne”. Arviointikriteerit jattdvit opettajan kuitenkin
melko yksin, kun ajatellaan esimerkiksi, mitd ovat ne tekniikat ja materiaalit, joita oppilas osaa
monipuolisesti soveltaa kuvallisessa tuottamisessa tai millaisia esteetikon havaintoja oppilas
osaa tehdé katsoessaan erilaisia kuvia (Opetushallitus, 2014, 269). Varsinkin luokanopettajille,
joilla ei ole esimerkiksi minkéénlaista harrastuneisuutta tai lisdkoulutusta, voi olla haastavaa
lahted taltd pohjalta tekemién kuvataiteen arviointia. Myos kaikki tdhén tutkimukseen haasta-
teltavat kokivat enemman tai vdhemmaén haastavaksi opetussuunnitelman arviointikriteerit, to-

sin hieman erilaisista syista.

Haastateltavat opettajat kokivat perusopetuksen opetussuunnitelman arviointikriteerit joko vai-
keaselkoisina, hankalasti ymmaérrettdvind tai oppilaan mahdottomina saavuttaa. Opettajat koki-
vat my0s joutuvansa tasapainottelemaan kriteerien vililld ja punnitsemaan painotuksia eri tai-
teen ulottuvuuksien vililld. Opetussuunnitelman siséltd ndyttdytyi myos hyvin laajana, joten

jonkinlaista arvottamista jouduttiin tekeméaéan.

”’Se on hyvin suppea, muutamalla lauseella sielld se hyvin osaamisen taso, kasin
taso, ja sitte nekin on niin hienoja mitd siihen kasiin on, ettd eihdn niihin kukaan

pddse.” 02

"Nyt ku on tullu ndd uudet arviointikriteerit ja kaikki tavotteet ja tdllaset, niin ne
ehkd johdattaa vihdn harhaan. Ne on niin hienoja termeja sielld, ettd aah, ettd
tota, mm, enpd taida tajuta oikeen kukaan. --Kymppi on melkeen mahoton saada,

semmosta ihmistd ei taida ollakkaan, ettd joka sais niilld, niilld kriteereilld sen

kympin.” 03

Ensimmadisessd katkelmassa opettaja kuvaa arvosanan kahdeksan tason liian vaativaksi, eika
pida niité sellaisina, ettd oppilas voisi ne saavuttaa. Toisessa katkelmassa opettaja kuvaa kritee-
reitd vaikeaselkoisiksi ja harhaanjohtaviksi. Opettaja nédkee, ettd arviointikriteerit eivit ole oi-

kein sovellettavissa sellaisenaan opetukseen ja siksi ne aiheuttavat tuskastuneita ajatuksia. Toi-
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saalta opettaja nostaa katkelmassa esiin myds kympin kriteerien mahdottomuuden. Hanen mu-
kaansa ei ole sellaista oppilasta, tai edes taideopettajaa, joka voisi saavuttaa opetussuunnitelman

kriteerien avulla arvosanan kymmenen.

5.4 Oppilaan tyoskentely

Kolmas arvioinnin haaste kuvataiteessa opettajien kokeman mukaan on oppilaiden tydskente-
lyyn liittyvét haasteet. Tydskentelyyn liittyvét haasteet olivat hyvin moniulotteisia ja toisaalta
myo6s hyvin kdytannonldheisid. Kuten kuviosta kdy ilmi, haasteet liittyivat motivaatioon, tuot-
tamiseen, riittdmattomain nayttéon, ohjauksen painotukseen arvioinnissa seki arvioinnilla mo-
tivoimiseen. Motivaatioon liittyvilld haasteilla viittaan tdssd tutkimuksessa sellaisiin tilantei-
siin, joissa opettajat viittasivat esimerkiksi oppilaiden heikkoon osallistumiseen tunneilla ja toi-
saalta huonoon motivaatioon. Oppilaan asenne saattoi myos olla heikko, mikd nékyi helposti

myds tuottamiseen liittyvissd haasteissa tai ndyton puuttumisena.

Sielld on niitd, jotka tuota, aa, niitd vaan koulu ahistaa, nii ei ne sitten kylld

rupee tekemdcdn omatoimisesti tai ees ryhmdssd.” 02

”No varmaan ongelmallisin tilanne on varmaan se, ettd oppilas ei oikeen kun-
nolla viitti tehd niitd toitd ja sitten se hdn kuitenkin olettaa, ettd hdn saa sen hyvdn

numeron.” 03

Opettajien haastattelukatkelmissa nikyy oppilaan motivaatioon ja tunnilla tydskentelyyn liitty-
vid haasteita. Opettaja koki haastavaksi, jos oppilas ei ollut juurikaan kiinnostunut tekeméén
toitd yksin tai edes ryhmétyodskentelytilanteissa. Silloin opettaja joutui pohtimaan, miten saada
oppilas ylipddnsd osallistumaan ja miten osallistumattomuus vaikuttaa arvioinnissa. Toisaalta
toisessa katkelmassa nikyy my0s opettajan pohdinta siitd, miten oppilaan kdsitys omasta arvo-
sanasta oli vinoutunut ja oppilas odotti saavansa hyvin arvosanan pelkéstédn hutaisemalla ty6t

valmiiksi.

Opettajien mainitsemia tuottamiseen liittyvid haasteita olivat myds oppilaiden pysytteleminen
mukavuusalueella, jolloin oppilas ei ottanut lainkaan riskejad tuottamisessa. Ottamalla riskeja
tuottamisessa oppilas kuitenkin osoittaa tirkeitd taitoja, joita esimerkiksi Lindstrom (1998) pi-
tdd arvioinnin kannalta keskeisend. Lindstrom painottaa, ettd kuvataiteellisten ongelmien kek-

simiseen ja uusien ratkaisujen kokeiluun tarvitaan riskinotonhalua seké rohkeutta.

48



“Kaikkeen tdytyy vihdn niinku varauksella ottaa, jos luulee jonku oppilaan teh-
neen mahtavan keksinnon, niin voi olla, ettd se on vaan taitavasti kdyttiny

googlea tai sitte jotain pinterestid tai jotain muuta.” 04

Opettajat mainitsivat myos, ettd oppilaan luovan panoksen arviointi oli haastavaa, sillé ei voinut
olla tdysin varma siitd, onko oppilas itse tutkimisen ja kokeilemisen kautta onnistunut esimer-
kiksi yhdistelemdin vérejéd luovalla tavalla vai onko oppilas lainannut idean jonkin netisté poi-
mitun kuvan pohjalta. Luovuus on kuitenkin yksi térked kriteeri kuvataiteen arvioinnissa ja se
juontuu lasten itseilmaisua korostavasta taidekasvatuksen perinteestd (Padjoki, 1999, 32; Rasé-
nen, 2008, 83). Myos Boughton (2013) nékee luovuuden yhtend tdrkeimmisté taidekasvatuksen

tavoitteista, mutta toisaalta myds vaikeimpana asiana arvottaa.

My®0s oppilaiden epétasainen suoriutuminen eri tehtivityypeissé oli opettajille arvioinnin haas-
tekohta. Opettajat joutuivat pohtimaan esimerkiksi sitd, miten toimia tilanteessa, jossa oppilas
suoriutuu hyvin eritasoisesti kuvataiteen tehtivisti. Opettaja kuvasi esimerkiksi tillaisen tilan-

teen:

"Mdid teetditdn aika laajalla skaalalla erilaisia tehtdivid, niin se on tosi hankalaa,
et jos joku on hirveen hyvd tekemddn jotakin, et on niinku, sanotaan vaikka nyt
10 tyo joku sielld ja sit saattaa olla seiskaa, kasia joku eri tekniikalla tehty tyo,

nii se et, et se painotus, ettd miten mdd nyt tamdn laitan.”01

Toisaalta arvioinnin haasteena oli myos puuttuva néytto eli oppilas ei ollut saanut esimerkiksi
toitd valmiiksi ja siten hdnen suorituksensa olivat jdéneet vajaiksi. Opettajat suhtautuivat asiaan
eri tavoin. Osalle oli tirkeda, ettd kaikki tyot oli tehty ja osa néki, ettd toiden laadukkuudella oli
enemman painoarvoa téllaisessa tilanteessa. Eli jos oppilas oli hidas tekijd, eikd saanut val-

miiksi kaikkia t6itd, mutta teki ne huolella, oli hdnelld mahdollisuus saada ihan hyvé arvosana.

Oppilaan tyoskentelyyn liittyvissa haasteissa mainittiin myds ohjauksen painotus arvioinnissa.
Opettaja pohti, ettd miten hidn arvioi esimerkiksi kahta samantasoisesti suoriutunutta opiskeli-
jaa, joista toinen on tehnyt tyot itsendisesti ja toinen on tarvinnut paljon opettajan ohjausta,
mutta padssyt lopulta hyviin tulokseen. Olisiko tilanteessa reilua huomioida ohjauksen merki-
tys arviointia tehdessé vai olla vain tyytyviinen, ettd oppilas on osannut ottaa neuvon ohjeista?

Joka tapauksessa tdma néhtiin yhtend arvioinnin haastekohtana.
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Viimeisena oppilaan tydskentelyyn liittyvid haasteita oli arvioinnilla motivoiminen eli opettaja
pohti antaako oppilaalle hieman paremman arvosanan sen vuoksi, ettd oppilas kokisi onnistu-
misen kokemuksia ja innostuisi kuvataiteesta enemmaén. Toisaalta opettaja pohti sité, ettd toi-
miakseen oppilaan tdytyi itse uskoa tehneensa tarpeeksi ansaitakseen arvosanan. Muuten kavisi
helposti niin, ettd koko oppiaine kokisi oppilaan silmissé inflaation ja oppilas ajattelisi, ettei

kuvataiteessa tarvitse tehdd mitéén saadakseen hyvai numeroa.

5.5 Ajan riittimittomyys

Eris tutkittavien esiin nostama haaste oli kuvataiteen tuntien véhaisyys, joka oli suoraan yhtey-
dessd kuvataiteen arviointiin. Opettajat kokivat, etti varsinkin portfoliotyylinen oppimisproses-
sin arviointi on todella aikaa vievda (Lindstrom, 1998). Opettajat kokivat, ettd on parempi hyo-
dyntdi tunnit ensisijaisesti taiteen tekemiseen ja opettamiseen kuin esimerkiksi yhteiseen arvi-
ointiin. Sen sijaan opettajat pyrkivit varaamaan aikaa arviointikeskusteluille oppilaiden kanssa,
jossa kaytiin 1dpi oppilaan onnistumisia ja kehittdmistarpeita. Arviointikeskustelut keskittyivit
kuitenkin ldhinnd paattdarviointeja varten. Toisaalta opettajat kokivat, ettd heilld tulee luonte-

vasti tuntien lomassa annettua formatiivista arviointia keskustelevien tuntien ansiosta.

"Mdid arvioin, yritdn arvioida sitd prosessia, ettd sielld siks on oltava jonkun nd-

konen portfolio -- mutta se, kaikki ndd vaatis ihan hirveesti aikaa” (02

Opettajan katkelmassa kdy hyvin ilmi kentédn opettajien ahdinko liian vahéisistd tuntimaérista.
Opettajien ei ole mahdollista toteuttaa esimerkiksi kattavaa portfolioarviointia, silld sellainen
tyOskentely vaatii opettajalta sekd oppilailta paljon resursseja. Toisaalta portfoliotydskentely
mahdollistaisi kokonaisvaltaisemman arvioinnin kuvataiteessa, silla siithen voisi liittda kaiken-
laista materiaalia havainnollistamaan koko oppimisprosessia (Boughton, 2004; Lindstrom,

1998).
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6 Pohdinta

Tutkielmani tavoite oli tutustua opettajien kokemuksiin kuvataiteen arvioinnista, ja se pyrkii
antamaan vastauksen siihen, millaisia arviointimenetelmié kuvataidetta opettavat opettajat hyo-
dyntévit kuvataiteen arviointia tehdessédn. Toinen tutkimuskysymykseni tarkasteli kuvataiteen
arvioinnin haasteita opettajien kokemana. Halusin tdiméan tutkimuskysymyksen kautta selvittaa,
mitkd ominaispiirteet kuvataiteen arvioinnissa vaikeuttavat opettajan arviointityotd pitkénkin
tyokokemuksen jdlkeen. Tutkimusaiheeni on tirked, silld se auttaa hahmottamaan kuvataiteen
arviointiin liittyvid ominaispiirteitd ja pohtimaan sellaisia arviointikéytéinteitd, jotka parhaiten
soveltuvat kuvataiteellisen osaamisen ja oppimisen arviointiin. Esittelen tdssd viimeisessa lu-
vussa tuloksista johdetut johtopditokset seké tutkimuksen luotettavuuteen ja eettisyyteen liitty-

vad pohdintaa.

6.1 Johtopiitokset

Arvioinnin keskeinen tehtdvé on pyrkid edistiméén oppilaan oppimista ja siksi koulun arvioin-
tikulttuuri pyritdén tekeméén rohkaisevaksi ja oppilaan osallisuutta vahvistavaksi. Oppiminen
tehdddn nikyvéksi oppimisen jokaisessa vaiheessa, jotta oppilas pystyy tarkastelemaan oppi-
mistaan suhteessa tavoitteisiin ja siten kehittyméén myos itsearviointitaidoissaan (Opetushalli-
tus, 2014). Olin aiemmin alkanut pohtimaan sitd, millaisena arviointi nayttdytyy kuvataiteen
oppiaineen kontekstissa, silld itse koen aiheen vaikeaksi. Tutkimuksessa selvisi, ettd opettajat
kayttavat perusopetuksen opetussuunnitelmassa madritettyjd arviointimenetelmid monipuoli-
sesti eivitkd kokeneet niiden olevan sopimattomia kuvataiteen arvioimiseen. Opettajat kayttivét
summatiivista arviointia kahdenkeskisten arviointikeskusteluiden muodossa, jossa oppilaan
oma tavoitteenasettelu oli mahdollista ottaa huomioon arvosanaa punnittaessa. Opettajat suosi-
vat tutkimuksen mukaan myds formatiivista arviointia, silld se liittyi luontevasti oppituntien
rakenteeseen. Formatiivinen arviointi toimi hyvin oppilasta ohjaavana ja kannustavana arvioin-
timenetelménd oppimisprosessien yhteydessd. Opettajat tukeutuivat paljon erityisesti keskuste-
luun oppituntien aikana. My®s vertaisarviointi mainittiin, tosin opettajat kokivat, ettd sekin tu-
lee usein luonnollisesti pakottamatta oppilaiden keskindisessd vuorovaikutuksessa tuntien puit-
teissa. Oppilaat ovat opettajien mielestd luonnostaan kiinnostuneita toistensa toistd ja antavat
niistd myos palautetta. Osa opettajista mainitsi toteuttavansa itse- ja vertaisarviointia suullisesti
tai kirjallisesti siten, ettd oppilas avaa oman tydskentelynsé taustoja ja toisaalta antaa myon-

teistd palautetta luokkakaverille. Hy0dyntamélld monipuolisia arviointimenetelmid opettajien
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oli mahdollista saada mahdollisimman eheé ja kokonaisvaltainen késitys oppilaan oppimisesta

kuvataiteessa.

Opettajien kokemat haasteet ndyttaytyivit tutkimustuloksissa seuraavanlaisina: 1) taiteen mo-
nitulkintaisuus 2) opetussuunnitelman arviointikriteerit 3) oppilaan tyoskentely ja 4) ajan riit-
tdmattomyys. Taiteen monitulkintaisuudella viittaan taiteen luonteeseen. Taide on jossain méa-
rin aina subjektiivista ja peilautuu jokaisen yksilon omiin mieltymyksiin ja kdsityksiin taiteesta.
Taide ndyttiytyy avoimena késitteend, joka médrittyy historiallisesti ja kulttuurisesti. Rdsédnen
(2011a) on my0s tutkinut, ettd opettajien ja oppilaiden taidekédsitykset eroavat yleensé toisistaan
merkittavisti. Tdmén vuoksi opettajat kokivat tutkimuksessani oppilastdiden arvottamisen
haasteellisena, silld vaatii erityistd ponnistelua pyrkii tarkastelemaan oppilaan tyoti yleiseltd
tasolta objektiivisesti, asettamalla omat mieltymykset syrjdén ja myos ottamalla huomioon op-
pilastaiteilijan ldhtokohdan. Toinen haaste liittyi opetussuunnitelman arviointikriteereihin,
jotka koettiin vaikeaselkoisina ja toisaalta myds tdysin mahdottomina. Opettajat miettivét sité,
onko kenenk&én todella mahdollista saavuttaa asetettuja kriteerejd. Toisaalta osa opettajista

niki, ettd kriteerit olivat enemmaénkin kehys, josta voi tarpeen mukaan joustaa.

Oppilaan tyoskentelyyn liittyi monenlaisia haasteita. Haasteet liittyivét tdssi kategoriassa op-
pilaan motivaatioon, tuottamiseen, riittimattomédn ndyttoon, ohjauksen painotukseen arvioin-
nissa sekd arvioinnilla motivoimiseen. Opettajat kokivat arvioinnin vaikeaksi, jos oppilas ei
ollut lainkaan motivoitunut tydskentelyyn tai jos oppilas ei kyennyt tekemién vaadittavia toita.
Silloin opettajalta jdd puuttumaan nidyttdd, johon perustaa arviointi. Toisaalta haastavaa oli
myos se, jos oppilas suoriutui hyvin epitasaisesti eri tehtdvisti ja opettaja joutui punnitsemaan
tehtivien painotusten vililld arvosanaa miettiessdén. Myds nykyajan mediakulttuuri on opetta-
jien mukaan tuonut haasteita kuvataiteen arvioimiseen oppilaan oman luovan panoksen niko-
kulmasta. Opettajien arvioinnin pulmakohtia oli myds se, miten opettaja arvioi kahden oppilaan
samantasoista suoritusta, jossa toinen oppilas on tehnyt tyon varsin itsendisesti, ja toinen on
tarvinnut runsaasti opettajan ohjausta. Viimeinen oppilaan tydskentelyyn liittyvé haaste liittyi
arvosanalla motivoimiseen, jolloin opettaja punnitsee motivoinnin ja arvosanan ansaitsemisen

kysymyksié tehdessdéin arviointia.

Viimeinen haastendkokulma liittyi yksinkertaisesti ajan riittaméttomyyteen olemassa olevien

tuntien puitteissa. Opettajat kokivat, ettd he haluavat kiyttdd ajan mahdollisimmat pitkélti op-
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pilaan kuvalliseen tuottamiseen ja olivat valmiita tinkiméén arviointiin kiytettdvastd ajasta. Esi-
merkiksi portfolioarviointi koettiin hyviksi keinoksi tallentaa oppilaan koko oppimisprosessi

luonnoksineen ja muine ideoineen, mutta toisaalta sen néhtiin vaativan kohtuuttomasti aikaa.

Alun perin ajattelin, ettd opettajat olisivat kokeneet arvioinnin haasteet suhteessa kédytossa ole-
viin arviointimenetelmiin. Ennen tutkimukseen ryhtymistd ajattelin, ettd opettajat kokisivat tai-
teellisen tiedon mittaamisen jotenkin haastavaksi, kuten tutkimuskirjallisuus antoi ymmaértaa
(Soep, 2004a; Graham, 2019). Kuitenkin sisdllonanalyysi paljasti arvioinnin todelliset haaste-
kohdat, jotka tdhédn tutkimukseeni haastatellut kuvataidetta opettavat opettajat nostivat esiin.
Opettajat mainitsivat kuvataiteen arvioinnin olevan todella vaikeaa ja jopa ikdvad, minka esi-

merkiksi Soep (2004) nostaa myds esiin.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Téssé alaluvussa pohdin tutkimukseni luotettavuuteen ja eettisyyteen liittyvid kysymyksié. Laa-
dullisessa tutkimuksessa puhutaan usein validiteetista, jolla tarkoitetaan tutkimuksen kriittista
tarkastelua ja sitd, onko tutkimus ylipadnsé péteva (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006).
Pétevyyden sijaan voidaan puhua myds uskottavuudesta tai vakuuttavuudesta, jotka my0s Juuti
ja Puusa (2020) nostavat omassa pohdinnassaan esiin (Juuti & Puusa, 2020; Saaranen-Kauppi-
nen & Puusniekka, 2006). Juuti ja Puusa (2020) tiivistdvét luotettavuuspohdinnan kolmen ki-
sitteen avulla, joita ovat uskottavuus, luotettavuus ja eettisyys. Pohdin seuraavaksi ndiden to-

teutumista téssd pro gradu -tutkielmassa.

Juuti ja Puusa (2020) mieltdvét uskottavuuden siltd pohjalta, miten hyvin tutkimusta lukevat
kollegat ja muut tutkimuksen piiriin etsiytyneet uskovat tutkimustulokset tosiksi ja luottavat
sithen, ettd aineisto on tuotettu asianmukaisesti seké analysoitu huolella. Myds Syrjdld, Ahonen,
Syrjdldinen ja Saari (1994, 129) kuvaavat laadullisen aineiston ja siitd tulkinnan avulla 16ydet-
tyjen merkitysten ja merkityskategorioiden luotettavuuden riippuvan siitd, miten hyvin ne vas-
taavat tutkimushenkildiden ilmaisuissaan tarkoittamia merkityksii ja toisaalta sitd, missd maa-
rin ilmaisut vastaavat teoreettisia ldhtokohtia (Syrjild, Ahonen, Syrjdldinen & Saari, 1994,
129). Luotettavuus viittaa puolestaan siihen, etti tutkija kykenee vakuuttamaan lukijan ammat-
titaidostaan. Luotettavuus néyttaytyykin kaikissa niissd valinnoissa, joita tutkija on tehnyt tut-
kimuksen puitteissa, kuten luodessaan tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen tai paittdessddn

tutkimuksensa metodologisista ratkaisuista (Juuti & Puusa, 2020). Mielestini olen tutkijana on-
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nistunut tekemién metodologisesti jarkevid valintoja, joilla olen paéssyt késiksi tutkimuskysy-
mysten kautta olennaiseen tietoon. Teemahaastattelu toimi hyvin aineiston tuottamisen mene-
telménd, varsinkin verrattuna alkuperdiseen ajatukseeni tuottaa aineisto kyselyn avulla. Kysely
olisi ollut kankeampi verrattuna teemahaastattelun joustavuuteen ja tutkittavien oman &énen
kuulemisen mahdollistamiseen. My0s laadullinen ldhestymistapa on ollut omiaan tdssé tutki-
muksessa, ja fenomenologian avulla olen pééssyt kokemusten kautta tutustumaan arviointiin
opettajien kokemana. Toisaalta en ole tdysin varma, miten hyvin fenomenologinen tutkimusote
toimii ensimmadisen tutkimuskysymykseni kohdalla, silld siind kiinnostus ei varsinaisesti ole

opettajien kokemuksissa arviointimenetelmien kaytettivyydestd kuvataiteen arvioinnissa.

Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkijana olen pyrkinyt syvallisesti ymmartiméén haastatel-
tavien kokemuksia kuvataiteen arvioinnista mahdollisimman hyvin, mutta on silti mahdotonta
saavuttaa tdydellistd ymmarrystd, sellaista, joka tutkittavilla on aiheesta. Salnerin (1989) mu-
kaan kvalitatiivisen tutkimuksen kritiikki kohdistuukin juuri tdhén tutkijan positioon tutkitta-
vien kokemusten tulkitsijana. Salnerin mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei ole selkedsti
nihtévissd eroa objektiivisten tosiasioiden ja subjektiivisten arvailujen vélill4, mika heikentda
sen tieteellistd arvoa. Salnerin mukaan ihmistieteelliseen tutkimukseen kohdistuva kritiikki liit-
tyy nimenomaan tutkijan rooliin tulkintojen tekijdna ja siten tieteelliselle tutkimukselle ominai-

sen objektiivisuuden vaateen toteutumattomuuteen (Salner, 1989).

Juuti ja Puusa (2020) nostavat eettisyyden yhdeksi luotettavuuden mittariksi laadullista tutki-
musta arvioidessa. Eettisyydelld viitattaan siihen, ettd tutkija on noudattanut eettisii periaatteita
lapi koko tutkimusprosessin. Tutkimuksen tulee pyrkia siithen, ettd se saa aikaan hyvid asioita
sen kohteena oleville ihmisille eiké se saa missdén vaiheessa vaarantaa ndiden ihmisten eldmén
kulkua. Tutkijan onkin siis pidettdva huoli siitd, ettei tutkimuksen kohteena oleville ithmisille
tai muille tutkimukseen liittyville tahoille aiheutuisi haittaa tutkimuksesta. Tutkimuksessani ei
mielesténi ole suuria eettisyyteen liittyvid ongelmia. Meille sattui kuitenkin Junkkilan kanssa
vahinko haastateltavia kysellessd. Saimme yhdeltd tutkittavalta yhteystietoja potentiaalisista
haastateltavista ja paljastimme sitd kautta yhden tutkittavan henkil6llisyyden muille tutkitta-
ville. Toisaalta emme vilttaméttd olisi saaneet haastateltavia suostumaan ilman tutun kollegan
rohkaisua. Haastateltavien hankkiminen oli yllattdvén haastavaa ja siksi tdman haastateltavan

apu oli hyvin térkedssé roolissa.
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6.3 Jatkotutkimusmahdollisuudet

Tarkastelin tutkimuksessani kuvataidetta opettavien opettajien kokemuksia kuvataiteen arvi-
oinnista. Tutkimukseen valikoituneet opettajat olivat kaikki taiteen maistereita ja siten ymmaér-
sivdt hyvin syvillisesti kuvataiteen oppiaineen erityispiirteet. Mielenkiintoista olisikin jatkaa
aiheen tarkastelua kuvataidetta opettavien luokanopettajien nakdkulmasta, silléd luokanopettajat
opettavat kuvataidetta peruskoulun alaluokilla kuusi vuotta. Néin ollen luokanopettajien mer-
kitys kuvataiteen ymmaérryksen luojina on suuri. Luokanopettajien kohdalla olisi mielenkiin-
toista tutkia myds kuvataiteen arviointimenetelmié ja tarkastella esimerkiksi portfolion kayttoa
kuvataiteen arvioinnin vélineend, silld luokanopettajilla aikaa on kuitenkin aineenopettajaa
enemman kiytossddn. Toisaalta voisi olla kiinnostavaa tutkia, ovatko luokanopettajan ja ai-
neenopettajan kokemat haasteet kuvataiteen arvioinnista samankaltaisia, vai nouseeko esiin uu-

sia nikokulmia.
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Liite 1

Opettajan taidesuhteen merkityksid kuvataiteen opettamisessa ja taideoppimisen arvioinnissa

- Teemat

Teemahaastattelu

1) opettajan omakohtainen suhde taiteeseen

2) opettajan kokemuksia kuvataiteen opettamisesta

3) opettajan kokemuksia taideoppimisen arvioinnista

4) opettajan pohdintoja oman taidesuhteen vaikutuksesta opettamiseen ja arviointiin

Haastattelun kulku

e HAASTATTELUSOPIMUS
lupa haastateltavalta haastatteluaineiston tallentamiseen ja késittelyyn kahden eri
pro gradu -tutkielman tutkimustarpeisiin
kerrotaan eettisyydestd, kuten anonymiteetista ja aineiston luottamuksellisesta ké-
sittelystd, kuka késittelee aineistoa, KERROTAAN tutkimuksemme vaiheista
tutkimukseen osallistuminen vapaachtoista

e haastattelijoiden aloitus (esimerkiksi):
Olemme valmistuvia luokanopettajia, jotka ovat kiinnostuneet ja erikoistuneet ku-
vataiteeseen. Teemme tahoillamme pro gradu -tutkielmaa kuvataiteen arvioinnista
ja olemme kiinnostuneet opettajan nikékulmasta.
Meitd kiinnostaa juuri sinun kokemuksesi, ajatuksesi, tunteesi ja nikokulmasi asi-
asta. Tdamd on teemahaastattelu, jossa kdsittelemme neljéd teemaa: 1) suhdettasi
taiteeseen, 2) kokemuksiasi kuvataiteen opettamisesta, 3) kokemuksiasi taideoppi-
misen arvioinnista sekd 4) taidesuhteesi merkityksestd tyossdsi. Tarkoitus on, ettd
saat kertoa omin sanoin ja vapaasti. Onko sinulla tdssd vaiheessa jotain kysyttd-
vdd haastattelusta?

¢ haastattelukysymykset

1.  Kerro aluksi hieman itsestési, kuka olet? Millainen koulutuksesi on ku-
vataiteen suhteen (luokanope, aineenope, pitevyys, sivuaineet?)? Kuinka
monta vuotta olet toiminut ammatissasi? Kuinka monta vuotta olet opettanut
kuvataidetta?

2. Kerro, miti taide merkitsee sinulle (Millaisesta taiteesta nautit? Miten
késityksesi taiteesta on muovautunut, muistoja, harrastuneisuus, oma

taide, ndyttelyt, millainen suhde perheelldsi oli taiteeseen...).

3. Miten péaddyit opettamaan kuvataidetta? Kerro siité.

4.  Miksi sinun mielestési kuvataidetta opetetaan?

5. Mitd erityisid muistoja sinulla on kuvataiteen opettamisesta? Millaisia
asioita olette oppilaiden kanssa tehneet? (Millaisia toitd valitset? Millaisia asi-
oita niiden kautta on tarkoitus oppia? Mitka ovat tairkeimmat tavoitteet? Mil-
laisia sisdltojd opetat niiden kautta? Onko kuvataiteessa mielestési tirkeda
opettaa teknistd taituruutta, persoonallista ilmaisua, kulttuurin tuntemusta, me-
diakuvien lukua/tulkintaa? Millaisia tyotapoja kaytat? Millaisia sisdltdjd on
mielestési tirkedd opettaa kuvataiteessa?)

6.  Mitd oppilas sinun mielestési oppii kuvataiteessa?
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7. Millaisia arviointimenetelmié kéytét kuvataiteessa?
8. Miltd oppimisen arviointi tuntuu kuvataiteessa? Kerro kokemuksis-
tasi. (Miten “hiljainen tieto” tai kokemusperiinen tieto on ldsni arvioidessasi?
Miké on intuition merkitys arvioinnissa?)
9.  Mikd tarkoitus kuvataiteen arvioinnilla on?
10. Millaisia asioita painotat oppilastdiden arvioinnissa eri-ikaisilla?
11. Miten arvioit kuvataiteessa oppilaiden kuvataiteellista osaamista?
12.  Miten lopullinen arvosana muodostuu?
13. Pitéisiko kuvataiteen arviointikriteerejé selkeyttdd vieldkin enemmaén tai
muuttaa jollain tavalla?
14. Kerroit aiemmin suhteestasi taiteeseen. Pyyddmme sinua pohtimaan, mi-
ten taidesuhteesi ja kdsityksesi taiteesta on ollut 1dsni ty0ssasi. Mitd ajattelet
koulutuksen merkityksestd?
e vapaata kommentointia, kysymyksia
o kiitetddn haastattelusta, padtetdén haastattelu
¢ nauhoituksen péittdminen
e muistiinpanovilineet mukana, jos haastateltava sattuu lisidméaan vield jotain nauhoituk-
sen jalkeen!
¢ omien tuntemusten ylos kirjaaminen pian haastattelun jalkeen, hydty analyysivai-
heessa?
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Liite 2
Haastattelukutsu

Hei sind tydeldméssa oleva kuvataidetta opettava! Haluaisitko jakaa tarinasi kans-

samme? Olemme opiskelumme loppusuoralla olevia luokanopettajaopiskelijoita Oulun yli-
opistosta, ja kiinnostuneita tutkimaan kuvataiteen arviointia opettajan ndkdkulmasta pro gradu
-tutkielmissamme. Pyyddmme vapaachtoisia kuvataiteen aineenopettajia (peruskoulu 5-

9lk.) sekd kuvataidetta 5—6-luokilla opettavia luokanopettajia, joilla on tyokokemusta kymme-
nen vuotta tai enemman, kertomaan kokemuksistaan ja késityksistddn kuvataiteen arvioinnista
sekd taiteen merkityksestd itselleen. Haastattelu toteutetaan Zoom-verkkokokoustyokalun
avulla ja haastattelu tallennetaan jatkoty0stod varten. Haastattelu kestéé arvioilta tun-

nin. Haastatteluaineistoa kiytetddn kahdessa pro gradu -tutkielmassa ja antamanne tiedot sdi-
lytimme ehdottoman luottamuksellisina ja anonyymeind, ja ne tuhotaan gradujen valmistut-

tua.

Yhteydenotot sara.ojala@student.oulu.fi tai sanna.junkkila@student.oulu.fi
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