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eli kuvailevaa.

Tulosten mukaan vuorovaikutus, jossa korostuivat oppilaan elamismaailmaan
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painottuvaa, dialogia luovaa seka oppilaskeskeisté ettd sosiaalisuuteen perustuvaa.
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The research task of this study is to find out how interaction between a teacher of
visual arts and a student affects on the work of the latter. These are the research
guestions: What sort of interaction between a teacher and a student helps the latter
to work? How do children between ages of 13 and 14 describe their inner
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1 JOHDANTO JA LAHTOKOHDAT

1.1 Johdanto

Témén tutkielman aiheen valinta pohjautuu kokemuksiini jo ensimmaéisesté
yldkoulun opetusharjoittelusta vuoden 2008 kevaéltd. Opettaessani kuvataidetta
valinnaisryhmélle kohtasin oppilaan, joka ei kyennyt innokkaaseen eikd
itsendiseen tyoskentelyyn. Oppilas ei keksinyt milléddn tyohonsa ideaa, eikéd hén
nédyttdnyt saavan mitddn aikaiseksi. Kokemattomana opettajana en tiennyt, miten
tallaiseen oppilaaseen tulisi suhtautua. Miten tulisi ohjata oppilasta kohti
innokkaasta ja itsendistd tyoskentelyd? Osittain timin kokemuksen johdosta tutkin
nyt kuvataideopettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen yhteyttd oppilaan
motivaatioon. Opettaja on mielesténi onnistunut tydssddn, kun hédn herdttaa
oppilaassa sisdisen motivaation. Mielestdni tekemiseen kannustaminen ei
kuitenkaan saa olla taideopetuksen padmadrd. Arvioinnissa on tirkedd huomioida

havainnolliset ja tulkinnalliset sekd ilmaisulliset prosessit.

Esikouluikéisen piirtdmiseen rohkaisemisesta kaytiin vilkasta keskustelua
kuvataideopettajaliiton sdhkopostilistalla syksylld 2010. Tamé osoittaa aiheen
olevan kuvataideopettajille tirked, miké tuki aiheeni valintaa vahvistaen

kasitysténi tutkimukseni tarpeellisuudesta.

Toisen 1dhtokohdan tutkimukselleni muodostaa Lapin yliopistoon aikaisemmin
tekemiini taiteen kandidaatin tutkielma (2010) 7ydskentelyyn estyminen
kuvataiteen tunnilla. Eldytymismenetelmdétutkimus yldkoululaisten kokemuksista ja
ajatuksista. Tutkielmassa korostui voimakkaasti kuvataideopettajan vaikutus
tyoskentelyyn. Kuvataideopettaja nédyttiaytyi tutkimustulosten perusteella
palautteen antajana, jonka suhtautuminen eritasoisia oppilaita kohtaan vaihteli.
Yleisesti ottaen opettajalla oli térked rooli tydskentelyn ohjaajana. Témén lisdksi
tyoskentelyn estymiseen vaikuttivat alhainen kiinnostus, heikko itsetunto ja
ongelmat luokan ryhmédynamiikassa. (Kauppinen 2010, 18-21.) Téssd
tutkimuksessa haluan saada liséé tietoa tilanteista, joissa oppilaan ja
kuvataideopettajan kisitykset annettujen ohjeiden noudattamisesta torméévit.

Kyseinen asia tuli kandidaatin tutkielmassani vihemmaén esille. Nyt rajaankin



aiheen koskemaan vain oppilaan ja opettajan vélistd vuorovaikutusta ja laajennan
ymmarrystdni sen suhteen. Tutkimukseni on siis kuvataiteen opetuksen
ndkokulmasta uutta luovaa, mutta myos aikaisempia mééritelmié tarkentava.
Tutkimukseni edustaa kuvataidekasvatuksen tieteenalan perustutkimusta.
Tutkimusote on laadullista eli kuvailevaa. Olen kayttényt aineistonkeruutapana jo
kandidaatin tutkielmasta itselleni tuttua eldytymismenetelméai. Aineisto koostuu
nyt peruskoulun kahdeksasluokkalaisten kirjoittamista eldytymistarinoista.

Analysoin aineiston teoriaohjaavalla sisdllonanalyysilld ja tyypitteleméalla.

Perehdyin aluksi tutkimuskirjallisuuteen monta uutta asiaa huomioiden ja 16ysin
itseni pian kasvatuspsykologiaa, taidekasvatusta ja vuorovaikutustaitoja
kisittelevin kirjallisuuden ddreltd. Esiin nousi muun muassa sellaisia késitteitd,
kuten sisdinen ja ulkoinen motivaatio ja dialogi. Tutkimuksen teoreettisessa
taustassa tarkastelen aluksi kuvataideopetuksen keskeisid piirteitd ja
kuvataideopettajan valtaa. Opettajan ja oppilaan véliseen suhteeseen paneudun
vuorovaikutuksellisena tapahtumana, jolloin perehdyn kysymyksiin
kuvataideopetuksen vuorovaikutusmalleista, sanallisesta ja sanattomasta
viestinnéstd sekd dialogisuudesta. Késittelen nuoruutta sosiaalisena sekéd yleiselld
tasolla psykologisena ilmioni. Motivaatioon perehdyn lopuksi yleisen olemuksen

liséksi sisdisen ja ulkoisen motivaation ndkokulmista.

Tarkeiksi 1dhdeteoksiksi tutkielmassani nousevat erityisesti taidekasvatuksen
kaytantoon liittyvét véitostutkimukset. Anniina Koivurovan (2010) tutkimus
Kuvign rajat. Toivotut ja torjutut kuvat kuvataidetunnin sosiaalisessa tilassa antaa
paljon tukea seké aiheen ettd menetelmén puolesta. Sirkka Laitisen (2003)
viitoskirja Hyvdd ja kaunista. Kuvataideopetuksen mahdollisuuksista nuorten
gsteettisen ja eettisen pohdinnan fukena oli tirkeé ldhde jo kandidaatin
tutkielmassani kuten myos téssd tutkimuksessa. Filosofi Martin Buberin (1993)
Mind ja §ind teos on auttanut minua dialogin tarkastelussa. Marjo Résésen (2008)
teos Kuvakulttuurit ja integroiva taideopetus on tarjonnut kisiteltivikseni
kuvataideopetuksen vuorovaikutusmalleja, joista on ollut apua tutkimustulosten
tarkastelussa. Reijo A. Kauppilan (2005) teos Vorovaikutus- ja sosiaaliset taidot.
Vuorovaikutusopas opettajille ja opiskelijoille auttaa yleisten vuorovaikutukseen

liittyvien kysymysten késittelemisessd. Sirpan Tormén, Sinikka Viskarin ja Marjo
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Vuorikosken (2003) teos Opeltajan vaiettu valta on avannut kysymyksié piilo-
opetussuunnitelmasta ja opettajan vallasta. Anneli Vilkko-Riiheldn (1999)
psykologian perusteos PSyyke. Psykologian kasikirja tarjoaa nikokulmia
motivaatioon liittyviin kysymyksiin. Anna-Christina Forsmanin ja Liisa Piirosen
(2008) teoksesta Kuvien kirja. Kuvataideopetuksen kasikirja on auttaa oppilaan
motivointiin liittyvissd aiheissa. Ulkolaisten ldhteiden kdyton katson tarkedksi
viitatessa yleiseen taidekasvatuksen teoriaan, kuten Elliot Eisnerin (2002) sekd
Viktor Lowenfeldin ja W. Lambert Brittainin (1987) teoksiin. Monet kdyttdmisténi
lahteistéd ovat olleet suosittuja muissa kuvataidekasvatuksen tutkimuksissa. Katson

siis 1dhdekirjallisuuteni olevan relevanttia.

Tutkimuksen alussa kdyn lépi kdyttdiméni keskeiset késitteet ja aikaisemmat
tutkimukset, mink jalkeen nimedn tutkimusongelmat. Tutkielman kolmannen
luvun muodostaa teoreettinen tausta, josta edetdin metodien ja aineiston
esittelyyn. Viides luku esittelee puolestaan aineistosta tehdyt analyysit ja tulkinnat.
Tarkastelen lopuksi tutkimuksen luotettavuutta ja teen johtopédatokseni

tutkimustuloksista.

1.2 Keskeiset kisitteet

Esittelen tdssd luvussa tutkimuksessani kiytettyjd keskeisid kasitteitd. Kyseiset
kisitteet jasentdvét tutkielmani rakennetta. Késitteiden méérittelyt pohjautuvat

lukemaani kirjallisuuteen ja tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen sisaltoon.

Motivaatio tarkoittaa innostumista, joka on edellytys syvilliselle oppimiselle.
Motivaatio viittaa muun muassa tarpeisiin, haluihin ja vietteihin. Motivaatio on
motiivien aikaansaama tila. Se késittdd psyykkiset prosessit, joista seuraa
esimerkiksi kiinnostuksen herddaminen. Motivaation voi havaita kdyttdytymisen
perusteella, koska se médrittelee vireyttd ja kdyttdytymisen suuntaa. Motivaatio
tulee esiin yksilon kdytdnnon toiminnan kautta ja sen katsotaan olevan
lahtokohtatekijé sille, miksi ihminen asettaa tietynlaisia tavoitteita. (Ruohotie
1998, 36-38.) Sisdinen motivaatio on lihtoisin oppijan omasta halusta. Sisdisesti
motivoituneet oppilaat asettavat suorituksilleen korkeita vaatimuksia, jolloin

tarkedd on oppiminen sindnsé ilman ulkoisia kontrolleja tai palkkioita. Sisdinen



motivaatio herétetddn kuvataideopetuksessa liittdmélld sithen mukaan oppilaan
omat kokemukset ja elamykset. (Vilkko-Riiheld 1999, 450; Lowenfeld & Brittain,
1987, 170.) Ulkoinen motivaatio on vastaavasti ympéristosti riippuvaista.
Térkeitd kannustimia siind ovat muun muassa hyvén arvosanan tavoittelu ja
kaikenlainen muu ulkoisesti tapahtuva palkitseminen. Oppiminen ei liity tilloin
aitoon mielenkiintoon, eiki sithen néin ollen kuulu innostusta ja arvostusta.
Ulkoista motivaatiota ei pidetd oppimisen nikokulmasta toivottavana. Ulkoisen
motivaation katsotaan olevan yleistd etenkin alakoulun puolella. (Byman 2001,

27; Ruohotie 1998, 41.)

Opettajan valta tulee esiin yksilon ja instituution vilisend valtahierarkiana
kuvataideopetuksessa. Kuvataideopettaja toimii tdlloin instituution edustajana
vasten nuorta ja hdnen maailmaansa. Opettaja méidrittelee valtansa avulla tunnille
tavoitteet ja ohjaa oppilaiden kaytostd. Kuvataideopettajan valta tulee esiin
erityisesti hdnen antamina ohjeina, neuvoina ja rangaistuksina. Opettaja voi
vallallaan joko tukea tai heikentdd nuoren kasvua. (Koivurova 2010, 285-286.)
Piilo-opetussuunnitelmasta on kyse silloin, kun opetukseen liittyy asioita, joita
ei 10ydy virallisesta opetussuunnitelmasta. Opetukseen liittyy paljon
kirjoittamattomia lakeja, joita noudatetaan tiettyjen normien tdyttdmiseksi, eiké
niistd juuri keskustella. Piilo-opetussuunnitelma kisittdad kdytannon opetuksen ja
sithen liittyvdn vuorovaikutuksen, kuten oppilaiden ja opettajien viliset suhteet.
Julkilausumattomat ja lausutut oppimiskésitykset ndkyvit opetussuunnitelmien
laadinnassa. Tavoitteet siitd, millaisia ihmisid oppiaineen avulla on tarkoituksena
kasvattaa riippuu pitkélti opettajan piilo-opetussuunnitelmasta ja ammattikunnan

opetussuunnitelmien tavoitteiden yhteisvaikutuksesta. (Térmé 2003b, 11.)

Dialogi on erityinen keskustelumuoto, jossa on kyse vélittimisesti ja
yhteydenpidosta. Siihen osallistuvilta vaaditaan luottamusta, yhteistd pddmaaraa,
rohkeutta, halua puhua omista kokemuksista ja vilpiton tapaa keskustella
kliseettomadsti. Dialogi lupaa suhtautumistavan, jossa oppilas on toimija eiké
toiminnan kohde. Hianen eldmismaailmansa ja mielipiteensé pdédsevit siind esiin.
Dialogisuus tulee esiin kuvataideopetuksessa kykyné toimia yllattavissa tilanteissa
sekd uusiin ndkokulmiin liittyvdné nautintona ja etsimisend. (Varto 2007, 62-62;

Buber 1993, 26; Niiniskorpi 2009, 195.)



1.3 Aikaisemmat tutkimukset

Kuvataidekasvatuksen tutkija Anniina Koivurova pohtii tutkimuksessaan millaisia
haasteita, mahdollisuuksia ja reunaehtoja kuvilla kertominen asettaa oppilaalle.
Tutkimus selvittdd seitsemésluokkalaisten kédsityksid kuvataidetuntitoimintaan
vaikuttavista tekijoistd. Tutkimusaineiston muodostaa eldytymismenetelméa
hyodyntdmailld hankitut tarinat ja kuvat. Tutkimuksen keskiosséd on muun muassa
kysymys opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksessa rakentuvasta sosiaalisten
suhteiden verkostosta. Tutkimuksen mukaan vuorovaikutus muodostuu suhteessa
yhteiskunnan, koulun ja kuvataideopetuksen normeihin seké sosiaaliseen
jérjestykseen. Kuvalliset prosessit ovat siis sosiaaliseen kontekstin lavistdmia.
Tutkimuksessa pohditaan kenelle kuvaa tehdéin ja mitkd kulttuuriset, sosiaaliset
ja visuaaliset seikat vaikuttavat kuvan tekemiseen ja vastaanottoon.
Kuvataidetunti mahdollistaa ja pakottaa opettajan ja oppilaan ottamaan tilaa
haltuun kehollisesti, suhteessa toisiinsa ja aikaan. Oppilas voi esittdd kysymyksid
ja vastata niihin, testata tai vahvistaa paikkaansa oppilasryhmaéssé ja suhteessa
opettajaan. Ihmissuhteet vaikuttavat paljon oppimistilanteisiin. Visuaalisen
kulttuurin eri ilmentymat luovat ndin ollen kehyksen vuorovaikutusstrategioille.

(Koivurova 2010, 18, 28-30, 57, 121.)

Taiteen tohtori Sirkka Laitinen pohtii esteettisen, eettisen ja kuvataideopetuksen
vélisid yhtymikohtia tutkimuksessaan, joka keskittyy lukiolaisen kuvataiteen
tekemisen prosessiin. Tutkimusaineistona on lukiolaisten haastattelut, jotka
pohjautuvat heidén tekemiinsd teoksiin kuvataiteen kurssilla. Tutkimuksen
mukaan tyoskentely on vaikeaa aloittaa, mikéli aihe osoittautuu liian vaikeaksi.
Tehtdvé saatetaan suorittaa tdlloin vain annettujen ohjeiden mukaan ilman siihen
syventymistd. Opettajan palaute ndhdédén toisinaan arvioinnin sijaan arvosteluna.
Rakentamattomalla ja liian henkilokohtaisella palautteella on yhteyksid oppilaan
motivaatioon. Opettajan kommenteilla on siis vaikutusta tyoskentelyprosessiin.
Oppilas innostuu tydskentelemiin, mikili hdn vastaavasti kiinnostuu aiheesta.
Taideopetuksessa ei siis ole tirkedd pelkéstdén opettajan ohjeet, vaan
tehtdvikohtaiset teemat ja aiheet. Oppilas voi tuoda eldmismaailmansa mukaan
opetukseen, mikéli aiheet ovat hénelle 14heisia. (Laitinen 2003, 92-93, 131, 192-
193.)



Antero Salminen (1980) katsoo oppilaan motivaation ratkaisevan vaiheen olevan
joko yhdeksdn- tai kymmenenvuotiaan lapsen siirtymisessd kuvallisessa
ilmaisussa piktografiasteelta ”oikein kuvaamisen kaudelle”. Lapsella on tidllin
pyrkimys mahdollisimman taitavaan visuaalisesti vakuuttavuuteen, johon kaikki
eivét kuitenkaan ylld. Osalle epdonnistumisten médré voi olla tistd johtuen suuri,
jolloin hinen kuvallinen kehityksensé saattaa kokonaan pysédhtyd. Motivoituminen
on vaikeaa kasvaneesta itsekritiikisté johtuen etenkin nuoruusiéllé. (Salminen
1980, 47.) Katson kuitenkin opettajan voivan tukea itsekriittistd oppilasta
esimerkiksi laajentamalla hénen taidekasitystddn. Syyt sille, ettei yldkouluikdinen
endd motivoidu, ovat tuskin koskaan ldhtoisin pelkéstdan oppilaan omista
psykologisista tekijoistd. Niiden kautta kyseisen kéyttdytymisen perustelu on
kuitenkin ndennédisen helppoa. Oppimisympériston vaikutuksen tarkastelu jatetdén

niin ollen sivuun.

Kandidaatin tutkielmani tuloksissa oppilaat kuvasivat motivoituneen tydskentelyn
perustuvan opettajan antamaan palautteeseen. Kuvataideopettajan rooli nédyttiytyi
tutkimuksessa oppimista tukevana ammattilaisena. Tutkimustulosten perusteella
opettajan sanomisilla katsottiin yleisesti olevan painoarvoa, oli se sitten sdvyltdin
joko positiivista tai negatiivista. Opettajalla on siis hyvin paljon valtaa.
(Kauppinen 2010, 18, 21, 36.) Kuvataiteilijoiden lapsuuden visuaalisten
kokemusten ja lapsena tehtyjen kuvien vaikutusta taiteilijana toimimiseen tutkinut
kuvataidekasvatuksen professori Pdivi Gran6 (2000) toteaa, ettd kritiikille alttiille
oppilaalle tulee saamansa ankaran palautteen seurauksena katkos kuvan
tekemiseen. Tdlloin innostus taiteeseen saattaa loppua kokonaan. Palautteen
merkitys riippuu siitd, millainen suhde oppilaalla on opettajaan. Oppilas muistaa
myohemmin eldmédssddn negatiivisen palautteen ja ristiriidat opettajien kanssa.
Aikuinen edustaa opettajana auktoriteettia, joka voi kategorisesti hyléta oppilaan
suorituksen. (Grano 2000, 19, 166-167.) Grano korostaa ndin ollen muiden edelld
mainittujen tutkimusten ohella opettajan vastuuta. Kasvatustieteen professori
Kaarina Maittd (2000) toteaa hyvin oppilaan tuntemuksen olevan edellytys

motivoitumiselle (Maatta 2000, 3).

Kasvatustieteen tohtori Erja Kautto-Knapen (2012) erityispedagogiikan

véitostutkimus késittelee oppilaan kielteisten vuorovaikutuskokemusten yhteytta



koulusuoriutumiseen. Tutkimuksen mukaan oppilas lamaantuu opettaja-
oppilasvuorovaikutuksessa virinneiden negatiivisten kokemusten vuoksi. Tdma
lamaantuminen voi ilmetd pelkddmisend, hipednd, drtymisend tai
véistymiskdyttdytymisend. Koulutyohon sitoutumista heikennetdédn oppilasta
hépdisemadlld, pelottelemalla, pakottamalla, noyryyttamélla, yksin jattamiselld tai

muihin oppilaisiin vertaamalla. (Kautto-Knape 2012, 28, 87, 108.)

Lehtori Marjo Résénen kehittimid kuvataideopetuksen vuorovaikutusmalleja
sovellettaessa voidaan ennakoida oppilaan motivoitumista tydskentelyyn.
Vuorovaikutusmalli voi olla joko opettaja- tai oppilaskeskeinen, sosiaalisuuteen
perustuva tai oppimisympéristdd painottava. (Rasdanen 2008, 85-90.) Kaikki néistd
vuorovaikutusmalleista palvelevat oikein ymmaérrettyind myonteisesti opettajan ja

oppilaan vilistd vuorovaikutusta.

Victor Lowenfeld ja W. Lambert Brittain ovat tutkineet lasten ja nuorten
motivaatiota kuvataideopetuksessa. Heidédn mukaan etenkin 12-14 -vuotiaiden
eldmin ollessa myllerryksessd on heilld pelkéstién itsestddn jo paljon opittavaa.
Opettajan antamien ohjeiden vastustaminen on tyypillistd kédyttdytymista téllaisten
oppilaiden keskuudessa. Itsensd ilmaiseminen katsotaan tirkeimmaéksi. Opettajan
rooli onkin etsid oppilaalle mielekkéité ilmaisutapoja. Oppilaan osallistaminen
tehtdvien suunnitteluun on tirkeédd. Tarkeitd aiheita ovat muun muassa havainnot
itsestd ja muista sekéd koulueldmén kuvaaminen tiedostamalla omat
vaikutusmahdollisuudet siihen. 12-14 -vuotiaat ovat tdynni taiteen tekemista
koskevia ideoita. Koulun psyykkisen ja henkisen ilmapiirin ei pitdisi antaa
vaikuttaa metodeihin tai ajatuksellisiin valintoihin. Opetuksen tulee olla
luonteeltaan vaihtelevaa. (Lowenfeld & Brittain 1987, 168-170, 270, 296.)
Motivointia kisityotaiteen perusopetuksessa tutkinut filosofian tohtori Seija
Karppinen (2008) nidkee puolestaan taideopettajan toimivan dialogiin johdattajana.
Innostamiseen tarvitaan vuorovaikutuksen kautta halua jakaa asiantuntemusta,
jolloin positiivisen palautteen merkitys korostuu. Motivoitumisen seurauksena
tehtéva ja tekijd kohtaavat, jolloin oppilaan osaamistaso on huomioitu. Vaikka
oppimiskokemukset ovat yksilollisid, tapahtuu vuorovaikutus aina suhteessa

ympéristoon. (Karppinen 2008, 101-106.)



Motivaatiota kuvataideopetuksessa tutkinut taiteen maisteri Pippa Kettunen
(2007) selvitti kyselylomaketutkimusta hyodyntden yhdeksisluokkalaisten
motivaation muodostavia tekijoitd. Tutkimustuloksissa korostuivat pienet ja joskus
isommatkin ristiriidat opettajan ja oppilaan vililld motivaatiota alentavana
tekijéand. Oppilaiden mielestd tyoskentelyn pitéisi olla vapaampaa, eikd sen
rajoittaminen miellytd. Opetus voitaisiin jarjestdd siis eri tavalla koskien opettajan
antamia tehtévid ja niiden muotoa. Opettajien vaikutusmahdollisuuksia oppilaan
motivaatioon tulisi kuitenkin tutkia lisdd. (Kettunen 2007, 42-43, 61, 66.)
Kasvatustieteen maisteri Maiju Myllyviita (2004) késitteli pro gradu -
tutkielmassaan myos kyselytutkimuksella kuudes- ja yhdeksdsluokkalaisten
vélisid eroja opettajasuhteen ja kotitaustan vaikutuksesta koulumenestykseen,
itsetuntoon ja oppimismotivaatioon. Tutkimus korostaa puolestaan opettajan
merkitystd herkédssd murrosiédssd olevalle itsetunnon ja motivaation kehityksen
kannalta enemmin kuin nykyinen kdytdanté mahdollistaa. Turvallinen
opettajasuhde tukee oppilaan sisdistd motivaatiota puolin ja toisin.
Yhdeksésluokkalaisten opettajasuhteiden todetaan kuitenkin olevan epdvakaampia

kuin kuudesluokkalaisten. (Myllyviita 2004, 76, 89.)

Kyseenalaistan kuitenkin molempien edelld mainittujen pro gradu -tutkielmien
kyselylomakkeet oppilaan kannalta mielekkdind menetelmind tutkia hinen
kokemusmaailmaansa. Tdmin lisdksi Lapin yliopistoon ei ole aiemmin tehty
yhtddn suoraan oppilaan motivointiin liittyvad kuvataidekasvatuksen pro gradu -
tutkielmaa. Katson siis téstikin syysté aiheen tutkimisen tarkedksi. Myllyviidan
tutkimustuloksia tarkastellessani minulla herdsi kysymys siité, miten sisdinen
motivaatio nikyy yldkoulun kuvataiteen tunnilla. Kyseiset tutkimustulokset

toimivat siis toisen tutkimuskysymykseni asettamisen perustana.

Olen esitellyt tdssd luvussa aihettani 1dhelld olevia muita tutkimuksia, mik4 auttaa
hahmottamaan tutkimukseni paikkaa tieteen kentélld. Yleisesti voi todeta, ettd
kyseisissd tutkimuksissa on tarkasteltu opettajan ja oppilaan vilisen
vuorovaikutuksen yhteyttd oppilaan motivaatioon piéasiassa taidekasvatuksen

kontekstissa.
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2 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkielmani tutkimustehtdvéni on selvittdd, miten kuvataideopettajan ja oppilaan

vélinen vuorovaikutus vaikuttaa oppilaan tydskentelyyn. Olen asettanut

tutkielmalleni kaksi alatutkimuskysymysta:

1. Millainen opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus auttaa oppilasta

tyoskentelemddn kuvataiteen tunnilla?

2. Miten 13-14 -vuotiaat kuvaavat sisdistd motivaatiota eldytymistarinoissa?

Tutkimuksen tarkoituksena on saada lisdd tietoa tilanteista, joissa oppilaan ja
opettajan intentiot kuvan tekemisestd torméédvit. Tutkimuksen tavoitteena on
nostaa esiin oppilaiden ndkemyksid heitd motivoivasta vuorovaikutuksesta

kuvataideopetuksessa. Toivon, ettd timi asia huomioidaan paremmin

tulevaisuudessa opetuksen jérjestdmisestd padtettdessi ja sitd toteutettaessa. Tami

on siis tutkimukseni anti taidekasvatukselle ja kuvataideopetukselle.
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3 TEORIA

3.1 Kuvataideopetus ja opettajan valta

3.1.1 Kuvataideopetuksen keskeisid piirteitd

Vapaata itseilmaisua painottavalla ekspressiiviselld taidekasvatustraditiolla on
ollut pitk&én vahva asema Suomessa. Taidekasvatuksen pédtehtdvéksi on
muodostunut etsid keinoja nykypédivan ymmaértdmiseen. Opettajan ja oppilaan
keskenéén jakamien teemojen merkitys korostuu télldin oppimisessa.
Kuvataideopetuksen tarkoituksena voidaan ndhdi olevan siis itsenséd ja oman
maailmansuhteen hahmottaminen. Taidekasvatuksessa tulee olla kyse ldsnéolon
pedagogiikasta, johon liittyy merkityksen kokemista ja dialogia. (Pohjakallio
2005, 222-225; Réasdnen 2000, 8, 10.)

Kuvataideopetuksen keskeiseksi tehtidviksi mééritellddn nykyéén oppilaan
kuvallisen ajattelun, esteettisen ja eettisen tietoisuuden kehittdminen sekd
valmiuksien antaminen omaan kuvalliseen ilmaisuun. Yhteiskunnan visuaalisen
kulttuurin ymmaértdminen korostuu ndiden ohella. Taiteellisen ilmaisun ja
toiminnan ldhtokohtia ovat opetuksessa ympériston kuvamaailma, aistihavainnot,
mielikuvat ja elamykset. Tavoitteena on kehittdd mielikuvitusta ja edistdd
oppilaiden luovan ongelmanratkaisun ja tutkivan oppimisen taitoja. Aihepiirit
tulee kytked oppilaille merkityksellisiin kokemuksiin. (Pops 2004, 157).
Opetussuunnitelmatasolla oppilaan eldmismaailma nostetaan esiin tavoitteen

muodossa ja sen liittiminen muihin yhteyksiin katsotaan tarkeéksi.

Elliot W. Eisner (2002) katsoo, ettd ihmissuhteiden muodostamisen merkitys
korostuu kuvataideopetuksessa onnistumisen kokemusten ja uuden 16ytdmisen
yhteyksisséd. Sosiaalisen mydtavaikutuksen tarkoituksena on yleisesti
kasvatuksessa mahdollistaa yksiloille yhteenkuuluvien suhteiden muodostaminen.
Téllaisen suhteen luomisessa hyodynnetddn toisen eldmaé rikastuttavia
omaperdisié ja perustavanlaatuisten kykyja. Taiteen opettaminen auttaa
hahmottamaan eri laatuisia vuorovaikutuskeinoja. Vuorovaikutuksessa voi olla

esimerkiksi taideteoksen kanssa, jolloin on kyse tekniikan ohella erityisesti
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ruumiillisen yhteyden luomisesta tyohon omanlaisella herkkyydelld. Kuvataide
jéttdd aina mahdollisuuksia henkilokohtaiseen taidekésitykseen pohjautuville
valinnoille. (Eisner 2002, 7, 75-77.) Kuvataide haastaa perinteiset oppiaineet
tiedonkésityksellddn, miké kyseenalaistaa oikeiden ja vdérien vastausten
olemassaolon. Vastausten sijaan se esittdd kysymyksié tarjoamalla ristiriitaista,
keskeneriistd ja monimerkityksellisté tietoa. Néin ollen esimerkiksi uteliaisuus,
vastaansanominen ja epdvarmuus on hyviksyttdvid kuvataideopetuksessa.

(Rédsédnen 2008, 139.)

Petteri Rinne (2006) korostaa kuvataiteen tunteja leimaavan oppiaineen luonteen
vuoksi yllatykselliset tilanteet. Tadlloin on sopeuduttava sietiméén vaihtelevaa
vuorovaikutusta. (Rinne 2006, 114.) Kuvataideopetuksessa ihmissuhteet ovat
hyvin l4dsnd. Oppilaan toiminta ja kuvat alistuvat muiden katseille, jolloin
keskindiset jénnitteet, kaverisuhteet ja status ryhméssi tulevat testattua. Oma taito

peilautuu suhteissa muihin. (Koivurova 2010, 121, 164, 279- 281.)

Kuvataideopetukseen liittyy vahvasti mielikuvia yhteisollisyydestd, vapaudesta,
oivalluksesta, ilosta, leikistd, nautinnosta, huvista, aistillisuudesta ja intuitiivisesta
ymmaértdmisestd. Ndmd mielikuvat eivét kuitenkaan sovi yhteen sen asian kanssa,
ettd koulu ja yhteiskunta ovat nykyéén hyvin ehdollistuneita tydorientaatiolle.
(Pohjakallio 2005, 35-36.) Kuvataide palvelee néin ollen yhtené harvoista
oppiaineista yhtd aikaa oppilaan henkistd kasvua ja luovaa prosessia. Taiteellisessa
oppimisessa sithen kuuluva vapaus kirsii sen jaddessd sille vastakkaisten

tavoitteiden alle.

Koska tutkimukseni liittyy kuvataiteen opettamiseen ja taidekasvatukseen ei
teorioita voi mielestini tarkastella irrallaan niiden kontekstista. Kédvin siksi tdssd

luvussa lépi kuvataideopetuksen liittyvid keskeisié piirteita.

3.1.2 Kuvataideopettajan vallan vaikutus

Piritta Malinen (2011) katsoo opettajan vallan tulevan esiin erityisesti
kiskemisend kuvataideopetuksessa. Sen katsotaan kieltoineen olevan yleista

silloin, kun kyseessd on kuvaamisen tavat, tyylit ja tekemisen rytmi. Tilanteet
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karjistyvét varsinkin silloin, kun viheksytddn oppilaille merkityksellisié seikkoja.
Opettajan auktoriteetin ongelmallisuus tulee esiin liséksi tilanteissa, joissa hdn
kieltdd oppilailta keskustelun silloin kun kuvan tekeminen liittyy tarinoiden
kertomiseen ja kokemusten vaihtoon. Lisdksi on tirkedd miettid, milloin teokset
pohjautuvat opettajan asettamaan viitekehykseen ja milloin ne ovat syntyneet

aidon vuorovaikutuksen lopputuloksena. (Malinen 2011, 143-144, 148.)

Opettajan valta suhteessa oppilaaseen vaikuttaa kuvataidetuntiin. Téalloin
odotetaan sopivaa kéytostd, ohjeiden kuuntelemista ja tehtdvain motivoitumista.
Oppilas epdonnistuu, mikéli hin ei noudata neuvoja tai kiyttaytyy huonosti,
luvassa on tédlloin rangaistus. Sanoilla on kuitenkin tdrked merkitys jos oppilaan
tekemd kuva poikkeaa aiheesta, mikd on kokonaisuudessaan vastoin opettajan
valtaa hallita tunnin sisdlt6jé ja arvioida oppilasta. Kun oppilas ei tdyté asetettuja
tavoitteita ei opettaja opasta hantd vélttimaitta prosessissa eteenpdin. Opettajan
antama palaute otetaan télloin vakavasti. Opettajan valta joko tukee tai murentaa
nuoren kasvua. Opettajan mielipiteen omaksuminen on suotava oppimistavoite.
Kuvataidetunneista heijastuu pakko ja rutiini. (Koivurova 2010, 151-155, 158,
285-286.)

Toisinaan kuvataideopettajasta itsestdéin johtuvat seikat luovat esteitd oppilaiden
kohtaamiselle. Opettaja saattaa tdlloin altistua kiireelle ja ulkoisille vaatimuksille,
hén voi olla vilinpitdmiton, suhtautua asioihin ulkokohtaisesti tai sitten hénelté

puuttuu aito kiinnostus. (Laitinen 2003, 199-200.)

Oppilaan itseilmaisua tukeva kuvataideopettaja ottaa huomioon oppilaiden
erilaiset taustat. Hin edistéd persoonallisuuden kasvua tunteiden esittdmiseen
rohkaisevalla luottamuksen ilmapiirilld. Hén vilttdd myos asettamasta liiallisia
vaatimuksia. Kokonaisuudessaan hyvi kuvataideopettaja osallistuu oppilaan
kokemukseen ja asettaa nuorelle suojaavat rajat. Hin hallitsee tunninkulun ja
antaa tarvittaessa asiallista palautetta. On tarkedd, ettd hin auttaa oppilaita omalla
ammattitaidollaan kiinnostumaan tydskentelysté ja tukee vuorovaikutuksellisuutta.
Hyvin opettajan seurassa oppilaan ei tarvitse tuntea pelkoa. (Koivurova 2010,

283-284; Uusikyld 2006, 127.)
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Kuvataideopetus mahdollistaa keskustelevan ilmapiirin. Oppilaat ovat luontevasti
viélittoméssd vuorovaikutuksessa keskenédn ja opettajan kanssa kuvataiteen
tunnilla. Oppilaiden tekemit kuvat luovat pohjan keskusteluille. Taiteelliseen
oppimiseen vaikuttaa kuitenkin sen taustalla olevat monet koulun

kasvatusperiaatteet, opetuksen sisdllot ja reunaehdot.

Kuvataideopettajan tehtévd on havainnollistaa oppilaille tehtdvid, mutta ei antaa
taysin valmiita malleja. Jérjestystd ja rutiineja opitaan hyvin kdytdnnollisessa
mielessd. Kuvataideopettajan valtaan kuuluu pitdd silmélla, ettd kaikki
tyoskentelevit ja auttaa oppilaita joko yksin tai kerralla koko ryhmén kesken.
Opettaja ei tule neuvoa aina samaa oppilasta tai toistaa samaa ohjetta monesti.

(Kankkunen 2004, 69-70.)

Opettajan katsotaan ohjaavan oppilaita noudattamaan koulussa vallitsevia sdantoja
ja jarjestyksid, jotka liittyviét tila- ja aikajdrjestykseen. Perusteluna tille pidetddn
muun muassa kirsivéllisyyden ja tottelevaisuuden opettelua, joita yhteiskuntamme
vaatii. Opettajan tyo vaikuttaa hyvin mekaaniselta ja oppilaisiin suhtaudutaan
virkamiesmadisesti, vaikka tyo on hyvin kéytdnnollisté ja arkista toimintaa. Suhde
oppilaisiin jii etdiseksi, eikd heidédn oppimisesta haluta kantaa tarpeeksi huolta.
(Viskari & Vuorikoski 2003, 67, 75-76.) Kurinpito ja sddntojen opettelu on
tarkedd, mutta sitd liikaa painottavan opetuksen seurauksena oppilaalle jaavit

kokemukset koulusta ovat kielteisii.

Opettajan ja oppilaan vilisilld neuvotteluilla viitataan vuorovaikutusstrategioihin,
joiden avulla méaéritelladn oppituntia koskevat, useimmiten epéviralliset
kayttaytymismallit. Kyseiset neuvottelut vuorovaikutustekniikoineen ovat
kuitenkin usein niin rutiininomaisia, ettei niitd edes huomioida. Opetukseen liittyy
siis paljon piilo-opetussuunnitelmaan kuuluvia kirjoittamattomia lakeja. (Laine
1999, 131-132; Torméa 2003b, 11.) Piilo-opetussuunnitelma vaikuttaa paljon
kuvataideopettajan ja oppilaiden sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Piilo-

opetussuunnitelma tulee esiin opettajan vallan kautta. (Koivurova 2010, 21.)

Olen pohtinut tdsséd luvussa opettajuuteen liittyvid valtakysymyksié, koska

tutkimusaineistoni kisittelee paljon kuvataideopettajan toimintaa.
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Kuvataideopettaja on vallankdyttonsé kautta keskeinen osapuoli oppilaaseen
kohdistuvassa vuorovaikutuksessa. Opettajan vallan yhteydessa korostuu sen

taustalla vaikuttava piilo-opetussuunnitelma.

3.2 Vuorovaikutus kasvatuksessa

Tutkimukseni keskitssd on opettajan ja oppilaan vilinen suhde, jonka vuoksi otin
sen tarkasteltavaksi vuorovaikutuksen kautta. Opettajan ja oppilaan kohtaaminen

on tirked vuorovaikutustapahtuma, mikéa kdy ilmi aineistostani.

3.2.1 Kuvataideopetuksen vuorovaikutusmallit

Opettajakeskeinen vuorovaikutusmalli pohjautuu behavioristiseen
kasvatusnidkemykseen. Talloin oppilaan kéytos ilmentdd opittua tietoa.
Kuvataideopettaja luo néin ollen opetuskdytdnnot arvojensa pohjalta ja keskittyy
siind oppilaan kdyttdytymisen muutosten vahvistamiseen. Opettaja painottaa omaa
rooliaan ja katsoo paédtehtdvikseen oppilaiden kontrolloinnin. Tdma
vuorovaikutusmalli voi kuitenkin toimia moitteettomasti hyvén opettajasuhteen ja
opettajan vdhemmin autoritaarisemman maailmankuvan ansioista. Opettaja voi
silti vaurioittaa kiytoksellddn oppilasta ja vadristdd hdanen taidesuhteen loppuidksi.
Opettajakeskeisyys liitetdén usein muotoa painottavaan taideopetukseen. Téstd
huolimatta esimerkiksi keskusteluun perustuva opetus voi olla opettajakeskeista
sanan myonteisessd merkityksessd. Huolellinen opetuksen valmistelu mahdollistaa
oppilaalle itsensd ilmaisemisen paremmin kuin ndenndinen oppilaskeskeisyys.
Opettaja voi my0s liittd4 tehtidvien toteuttamiseen toiminnallisuutta, joka vaikuttaa
vélittomasti vuorovaikutukseen ja kisitykseen opitusta. Hyvi taideopetus voi olla
siis opettajajohtoista mutta lapsikeskeistd. Télloin opetussuunnitelmassa voi olla
paremmin huomioituna oppilaiden omat toiveet. Vaikka teoreettiset lahtokohdat
eivédt muuttuisi, niin vuorovaikutuksen luonne vaikuttaa silti oppilaan

kokemukseen. (Résdnen 2008, 85-87; Koivurova 2010, 62-64.)

Opettajakeskeisessd vuorovaikutusmallissa on siis piirteitd opettajan vallan
ilmentymisti, joskin opettajakeskeinen malli luo laajemman katsauksen

vuorovaikutuksen toteutumiseen kaytdnnon opetustyossa.
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Oppilaskeskeisen vuorovaikutusmallin mukaan tieto saa merkityksen vasta sen
liittyesséd oppilaan elamidn. Kuvataideopetus perustuu tilldin oppilaan
kokemuksiin ja hénen kulloiseenkin kehitysvaiheeseen. Oppiminen on
itseohjautuvaa ja syntyy oppilaan halusta toteuttaa omia toiveita.
Kuvataideopettajan rooli on télloin tukea oppilaan persoonallisuutta vaikuttamatta
litkaa hédnen tavoitteiden asetteluun. Hén auttaa, jos havaitsee tunnilla ongelmia.
Téssd vuorovaikutusmallissa korostuu selkedsti yhteys ekspressiivisiin
taideteorioihin ja itseilmaisua painottavaan taideopetukseen. Télloin hyva
ilmapiiri ja kritiikin vélttdminen nousevat keskeiseen osaan opetuksessa.
Tavoitteellisen ja tiedonkaisittelyd korostavan opetuksen liittyminen tdhén
vuorovaikutusmalliin palvelee kuitenkin paremmin sen toteutumista. (Résédnen
2010, 89-90.) Oppilaskeskeinen vuorovaikutusmalli luo opetukseen vilittomén ja
paineettoman ilmapiirin. Tdmé ndhddén toisinaan vialttaiméattoména edellytyksend

taiteellisen oppimisen onnistumiselle.

Sosiaalisuuteen perustuva vuorovaikutusmalli liittyy puolestaan
konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, jonka mukaan tiedon katsotaan olevan
yksil6llisesti ja kulttuurisesti méédraytynyttd. Siind painottuu oppilaan aikaisemmat
kokemukset ja sosiaalinen vuorovaikutus, mink4 vuoksi se on
vuorovaikutusmallina oppilaskeskeinen ja sitd tdydentdvd. Tillaisessa
vuorovaikutuksessa opetuksen padmadristi ja tavoitteista neuvotellaan yhdessi
opettajan ja oppilaan kesken. Oppimiseen kuuluu kokemusten jatkuvaa
uudelleentulkintaa vuorovaikutuksessa ympériston kanssa. Vaatimus taiteesta
muutoksen vélineend liittyy postmoderneihin kulttuuri- ja taideteorioihin. Tdhén
liittyy yhteisty6 koulun ulkopuolisten kulttuurilaitosten kanssa. Sosiaaliseen
vuorovaikutusmalliin kuuluu erilaisten oppimistyylien huomioiminen
kuvataideopetuksessa. Kognition ja kokemuksellisuuden tarked merkitys nostavat
oppimisympériston opetussuunnitelman tarkedksi késitteeksi. (Résédnen 2008, 87-

90.)

Kuvataideopetuksen vuorovaikutusmallit tarjoavat pelkistetyt versiot tarkastella
vuorovaikutuksen toteutumista opetuksessa. Jokaisen vuorovaikutusmallin
taustalla vallitsee oma erilainen oppimiskésitys. Tdméan seurauksena yksittdinen

vuorovaikutustilanne luokassa voidaan liittdéd osaksi laajempaa oppimisteoriaa.
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3.2.2 Sanallinen ja sanaton viestintd

Sanalliseen viestintddn kuuluu puhumista ja esittdmisté erilaisissa tilanteissa.
Sanaton viestinté pitd4 siséllddn puolestaan ilmeet ja eleet. Keskustelu on
sosiaalisen vuorovaikutuksen kehittynein muoto. Sanallinen ja sanaton viestinté
ovat vuorovaikutuskeinoista tdrkeimpid. Sanattoman viestinnén tulkitseminen
helpottaa toisen ihmisen ymmaértdmistd. (Kauppila 2000, 19-20, 22-23.) Inkeri
Sava (2007) puolestaan korostaa, ettd erityisesti kasvatustapahtumassa osapuolten
kokemukset, tunteet, mielentilat, osaamiset, halut ovat alati ldasni. Kaikki ndméa
tulevat esiin sanoina seké paljolti eleind, ilmeind, olemisen ja tekemisen tapoina.
(Sava 2007, 174.) Ihmisilld on siis selvésti pyrkimys kertoa toisilleen erilaisia

asioita ilmaisten niitd vaihtelevilla tavoilla.

Kommunikaatiolla on aina oma merkityksensé sosiaalisissa tilanteissa. Vililla
sanoja kdytetddn vuorovaikutustilanteessa antamaan rivien viélisté lisdmerkityksia.
Vuorovaikutustilanteessa ihmisen pédllad voi olla tunnekuorma, joka tulee esiin
muun muassa ddnensdvyssé ja lauserakenteissa. Puheesta on yleisesti apua
ongelmien ratkomisessa, vaikka sen tavoite ei aina olekaan vuorovaikutuksessa
toimia ymmartdmisen vélineend. Puheen avulla voi toista ymmartéd paremmin.
Sanat eivit ole kuulijalle yksimerkityksellisid vaan ne herédttdvéat monenlaisia
assosiaatioita. Virhetulkinnat ovat siis yleisid, ja niiltd voidaan viltty vain
konkretisoimalla viestintdd mahdollisimman paljon. Olennaista ei olekaan se, mité

sanoo, vaan miten sanoo. (Kauppila 2005, 25-27.)

Kiesildinen (2004) katsoo kokonaisuudessaan, ettd vuorovaikutus perustuu
viestien ldhettdmiseen ja vastaanottamiseen koko ithmisen kautta, miké pitda
sisélldadn muun muassa teot. Opettajan ammatissa joudutaan kiinnittiméaan
erityisen paljon huomiota tyovélineend vuorovaikutukseen ja puhuttuun kieleen.
Vuorovaikutuksen avulla voidaan vilittd4 tietoisesti ajatuksia ja késitelld tunteita.
Vuorovaikutuksessa on kaikkiaan kyse ithmisten tiedostamattomien puolien
irrationaalisesta leikistd. Tavoitteeksemme jdd vuorovaikutuksen kontrolloiminen
tiedostamattoman puolen tekijéiden osalta. (Kiesildinen 2004, 39, 43.)
Sanattoman viestinnén viitetddn olevan yleisempéé kuin sanallisen. Eleet,

asennot, olemus ja ilmeet paljastavat ndin ollen enemmin kuin sanat. Sen on
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sanottu olevan myos luotettavampaa etenkin kriittisissd elaméntilanteissa.
Hyvissd vuorovaikutuksessa vallitsee sanallisten ja sanattomien viestien
yhdenmukaisuus. Sanattomien vuorovaikutuskeinojen tulkitseminen on kuitenkin
joskus vaikeaa, jolloin tehddén virhetulkintoja. Sanatonta viestintdd harjoitetaan
liséksi paalld, kasilld, jaloilla ja koko keholla. Késilld puhuminen ihmisten kesken
on hyvin yleistd. Vihan eleet ovat helpommin tunnistettavissa. Kasvojen ilmeet
ovat erityisen tirkeitd. Koskettelu eli haptinen aistimus on térked osa sanatonta
viestintdd etenkin lasten keskuudessa. Sanatonta viestintéé kdydaan ulkoisten
ominaisuuksien, kuten vaatteiden, niiden vérien, ajankdyton, tilankdyton ja kuvien
avulla. Ruumiinosien avulla voidaan yleisesti viestid toiselle omista tunteista,
mielialoista ja tavoitteista. (Kauppila 2005, 33-39.) Tarked4 on siis huomata, ettd
sanatonta viestintd harjoitetaan ruumiin kielen liséksi turvautumalla muihin
ulkoisiin keinoihin. Erilaisten vuorovaikutustaitojen kaytto edellyttadkin
mielesténi tilannetajua, mikali tarkoituksena on ilmaista asia toiselle

mahdollisimman ymmérrettivasti.

Sosiaalinen vuorovaikutus on ihmisten vélistd toimintaa erilaisissa ymparistoissa.
Sosiaaliset drsykkeet kasvattavat ihmisyhteisoon, johon kasvamista yhteiskunnan
kautta sanotaan sosialisaatioprosessiksi. Tdlloin opitaan yhteiskunnan arvoista ja
normeista tulevat kdyttaytymissdédnnét ja toimintatavat. Koulu on timén
vuorovaikutuksen ndkokulmasta tdrked paikka. Onnistuneen vuorovaikutuksen
edellytyksend on toisen ihmisen odotusten ymmaértdminen. Thminen on ajan
saatossa kiyttanyt hyvikseen vuorovaikutuksen kielti ja kehittinyt erilaisia
sosiaalisen vuorovaikutuksen muotoja. Alusta alkaen vuorovaikutuskeinoina on
kaytetty esimerkiksi manipulointia, uhkailua ja lupauksia. (Kauppila 2005, 19-20.)
Kasvatuksessa kunnioittaminen edellyttdd sen konkreettista ilmaisemista toiselle.
Ilmaiseminen edellyttdé sellaisten sanojen ja eleiden kdyttod, jotka kunnioituksen
kohde ajattelee oikeiksi ja uskottaviksi. Oppimista edistdd lahtokohtaisesti
vuorovaikutus muiden oppilaiden ja aikuisten kanssa. Oman tehosteen sille antaa
erityisesti ideoista keskusteleminen ja yhteisten tavoitteiden asettaminen. (Sava

2007, 180; Julkunen 2002, 140.)

Kasvatuksessa ollaan ldhes jatkuvasti erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Talloin

vuorovaikutukseen tulee kiinnittda huomiota niin sanallisen kuin sanattomankin
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viestinnédn osalta. Puhe on tirked vuorovaikutuksen muoto, mutta sen ohella on
tarkedd ymmaértad vihemmain suoraa vuorovaikutusta. Jokaisella meistd on

kuitenkin oma persoonallinen tapa esittd4 itselle tirkednd pidetyt asiat.

3.2.3 Miné-Sind dialogiikka ja dialogisuus

Juha Varron (2007) mukaan dialogi on kaikenlaista keskustelua, jota leimaa
erityinen yhteys. Kyse on vilittimisestd ja yhteydenpidosta, jossa toiselle
vilitettdvit asiat kootaan puheeksi eli dialogiksi. Nimenomaan tdmaé véliin koottu
puhe on edellytys dialogin toteutumiselle. Dialogi syntyy, kun ihmisilld on
erityinen syy ja valmius kertoa kokemistaan asioista. Siithen osallistujilta
vaaditaan luottamusta ja yhteistd pddmaérad. Tarvitaan rohkeutta puhua
kokemuksista seké vilpitontd ja kliseetontd keskustelua. Dialogi on hyvin eettinen,
koska sithen kuuluu arkinen suhtautuminen toiseen miettimélld, mitd han
merkitsee minulle. Tarkedd on ndhdé toinen ldhes vieraana mutta kuitenkin
ymmarrettdvand. (Varto 2007, 62-64.) Dialogi toimii lisdksi oppilaan ohjauksen
keskeisimpéni kommunikaatiomenetelminé (Ojanen 2003). Osittain tésti

tarkedstd syystéd johtuen otin dialogin tutkimuksessani tarkasteltavaksi.

Martin Buber hahmottaa dialogin Min&-Siné- tai Mind-Se suhteena. Kaikki
perustuu siis ldhtokohtaan, jonka mukaan on kaksi perussanaparia, eli Miné-Siné
ja Mind-Se. Sana Mind jaettiin siis kahdeksi juuri ndiden perussanojen mukaan.
Mini-Sind-suhde edustaa ihmisten vilistd tasavertaista vuoropuhelua, jossa
molemmat osapuolet kasvattavat toisiaan. Mind-Se-suhde liittyy taas
esineellistimiseen seké kategorisointiin ja on dialogia tuhoava. (Buber 1993, 15-
17,25, 161.) Miné ja Sind ovat asioita, jotka ovat olemassa vain Miné-Sin4 -
suhteissa. Sama periaate vaikuttaa myos Mind-Se-suhteissa, joissa on olemassa

pelkdstdadn Mind ja Se. (Huttunen 2008, 248.)

Dialogin muodostaminen léhtee liikkeelle tilanteesta, jossa haetaan kontaktia
toiseen. Ensin joku sanoo Sind, jolloin hinelld ei ole objektia. Hénelld ole
itseasiassa mitéddn. Hian on kuitenkin yhteydessé. Dialogi alkutekona on siis pelkka

kieli. (Buber 1993, 26-27, 125.)
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Paulo Freire (2005) puolestaan korostaa, ettei dialogin ei pitdisi kulkea siiné
jérjestyksessd, ettd ensin tulee sana ja toiminta puolestaan vasta sen perdssé.
Niiden pitéisi kulkea jatkuvasti rinnakkain. (Freire 2005, 95.) Kasvatukseen
sovellettuna rakastavassa suhteessa oppilas ei ole opettajan opetuspyrkimysten
kohde vaan ldsnéoleva toinen. Dialogisessa tilassa yksilolle muodostuu kokemus
osallisuudesta, jolloin omat ajatukset ja tyot ndhdédan arvokkaina. Niiden katsotaan
taydentdvén talloin muiden kokemuksia ja luovaa tekemisté. (Sava 2007, 175-

176.) Dialogissa yksil6 oppii ndin ollen luottamaan itseensé ja omiin kykyihinsa.

Mahdollisuudet dialogisen tilan luomiseksi ovat pienentyneet muun muassa
vallitsevan tehokkuusajattelun kilpailuperiaatteen vuoksi. Dialogisen tilan
luominen on vakava ja vaikea tehtdva. Voi olla ettd yritykset, joissa ihmiset
toimivat keskenéén tuottavat vain lisdé pirstaloitumista. Onko ylip4étddn jo liian
myohdistd saavuttaa molemminpuolisesti kunnioittava suhde yhteiskuntamme

kasvuperustaksi ja toimimisen tavaksi? (Sava 2007, 179; Varto 2006, 154.)

Kun ihminen kohtaa vastakkain toisen ihmisen, joka on hinelle Sind, niin hénesta
tulee myos Sind. Hén ei ole esine muiden sellaisten joukossa. Asettuessa
dialogiseen Mini-Siné-suhteeseen huomio kiinnittid4 olennaiseen, eikd kohteen
ulkoisiin piirteisiin. Kohtaamisessa tulee ldhestyé olemuksen toiminnoista
passiivisuutta, joka rajaa aluksi aistien toimintaa. Yhteyden tulee olla véliton,
jolloin ei tarvita mitdén ennakkotietoa tai kuvittelua. Miné-Sind-suhteet ovat
tarkeitd nykyhetkessd eldmisen kannalta. Sindsuhteen luomiseen tarvitaan tunteita
ja erityisesti rakkautta, koska se avulla luodaan aitoa yhdenvertaisuutta. Viha ei
auta, joskin véliton vihakin auttaa dialogin muodostamiseen kuin tila, jossa
thminen ei vihaa tai rakasta. (Buber 1993, 26, 30-31, 33-39.) Dialogiin tarvitaan
nimenomaan syvéd rakkautta maailmaa ja ihmisid kohtaan, jonka tulee olla
rohkeaa ja omistautuvaa (Freire 2005, 98). Miné-Sind-suhde niyttd4 mielestdni
mahdollistavan itselle merkityksellisten asioiden esiintuomisen ja niistd
keskustelemisen avoimessa ilmapiirissd. Téhén tarvitaan inhimillista
vuorovaikutusta, jossa ei ole tilaa toisen aliarvioimiselle tai voimakkaille

ennakkoluuloille.
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Miké&dn ohje ei voi johtaa kohtaamiseen, koska se vaatii ldsndolon hyvéksymisté.
Todellinen puhdas yhteys rakentuu kestdvéksi ajassa ja paikassa mikéli se
ruumiillistuu eldmin koko materiassa. Puhdas yhteys voi tdyttyd eldvien olentojen
Sindksi tulemisessa, jolloin ne kohottautuvat Sindksi. Ihminen ei parhaimmillaan
sijaitse erillisissd Minissd tai Sinissi tai niiden kokonaisuudessa vaan Min4-Siné-
suhteessa, Minin ja Sinin vélissd. (Buber 1993, 143, 146-147, 249.) Dialogisen
kasvatuksen perusehto on, ettd kasvattaja kykenee itsereflektioon ja saamansa
palautteen avulla muokkaamaan omia kasvatuskasityksiddn, jotta kunnioitus
kasvatettavan arvoja kohtaan siilyy. (Varri 2000, 118-119.) Opettajan oma

itsereflektointi on hédnen tirked muistaa oman opetustaidon kehittdmiseksi.

Olemuksemme pakottaa kuitenkin vetimién Sindn Miné-Sind-suhteesta Se-
maailmaan ja Se-puheeseen. Jokainen Sind maailmassa oleva muuttuu siis
véistdmaittd esineeksi tai vahintddn sisdltyméin esineellisyyteen. Sindsuhteesta
mennéin siis esineen tasolle, mutta sieltd voi tulla takaisin positiiviseksi Sinéksi.

(Buber 1993, 129-131.)

Kaikesta huolimatta on kuitenkin monia Min&-Sind-suhteita, jotka laadustaan
johtuen eivit kehity molemminpuolisuudeksi, mikali ne pitdytyvét omassa
laadussaan. Téllaiseksi suhteeksi luonnehditaan kasvattajan suhdetta oppilaaseen.
Mikali opettaja haluaa oppilaan toteuttavan olemuksensa parhaita puolia edellyttda
aitoa kohtaamista. Vaaditaan oppilaan ndkékulman huomioimista. (Buber 1993,
163-164.) Mielestini opettajan tulee tiedostaa hénen ja oppilaiden vélisten

suhteiden erityislaatu. Ndin suhde palvelee heitd molemminpuoleisesti.

Miné-Se-suhteeseen liittyvit toiminnot, jotka perustuvat esimerkiksi aistimuksiin,
tuntemuksiin tai kuvitteluun. T4lloin kohteen kanssa ei siis olla suorassa
vuoropuhelussa. Maailman kokeminen tapahtuu kuitenkin pitkélti tdllaisten
suhteiden kautta. Miné-Se-suhteet tulevat esiin konkreettisesti yksilon
mindkeskeisyytend ja itsestdén tietoiseksi tulemisena. (Buber 1993, 26-30, 71, 89.)
Perussanana Miné-Se ei kuitenkaan vélttdmaittd ole paha, eikd materiakaan ole
pahasta 14htoisin. Yksilon ei kuitenkaan tule antaa Se-maailman hallita liikaa.
Télloin Mind menettéd aktuaalisuutensa eli toivotun nykyhetkisen tilansa. (Buber

1993, 71.) Laine (1993) katsoo dialogisuuden olevan ihmisten vélinen
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mahdollisuus, jonka toteuttamista Se-suhteet rajoittavat (Laine 1993, 127).

Dialogin muodostaminen edellyttdd mielesténi toisen huomioimista ja
kiinnostuksen osoitusta hdnen kokemuksia kohtaan. Omien nikemysten
esittdminen on luontevampaa vilittoméssd ilmapiirissd. Mind-Sind-suhteen

luominen edellyttdd molemmilta osapuolilta sen perusperiaatteiden noudattamista.

3.3 Nikokulmia nuoruuteen

Tarkastelen nuoruutta psykologisena ja sosiaalisena ilmiénd. Médritelméat
perustuvat aihetta késittelevddn teoriaan nuorten olemuksesta ja tilasta koulussa.
Nurmen (2001) mukaan nuoruusidn kehitys on hyvin monitasoista, jota ohjaavat
biologiset, psykologiset, sosiaaliset ja yhteiskunnalliset vaikutteet. Namai tekijat
toimivat vuorovaikutuksessa keskenddn ja auttavat nuoruuden miérittelyssa.

(Nurmi 2001, 256.)

3.3.1 Psykologinen ldhestymistapa

Nuoruutta voidaan pité4 siirtymévaiheena lapsuudesta aikuisuuteen. Tdmén aikana
yksilo kehittyy fyysisesti aikuiseksi, oppii yhteison vaatimat taidot ja valmiudet,
itsendistyy ja hahmottaa aikuisen roolia ja muodostaa késityksen itsestdéin timén
kaiken perusteella. Murrosidssé tapahtuu merkittiavia psyykkisid ja
psykososiaalisia muutoksia. Tédstd huolimatta nuorella on kuitenkin mahdollisuus
kehittyd myonteisesti. Monet psykologiset tekijdt vaikuttavat nuoren kehitykseen.
Yleisesti ottaen nuoren ajattelu kehittyy abstraktimmaksi, mikd muuttaa nuoren
kasityksid kuvata itsedén. Sosiaalisen ajattelun kehityksen kannalta taas
ikdtovereiden palautteen merkitys korostuu nuoren ajattelussa. (Nurmi 2001, 256,
262; Puuronen 2006, 69-70.) Nuoruusién katsotaan alkavan varhaisnuoruudesta
(12—14-vuotiaat), jota seuraa varsinainen nuoruus (15-17-vuotiaat). Talloin
nuoren kehitys on voimakasta, mutta sithen sisiltyy myéhemmin rauhoittumista.

(Sinkkonen 2008, 24.)

Tutkimukseni oppilaat sijoittuvat joko varhais- tai varsinaisnuoruuden ikaén.

Mielestini ystédvilld voidaan siis sanoa olevan tirked merkitys nuoren
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psykologisen kehityksen kannalta. Tésti johtuen vuorovaikutuksen kautta syntyva
motivaatio koulussa ei yksin riipu opettajan vaikutuksesta. Muulla luokalla on sen

kannalta oma ratkaiseva merkityksensa.

Nuoruuteen liittyy suurta tunteiden kuohuntaa, joka toisinaan purkautuu luovana
toimintana. Tdmai tulee esiin muun muassa kuvataiteen tekemisend. Nuoren
katsotaan olevan alttiita ottamaan inspiraation ulkopuolelta tulevana yllykkeen4,
jonka hidn muokkaa mielessdin luovaksi lopputulokseksi ja toisille arvioitavaksi.
Nuorelle on tirkeéd, ettd hidnelld on oma kanava, jonka kautta hén voi késitelld
itselleen tirkeitd teemoja. Téllainen toiminta ruokkii luovien mielikuvien syntyd,
joissa nuori saa olla villi oma itsensi. (Sinkkonen 2008, 23, 27-28.)
Lahtokohtaisesti nuoret tarvitsevat mielekkaité ilmaisutapoja koulun jirjestyksen
uhmaamiselle, jolloin oman eldmismaailman merkitys korostuu (Koivurova 2010,

286).

Nuorelle on tyypillistd toimia tavoitteidensa toteuttamiseksi, jolloin annettu
palautetta koskee hinen kykyjddn, vahvuuksia ja heikkouksia. Kaikki tdiméa
vaikuttaa puolestaan nuoren minidkuvaan. Tarkeitd mindkuvaan vaikuttavia
tekijoitd on esimerkiksi ulkondkoon, ikdtovereiden hyvéksyntddn seké erityisesti
koulumenestykseen liittyva palaute. Mindkuva luo pohjan niille toimintakeinoille,
joihin nuori turvautuu nimenomaan haastavissa eldméntilanteissa. (Nurmi,

Ahonen, Lyytinen, Lyytinen, Pulkkinen & Ruoppila 2006, 142-143.)

Kuvataideopetuksen kannalta nuoren tyoskentelyyn innostaminen on oppilaalle
herkka prosessi. Palaute vaikuttaa nuoren minékuvan kehitykseen. Opettajan
antamat, hdnen omasta mielestéén kevyiltidkin vaikuttavat kommentit nuori voi
ottaa itseensd hyvin henkilokohtaisesti. Ndhdikseni opettaja voi tukea

oikeanlaisella palautteella positiivisesti nuoren minékuvan kehitysta.

Vesa Puuronen (2006) toteaa nuoruuteen liitettdvén kielteisyyden ja torjunnan
ajanjakson, josta siirrytddn véhitellen myonteisyyteen. Sille on edellytyksend
tahdon ja tahtoa ohjaavien arvostusten seki itsehillinnédn kehittyminen. Aluksi
nuori tahtoo pelkéstién tahtomisen vuoksi. Myohemmin tahdo kohdistetaan

kuitenkin pdédmaériin, joista tulee nuorelle hyvén eldmén perustavia elementtejé.
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Naéihin elementteihin liittyy pyrkimys hakeutua muiden ihmisten seuraan ja
kaipuu eldmii kohtaan. Yksiloityminen on yksi nuoruuden keskeisimmisti

vaiheista. (Puuronen 2006, 58, 66.)

Motivaatiota tarkastellessa on tirkedd huomioida, ettd nuoruuteen liittyy kehitys
kielteisyydestd kohti myonteisyyttd. Koska on tyypillistd, ettd kehitykseen kuuluu
aluksi myonteisyys vain muodollisessa mielessd. Mielesténi se on télléin omiaan
lisdamadn ulkoista motivaatiota. Henkilokohtaisen eldmismaailman
rikastuttaminen ja kontaktien merkitys korostuu sitd vastoin myohemmaéssi
vaiheessa. Vuorovaikutuksen ndkokulmasta tulee ottaa huomioon nuoren erityinen
tarve tulla kuulluksi. Kielteisyyden ja torjunnan ajanjaksolle on puolestaan yleisti,
ettei nuori halua osoittaa kiinnostusta valttiméattd minkain asian suhteen. Uskon

tamén heijastuvan esimerkiksi opiskeluun osalla nuorista.

3.3.2 Nuoruus sosiaalisena ilmiéni

Nuoruuteen liittyvind sosiaalisina toimina pidetéén yleisesti kotoa muuttamista,
koulusta valmistumista, perheen perustamista ja tyon saantia (Fornds 1995, 3).

Tédma auttaa minua ymmaértdimédn laajemmin nuoruutta sosiaalisena ilmioité.

Vanhojen auktoriteettien hdvidmisen katsotaan vapauttaneen nuoret, miké on
tehnyt heistéd yksiloitd. Tdmin seurauksena heille on kuitenkin langennut vastuu
omasta itsestddn. Nuoruus voidaan tulkita identiteettityoksi siitd ndkokulmasta,
ettd nuori herdd epdilemidn omia arvojaan, johon liittyy késitys vallitsevien

olosuhteiden muuttamisesta. (Holvas, Raivio & Seppinen 1997, 67-68, 74.)

Mikkolan (2002) mukaan yhteiskunnalliset rakenteet, toimintatavat, diskurssit ja
instituutiot rakentavat nuoruutta omalta osaltaan. Nuoruus on lansimaisen
yhteiskunnan nékokulmasta ristiriitaisia tunteita herdttiva elamanvaihe sithen

liittyvdn epdvalmiuden ja poikkeavuuden johdosta. (Mikkola 2002, 19.)

Nuoren katsotaan kuuluvan nykydén useaan eri ryhméédn paneutumatta mihink&én
niistd syvéllisesti. Tdllainen valinta on heille tietoinen. Vaihtoehtotyylin

omaksumisen tarkoituksensa on erottua massasta. Kuulumista tiettyyn
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sosiaaliryhméén osoitetaan kielellisten keinojen liséksi pukeutumisen tai muiden
ulkoisten piirteiden kautta. Vaikka tyypillistd on kevytmielinen suhtautuminen
muotiin ja kaverisuhteisiin, ottavat nuoret silti itsensd vakavasti. Merkilliset asiat
liittyvit tdssd 1dssd minddn ja omaan ruumiiseen. Nuoruuteen ei kuulu epdily vaan
ehdottomuus, jolloin kunnioitetaan ja halveksitaan vailla késityksia
todellisuudesta. Nuoret eivét loppujen lopuksi ole edes kiinnostuneita itsestdéin
vaan asioista, joita he pitdvit sokeasti oikeina. (Holvas, Raivio & Seppinen 1997,
76-77; Mikkola 2002, 22.) Katson siis nuoruuden olevan toisinaan jatkuvaa
itsensd ja huomion seki osaltaan muiden hyvéksynnén hankkimista. Ndhdidkseni
nuoruuteen liittyy tyypillisesti ndiden ohella "mustavalkoinen” suhtautuminen

erilaisiin asioihin.

Tolonen korostaa kuitenkin nuorille olevan tdrkedi kisitelld keskendén erilaisia
yhteiskunnallisia huolia, mediassa kuohuvia ja paikallisia asioita. Toisinaan heille
katsotaan olevan tirkedd tyostdd koulussa ndihin teemoihin liittyvid omia
projektejaan ja kehittdd niiden kautta omaa asiantuntijuuttaan. (Tolonen 2010, 7-8,
18.) Nuorten oppimisessa ulkoisen maailman merkitys on vahvistunut, jolloin
opitaan esimerkiksi vertaisryhmissd. Nuorisotyén ohjauksessa vahvuusalue on
nuoren eldmismaailman huomioimisessa, miké palvelee kasvatettavan ja ohjaajan
vélistd dialogia. Ohjaus liittyy vahvasti nuoren kasvun tukemiseen taaten
hyvinvoinnin mahdollisuudet. Nuorisotyé murtaa institutionaalisen ohjauksen
toimintakdytanteitid. (Korhonen & Nieminen 2010, 3-4, 6, 9, 12, 14-15.) Tam4 tuo
hyvin esiin nuoren omaan eldmismaailmaan liittyvien asioiden késittelemisen

tarkeyden erilaisissa yhteyksissé.

Aapola (1999) puolestaan viittd4, ettd nuoruuden voidaan sanoa ajanjaksona
pidentyneen, koska esimerkiksi opiskelua jatketaan pitempéin kuin aikaisemmin.
Aikuisuuteen kasvaminen on kuitenkin sen vivahteikkaiden sisdltdjen vuoksi
nykyddn monimutkainen prosessi. (Aapola 1999, 34-35.) Lansimaisessa
kulttuurissa ikékausirajojen hdmértymisté selitetddn nimenomaan koulutuksen ja
populaarikulttuurin tuotteiden kuluttamisen yhtendistavalld merkitykselld. Tamén
ohella syitd haetaan lapsesta nuoreksi tai nuoresta aikuiseksi kehittymiseen
liittyvistd ritualisoinnin puuttumisista tai sen vihdisestd merkityksestd. (Mikkola

2002, 20.)
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Koulussa vietettyjen vuosien pidentyessd on niistd muodostunut omalaatuinen
eldmdnvaihe lapsuuden ja aikuisuuden vilille. Kasvaneen vapaa-ajan seurauksena
nuorille on kehittynyt uusia kulttuuriteollisuuden muotoja vastamaan heidén
kiinnostuksen kohteitaan. Nuorten vertaisryhmien ja alakulttuurien nostaessa
enemmain pédatddn on yhteiskunnallinen keskustelu painottunut nuorten ongelmiin.
(Aapola 1999, 34.) Kavereiden kohdistuvan vertailun seurauksena lisdéntyy
itsekriittisyys. Vertaisryhméan merkityksen korostuessa séilyy sen rinnalla
kuitenkin arvostus muitakin kohtaan. (Kosonen 2002, 75.) Oppilaiden
keskeisimmat eldmén siséllot ovat kuitenkin koulun ulkopuolella (Laine 2000, 21-

22,192).

Koulutuksella on katsoakseni keskeinen vaikutus nuoren eliméin, koska sen
kautta hinelle muodostuu usein sosiaalinen verkosto ystdvineen. Koulutus
vaikuttaa nuoren tulevaisuuden valintoihin. Koulutuksella on kaiken kaikkiaan
tarked merkitys my0s nuoren kasvua tukevana prosessina, jossa nuori hakee

paikkaansa kapinoiden sekd samaistuen koulun opettamiin kdytanteisiin.

3.4 Motivaatio oppimisessa

Katsoin aiheeni kannalta hyddylliseksi tarkastella motivaation merkitysta
oppimisessa. Oppilaan ollessa motivoitunut hinen motivaationsa on joko sisdisté
tai ulkoista. Tarkastelen aluksia yleisid motivaatiota koskevia médritelmid. Haluan
selvittdd, mitd innostuminen on? Miten innostuminen ilmenee? Entd mitd
tarkoitetaan sisdiselld ja ulkoisella motivaatiolla, joiden tuntemus néhdéin
erityisen tirkednd opetuksen suunnittelussa (Vilkko-Riiheld 1999, 450). Kiedon
tdssd luvussa motivaatiolle antamani méaéritelmét my6s niiden ilmenemiseen

kuvataideopetuksessa.

3.4.1 Miiritelmid motivaatiosta

Innostuminen on edellytys syvilliselle oppimiselle. Puhuttaessa innostumisesta
kdytetddn termid motivaatio, joka pohjautuu sen kantasanaan motiiviin. Se viittaa

muun muassa tarpeisiin, haluihin, vietteihin. Motivaatio onkin motiivien
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aikaansaama tila, joka on yksil6llinen ja médrittdd, miten viredsti yksilo toimii, ja
mihin hén suuntaa mielenkiintonsa. Motivaatio kisittdad psyykkiset prosessit, joista
seuraa esimerkiksi kiinnostuksen herdédminen. Siihen liittyy kolme ominaisuutta,
joita ovat vireys, suunta ja systeemiorientaatio. Nimé vuorottelevat innostuksen
aikaansaamassa tilassa, mutta eivét ole riippuvaisia toisistaan, vaikka niiden
vélilld on usein vaikutusta. Energia ohjaa oppilaan kdyttaytymisti, jolloin kyse on
vireydestd. Kédyttaytymisen ollessa suunnattu jotain tietty4 asiaa kohti puhumme
suunnasta, joka viittaa téssd tarkoituksessa etenkin pddméédrasuuntautuneisuuteen.
Systeemiorientoituminen puolestaan korostaa ulkoisten vaikutteiden merkitysta,
jolloin esimerkiksi opettajan kuvataidetunnilla oppilaalle antama palaute ohjaa
hénen tarpeidensa intensiteettid ja energiansuuntaa. (Ruohotie 1998, 36-37.)
Innostuminen syntyy siis monien asioiden yhteistyond, johon vaikuttavat niin

yksilo kuin ymparistonkin.

Motivaationpuute ja tavoitteiden himéirtyminen tuntuu vaivaavan eteenkin
nykyéddn koulumaailmassa ja tyoeldmissd. Henkilokohtaisten tavoitteiden
tiedostaminen toimintamme ohjaajana auttaa niiden niihin vaikuttamiseen. Eldmén
mielekkyyden ja tavoitteiden asettamisen ndkokulmasta on tirkeéd, ettd sosiaaliset
tilanteet ja olosuhteet mahdollistavat niiden toteuttamisen. Yleisesti ottaen
opettajan, luokan ja koulun tietyt tavat vaikuttavat omalta osaltaan oppilaan
orientoitumiseen ja oppimismotivaatioon. (Jakku-Sihvonen & Eteldlahti 1997,
397; Pavlou 2006, 202-203; Vilkko-Riiheld 1999, 449.) Tavoitteiden
hdmairtymiseen liittyy mielesténi se, etteivét ne vastaa sitd todellisuutta, jossa

nuoret elivit.

Motivaatio on ldhtokohtatekija sille, miksi ihminen asettaa tietynlaisia tavoitteita.
Katsoessa motivaatiota biologisesta ndkokulmasta motivaatio ja motiivit
yhdistetéén tarpeisiin. Tarpeita ei voida itse padttad, mutta ne voidaan tiedostaa.
Motivoitunutta kiyttaytymisté syntyy, kun ihminen havaitsee sellaisen asian
ympéristossddn, joka tayttdd hinen sen hetkisen tarpeen. (Malmberg & Little,
2002, 128.) Motiivi voi tulla esiin tilanteessa, kun ihminen havaitsee drsykkeen
jota pitédd tarkednd. Yksilot tulkitsevat drsykkeitd siis eritavoin (Vilkko-Riihel4d

1999, 446, 448).
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Innostumisen voi havaita kiyttaytymisen perusteella, miéritteleehén se vireytta ja
kayttdytymisen suuntaa, joka tulee esiin yksilon kdytdnnon toiminnan kautta. Sen
avulla voimme selittdd, miksi yksilo toimii juuri niin kuin hén toimii tai miksi hén
Jjattad jotain tekemdttd. Motivaatio tulee esiin valinnoissa, mutta myos
kayttdytymisen keston, eli pysyvyyden perusteella. Motiivi voi alkaa nopeasti ja
toisinaan kadota heti, kun haluttu tavoite on saavutettu. Voimakas motivaatio
ilmenee oppijan paneutumisena tiettyyn asian oppimiseen ja valmiutena voittaa
esteitd voidakseen jatkaa toimintaa ja parantaakseen lopputulosta. Suorituksen
hyvyys puolestaan ilmaisee yksilon aitoa kiinnostusta uutta kohtaan mutta sen
ilmetessd muiden osatekijoiden, kuten kykyjen kautta, ei kyse ole enéda
motivaatiosta. (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 218; Vilkko-Riiheld 1999,
446.) Motivaation tason voi siis hahmottaa oppilaan kéyttdytymisen perusteella.
Onnistuneiden suoritusten lisdksi mielestdni on tirkeédd kiinnittdd huomiota

muuhunkin oppimisprosessiin motivaation arvioinnissa.

Taiteellisen toiminnan osuus korostuu myds motivaation hierarkioissa. Tdma
tarkoittaa, ettd thminen muodostaa yksildittdin ja tilanteiden perusteella motiivien
kesken arvojirjestyksid. Eldmaa ylldpitavét motiivit ovat muita tarkedmpid, joiden
mukaan ithmisen tulee toteuttaa itsedéin luomalla esimerkiksi taidetta. Tamén

ohella tarkedd on liséksi ldheisyyden ja turvan tarve. (Vilkko-Riiheld 1999, 447.)

Motivaatio on kaiken kaikkiaan térked tekijd oppimistulosten syntyvyyden
kannalta. Oppilaan motivaatiota voidaan tukea hénen kéyttdytymisestddn tehtyjen
havaintojen perusteella. Tdimén ohella motivaatioon vaikuttaa paljon luokan ja

koulun sosiaalinen jdrjestys.

3.4.2 Sisdisen ja ulkoisen motivaation piirteet

Sisdinen motivaatio on l&htoisin oppijan omasta halusta, johon liittyy tavoite
itsensd toteuttamisesta ja kehittimisesté. Sisdisesti motivoituneet oppilaat
asettavat suorituksilleen kuitenkin korkeita vaatimuksia ja heilld on suuria
odotuksia opetuksen siséltdjen ja jérjestelyjen suhteen. Tdma saattaa johtaa siihen,
ettd oppilas asettaa riman oppimisen tavoitteiden suhteen liian korkealle odottaen

itseltdéin paljon mutta lannistuu epdonnistumisen seurauksena. Aikaisempien
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tutkimusten mukaan ulkoisten palkkioiden tarjoaminen sisdisesti motivoituneelle
henkil6lle ei lisdd hdanessd motivaatiota vaan pikemminkin véhentdi sitd. Sisdistd
motivaatiota ei siis herdtetd suoraan palkitsemalla. Sama toistuu myos

rangaistuksen uhan kohdistuessa sisdisesti motivoituneeseen oppijaan. (Ruohotie
1998, 38; Tynjila 1999, 99; Vilkko-Riiheld 1999, 450.) Sisdisesti motivoituneilla
oppilailla voi todeta olevan enemmaén itsekriittisyyttd. Ulkoiset motivointikeinot

eivét auta heitd pddseméadn tyoskentelyssé eteenpdin.

Sisdisesti motivoituneelle oppijalle tirkedd on oppiminen sindnsé ilman ulkoisia
kontrolleja tai palkkioita. Kun opiskelu sindlldén osoittautuu mielenkiintoiseksi
palkkion saa itse toiminnasta. Sisédistd motivaatiota ei ole pystytty selittiméin
johdattamalla sité joihinkin vietteihin tai tarpeisiin. Uteliaisuus on usein liitetty
sisdiseen motivaatioon. Uteliaisuus ndhdéddn epdvarmuutta poistavana
tiedonetsintidnd, jonka tavoitteena on 16ytid uutta informaatiota. Sisdinen
motivaatio liittyy kaiken muun tdmi ohella oppimisen riemuun, tyydytykseen ja
eldmysten hankkimiseen. Oppimisympéristd, josta 16ytyy optimaalisia haasteita,
runsaasti virikkeitd ja mahdollisuuksia saada itsemédériteltyja tunteita lisaa
myonteistd motivaatiota. Oppiminen paranee, kun yksilo saa itse paittas siitd,
mitd hin opiskelee. Téllaiselle oppijalle annettu positiivinen palaute liséa
motivaatiota. Sisédistd motivaatiota lisdd oppilaiden omien mielenkiinnon
kohteiden kéyttd opetuksessa. Sisdisesti motivoitunut oppilas suhtautuu kriittisesti
opittavaan asiaan. Hén osaa arvioida itse oppimistaan ja kayttdd hyviksi sithen
liittyvid arviointimenetelmid (Byman 2001, 27-31; Jakku-Sihvonen & Eteldlahti
1997, 400, 405.) Sisdisesti motivoitunut oppija nauttii tilanteista, joissa hén voi
ottaa henkilokohtaisen vastuun ponnistustensa tuloksista. Han haluaa kontrolloida
omaa kohtaloaan ja tehdd omiin arviointeihin perustuvia riippumattomia

padtelmid. (Jakku-Sihvonen & Etelédlahti 1997, 411-412.)

Sisdisesti motivaatio ilmenee kuvataiteen opetuksessa myos luovana ongelmien
etsimisend ja haluna ratkaista niitd. Oppimisympéristo painottuu télloin itsestéd
lahtevéén tyoskentelyyn, jossa asioiden monimerkityksellisyys korostuu. Oppilaat
haastavat tdlloin itsensd ottamaan riskejd tydskentelyn suhteen. Oppilaat katsovat
sisdiseen motivaatioon perustuvan tyoskentelyn aikana olevan tdydellisen vapaita

siltd osin, miten he muun muassa haluavat hyodyntdi mediaa, erilaisia menetelmia
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ja ajankéayttod. (Jaquith 2011, 15.) Sisdisesti motivoituneiden oppilaiden voidaan
sanoa nikyvin kuvataiteen opetuksessa vahvasti itseohjautuvana ja autonomisena

oppimisena. Téllaisen tilan aikaansaaminen oppilaassa on siis hyvin toivottavaa.

Sisdisen motivaation on havaittu sdilyvin melko samanlaisena lapsuudesta
nuoruuteen. Tdstd voi padtelld, ettd sisdinen motivaatio tai sen puute on
vakiintunut lapsen aloittaessa koulunkdynnin. Hallitsemis- ja patemistavoitteiden
on todettu myds voimistuvat yldasteelle siirtymisvaiheessa. Sisdisen motivaation
on todettu olevan yhteydessd vanhempien suhtautumisesta lapseen ja heididn
hénelle asettamiin odotuksiin. Osa nuorista identifio vanhempiensa odotuksia
mutta eivit sisdisti niitd kokonaan omiksi tavoitteikseen. Vanhempien tuki on
yhteydessd nuoren kasityksiin omista kyvyistd ja sisdisestd motivaatiosta.
(Malmberg & Little 2002, 130-131, 140.) Voin todeta, ettd sisdinen motivaatio,
kasitykset omista kyvyistd ja taidoista syntyy varhaisessa vaiheessa. Esimerkiksi
ylédkoulussa osa nuorista on jo sisdistanyt késityksensd omista kyvyistdén, eivitka

he anna koulumenestyksen vaikuttaa niihin.

Opettajalle hyvin mielekés tavoite on, ettd ulkoinen motivaatio voidaan muuttaa
oppilaan kohdalla sisdiseksi. Kun oppiminen on miellyttdvaa ilman ulkoista
pakkoa tai palkkiota syntyy pysyvid oppimistuloksia ja tiedon soveltamista.
(Vilkko-Riiheld 1999, 450.)

Ulkoinen motivaatio on riippuvainen puolestaan ympéristosta. Téarkeitd
kannustimia téllaiselle oppilaalle ovat muun muassa hyvén arvosanan tavoittelu ja
kaikenlainen muu palkitseminen, joka tapahtuu ulkoisesti. Ulkoinen motivaatio
liittyy my0s rangaistuksen pelkoon. Ulkoisen motivaation ldhteiden eli
ikdtoverien, vanhempien ja opettajien vélilla voidaan hahmottaa olevan selked
yhteys toisiinsa. (Ruohotie 1998, 38-41; Malmberg & Little 2002, 137, 140;
Vilkko-Riiheld 1999, 450.)

Peruskoululaisten keskuudessa on havaittu hyvien arvosanojen tavoittelun
auttavan motivaation puutteeseen. Heiddn keskuudessaan timé on yleisempéa
verrattuna yliopisto-opiskelijoihin. Tdmén katsotaan auttavan heidén

osallistumistaan ylipaétaan opetukseen ja tehtdvien suorittamiseen. Kyseinen
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kayttdytyminen ei ole kuitenkaan mitenkédin mallikaan itsesdddeltdvén oppimisen
ja esiintymisen mukaista. (Pintrich 2000, 61.) Oppilaat, jotka suoriutuvat huonosti
koulussa, omaavat enemmaén ulkoista motivaatiota, kuin paremmin menestyvét
oppilaat. Heikon koulumenestyksen tuloksena oppilaalle aiheutuu syyllisyyden

tunnetta ja pahoinvointia.

Ulkoista motivaatiota ei pidetd oppimisen nikokulmasta toivottavana. Tama
selittyy sillé, ettd se ndhddin vastakohtana sisdiselle motivaatiolle. Tosin kaikki
oppiminen koulussa ei kuitenkaan tapahdu sisdisen oppimisen vaikutuksessa.
Oppilasta innostaa opettajan hyvéksynnén ja koululaitoksen systeemin asettamien
ulkoisten vaatimusten tiyttdiminen. Toimintaa voi kuvata instrumentaaliseksi,
jonka tavoitteena on jokin selvésti erottuva seuraamus tai sen vélttiminen. Mitd
ulkoisemmin motivoituneempaa oppiminen on, sitd vihemman siihen liittyy
innostumista tai arvostusta. Epdonnistumisen kokemukset laitetaan tavallisesti
tasséd tapauksessa muiden syyksi. Ulkoista motivaatiota lisdd oppimisympéristo,
joka tukee oppilaan kuulumista johonkin ryhméén. Ympéristo, jossa korostuu
palkinnon ja uhan merkitys virittdd hyvin alkeellista ulkoista motivaatiota.
Patevyyden tunnetta tavoitteleva oppija pyrkii ulkoisesti motivoidun toiminnan
sisdistdmiseen. Voi my0s todeta, ettd ulkoisesti motivoituneita lapsilla vaaditaan

usein toimintaa, johon heilld ei ole valmiuksia. (Byman 2000, 31-32, 35-36.)

Ulkoisen motivaation katsotaan tuhoavan luovuutta, miké ei ole hyviksi
kuvataiteen opetuksessa. Oppilaat eivét vélttdmatta ldhtokohtaisesti vithdy
koulussa, joka lisd4 tiukkojen sddannoillédén ulkoista motivaatiota. Sama pitee
my0s silloin, jos opetettava asia ei kosketa oppilaita. Ulkoisen motivaation
puitteissa oppilas saattaa esimerkiksi turvautua tehtévissi helpompiin ratkaisuihin
opettajan tiukasta painostuksesta johtuen. (Jaquith 2011, 15.) Sisdisesti
motivoitunut oppimistilanne voidaan kéént4é luonteeltaan ulkoisesti
motivoituneeksi. Talloin itseddn ruokkivaan ja innostuneeseen oppimiseen
liitetdéin esimerkiksi palkkio, jonka seurauksena oppimista ei ndhdd endd

motivoivana. (Vilkko-Riiheld 1999, 450.)
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Sisdinen ja ulkoinen motivaatiota on ndhtévilld opetuksessa selkedsti ja ne
vuorottelevat oppilaassa tilannekohtaisesti. Opettaja voi yrittdd opetuksen
jérjestdmisen kautta vaikuttaa oppilaan motivaatioon silloinkin, kun oppiminen ei

ole sisdisesti motivoitunutta.
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4 MENETELMAT JA AINEISTO

4.1 Elaytymismenetelmén mahdollisuudet

Metodologisilta ldhtokohdiltaan ote tutkimuksessani on kvalitatiivista eli
laadullista. Laadullisen tutkimuksen pyrkii kuvaamaan todellisen eldmas ja
tutkimaan kohdetta kokonaisvaltaisesti. Vastoin olemassa olevien viéitteiden
todentamista laadullinen tutkimus pyrkii [6ytdmé&én tai paljastamaan tosiasioita.
Tutkija huomio erityisesti omat havaintonsa ja keskustelut tutkittavan kanssa.
Tavoitteena on paljastaa odottamattomia seikkoja. Aineisto ndhdédédn
ainutlaatuisena ja sitd tarkastellaan monitahoisesti ja yksityiskohtaisesti.
Laadullisen tutkimuksen piirissé suositaan tutkittavan ndkokulmia korostavia
metodeja. Tehdyt raakahavainnot pelkistetddn suppeaksi havaintojen joukoksi.
Kaikki tutkimuskohteesta esille nousevat olennaisuudet on huomioitava.
Kohdejoukon valinta on tarkoituksenmukaista. Tutkimussuunnitelmaa
noudatetaan joustavasti olosuhteiden mukaisin muutoksin. (Alasuutari 2011, 42-
43; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 161, 164.) Voin todeta
tutkimussuunnitelmani muuttuneen tutkimusprosessin aikana muun muassa yhden

tutkimuskysymyksen lisdéntymisen osalta.

Tutkielmani aineistonhankitapana on eldytymismenetelma, joka on
tiedonhankintamenetelmind suhteellisen nuori. Mielestdni oppilaan
opettajasuhteen pohtiminen on usein vaikeaa. Uskon oppilaan rohkaistuvan
kuitenkin kirjoittamaan siitd eldytymismenetelmésséd esimerkiksi siité syysté, ettid

vastaaminen tapahtuu anonyymisti.

Eldytymismenetelmai tarkoittaa yksinkertaisten, pienten esseiden ja tarinoiden
kirjoittamista. Kirjoittaja jatkaa mielikuvitustaan kayttden kehyskertomuksessa
esitettyd tarinaa tai kertoo siitd, mité siind kuvattua tilannetta ennen on tapahtunut.
Kehyskertomus on ulkoasultaan pelkistetty. Kehyskertomuksessa vastaajalle
esitetty tilanne toimii “episodina”, jonka pohjalta vastaaja elaytyy
kehyskertomukseen. Eldytymistarinat eivét siis vilttiméttd pohjaudu
todellisuuteen ollen tarinoita siitd, mité eri asiat merkitsevit ja miké voi toteutua.

(Eskola 1998, 116; Eskola 1991, 5, 12.)
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Oppilaat voivat eldytymistarinoissa ilmentdd minén fiktiivisiin henkiloshahmoihin.
Naéin hinelle mahdollistuu omien pelkojen, toiveiden ja mahdollisuuksien
kisittelyyn. Menetelmin puitteissa spontaani assosiointi ja omien ndkemysten
rohkeampi esittdiminen on helpompaa silloinkin, kun tutkimuskohteena on
perusasteen yldkoululainen. (Koivurova 2010, 71-72.) Eldytymismenetelméaa
kayttava tutkija katsoo vastaajan olevan kykeneviinen havaitsemaan ja
tulkitsemaan sosiaalisia tilanteita. Ihminen ndhddén subjektina, joka voi tehda
suunnitelmia ja olla rationaalinen. Tavoitteena on siis ilmentid inhimillistd

toimintaa. (Eskola 1991, 8, 12.)

Eldytymistarinoiden tieto liittyy siis ihmisten arkikokemuksiin ja
mielikuvitukseen. Menetelmén avulla on tavoitteena saada tietoa ihmisten
kokemusmaailmoista. Vastaajien kokemukset piilevit usein heiddn kertomuksissa.
Ihmisten viélittdma informaatio edustaa usein hiljaista tietoa. Kehyskertomuksen
avulla viritetddn vastaajan mielikuvitusta, jolloin hén voi kirjoittaa siitd. (Eskola,
1998, 13.) Hiljaisella tiedolla viitataan henkil6kohtaiseen, mielensisdiseen tietoon,
jonka mukaan toiminnan sisiltdjd ei voida tuoda selkeésti esille. Sitd leimaa
osittainen tiedostaminen, miki vaikeuttaa sen artikulointia. Puhutaan siis
piilevéstd tiedosta tai kyvykkyydestd, joka liittyy yksilon uskomuksiin ja arvoihin.
(Toom 2008, 38, 41, 44, 52-53.) Eldytymismenetelmi soveltuu mielestdni hyvin
tutkimukseni menetelmiksi aineistonhankintaa, koska olen nostamassa esiin

oppilaiden kokemusmaailmaan liittyvéa hiljaista tietoa.

Eldytymismenetelmad ei tuota faktoja vaan erdénlaisia merkkejé ja vihjeitd, jotka
ruokkivat tutkijan mielikuvitusta. Vastaukset kertovat, mitd ihmiset tietdvit
asioista. Esiin saattaa tulla mielenkiintoisia yksityiskohtia tai syvédn juurtuneita
uskomuksia. Parhaimmillaan eldytymismenetelma on itsestddnselvyyksien
murtaja, joka tuottaa stereotypioiden lisdksi poikkeuksellisia vastauksia. Tulee
kuitenkin muistaa, ettd stereotypiat liittyvét jokapéivéiseen elamiddmme. (Eskola
1991, 43-44.) Menetelmin suoranaisena etuna on mielesténi se, ettd tutkija voi

saada selville tietoa tunteellisesti herkisti asioista.

Menetelmén térked piirre on variointi kehyskertomuksia muuntelemalla, joka

tarkoittaa kehyskertomusten eri tekijoiden vaihtamista. Ndin tuotetaan erilaisia
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kertomuksia. Menetelmén puitteissa hyodynnetién kokeellisen ajattelun logiikkaa
muuttamalla tilannetta yhden tekijén osalta kerrallaan. Loput kehyskertomuksen
tekijoistd eivdt muutu. Huomio kiinnittyy timédn muutoksen vaikutukseen. (Eskola

1991, 14.)

Aineistoa ei tarvitse eldytymismenetelmétutkimuksessa kerété paljon, silld 10-15
tarinaa yhtéd kehyskertomusta kohden riittdd. T4lloin aineiston yleistettdvyys ja
edustavuus poikkeavat paljon perinteisisté késityksistd. Tutkija 16ytd4 uusia
piirteitd erilaisilla kehyskertomuksilla, eiké aineistoa kasvattamalla. (Eskola 1991,
15.) Huomasin, ettd mitéd rajatumpaa tilannetta kehyskertomus kuvaa, sitid
vihemmadn aineistoa tarvitsee keréti, jotta saavutetaan saturaatiopiste. Saturaatio
tarkoittaa aineiston riittdvyyttd, joka tulee esiin samojen asioiden kertautuessa ja

aineiston toistaessa itseddn (Eskola 1997, 23-25; Eskola & Suoranta 1998, 216).

Tutkijan on muistettava, ettei kehyskertomus ole liian hankala vastaajalle. Télloin
vastaaja ei halua kirjoittaa tai hin saattaa kirjoittaa aivan muuta mita
kehyskertomuksessa on mainittu. (Eskola 1991, 19.) Mielesténi tutkijalta
edellytetddn selkedd kielenkayttod. Kehyskertomus ei voi olla siis liian pitka tai
epdlooginen. Ymmarrettdvyys auttaa lukijaa vastaamaan siihen asiaan kuuluvalla
tavalla. Suunnittelin tutkimukseni kehyskertomukset mahdollisimman
ymmaérrettdviin muotoon huomioiden sen, ettd vastaajana on peruskoulun
kahdeksasluokkalainen. Lopulliset kehyskertomukset olivat yksinkertaistettuja

kuvauksia oppilaan ja opettajan vilisistd vuorovaikutustilanteista:

1. Kuvataiteen tunnin alussa opettaja antaa uuden tehtavan ja oppilaat atkavat
tydskennelld. Opettaja kiertelee neuvomassa heita. Ville ei saa mitdan aikaiseksi.
Opettaja kdy Villen luona, jonka jélkeen Ville alkaa tydskennelld innokkaasti ja
itsendisesti. Kerro tapahtumasta ja siita miksi Ville innostu.

2. Kuvataiteen tunnin alussa opettaja antaa uuden tehtavan ja oppilaat alkavat
tydskennelld. Opettaja kiertelee neuvomassa heita. Ville tyoskentelee innokkaasti
ja itsendisesti. Opettaja kdy Villen luona, jonka jdlkeen Ville ei saa mitdan
aikaiseksi. Kerro tapahtumasta ja siita miksi Ville menetti innostuksena.

36



4.1.1 Esitutkimus

Menetelmén testaaminen voidaan toteuttaa muutamilla henkil6illd ennen
varsinaista aineistonkeruuta. Télloin kannattaa tarkastella vastaajan
kehyskertomuksesta kirjoittamaa tarinaa. Testaaminen mahdollistaa
kehyskertomusten muokkauksen. (Eskola & Suoranta 1998, 116.)
Kehyskertomusten rakentaminen esitutkimuksen avulla suhteessa lopullisiin
tutkimuskysymyksiin voi olla haastavaa. Hahmotellessa tarinoille yhtendisid
nimittdjid voi huomata kehyskertomusten alkuasetelman vahvan vaikutuksen

aineistoon. (Koivurova 2010, 289.)

Esitutkimuksen tekeminen muodosti pienen mutta tdrkeén osan
tutkimusprosessissani. Perehdyin tarinoiden ideointiin ja toimivuuden tarkasteluun
suhteessa tutkimuskysymyksiini. Suoritin esitutkimuksen maaliskuussa 2011
viidelld taidealaa opiskelleella tuttavallani. Sain heiltd tdimén pohjalta rakentavaa
palautetta. Tuttavani kéyttivét kirjoittamiseen aikaa 20 minuuttia. Tein
kokonaisuudessaan tarkeitd havaintoja, jotka liittyivit kirjoittamisen ohjeistukseen

ja elaytymistarinapaperin lopulliseen ulkoasuun.

Esitutkimuksen tuloksissa korostui tehtdvénantojen ja opettajan palautteen
vaikutus oppilaan motivaatioon. Epamiellyttivit tehtdvéanannot ja oppilaan
oppimisprosessien tunnistamattomuus eivét lisinneet motivaatiota. Vastaavasti
oppilaan liiallisen itsekriittisyyden poistaminen ja hénen eldmismaailman
liittdiminen opetukseen ohjasivat mielekkddseen tyoskentelyyn. Ndiden tulosten

perusteella muodostin hypoteesini tutkimustuloksista.

Yksi eldytymistarinoista ei liittynyt aiheeseeni. Kirjoittaja luuli, ettd
mielikuvitusta saa kéyttdé niin paljon kuin itse haluaa. Tdstd viisastuneena péétin
varsinaisessa ainestonkeruutilanteessa ohjeistaa mielikuvituksellisen
eldytymistarinan kirjoittamiseen, joka kuitenkin on mahdollinen oikeassa

eldmissi.
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4.2 Aineisto

Oppilasndkokulma vaikutti alusta alkaen mielenkiintoisilta tutkia. Uskon sen
paljastavan uutta piilevéa tietoa opettajan ja oppilaan vilisestd suhteesta.

Valitsin kahdeksasluokkalaiset ndkemyksineen tutkimuksen kohteeksi, koska he
osaavat kirjoittaa paremmin verrattuna seitsemésluokkalaisiin ja heilld on vield
tuoreessa muistissa vahintdin vuoden pakolliset kuvataiteen opinnot ylédkoulussa.
Yhdeksidsluokkalaisten kohdalla ongelmaksi olisi taas muodostunut se, ettd osalla

saattoi olla jo kaksi vuotta aikaa kuvataiteen opiskelusta.

Enemmist6 tutkimukseen osallistuneista oppilaista oli tyttojé, joita oli kaikkiaan
viisitoista. Tdma kielii kuvataideopetuksen sukupuolittuneista stereotypioista,
jotka ovat juurtuneet syville yhteiskuntamme rakenteisiin (Kankkunen 2004, 7,
11). Kyse saattoi olla myos poikien yleisesté vélinpitiméttomyydesti, joita
osallistui tutkimukseen vain kuuden oppilaan verran. Jétin kuitenkin
tutkimuksestani pois oppilaan sukupuolikysymyksen tarkastelun. Mielesténi
tutkimukseni olisi kasvanut tilloin liian laajaksi. Molempien kehyskertomusten
henkil6n olen nimennyt Villeksi kédyttdméattd nimen vaikutuksen pohtimiseen sen
enempdd aikaa. Koska jétin sukupuolikysymyksen tarkastelun tutkimuksestani
pois, en katsonut tarpeelliseksi nimetd esimerkiksi osaa kehyskertomuksista

naissukupuolen mukaisesti.

Keskustelin tutkielmaan osallistuneiden oppilaiden koulumenestyksesta
didinkielen osalta heiddn opettajien kanssa. Kévi ilmi osallistujat olivat luokkien
lahjakkaimpia tunnollisimpia oppilaita. Olisin toki halunnut heikommin
menestyvien oppilaiden osallistuvan tutkimukseeni, mutta mielesténi olin jo

tehnyt kaikkeni asian hyviksi.

Suoritin varsinaisen aineistonkeruun pohjoissuomalaisen perusasteen ylédkoulussa
loppukevéilld 2011. Alussa minun oli tietenkin hankittava tutkimuslupa
kaupungilta ja kysyttidvi valitsemani koulun opettajilta suostumusta
aineistonkeruuseen oppituntien aikana. Otin yhteyttd usean koulun didinkielen
opettajiin, joista kaksi saman koulun opettajaa vastasi myontyvésti. Taémén jilkeen

oli kysyttiva kirjallisesti oppilaiden ja huoltajien suostumusta tutkimukseen
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osallistumisesta. Jaoin tutkimuslupakyselyt yhteensé sadalle yldkoulun

kahdeksasluokkalaiselle.

Kerisin aineiston kuvataidetunnin sijaan didinkielen tuntien yhteydessi. Koska
kysymyksessa oli kirjoitustehtdvé ollen kyseessi oletin oppilaiden pédsevén sithen
paremmin késiksi didinkielentunnin yhteydessd, jolloin kirjoittamiseen ollaan
valppaampia. Ottaen huomioon opettajasuhteen pohtimisen raskauden katsoin,
ettd on parempi ottaa etdisyyttd kuvataidetuntiin sindlldén tilana. Uskon timén

auttavan oppilasta pohtimaan kokemuksiaan objektiivisemmin.

Tutkimuslupakyselyjé jakaessani kerroin, kuka olen ja milld asialla olen tullut
paikalle. En kuitenkaan paljastanut litkaa tutkimusaiheestani. Kerroin sen vain
liittyvdn kuvataiteen opetukseen. Tutkimuksen aiheen paljastaminen ennakkoon ei
palvele eldytymismenetelmid sen varsinaisessa merkityksessd, koska
tarkoituksena on saada ylldtyksellisid vastauksia (Eskola 1991, 43). Kuulin heti
yhden oppilaan sanovan, ettei hidn osaa kirjoittaa. Sanoin, ettei eldytymistarinan
kirjoittaminen vaadi mitdén erityistd lahjakkuutta enka kiinnitd huomiota

kielioppiin.

Oppilaat palauttelivat tutkimuslupakyselyjé kuitenkin laiskasti. Kdvin koululla
kertomassa oppilaille tutkimukseni tarkeydestd, jonka edistymisen kannalta
oppilaiden osallistuminen olisi toivottavaa. Tdmén jdlkeen sain oppilailta lisdd
suostumuksia. Aineiston kooksi muodostui lopulta suostumuksineen 21
eldytymistarinaa. Tarinoita kehyskertomus A:n pohjalta kertyi yhdeksén ja B:n
kaksitoista kappaletta. Oloni oli helpottunut.

Varsinaisessa aineistonkeruutilanteessa ohjeistin oppilaita kirjoittamaan
spontaanisti, mutta aiheeseen kuuluvalla tavalla. Esitutkimuksessa tekemieni
havaintojen perusteella rohkaisin kéyttiméan mielikuvitusta, mutta olemaan
todellisuudenmukaisesti. Kerroin, ettei eldytymistarinan tarvitse olla kovin pitka.
Kirjoittamiseen kéaytettiin aikaa 20 minuuttia, joka tuntui riittdvan oppilaille oikein
hyvin. Oppilaat menivit eldytymistarinoiden kirjoittamisen ajaksi erilliseen
pienempiin opetustilaan, missi ei ollut menneillddn muuta opetusta. Tamaé loi

puitteet paremmalle keskittymiselle. Uskon oppilaiden kisittdneen kirjoittamisen
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olevan yhteydessd keskeytettyyn didinkielentuntiin. En puuttunut oppilaiden
kirjoittamiseen aineistonkeruun aikana. Tarkoituksena oli, ettd kaikki noudattavat

itsendisesti aiemmin minulta saamiaan ohjeita.

4.3 Aineiston analysointi

Tutkimukseni analyysimenetelmiksi valitsin teoriaohjaavan sisillonanalyysin ja
tyypittelyn. Tuomen ja Sarajdrven (2009) malliin perustuen tavoitteenani
siséllonanalyysissd on saada tiivis ja yleinen kuva tutkimastani ilmiosta (Tuomi &
Sarajirvi 2009, 103-104). Sisdllonanalyysi teki minuun vaikutuksen toimivana
analyysimenetelména sen lukijaystivéllisyydelldén. Aineiston analysoinnin

esittelen tdssd luvussa vaihe vaiheelta perustellen tekeméni valinnat.

Yleisesti voi todeta, ettd laadullisessa tutkimuksessa aineiston analysointi on
haastavampaa kuin sen kerddminen. Laajan aineiston voi kerété vaikka péivissa,
jonka jalkeen se on valmis analysoitavaksi. (Eskola & Suoranta 1998, 116.)
Sisdllonanalyysissé aineistoa tarkastellaan eritellen, yhtéldisyyksid ja eroja etsien.
Kyse on tekstianalyysistd, jossa tarkastellaan tekstimuotoisia aineistoja. Aineisto,
jota tutkitaan voi koostua melkein mistd vain, kuten esimerkiksi péivékirjoista.
Kun tutkittavasta ilmiostd on muodostettu yhtendinen kuvaus liitetddn tulokset
ilmion laajempaan kontekstiin ja aihetta koskeviin muihin tutkimustuloksiin.
Siséllonanalyysi voi olla siis laadullista siséllonanalyysié tai sisdllon méaérallista
erittelyd. Laadullisessa sisdllonanalyysissé aineisto pilkotaan ensin pieniin osiin,
kasitteellistetdéin ja lopuksi jérjestetdéin uudenlaiseksi kokonaisuudeksi.
Sisdllonanalyysi voidaan tehdi joko teoriaohjaavasta tai aineisto- ja

teorialdhtoisesti. (Tuomi & Sarajirvi 2002, 105, 109-116.)

Teoriaohjaavan sisdllonanalyysin mukaan aineistossa on teoreettisia kytkento;jé,
mutta se ei pohjaudu suoraan teoriaan. Teoreettiset késitteet tulevat siis valmiina,
ilmiostd ’jo tiedettynd”. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 117.) Aiemmin perehtymieni
kisitteiden ja aineiston vélille muodostuu tutkimuksessani yhteys. Kyseiset

kisitteet olen esitellyt luvussa 1.2.

40



Aluksi puhtaaksikirjoitin eldytymistarinat. Halusin kunnioittaa oppilaita, joten
sdilytin tarinat siind muodossa kuin ne oli kirjoitettu. Oppilaiden kirjoittamat
puhekielenilmaukset, murresanat, kirjoitusvirheet ja kappalejaot ndkyviét siis

aineistolainauksissa.

Seuraavaksi kévin aineiston useaan kertaan ldpi lukemalla. Nostin
eldytymistarinoista esiin tutkimuskysymyksiini liittyvid teemoja. Huomioni
kiinnittyi kertomusten asiasisdltoihin. Monistin puhtaaksi kirjoittamani
kertomukset ja koodasin aineistostani tutkimuskysymysten kannalta
olennaisimmat raakahavainnot yliviivaten véreilld. Numeroin kertomukset

helpottaakseni niiden jatkokaisittelyé.

Analysoin aineiston aluksi yhtend kokonaisuutena. Siséllonanalyysiin pohjautuen
jaoin aineiston kahteen osaan kehyskertomuksittain. Sisdllonanalyysin
ryhdyttdessd on tarkedd, ettd tutkijan “herkistyy” aineistolle, mika tarkoittaa sen ja
keskeisten teoreettisten kisitteiden perinpohjaista tuntemusta (Metsdimuuronen

2008, 50). Aineiston jaottelun jdlkeen muodostin siitd yksittéisid luokkia.

Tarkastellessani aineistoa havaitsin, ettd viidessd eldytymistarinassa nousi esiin
eldmismaailmaan liittyvit aiheet motivoivana tekijand. Kolme eldytymistarinaa
kisitteli motivaation heréttdmisté palkitsemisen avulla. Liiallisen itsekriittisyyden
poistaminen liittyi kahteen eldytymistarinaan ja tarinankerronta annetun tehtiavéin
sisdllostd vain yhteen. Motivaation heikkenemisen nidkokulmasta kuusi tarinaa
késitteli mielipideristiriitoja ja kolme vadrdéd ohjaustyylid. Ankaran kurin
ilmapiirié ja luokan rauhattomuutta késittelivdt puolestaan vain yksittdiset

eldytymistarinat.

Tyypittelyssid aineistosta muodostetaan yhteinen tyyppi eli mallitarina. Tyypittelyn
avulla voidaan eldytymismenetelmin yhteydessd nostaa esiin kehyskertomusten
varioinnin vaikutus oppilaiden kirjoittamiin teksteihin. Néin ollen toteutetaan
elaytymismenetelmin perusideaa eli kokeellisen ajattelun logiikan soveltamista.
Tyypittely on myos lukijaystivillinen tapa esitelld hénelle aineisto. (Eskola &
Suoranta 1998, 181-184.) Tyypittely toimii mielesténi analyysimenetelména

elaytymismenetelmin yhteydessd hyvin, koska aineisto on jo valmiiksi
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tarinamuotoinen. Kokosin kehyskertomuksittain kaksi mahdollisimman laajaa

mallitarinaa. Liitin nithin yksittdisissé kirjoitelmissa mainittuja asioita.

Aineiston analysointi ei ollut tutkimukseni helpoin osuus, mutta sitidkin
antoisampi. Keskityin tutkimaan oppilaiden ndkemyksié késitysten ja kokemusten
kartoittamisen sijasta. Ndhddkseni niiden tarkasteleminen liittyy enemman muun

muassa haastattelututkimukseen.
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5 VUOROVAIKUTUSTILANTEISTA ESIINNOUSEVAT TEKIJAT

5.1 Motivaatiota lisddvat tekijat

5.1.1 Elémismaailmaan liittyvét aiheet

Eldytymistarinoissa korostui opettajan antaman mielenkiintoisen tehtdvinannon
merkitys innostavana tekijénd. Opettajan antama tehtéva liittyy néissd tarinoissa
suoraan oppilaan omaan eldmismaailmaan, jonka merkitys ndhdéén oppilaan

kannalta tirkeina.

Merkityksellisié taideopetuksessa eivit ole ainoastaan opettajan antamat ohjeet,
vaan tehtivikohtaiset teemat ja aiheet. Jos ne ovat oppilaille ldheisié ja térkeitd,
voi oppilas tuoda oman elimismaailmansa syvillisestikin mukaan
taideopetukseen. Mikdli kuvataiteen opetuksessa vallitsee turvallinen ilmapiiri se
antaa oppilaille mahdollisuuden kiellettyjen ja salattujen tunteiden ja asioiden
kasittelyyn kuvien avulla. Tdma tarkoittaa sité, ettd oppilas tuntee tekevinsé asiat
toisin kuin opettaja on ohjeistanut. T4lloin oppilas suhtautuu innokkaasti kuvan
tekemiseen. Oppilaan omat ajatukset, ilmaisu ja taidemaailma kytkeytyvét myos
toisiinsa ja kuvan tekeminen koetaan tarkeéksi. (Laitinen 2003, 131, 133-134,
166.) Oppimismotivaation edistdminen vaatii tietoa siitd, mitkd asiat motivoivat ja
miten motivaatio ilmenee oppilaassa. Térkedd on kiinnittd4d huomiota oppimisen
operationalisointiin, eli sithen, miten saattaa sitd arvioitavaan muotoon. (Jakku-

Sihvonen & Eteldlahti 1997, 397, 401.)

Ville kdy hakemassa innoissaan vélineet tyon tekemiseen, mutta saavuttuaan paikalle
hédnen pdansd takoo tyhjad. Sitten opettaja kysyy jotain hdnen kiinnostuksistaan ja
hédn vastaa, ettd jalkapallo. Sitten opettaja ehdottaa hantd lijttamaan jalkapallon
Johonkin tyohén. Ja niin hdn pdéttaa liittaa jalka-pallon Mona-Lisa tyéhon. (1)

Opettaja huomasi ettei poika keksinyt mitd piirtad ja ehdotti etta piirtaisi kuvan
lemmikistansa. Samassa Ville innostui, otti kyndn ja piirsi elamansa hienoimman
piirustuksen. Tunnin pdatyttyd opettaja kysyi mista innostus alkoi. Pienen Villen
vastaus olf etta hanen lemmikki oli hdnen paras ystavansd ja siksi halusi piirtda sen.
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(5)

Ensimmaéisen kehyskertomuksen lahtdkohtatilanne on se, ettei oppilas keksi miti
tehdi. Tehtdvéananto on ollut liian abstrakti, sen pohjalta on vaikea alkaa tyostda
omaa teosta. Ehtona oppilaiden innostumiselle ovat usein mielenkiintoiset
tehtévit, joiden tulee olla sopivan véljid. Opettaja ldhestyy eldytymistarinoissa
motivaationsa menettinyttd oppilasta kyselemaélld hénelle tarkeistd asioista
oppilasta kuunnellen. Arjen kuvaaminen sen esineineen ja eldimineen néyttiaytyy
oppilaalle tirkednd. Tamén jélkeen opettaja neuvoo oppilasta, miten edeté

tyoskentelysséd eteenpiin ottaen huomioon hinen toiveensa.

Toisaalta taas, mikéli kuvataiteen opetuksessa vallitsee turvallinen ilmapiiri ja
oppilaalle mahdollistuu kiellettyjen tunteiden ja asioiden késittely kuvien kautta.
Téama tarkoittaa sité, ettd oppilas tuntee tekevénséd asiat toisin kuin opettaja on

ohjeistanut. Oppilas nauttii télloin tekemisestd. (Laitinen 2003, 166.)

Tehtavien tulee olla monipuolisia ja valinnanvaraisia. Silloin ne heréttavat
kiinnostuksen toisin kuin jatkuvasti samankaltaisten tehtévat. Yrittdmistd sinédlldan
on kunnioitettava. (Tynjild 1990, 108-110.) Opettaja toimii innostajana, joka on
lasné koko prosessin ajan. Hénen omat hedelmalliset kokemuksensa taiteesta
innostavat oppimaan, koska innostamiseen tarvitaan vuorovaikutuksen kautta
halua jakaa tietoja ja taitoja. Ndin edetddn kohti taidekasvatuksen innostamisen
tavoitetta, jolloin oppilas kiinnostuu muun muassa késilld tekemiseen ja uuden

kokeilemiseen. (Karppinen 2008, 101-102.)

Kuvataideopettaja tekee alituisesti valintoja siitd, millaista kuvastoa hén
hyodyntédé opetuksessaan. Tiedostamattomien kédytdntdjen tunnistaminen auttaa
héntd monipuolisempien maailman kokemistapojen mukaan tuomista opetukseen.
Itsendisesti toimiva opettaja kiinnittdd huomiota opetuksen yhteiskunnallisiin
kytkentoihin ja hiljaiseen valtaan sekd kohtelee oppilasta yksilond. Opettaja voi
arvioida normejaan ja opetussuunnitelmaa huomioimalla asioita, jotka liittyvét

taiteesta tietdmisen tapoihin. (Koivurova 2010, 62-64.)
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Kuvataideopettajan motivointi johdattelee oppilaan tyoskentelyyn. Siihen
tarvitaan oppilaan omia kokemuksia, jotka herattavét kiinnostuksen. Syntynyt
emotionaalinen yhteys auttaa keskittyméén. Yksi vaihtoehto on keskustella
valitusta aihepiiristd siten, ettd oppilailla herdd mielikuvia ja muistoja. Oppilasta
tuetaan vahvistamalla hinelle aiheesta herdnneitd kuvitelmia. Taideopetuksen yksi
tavoite on kyky tuottaa taidetta muun muassa mielikuvien pohjalta.
Mielikuvituksessa on kyse mentaalisista kuvista, dénestd, tunteesta ja
ajatteluprosessista. Mielikuvituksen synnyttimét mielikuvat ovat henkilokohtaisia
ja osa ihmisen jokapdiviistd eldmad. Niistd on yleisesti hyotyéd ideoinnissa ja
toimintojen ennakoinnissa. (Forsman & Piironen 2008, 130; Suvanto & Toyssy &

Vartiainen & Virtanen 2004, 15; Sieppi 2010, 34-35.)

Asettuessa dialogiseen Miné-Sind-suhteeseen tulee keskustelussa huomio
kiinnittdd olennaiseen, eikéd kohteen ulkoisiin piirteisiin. Kohtaamisessa tulee
lahestyd olemuksen toiminnoista passiivisuutta. Yhteyden tulee olla véliton,
jolloin ei tarvita mitddn kuvittelua. Sind-suhteen luomiseen tarvitaan tunteita ja
erityisesti rakkautta, koska se on tunne, jossa voidaan luoda aitoa
yhdenvertaisuutta. (Buber 1993, 31-32.) Tamén luvun eldytymistarinoissa on néin

ollen selvid piirteitd dialogisen suhteen toteutumisesta.

Opettajan ja oppilaan vélisen dialogin tarkoituksena on tuottaa uutta ymmarrysti,
joka syntyy vuorovaikutuksessa. Tavoitteena on laajemman ymmairryksen
muodostaminen toisten eldmismaailmasta. Dialogisessa tilassa yksilolle
muodostuu kokemus osallisuudesta ja siitd, ettd omat ajatukset ja tyot ovat
arvokkaita. Niiden katsotaan téll6in tdydentdvén tilloin muiden kokemuksia ja
luovaa tekemistid. (Ala-Vannesluoma, 2009, 20; Sava 2007, 176.) Opettaja
vaikuttaa mahtavan persoonansa avulla positiivisesti oppilaan motivaatioon. Hyva
oppilaantuntemus on edellytys motivoimiselle, mika edellyttdd opettajalta
kiinnostusta oppilaita kohtaan. (Maétta 2000, 2-3, 6; Jakku-Sihvonen & Etelélahti
1997, 405.) Kuvataideopettaja pyrkii eldytymistarinoissa ymmértamééan oppilasta
ja tayttad dialogin tarkoituksen omalta osaltaan. Opettaja tukee tédlloin oppilasta

héntd askarruttavissa kuvan tekemisen kysymyksissa.
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Hyvi kuvataideopettaja on ldsnd oppilaan kokemuksessa ja asettaa hédnelle
turvalliset rajat. Kaikkiaan kuvataideopettaja hallitsee tunnin kulun ja antaa
asiallista palautetta. Kuvataideopettajat ndkevét toisinaan taiteen opiskelun oman
maailmansuhteen hahmottamisena. Téll6in taidekasvatuksessa on kyse ldsndolon
pedagogiikasta, jossa dialogi on ldsni. Vaihtoehtoisena oppiaineena kuvataide
mahdollistaa mielikuvien ja oman historian késittelyn. (Koivurova 2010, 283-284;
Pohjakallio 2005, 222-225, 232.) Pystyn hahmottamaan eldytymistarinoista
kuvataideopettajan, joka nidkee taideopetuksessa térkeénd oppilaiden

itsetuntemuksen lisddmisen ja vuorovaikutuksen.

Kun henkil6 on sisdisesti motivoitunut johonkin asiaan, on hén erittdin innostunut
ja tdysin tehtdvadnsa syventynyt. Uteliaisuus liittyy usein sisdiseen motivaatioon.
Sisdinen motivaatio liittyy lisdksi oppimisen riemuun, tyydytykseen ja elamysten
kokemiseen. (Byman 2001, 27-31.) Eldytymistarinoissa nikyy juuri tillainen halu
ja suunnaton innostus. Tdma kertoo siitd, ettd 13-14 -vuotiailta 16ytyy sisdistd
motivaatiota kuvataiteen opetuksessa erityisesti innostavan tehtdvéinannon
ansiosta. Oppilas pddtyy suuren sisdisen motivaation seurauksena huimaan
suoritukseen ja on siihen itse tyytyvéinen. Kuvataideopettaja on itsekin

kiinnostunut oppilaan tyoskentelysté.

Yleisesti sisédistd motivaatiota lisdtdén oppilaiden omien mielenkiinnon kohteiden
kaytto opetuksessa. Nuoren eldmismaailman huomioiminen palvelee
kasvatettavan ja ohjaajan vilistd dialogia. Tdmad liittyy vahvasti nuoren kasvun
tukemiseen taaten hyvinvoinnin mahdollisuudet. (Jakku-Sihvonen & Eteldlahti
1997, 400; Korhonen & Nieminen 2010, 3-4, 6, 9, 12.) Kisiteltdessd 12-14 -
vuotiaiden motivaatiota kuvataideopetuksessa heiddn on todettu olevan tdynna
ideoita. (Lowenfeld & Brittain 1987, 270.) Oppilaat ndyttévét tarinoissa padsevin

tyoskentelyssd niin motivoituneelle asteelle, ettei heitd niin sanotusti estd mikaén.

Oppilaskeskeisen vuorovaikutusmallin mukaan tieto saa merkityksen vasta sen
liittyessd oppilaan elamidn. Opetus perustuu tdlloin oppilaan kokemuksiin.
Oppiminen on itseohjautuvaa ja syntyy oppilaan halusta toteuttaa omia toiveita.
Kuvataideopettajan rooli on tukea oppilaan persoonallisuutta vaikuttamatta liikaa

hénen tavoitteidensa asetteluun. (Résdnen 2010, 89.) Eldytymistarinat osoittavat
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tassd yhteydessd, ettd kuvataideopetuksessa oppilaskeskeinen vuorovaikutusmalli

motivoi oppilasta tyoskenteleméén.

Aineistoni perusteella opettaja voi oikein ohjaamalla synnyttdd oppilaassa sisdisen
motivaation. Tama auttaa héntd paremmin ymmaértiméén oppilaalle tarkeitd
asioita. Opettaja on luonut vélittdvén suhteen oppilaaseen, jolloin oppilas

innostuu.

5.1.2 Opettajan lupaama palkinto

Oppimismotivaatiota ndyttdd edesauttavan opettajan lupaama palkinto tai muu
palkitsemisen kaltainen toiminta. Opettaja turvautuu téll6in siis varsin helppoon
motivointikeinoon. Oppilas kylld innostuu tyoskentelemién mutta vuorovaikutus

744 heidén vililldén varsin pinnalliseksi.

Ville rakastaa kuvataidetta ja opettaja tietda sen, joten han pdétti kertoa Villelle
kuvataidekilpailusta. - - Lopuksi opettaja kysyy Villeltd haluaisiko han osallistua, jos
hédn ei tiedd mitd tekisi. - - Ville mietti asiaa ja paatti osallistua. - - Ville aloitti
tydskentelyn innokkaasti. (12)

- - Ja jos lyGstasi tulee oikein hyvd se saattaa nostaa numeroasi. Toivottavasti niin
kdy, opettaja sanoi. JES! Ville huudahti. Tydstdhan tuli oikein hyva, ja Villen
arvosana nousi. (13)

Ulkoinen motivaatio riippuu pitkélti ympéristostd. Téarkeitd kannustimia tillaiselle
oppimiselle ovat muun muassa hyvén arvosanan tavoittelu ja kaikenlainen muu
palkitseminen, joka tapahtuu ulkoisesti. Siihen liittyy liséksi rangaistuksen
pelkoon. Ulkoisen motivaation ldhteiden eli ikdtoverien, vanhempien ja opettajien
vélilld voidaan hahmottaa olevan selked yhteys toisiinsa. (Ruohotie 1998, 38-41;

Malmberg & Little 2002, 137, 140; Vilkko-Riiheld 1999, 450.)
Kuvataiteen tunnilla vallitsee ajatus, jonka mukaan kuvalliset taidot johtavat

palkkioon ja kuuluisuuteen. Kuva ndhdédédn poikkeuksetta henkilokohtaisena

saavutuksena ja teoksen kulttuuriset aspektit jaavét tiedostamatta. Teoksen
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siséllollisiin ja muodollisiin merkityksiin ei jakseta syventyd vaan huomio
kiinnitetdén hankittavaan hyotyyn eli ulkoiseen palkkioon. (Koivurova 2010, 178-

179.)

Toisinaan oppilas vastaa palkkioiden avulla tapahtuvaan oppimiseen hyvin
selkedsti. Tédlloin hédn ilmentdd suoraan vihiistd arvostusta tyoskentelyd kohtaan.

Oppilas tyoskentelee, mutta lopputulos ei ole opettajan ndkokulmasta toivottavaa.

Opettaja antoi Villelle lupauksen, ettd jos hdn olisi hiljaa lopputunnin han saisi
opettajalta karkkia ja Ville tottakai suostui koska oli lapsellinen. Ville kysyi
opettajalta minkalaisen tyon voisi tehdd ja opettaja vastasi etta minkékaisen
tahansa. Ville alkoi innoissaan piirtad opettajan pilakuvaa. (t9)

Ulkoinen motivaatio ei ole toivottavaa, koska se on vastakohtana siséiselle
motivaatiolle. Oppilasta innostaa opettajan hyvéiksynnén ja koululaitoksen
asettamien ulkoisten vaatimusten tiyttiminen. Toimintaa voi kuvata
instrumentaaliseksi, jonka tavoitteena on jokin selvésti erottuva seuraamus tai sen

vélttdminen. (Byman 2000, 31-32.)

Opettajakeskeisessd kuvataideopetuksen vuorovaikutusmallissa kuvataideopettaja
luo opetuskéytidnnot arvojensa pohjalta ja keskittyy muutosten vahvistamiseen
oppilaan kéyttaytymisessd. (Réasidnen 2008, 85.) Mind-Se suhteessa ei olla
suorassa vuoropuhelussa. Suhde perustuu materiaan, jolloin suhteissa korostuu
yksilon mindkeskeisyys. (Buber 1993, 130-131.) Opettaja kayttdd yllamainitussa
eldytymistarinassa palkintoa keinona vélttddkseen raskaampia kurinpitoon
liittyvid toimenpiteitd oppilaan kohdalla. Kyseessé on tyypillisin esimerkki siiti,
miten oppilas halutaan pitdd kiinni jérjestelmén ulkoisissa vaatimuksissa.

Vuorovaikutus on yksipuolista ja opettajakeskeistd.

Oppilas ei ota tyoskentelyéd tosissaan. Sen sijaan hén tekee pilakuvan opettajasta
protestina annettua tehtdvad kohtaan ja purkaen niin turhautumistaan. Opettaja
joutuu ivan kohteeksi, joka kertoo oppilaan alhaisesta arvostuksesta hianti
kohtaan. Han pyrkii tuomaan sanomansa tésti huolimatta esiin tekemalla

provokatiivisen kuvan. Oppilas tyoskentelee tidlloin palkinnon varjolla mutta
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alisuoriutuen.

Oppilas turvautuu pilakuvaan puutteellisten taitojen vuoksi tai ollessaan laiska
paneutumaan tyoskentelyyn. Nédin oppilas voi saada visuaalisesti heikon, mutta
sisédisesti latautuneella kuvalla saada huomiota. Pilakuvan avulla testataan
keskindisid hierarkioita ja jannitteitd, jolloin kuviin saatetaan lisdté ivallista
huumoria. (Koivurova 2010, 202, 208, 222.) Nuoruuteen liittyy suurta tunteiden
kuohuntaa, joka toisinaan purkautuu luovana toimintana. Nuoren katsotaan olevan
alttiita ottamaan inspiraation ulkopuolelta tulevana yllykkeend. Nuorelle on
tarkedd, ettd hanelld on oma kanava, jonka kautta hidn voi kisitell4 itselleen
tarkeitd teemoja. Téllainen toiminta ruokkii luovien mielikuvien syntyé, joissa
nuori saa toteuttaa itsedén sellaisenaan. (Sinkkonen 2008, 23, 27-28.) Katson

pilakuvan tekemisen eleeksi nuoren oman kanavan tarpeellisuudesta.

Palkkion lupaamista kasittelevét eldytymistarinat tdyttavét kokonaisuudessaan
ulkoisen motivaation piirteet. Tavoitteena on luvattu palkinto eikd oppiminen
itsessdédn. Voi siis todeta, ettd yldkoululaisilta 16ytyy sisdisen motivaation ohella
jossain miérin ulkoista motivaatiota, joka pohjautuu opettajan toimintaan

kuvataideluokassa.

5.1.3 Tarinankerronta annetun tehtivin sisillosti

Tehtdvansisdllostd tarinointi innostaa aineiston perusteella oppilasta
tyoskenteleméddn. Opettaja kertoo tdlloin oppilaalle tehtédvin siséltoon liittyvan
tarinan eli antaa hinelle ikd4n kuin uuden tehtdvin. Opettajan ja oppilaan vilille

nédyttdd syntyvén keskittynyttd vuorovaikutusta.

Soile Niiniskorven (2009) mukaan dialogisuus tulee esiin kuvataideopetuksessa
kykyna olla ja toimia ylldttavissé tilanteissa sekd uusiin ndkokulmiin ja
ratkaisuihin liittyvdné nautintona ja etsimisend. Esimerkiksi valmiiden
suunnitelmien yllattdva syrjdén siirtiminen voi muuttua tapahtumaksi, joka
mahdollistaa avoimen dialogin ja sen kautta mahdollisuuden toimia toisella
tavalla. (Niiniskorpi 2009, 195, 198-199.) Kuvataideopettaja joutuu yleisesti

tydssddn ennalta-arvaamattomiin tilanteisiin. Oppilaiden ja opettajan on oltava
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valmiita sietdimédén vaihtelevaa vuorovaikutusta. Téstd huolimatta heidén vilista
suhdetilaa helpottaa opettajan tarkka ja selked ohjeistus. Suhdetila rakentuu nédiden

ohjeiden kautta. (Laine 1999, 125; Rinne 2006, 114.)

Opettaja yrittda innostaa kertomalla tarinan tehtavan siséllosta, jolloin Ville
kuuntelee jo tarkemmin. Tarinan jalkeen Ville ymmdrtad asian. Kun opettaja lahiee
hdn huomaa Villen innostuneen, kun han ymmarsi vaikean tehtdvan. (17)

Kyseisessd eldytymistarinassa ymmaértiviiseltd persoonalta vaikuttava opettaja
turvautuu motivoimaan oppilasta muilla tavoin, koska tilanne niin vaatii. Tarinan
kertominen osoittaa sen, ettei ole oppilasta tarvitse motivoida pelkéstién tiettyjen
kaavojen mukaan. Opettaja voi kdyttdd oppilaan innostamisen suhteen vapaasti

luovuuttaan.

Kuvataideopettajat paneutuvat harvoin oppilaan vastaukseen. Opettajan onkin
osattava kuunnella yhtd hyvin kuin hin osaa puhua. Opettaja voi panostaa
innostamiseen esimerkiksi luomalla tunnelmaa tarinoinnilla oppilaiden
kuunnellessa. Tyoskentelyn voi jo tunnin alussa aloittaa lukemalla oppilaille
mielikuvia herdttdva satu, runo tai kertomus. (Forsman & Piironen 2008, 13;
Kankkunen 2004, 77; Lowenfeld & Brittain 1987, 156-162, 388.) Opettajan on
pyrittdva vuorovaikutukseen ottamalla huomioon oppilaan kannalta toivottava

nidkokulman myos vaihtelevien opetusmetodien puitteissa.

Tarinoinnilla on yleisesti oma térked merkitys oppilaan mielikuvituksen
kehittymisen kannalta. Taideopetuksessa on kyse pitkdkestoisesta prosessista,
jonka ensimméiseen vaiheeseen liittyy orientoitumista. Talloin opetuksessa

voidaan hy6dyntdd joko kuvia tai tarinoita. (Sieppi 2010, 36-37.)

Dialogissa on kyse vélittdmisestd ja yhteydenpidosta, jossa toiselle vilitettavit
asiat kootaan yhteen puheeksi. Tédlloin molemmat osapuolet voivat kertoa
kokemuksistaan ja saavuttavat vilittoméan yhteyden. (Varto 2007, 62.)
Kuvataideopetuksessa vuorovaikutuksen luomisessa voi hydodyntéd omaperdisid
kykyjd, jotka rikastuttavat toisen eldméa. Taiteen opettamisessa hahmotetaan siis

erilaisia vuorovaikutuskeinoja. (Eisner 2002, 7, 76.) Jotta opettaja valittda
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oppilaastaan on hidnen ilmaistava se aidosti ja kéytettdvé tarvittaessa

mielikuvitustaan ongelmien ratkaisemisessa.

Kuvataideopetuksen sosiaalisuuteen perustuva vuorovaikutusmalli on
oppilaskeskeinen ja sitd tdydentdva. Téllaisessa vuorovaikutuksessa opetuksen
padmaidristd ja tavoitteista neuvotellaan yhdessé opettajan ja oppilaan kesken.
Sosiaaliseen vuorovaikutusmalliin kuuluu erilaisten oppimistyylien huomioiminen
kuvataideopetuksessa. (Rédsénen 2008, 89-90.) Kuvataideopetuksessa voi
aineistoni mukaan hahmottaa sosiaalisuuteen perustuvan vuorovaikutusmallin
auttavan oppilasta tyoskenteleméén. Tarinan kertominen tehtdvén siséllostd liittyy
mielesténi erilaisten oppimistyylien huomioimiseen opetuksessa.

Aineistoni osoitti, ettd oppilasta voidaan motivoida kertomalla tehtdvinannon
tarinoimalla. Téhéin ratkaisuun on hyva edeté aluksi kyselemaélld. Tarinan
kertominen ohjasi oppilaan innokkaaseen tydskentelyyn siitd huolimatta, ettid
tehtdvinanto oli vaikea. Tarvitaan siis dialoginomaista suhdetta, jossa niin opettaja

kuin oppilaskin ovat valmiita kuuntelemaan toisiaan.

5.14 Liiallisen itsekriittisyyden poistaminen

Eldytymistarinoissa korostui oppilaiden keskuudessa liian itsekriittinen

suhtautuminen omaan tydskentelyyn. Itsekriittisyys ndyttdd télloin luovan esteen
tyoskentelylle, jolloin oppilas ei saa vilttimittd mitdén aikaiseksi. Oppilaalla on
kylla ideoita, mutta hin ei uskalla toteuttaa niitd ilman opettajan rohkaisemista ja

tukea.

Tyypillistd on, ettd oppilaat asettavat joskus tavoitteita liian korkealle suhteessa
omaan osaamiseen. Tyypillisti téllainen kéyttdytyminen on erityisesti sisédisesti
motivoituneille oppilaille, joilla on suuria odotuksia opetuksen sisdllon ja
jérjestdmisen suhteen. Toisinaan jatkuvan epdonnistumisen seurauksena oppilas
pettyy omiin savutuksiinsa, eikd jaksa endd yrittdd parantaakseen lopputulosta.
Oppilas vaikuttaa eldméénsi valintojen kautta, joiden mukaan hén toimii. Itseensd
liittyvit tekijét rajoittavan eldmidéin vaikuttamista. Kyvykkyys, aiempi menestys
tietyilld eldménalueilla ja temperamenttipiirteet ohjaavat nuoren eldméad. (Laitinen

2003, 151, 191; Nurmi 2001, 263; Ruohotie 1998, 38.)
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Opettaja antoi vihjeita, piirrd jotain mistd pidat, han sanoi Ville piti kalastuksesta,
mutta eihan tauluun nyt kalaa voi piirtad, vai voisiko?.-- Opettaja rohkaisi, neuvor ja
kannusti, ja lopulta Ville piirsi meren tdynnd kaloja, sekd yhden salaisuuden, jonka
vain opettaja ja Ville tiesivat. (16)

Opettaja sanoi Villelle, ettd han saa kdyttad tydgssa niin paljon mielikuvistusta kuin
haluaa, eikd tyon tarvitse olla hirvedn taiteellinen, vaan se voi olla myds hauska tai
oivaltava, ja jossa ei ollut tarkkoja sdéntoja joiden mukaan toimia. (18.)

Sosiaalisuuteen perustuvaan vuorovaikutusmalliin kuuluu erilaisten
oppimistyylien huomioiminen kuvataideopetuksessa (Rasdanen 2008, 90). Katson
opettajan toteuttavan edelld kuvatuista eldytymistarinoista viimeisimmassa
sosiaalisuuteen perustuvaa vuorovaikutusmallia. Kuvataideopettaja pyrkii
huomioimaan oppilaan selkeésti yksilond kiinnittden huomiota hidnen

taidekésityksensd kehitykseen.

Oppilailla on varsin selkedt késitykset hyvian kuvan ominaisuuksista. Hyva kuva
on heididn mielestddn onnistunut virien, sommittelun ja tyylillisten seikkojen
kannalta. Tarked piirre on lisdksi se, ettd kuva tekee vaikutuksen katsojaan. Huono
kuva késitetddn vastaavasti niin sisdllollisesti kuin ilmaisullisesti tyhjaksi.
(Koivurova 2006, 116, 151.) Aineistoni mukaan oppilaiden taidekisityksiin liittyy
ajatus siitd, ettd asiat voi toteuttaa kuvataiteessa vain tietyn kaavan kautta.
Vallitseva késitys on, ettei kuvataiteen tunnilla voi tehdd, kuin vain tietynlaisia

toitd. Oppilaan oma késitys taiteesta luo néin ollen esteen tekemiselle.

Taiteellisessa oppimisessa ei kuitenkaan ole kysymys oikeista ja vadrista
vastauksista. Tarkoituksena on mahdollistaa oppilaalle keskenerdisen tiedon
esittdminen ja totutun kyseenalaistaminen. (Rédsidnen 2008, 139.) Oppilaiden
kasitykset taiteesta asettuvat ndin ollen vastoin oppiaineen tarjoamia

mahdollisuuksia.

Erityisen ratkaisevan vaiheen katsotaan sijoittuvan yhdeksén- tai
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kymmenenvuotiaan lapsen siirtymisessd kuvallisessa ilmaisussa piktografiasteelta
seuraavaan kehitysvaiheeseen, jota nimitetdan “oikean kuvaamisen kaudeksi”.
Télloin tavoitteena on kuvata tarkasti kohteesta havaittavia visuaalisia
ominaisuuksia. Kaikki eivédt kuitenkaan ylld luonnonmukaisen kuvaamisen tasolle.
Tésté johtuen kyseiselle kaudelle epdonnistumisten suuri mairé tyoskentelyn
suhteen voi olla osalle suuri. Tdma saattaa pysdyttda lapsen kuvallisen ilmaisun
kehityksen ja tyoskentelyn aloittaminen on etenkin nuoruusiélld vaikeaa johtuen

kasvaneesta itsekritiikistd. (Salminen 1980, 47.)

Mistd sitten oppilaan tarve tulla kuvallaan hyvéksytyksi ja arvostetuksi kumpuaa?
Télloin korostuu koulun ja yhteiskunnan kilpailua ihannoiva arvomaailma. Usein
hyvin péarjdéavit oppilaat ovat sisdisténeet sithen kuuluvat tavoitteet. Kilpailua
ruokkivassa ilmapiirissd kuvan tekemisen taitojen heikkous koetaan suoranaisesti
hépedksi, eikd omaa osaamista uskalleta ilmentdd valttimatta milldén tasolla.
Télloin mahdollisuudet taiteellisessa oppimisessa jadvit varsin kapeiksi.
Epédonnistumisen vélttdminen ndhdéén taiteellisessa toiminnassa luovuutta
edistamattoméksi ja esteitd tyoskentelylle luovaksi tekijaksi. (Laitinen 2003, 191-
193.) Kavereihin kohdistuvan vertailun seurauksena lisdéntyy itsekriittisyys
(Kosonen 2002, 75). Kun oppilas ymmartdd, ettei kuvataiteen tunnilla
tarkoituksena ole kilpailla niin tydskentely onnistuu. Tamé kaikki tapahtuu
riippumatta siité, vaikka oppilaiden keskuudessa vallitsisikin kilpailua ithannoiva
ilmapiiri. Oppilaan itsekriittisyyttd madaltava opettaja ndyttdd eldytymistarinoiden

perusteella arvostavan oppilasta.

Nuorelle on tyypillistd toimia tavoitteidensa toteuttamiseksi, jolloin annettu
palautetta koskee hinen kykyjaan. Kaikki tdiméd vaikuttaa nuoren mindkuvaan.
Tarked sithen vaikuttava tekiji on erityisesti koulumenestykseen liittyva palaute.
Minékuva luo pohjan niille toimintakeinoille, joihin nuori turvautuu nimenomaan

haastavissa eldméntilanteissa. (Nurmi ym. 2006, 142-143.)

Oppilaan, jolla on huono itsetunto, on vaikea arvioida ja kuvata itseddn.
Perusajatuksena on, ettei tdllainen oppilas tunne itseddn. Hin pelkéd sosiaalisia
tilanteita eikd halua olla huomion kohteena peldten muun muassa tulevansa

nolatuksi. Oleellinen osa koulujen tuntitydskentelyd on kuitenkin oppilaiden

53



omien pédtoksien ja valintojen tekeminen. Itsetunnoltaan heikolle oppilaalle tulee
talloin ongelmia. Hén vetdytyy peldten toimivansa védrin. Usein hidn vetoaa
osaamattomuuteensa mieltaméalld tehtdvéin hédnelle liian vaikeaksi. (Aho & Laine

1997, 44-46.)

Eldytymistarinat osoittavat, ettd oppilailta vaivaa liiallisen itsekriittisyyden ohella
heikko itsetunto kuvataiteen opiskelussa. Tdhdn auttaa opettajan kanssa
keskusteleminen, jonka seurauksena oppilas oppii ndkeméién toisarvoiselta
tuntuneet ideansa tirkeind ja luottamaan itseensd. Tdma johtaa tarinoissa
innostuneeseen tyoskentelyyn ja hyviin lopputulokseen. Melko vapaaseen
tehtdvinantoon ja ohjeisiin pohjautuva motivaatio tulee esiin monessa

eldytymistarinassa.

5.2 Motivaatiota heikentdvat tekijat

5.2.1 Mielipideristiriita

Voidaan todeta, ettd usein jo motivoituneen oppilaan tydskentelyinnon sammuttaa
mielipide-erot opettajan kanssa. Kuvataideopetuksen tavoitteet, annetut tehtavét ja
opetettavat tekniikat eivét aina ndytd vastaavan oppilaiden toiveita. Tama tulee
esiin siten, etteivét oppilaat halua toteuttaa teoksia niin kuin on kéasketty.
Oppilailla on halu tehdé yksilollisi toitd. Tahén ei heille kuitenkaan suinkaan aina
néytd olevan mahdollisuutta. Kuvataideopettaja sammuttaa télloin oppilaan
tyoskentelyinnon kritisoimalla, koska oppilas ei noudattanut tehtdvéanantoa eika

muita ohjeita.

Oppiminen kietoutuu koulussa helposti rutiineihin, jotka pitévit ylla
institutionaalista jirjestystd. Télloin mielekkyyttd oppilaalle tuottavat
epatavanomaiset, eldimykselliset ja omakohtaiset oppimiskokemukset sivutetaan,
vaikka he odottavat oppitunneilta eldmyksellisyyttd ja vuorovaikutusta.
Kahlitsevien ohjeiden sijaan oppilaat haluavat tehda itse paatoksia. Jos aikuisen
kisitykset ja ohjeet ovat liian médrddvid, luottamus omia selviytymistapoja
kohtaan vihenee. Lapsen kyky sopeutua kouluun mééras hanen koko

loppueldmiinsi. (Karkkédinen 2005, 89, 98; Laine 1999, 118; Martin 2004, 104.)
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Sanoilla on kuvataiteen tunnilla tdrked merkitys varsinkin silloin, kun oppilaan
tekemd kuva poikkeaa tavanomaisesta ilmaisusta tai atheesta. Oppilas on tilloin
uskaltautunut kokeilemaan toisin tekemistd. Opettajan antama palaute otetaan
kuitenkin hyvin vakavasti, jos teos ei vastaa hianen odotuksiaan. Tdma tuo esille
opettajan vallan ja mahdollisesti oppilaalle hahmottamattomat tehtdvén tavoitteet.
Télloin oppilaan hallitsemattomat tunteet asettuvat vastoin opettajan oikeutta
hallita tunnin sisélt6j4, asettaa tehtévid, arvioida hénté ja méairitelld hyvén kuvan
kriteerejd. Kun tavoitteet eivit oppilaan osalta tdyty, opettaja ei opasta hanti
vélttadmatta prosessissa eteenpdin eikd hidn selvennd oppilaalle kyseisen tehtédvin
tavoitteita. (Koivurova 2010, 153-155, 158.) Tyypillista kayttaytymistd 12-14 -
vuotiaille on opettajan antamien tehtédvien vastustaminen, jonka sijaan oppilaat
ovat kiinnostuneita ilmaisemaan itsedén. Opettajan rooli on téll6in etsid oppilaalle
mielekkaditd ilmaisutapoja. Tehtdvdanannon nédkokulmasta on tirkedd mahdollistaa
oppilaiden osallistuminen niiden suunnitteluun. (Lowenfeld & Brittain 1987, 168-

170.)

Oppilaat vaalivat kuvataiteen opetuksessa omaperdisyyttd tyoskentelylta.
Mielikuvitusta halutaan kéyttd4, jotta tarkat ohjeet ja liian véhédinen
omavalintaisuus rajoittavat. Liséksi puhtaasti opettajasta itsestdén johtuvat seikat
luovat esteitd oppilaiden kohtaamiselle, kuten esimerkiksi alistuminen ulkoisille

vaatimuksille. (Kettunen 2007, 43; Laitinen 2003, 199-200.)

Ville oli jo hyvassd vauhdissa tekemassd tydtaan kun opettaja kertoi miten tyo oli
tarkoitus tehdé ja kaski Villen tekemdéan kuten oli tarkoitus. Ville loukkaantui, koska
ei saanut tehdd tyota omalla tavallaan ja lopetti tyoskentelyn. (t19)

Opettaja tuli Villen luo ja sanoi tyon olevan liian haaleasti varitetty. - - Voi olla ettd
Ville ofi ymmadrtanyt tehtdvanannon vadrin, mutta ehkd opettajan ef olisi pitanyt olla
niin tivkka kun naki viela Villen olevan innostunut ja tyoskentelevan ahkerasti. (116)

Ville menetti innostuksensa, koska opettaja tyrmdsi hanen ideansa tyohon.
Ensimmayiseksi idea éi liittynyt ty6hon ja muutenkin se olf jotenkin hiljainen tyo.
Opettaja yrittda kuitenkin vield innostaa Villea, mutta mikadn ei saa endé
innostumaan hanta. (t15)
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Edelld mainituissa eldytymistarinoissa opettajan antama palaute on hyvin jyrkkéaa,
mika vie oppilaalta halun tydskennelld. Hin toteaa oppilaan epdonnistuneen
jattden oppilaan yksin tilanteeseen, joka olisi voitu ratkaista rakentavammallakin
tavalla. Oppimiskokemuksesta muodostuu oppilaalle ikéva. Opettaja yrittdd
toisinaan innostaa oppilasta uudelleen, mutta kritiikistd loukkaantunut oppilas ei
endd siitd innostu. Opettaja voi kuitenkin huomauttaa oppilasta myds kevyemmin,
jolloin oppilas ei suoranaisesti loukkaannu vaan hin saattaa aloittaa tehtdvin

alusta ja tyoskennelld tehtdvanannon mukaisesti.

Opettajan mielestd tehtdvadn olisi tarvittu ehkd toisenlaista otetta. Villen on
Kuitenkin vaikea keksid uutta ideaa, koska hdn ajatteli edellisen olevan sopiva. Ville
e/ halua, etti opettaja tyrmaisi hanen ideansa, joten han alkaa suunnitella
Vksinkertaisempaa tyotd vaivihkaa. (t13).

Opettajan valta suhteessa oppilaaseen vaikuttaa paljon kuvataidetunnin kulkuun.
Télloin odotetaan sopivaa kdytostd, opettajan ohjeiden kuuntelemista ja tehtdvéian
motivoitumista. Oppilas epdonnistuu kuvan tekemisessd, mikéli han ei noudata
opettajalta saatuja neuvoja tai kédyttdytyy huonosti. Opettajan valta joko tukee tai
murentaa nuoren kasvua. Oppilaan rooli suhteessa kuvataideopettajaan
vihempiarvoisena tulee esiin kiskyttimisend. Tilanteet kérjistyvit varsinkin
silloin, kun véheksytéén ja aliarvioidaan oppilaille merkityksellisiéd seikkoja, kuten
kuvaamisen tapoja. Opettajan mielipiteen omaksuminen néyttdd kuitenkin
suotavalta oppimistavoitteelta. Mielipideristiriita poistuu sithen sopeuduttaessa.
Mielipideristiriidan sattuessa omat arvot ja siséistetyt ulkoiset normit tulevat
arvioiduiksi. Oppilas saa rangaistuksen, jos hédn ei noudata annettuja ehtoja.
Kuvataidetuntien toiminnasta heijastuu pakko ja rutiini. (Koivurova 2010, 151-
152, 285-286; Malinen 2011, 143-144.) Eldytymistarinat tuovat selkedsti

oppilaaseen kohdistuvan kuvataideopettajan vallan negatiivisen puolen.

Mikédn ohje ei voi johtaa kohtaamiseen. Ihmisten vilinen kohtaaminen vaatii
lasndolon hyvéksymistd. Todellinen puhdas yhteys rakentuu kestidvéksi ajassa ja
paikassa, mikali se ruumiillistuu eldmén koko materiassa. Puhdas yhteys voi
tayttyd vain eldvien olentojen Sindksi-tulemisessa, jolloin ne kohottautuvat

Sindksi. (Buber 1993, 146-147.) Liiallinen kdskyttiminen ei néin ollen palvele
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dialogisuutta

Opettajan ty6 on ohjata oppilasta noudattamaan koulussa vallitsevia sddntdja ja
jérjestyksid piilo-opetussuunnitelman avulla. Perusteluna téille pidetddn muun
muassa kérsivéllisyyden, tisméllisyyden ja tottelevaisuuden opettelua, joita
yhteiskuntamme vaatii. Opettajan ty6 vaikuttaakin hyvin mekaaniselta ja
oppilaisiin suhtaudutaan virkamiesmaéisesti, jolloin kaiken seurauksena suhde
oppilaisiin jai etdiseksi. Oppilaiden keskeisimmit eldaméin sisdllot ovat kuitenkin
koulun ulkopuolella. (Laine 2000, 21-22, 192; Viskari & Vuorikoski 2003, 46, 67,
75-76.)

Oppilaita pyritdén sopeuttamaan osaksi yhteiskuntaa opettajan pitdmén kurin
avulla, jonka taustalla on vaatimus julkisesti lausumattomien piilo-
opetussuunnitelman sddntojen sisdistdmisestd. Kurinpito ja séddntdjen opettelu on
tarkedd, mutta sitd liikaa painottavan opetuksen seurauksena oppilaalle jaavit

kokemukset koulusta ovat kielteisii.

Opetussuunnitelman ja piilo-opetussuunnitelman vilistd rajaa on vaikea
hahmottaa. Suuret ryhmékoot heikentévét opettajan mahdollisuuksia hyvéan
vuorovaikutukseen. Aidon dialogin puuttuessa stereotypioihin joudutaan
turvautumaan useammin ja piilo-opetussuunnitelman tunnistaminen vaikeutuu.
Kokonaisuudessaan piilo-opetussuunnitelman tunnistaminen on hidasta. Pyrkimys
aitoon dialogiin on ldhtokohta toimintamme uudelleen tulkintaan seké piilo-

opetussuunnitelman tunnistamiseen. (Térma 2003b, 111-113, 128-129.)

Koulussa muodostunut hiljainen tieto ja piilo-opetussuunnitelma vaikuttavat
opettajien ja oppilaiden sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Kuvataideopetuksessa
jérjestystd ja rutiineja opitaan erittdin kaytdnnollisessd mielessd. Esimerkiksi
materiaaleja tulee kohdella hyvin ja kdyttad siéstelidésti sekd luokan siisteydestd
tulee huolehtia. Téiden valmistumisen suhteen oppilaalta edellytetdin
omatoimisuutta. Kuvataideopettajan tehtdavé on huolehtia, ettd kaikki
tyoskentelevit ja auttaa oppilaita joko yksin tai kerralla koko ryhmén kesken,
jolloin opitaan kuuntelemaan toisia. (Kankkunen 2004, 69-70; Koivurova 2010,

21.) Piilo-opetussuunnitelmalla voi siis todeta olevan hyvin keskeinen merkitys
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opettajan ja oppilaan vélisessd toiminnassa. Tdméa nousee erityisesti esiin silloin,

kun opettajan ja oppilaan mielipiteet tormadvat.

Eldytymistarinoissa on ndhtévissd opettajan toimivan piilo-opetussuunnitelman
mukaan. Aineiston perusteella oppilaat useimmiten alistuvat opettajan vallalle ja
vetdytyvét passiiviseen rooliin lopputunnin ajaksi. Opettaja ei pyri sen
kummemmin vuorovaikutussuhteeseen oppilaan kanssa. Tehtdvien ja sdéntdjen
noudattamatta jéttdminen on kuvataiteen opetuksessa vaarallista motivaation

yllapitimisen kannalta.

5.2.2 Viéira ohjaustyyli

Eldytymistarinoissa tuli esiin kuvataideopettajan ldhtokohtaisesti vaira tyyli
ohjata oppilasta. Hin ei kuitenkaan tyrmaa tyotd aikaisemmin antamiinsa ohjeisiin
ja tehtdviin pohjautuvalla kritiikilla. Opettaja vaatii télloin litkaa ja loukkaa

huomattaan oppilasta palautteellaan tai kdyttdytyy muuten epdammattitaitoisesti.

Ulkoisen motivaation katsotaan auttavan oppilasta ylipdétdén osallistumistaan
opetukseen ja suoriutumaan tehtévistd. Oppilasta innostaa opettajan hyvéksynnén
ja koululaitoksen ulkoisten vaatimusten tayttaminen. Mitd ulkoisemmin
motivoituneempaa oppiminen on, sitd vihemmén siihen liittyy innostumista.
(Byman 2000, 31-32; Pintrich 2000, 61.) Jos oppilas 16ytdd aineistoni perusteella
vield véddrinlaisen ohjauksen jidlkeen innostuksen se ilmenee ulkoisena

motivaationa.

Ville menettaa innostuksensa opettajan painostuksen, ilkeilyn ja manipuloinnin
lakia. (t171)

Hdn huomaamatta kritisoi Villed sanoessaan “mind olisin kylld tehnyt nuo kohdat
erilailla ja lisannyt vireja”. Ville ajattelee, ettd ikind mikdicin ei riitd. Ettei kukaan
pidéd Villesta ja Villen ndkdkulmista sellaisina kuin ne ovat. - - Han hakee uuden
paperin ja alkaa suunnitella paassaan seuraavaa tyGtd, mutta ef uskalla enda
heittdytyd ty6honsa opettajan kritisoitavaksi. (112)

Eldytymistarinoissa oppilas oli 16ytdnyt innostuksen tyoskentelemélld vapaammin,
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jota opettaja ei hyviaksynyt. Timén seurauksena oppilas menettdé kiinnostuksensa
tyoskentelyyn, koska ei saa tehdé sitd, mitd oikeasti olisi halunnut.
Aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd oppilaan koulutychon sitoutumista
heikennetddn pakotteiden ja ndyryyttdmisen avulla, eikd opetuksen jdrjestiminen
aina miellyté oppilaita. Opettajan katsotaan puuttuvan liian paljon tydskentelyyn.
Kokonaisuudessaan kuvataiteen tuntien resurssit ja opetus eivét vililld vastaa
oppilaiden toiveita. Kritiikille alttiille oppilaalle tulee ankaran palautteen
seurauksena katkos kuvan tekemiseen, mikd pahimmassa tapauksessa saattaa
jatkua loppueldmén ajan. Palautteen merkitys riippuu siitd, millainen suhde
oppilaalla on opettajaan. Muistoissa saattaa toistua myohemmin negatiivinen
palaute ja ristiriidat opettajien kanssa. Aikuinen edustaa auktoriteettia, joka saattaa
kategorisesti hyldtd oppilaan suorituksen. (Grand 2000, 166-167; Kautto-Knape
2012, 108; Kettunen 2007, 42-43.) Voi siis huomata eron aikuisten ja lasten
kasitysten vililld. Lapsen omia péadtoksid kuvan tekemisen suhteen ei aina

kunnioiteta riittivisti.

Oppilaat katsovat opettajan antaman palautteen olevan toisinaan arvioinnin sijaan
arvostelua. Rakentamattomalla ja liiallisella henkil6kohtaisuuksiin menevélla
palautteella on yhteyksid oppilaan motivaatioon. Kommenteilla on térked merkitys
tyoskentelyprosessin kannalta. Vdéranlainen palaute saa oppilaan uskomaan, etté
heikot tulokset johtuvat hdnen kyvyisté. (Laitinen 2003, 92; Jakku-Sihvonen &
Eteldlahti 1997, 399.) Palautteen tulee vastaavasti olla aitoa ja uskottavaa
palautetta kannustavassa hengessi. Oppilas tulee saada uskomaan, ettd heikot
tulokset johtuvat yrityksen puutteesta. Opettajan tyossd kielenkdytto on tarked

tekija. (Uusikyld & Atjonen 2005, 110-111.)

Opettajakeskeisen vuorovaikutusmallin taustalla vallitsee behavioristinen
kasvatusnédkemys. Kuvataideopettaja painottaa tilloin omaa rooliaan ja katsoo.
Opettaja voi silti aiheuttaa kiytoksellddn oppilaassa vaurioita ja véaristaa
taidesuhdetta loppuidksi. Opettajakeskeinen vuorovaikutusmalli liitetdén usein
muotoa painottavaan taideopetukseen. (Rasdanen 2008, 85-86.) Yhteistd edelld
mainituille, kuten myds luvun 5.2.1 eldytymistarinoille on vuorovaikutuksen
puolesta vahva opettajakeskeisyys. Usein opettaja kiinnittdd huomioita kuvan

muotoa koskeviin asioihin ja vaurioittaa jollain tapaa oppilaan taidesuhdetta.
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Toisaalta taas oppilas menettdd motivaation liiallisen kehumisen takia, joka
mielletddn imarteluksi. Turhaa kehumista painottavasta palautteesta naytt4a
oppilaalle tulevan sellainen olo, ettei hédn jaksa tyoskennelld, koska se ei tunnu

enii riittdvin haasteelliselta.

Kaikki menee hyvin kunnes opettaja tulee kehumaan tyota. Ville lopettaa
tyaskentelyn, luultavasti kehujen takia, ja alkaa jutella ja kinastella kamujen
kanssa. Tolta kai kehuja on annettava, mutta ei litkaa, silla silloin voi tulla olo, ettd
tydt on tehty. (t14)

Kuvataideopettaja antaa toisinaan oppilaalle turhia ohjeita ja kehuja, jotka oppilaat
mieltédvit pelkkédnd muodollisuutena. Tyypillistd tdllainen kéytds on opettajalta
esimerkiksi tyoskentelyn ollessa aivan alussa. Muodollisia kehuja saattaa tulla,
vaikka oppilaan teos olisikin tdysin epdonnistunut. (Laitinen 2003, 164.) Oppilaan
asettuessa manipulatiivisen kasvattamishalun kohteeksi hén voi antaa takaisin
korkeintaan kiitollisuuttaan. Oppilas saattaa toisinaan oppia epdaidon teeskentelyn
kasvatusintoista opettajaa miellyttidékseen ja rauhoittaakseen. (Sava 2007, 178-

179.)

Ammattitaitoinen kuvataideopettaja pystyy tiedostamaan ja artikuloimaan
sanallisesti omia késityksidén taiteesta. Tamé auttaa hdntd huomaamaan niiden
vaikutuksen opetustyohon. (Niiniskorpi 2009, 212.) Opettajan liiallinen
neuvominen saattoi hyvin johtua siité, ettei hin ole tiedostanut oman

taidekésityksensd ilmeistd vaikutusta opetukseen.

Aineistossani korostui myos opettajan ymmértaméttomyys oppilaan omia
nidkemyksid kohtaan kuvan tekemisen prosessissa, joka johti useassa
eldytymistarinassa motivaation hiipumiseen. Toisinaan oppilas aloittaa
tyoskentelyn uudestaan. Hén ei halua kuitenkaan tilloin olla endd
vuorovaikutussuhteessa opettajan kanssa. Tdmé johtuu varmasti motivaation
uudelleen menettdmisen pelosta. Opettaja sortuu syyllistimédn oppilaita ja palaute
ei ole systemaattista. Turha kehuminen ei anna oppilaille my6skéan uskottavaa
kuvaa opettajan toiminnasta.

5.2.3 Rauhattomuus luokassa
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Motivaatiota laskevana tekijdnd mainittiin rauhaton ilmapiiri luokassa.
Levottoman ilmapiirin johdosta héiriokayttdytyminen kohdistuu toisenkin
oppilaan tyoskentelyyn. Oppilaat, jotka kayttaytyvét levottomasti eivit keskity
tyoskentelyynsé ollenkaan. Muiden oppilaiden vaikutus vie omalta osaltaan

huomion pois oleellisesta. Opettaja ei saa palautettua jirjestystd luokkaan.

“Efhan tdmménen pikku keskustelu hairitte ketadn! Ville huusi. “Mutta toiset
oppilaat eivdt saa tyorauhaa”, opettaja vaikersi. Ville ja hinen kaveri olivat
puhumatta 10 minuuttia, kunnes he alkoivat nauramaan hiljaisen tyton maalaukselle.
(t10)

Koulun julkisten tilojen sisdlld olevat nuorten tilat korostavat oppilaan omaa
toimijuutta suhteessa opettajaan ja muihin oppilaisiin. Erilaiset sosiaaliset
prosessit mahdollistavat oppilaalle eri tapoja tuoda itseddn nékyviin. Mité
organisoidumpia ja kurinalaisempia oppituntitilanteet ovat, sitd helpompi
jérjestystd on rikkoa. Oppilaiden sosiaaliset suhteet voidaan hahmottaa
esimerkiksi istumapaikkavalintojen kautta. Oppilaiden itsensé valitsemina ne
ilmentdvit selkedsti luokan sosiaalisia suhteita. Nama suhteet tulevat julkisesti
esiin ystdvyyksien ja kiusaamisprosessien muodossa. Katseiden, dénien ja ruumiin
litkkeiden avulla kommunikointi on tirked osa oppilaan toimijuutta. Tekemisen
kautta opitut valinnat opettavat sen, miten on hyviksyttdvad tuoda itsedén esiin.
Usein vuorovaikutusta syntyy enemmén oppilaiden kesken kuin oppilaan ja
opettajan vilille. (Tolonen 2001, 88, 90, 92, 255-267.) Opettajan ja yksilon
vélinen suhde rakentuu siis ryhmén kontekstissa. Opetustilanteet jdsentyvit yhden
ja ryhmin vilisend suhteena. Tamén seurauksena oppilaan motivaatio liittyy

osaltaan my0s muihin luokan sosiaalisiin kuvioihin.

Ryhmén dynamiikalla on suuri vaikutus luokan ilmapiiriin. Pirjaddminen
vertaisryhmissé korostuu. Oppilaat voivat oppia myds toinen toisiltaan. Toisen
oppilaan héiritseminen negatiivisilla kommenteilla laskee motivaatiota. Ryhmaéssa
tapahtuva oppiminen edellyttda luottamuksellisia suhteita. Varautuneisuus ja
epavarmuus hyvéiksynnéssi eivit edistd oppimista ryhmaéssékaén. (Laitinen 2003,

167-172.) Taiteellisen toiminnan osuus korostuu myds motivaation hierarkioissa.
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Téama tarkoittaa, ettd ihminen muodostaa yksiloittdin ja tilanteiden perusteella
motiivien kesken arvojarjestyksid. (Vilkko-Riiheld 1999, 447.) Koulun aikataulut
ja isot ryhmékoot eivét ldhtokohtaisesti juuri tue taiteellista oppimista. Luokan
tavat sinélldén jo vaikuttavat oppimismotivaatioon. Oppilas ajautuu télldin
pinnalliseen tydskentelyyn. (Jakku-Sihvonen & Eteldlahti 1997, 397; Karkkédinen
2005, 98.)

Thmissuhteet ovat monin eri tavoin ldsné kuvataidetunnin oppimistilanteissa.
Kuvataiteen tunnille on tyypillistd oppilaiden vapaa seurustelu tydskentelyn
aikana. Télloin oppilaan toiminta ja kuvat alistuvat muiden katseille ja kritiikille.
Keskindiset jdnnitteet tulevat ndin ollen esille kuvallisten prosessien aikana.
Oppilaiden viliset kdyttaytymiskoodit vaikuttavat paljon siithen, millainen késitys
heille muodostuu itsestdén kuvantekijoiné. Taito peilautuu usein luokkatovereihin.
Onnistumisen kokemukseen liittyy siis voitonriemua suhteessa muihin ja jopa

vahingoniloa. (Koivurova 2010, 121, 164, 279- 281.)

Nuoruuteen liitetdén kielteisyyden ja torjunnan ajanjakso, josta siirrytdén
véhitellen myonteisyyteen. Sille on edellytyksend tahdon ja tahtoa ohjaavien
arvostusten sekd itsehillinnén kehittyminen. Yksiloityminen on yksi nuoruuden
keskeisimmisti vaiheista, johon kielteisyyden ja torjunnan ajanjaksolta siirrytéén.
(Puuronen 2006, 58, 66.) Oppilaiden kéytostéd eldytymistarinassa voi siis selittdd

heidin kuulumisellaan kielteisyyden ja torjunnan ajanjaksoon.

Kuvataidetunnilla oppilaiden keskindiset vuorovaikutustilanteet vievit siis
toisinaan oppilaiden huomion pois oleellisesti. Tdlloin motivaatiotaan
tyoskentelyd kohtaan vaihtelee ja luo negatiivista vuorovaikutusta opettajan
kanssa. Téama liittyy oppilaiden omaan kulttuuriin ja ikédén, jolloin tarve itsensé
nédkyviin tuontiin on luontaista. Opettaja voi pelkélld tunninkulun valvonnallaan
saada oppilaat kayttdytyméén huonosti, koska oppilaat ndyttavét haluavan testata
héntd, motivaatiotaan tyskentelyd kohtaan ja luoda negatiivista vuorovaikutusta
hénen kanssa. Opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus voi siis laukaista

litkkeelle rauhattomuuden, joka levidd muihinkin oppilaisiin.

5.2.4 Ankaran kurin ilmapiiri
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Kuvataideopettajan ylldpitdmé ankara kuri heijastuu oppilaan tyoskentelyyn.
Téma luo paineita onnistua tyoskentelyssé. Vaikka opettaja ei ehdi kdyméan
keskustelua oppilaan kanssa luo hin pelkilld lasndolollaan ja auktoriteetilla

ilmapiirin, jossa oppilas ei uskalla tehdd mitdén.

Lisdksi arvosteluun ja tuottamiseen liittyvd paine héiritsee oppilaan tyoskentelya
ja viitoittaa kuvan tekemisen prosessin kulkua. Lapsen kyky sopeutua kouluun
médrdd hianen koko loppueldméénsi. (Kdrkkdinen 2005, 98.) Jannittiminen,
tietoinen hienoon lopputulokseen pyrkiminen ja liiallinen yrittdminen estavét
hienot taiteelliset ratkaisut. T4ll6in tulisi huomioida luokan ilmapiiri, jonka tulee
olla rento ja peloton. (Laitinen 2003, 190.) Lihtokohtaisesti hyvén opettajan
seurassa oppilaan ei tarvitse tuntea pelkoa (Uusikyld 2006, 127).

Kun Ville naki opettajan tulleen. Han tajusi ettd joku katsoo. Ja vield opettaja. Se toi
paineita ja pelkoja epaonnistumisesta. Ville kaiketi pelkasi ettd opettaja arvostelisi
tekeletta tms. Ville osasi tehdd asiaa jo itse kunnes opettaja oli tulossa neuvomaan
neuvokasta Villea. (121)

Rangaistuksen pelon ilmapiiri ohjaa oppilasta ulkoisesti motivoituneeseen
oppimiseen, jolloin tilaa syviélliselle oppimiselle ei jaa (Vilkko-Riiheld 1999, 450).
Oppilas ei pysty kyseisessd eldytymiskertomuksessa keskittyméén jannittdmisen
ja pelon takia tyoskentelyyn laisinkaan. Tydskentelyyn innostumista on ndin ollen
mahdoton saada aikaan. Oppilas vaikuttaa aineiston perusteella vain osaavansa
asiansa, mutta ei osoita syvillisempaé kiinnostusta tyoskentelyyn. Kaytos

ilmentii ulkoista motivaatiota.

Pelkoa luova kuvataideopettaja ei rohkaise oppilasta kiyméén hidnen kanssaan
juuri minkdénlaista vuorovaikutusta. Tdmaé osaltaan estdd ratkaisevasti oppilaan
motivoitumisen tydskentelyyn. Oppilas ei uskalla aloittaa tyoskentelyd, koska hian
pelkdd opettajaa, eikd uskalla kysyd hédneltd neuvoa. Pelkoa kylviva opettaja ei

saavuta opetuksessaan hyvid oppimistuloksia.

5.3 Ryhmén vaikutus motivaatioon
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Olin hieman yllattynyt siité, ettei eldytymistarinoissa késitelty kovin paljon
ryhmin vaikutusta tyoskentelyyn. Ryhmén merkitys korostui kuitenkin jossain
méiérin innostumista heikentivissi eldytymistarinoissa. Onko kysymys oppilaiden
keskuudessa niin itsestddn selvistd asiasta, ettei sitd tiedosteta? Oliko
kehyskertomukset ldhtokohtaisesti liian tiukkaan rajattu koskemaan opettajan ja

oppilaan suhdetta niin, etteivdt ne mahdollistaneet vapaampaa ajattelua?

Kuvataidetunti ei rakennu vain opettajan ja yksittdisen oppilaan kohtaamisesta
vaan opettajan ja oppilasjoukon ldsndolosta, joka omalta osaltaan edesauttaa
oppimista. Opettaja ja vertaisryhmé luovat pohjan nuoren kasvulle ja
itseilmaisulle. Opiskelutilanteesta voi siis tulla joko yksilokeskeinen,
kilpailullinen tai yhteistoiminnallinen. Téma vaikuttaa ilmapiiriin ja oppilaiden
keskindisiin suhteisiin. (Julkunen 2002, 30, 140; Koivurova 2010, 21.) Opettajan
ja oppilaan vélisen suhteen liséksi tyoskentelyyn innostumiseen vaikuttaa siis
merkittdvisti myos muiden oppilaiden keskindinen vuorovaikutus luokassa.
Oppilailla on aineiston perusteella tapana vertailla tyoskentelyd keskenéén.
Télloin joko muiden oppilaiden edistyksellisyydesté otetaan paineita tai heiddn
toistddn haetaan motivaatiota omaan tydskentelyyn, mutta siti ei kuitenkaan
aineistoni perusteella saada. Kavereiden kanssa turvaudutaan myos kinastelemaan
turhautumisen hetkiné, jolloin tarkoituksena voi olla motivaation hakeminen
uudelleen tyoskentelyyn kavereiden kayttdytymisen kautta. Opettajan muille
oppilaille jakamansa huomio néyttdd myds drsyttdvin erityisen huomionhakuista

oppilasta.

Eldytymismenetelmén yhteydesséd vastaamiseen saatetaan yleisesti jattaa
paneutumatta kunnolla, miké taas on vihemmén todennékoistd esimerkiksi
haastattelutilanteessa (Koivurova 2010, 289-290; Hirsjirvi, Remes & Sajavaara,
2009, 205-206). Haastattelujen tekeminen olisi voinut auttaa tdmén asian esiin
nostamisessa. Oppilaat olisivat saattaneet tdlloin paneutua vastaamiseen tosissaan

ollessaan kanssani suorassa vuorovaikutuksessa.

Ryhmén merkitys korostuu toki jossain méérin suhteessa oppilaan motivaatioon.
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Oppilas yrittda talloin hakea motivaatiota katselemalla toisten oppilaiden toité.
Hyvin ystévin kanssa keskittyminen tydskentelyyn puolestaan herpaantuu, jolloin
huomiota haetaan héiritsemélld luokan tyoskentelyilmapiirid. Itsetunnon kohotusta
omaan tyoskentelyyn saadaan vihéttelemélld muiden oppilaiden toité.
Epédonnistumisen kokemukset laitetaan tavallisesti ulkoisen motivaation piirissé
muiden syyksi (Byman 2000, 32). Motivaatio vaikuttaa tdlloin kuitenkin hyvin
ulkoiselta tai sitten sité ei ole juuri ollenkaan. Opettajan vdédranlaisen ohjauksen
seurauksena oppilaan motivaatio siis herpaantuu ja télléin luodaan

vuorovaikutusta muihin oppilaisiin, koska ei jakseta endd keskittyd tyoskentelyyn.

Toisaalta tutkimustehtdvéni pohjautuu koskemaan vain opettajan ja yksittdisen
oppilaan vilistd suhdetta. Téll6in on mahdollista, ettei oppilaan huomio ole
kiinnittynyt pohdintoihin luokan muista vuorovaikutusstrategioista.
Tarkoituksenani ei ollut ensisijaisesti saada tietoa oppilaiden keskindisten
suhteiden vaikutuksesta motivaatioon. Ryhmén merkitystd pidetdadn kuitenkin
yhtend motivaatioon vaikuttavana tirkeénd tekijédnd, mutta se jéi tdssé
tutkimuksessa vahemmalle huomiolle. Opettajan ja yksittdisen oppilaan vélisessi

tilanteessa silld ei ndytd olevan kovin suurta merkitysta.

5.4 Elaytymistarinoista koostetut tyyppitarinat

Laadullisen aineiston analysointia voi jatkaa tyypittelyn avulla, jolloin siitd
muodostetaan yleinen tilanteen kuva. Aineisto voidaan esittdé néin lukijalle
mielenkiintoisella tavalla. Eldaytymismenetelmén perusidean toteutuminen
tapahtuu tarkastelemalla kehyskertomusten varioinnin vaikutusta aineistoon.
(Eskola & Suoranta 1998, 181-183.) Halusin syventéd aineiston analyysid
nostamalla esiin kehyskertomusten erilaisuuden vaikutuksen eldytymistarinoiden

sisaltoon.

Aloitin tyypittelyn jakamalla aineiston kehyskertomuksittain kahteen osaan
muodostaen niistd laajat tyypit. Ensimmaéisen kehyskertomuksen vastauksista
koostin tyypin, jossa oppilas ei motivoidu, mutta opettajan kdytyd hinen luonaan
ongelma ratkeaa. Toisen kehyskertomuksen tarinoista koostin puolestaan tyypin,

jossa oppilas on motivoitunut, mutta opettajan kdytyd hdnen luonaan kiinnostus
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loppuu. Tyypit on nimetty sen mukaan, miten oppilas reagoi opettajan kanssa
syntyviin vuorovaikutukseen. Oppilaiden kuvaukset tuovat esiin
eldytymistarinoiden siséllon kehyskertomuksittain. Koska halusin muodostaa
aineistosta mahdollisimman laajat tyypit valitsin mukaan sellaisiakin asioita, joita
oli mainittu vain yksittdisissé kirjoitelmissa. Tekstit ovat suoria lainauksia
oppilaiden eldytymistarinoista. Tyypittely vahvistaa tietoa siséllonanalyysin kautta
esiinnousseista tekijoistd kuvataideopettajan ja oppilaan vilisessé

vuorovaikutuksessa.

Motivoituva oppilas

Kello 10i 12 ja kuviksen tunti alkoi. Opettaja kertoi tehtavanannosta ja kaikki tuntuivat
olevan innoissaan fa tdynnd ideoita siita, mitd tauluun voisi piirtad. Ville meni istumaan
ja tajusi ettei tasta tulisi mitaan. Ville naki pelkkdaa mustaa eikd keksinyt mita piirtad
paperille. Han ei yhtaan keksi mitd tekisi, ja katsoo hermoissaan muita oppilaita
vauhdissa, ja yrittad saada inspiraatiota muitten oppilaitten toista, mutta han ei keksi
mitaan.

Tuntia oli endd puolet jéljella, kun opettaja tuli Villen luokse ja sanoi ettd hanelle tulisi
kiire tehdd tyo ajoissa valmiiksi. Opettaja lahtee pois ja tulee kohta uudelleen ja kysyy
taas onko hanella jokin ongelma. Ville vastaa jo hieman rohkeammin, ettei han ymmdrré
tehtavad. Ville vastaa ettd hanelld ei ole perhettd mistd voisi kertoa kuvistyénsa avulla.
Opettaja antoi vihjeita, piirrd jotain mistd pidét, han sanoi.

Ville innostui heti, koska hanestd oli hauskaa tehdd tyo, joka sai olla mielikuvituksellinen,
Ja jossa ei ollut tarkkoja sadantojd joiden mukaan toimia. Ville mietti miten hdn toteuttaisi
tyon. Lopuksi han keksi. Ville piirsi viivoja ja lisdad viivoja. Han kdytti sinistd, punaista ja
keltaista varia.

Lopulta hdnen tyostdan tuli luokan hienoin ja omaperdisin. Siind oli pehmoleluja, autoja,

ihmisid ja kaikista muista mitd orpolapsi voi vain toivoa. Kuvan keskeinen osa oli perhe,
fonka paat oli korvattu kysymysmerkeilld. Ville oli onnellinen taman tunnin jélkeen.
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Motivaation menettidva oppilas

Heti opettajan tehtdvanannon jalkeen Ville alkaa kerata tarvittavia valineits. Ville alkaa
innokkaasti piirtimdén fja hdnen paéssaan on tarkka suunnitelma. Aluksi Ville oli ihan
uppoutunut tekemiseensd eikd keskittynyt mihinkaan muuhun. Ville on jo puolessa vélissa
tyossdan kun opettaja tulee katsomaan Villen tydta. Opettaja sanoo ettei tyostd saa
mitdan selvdd ja sanoo etta Ville hatikGr eika ymmdértanyt koko tehtavada. Ville
loukkaantui, koska el saanut tehda tyGta omalla tavallaan ja lopetti tygskentelyn. Ville
olisi halunnut antaa mielikuvituksensa lentad, mutta pitaisikg tyon olla yksinkertaisempi
Ja helpompi, jonka muutkin voisivat ymmdrtad? Fikd tunnilla saa olla luova?, Eihan
kalkista nykyajankaan moderneista taideteoksista valttamatia saa mitaan selvaa, miettii
Ville mielesséan.

Voi olla etta Ville oli ymmartanyt tehtavanannon vadrin, mutta ehkd opettajan ef olisi
pitanyt olla niin tiukka kun naki viela Villen olevan innostunut ja tyoskentelevan
ahkerasti. Ville ehkd ajatteli ettei tyo kelpaa eikd opettaja ollutkaan tyytyvdinen hanen
tyohdnsd jota han oli niin ahkerasti tehnyt.

Opettaja kaskee Villed aloittamaan alusta. Ville ei saa pdahdnsa yhtadn uutta ideaa,
koska padassd pyorii vieldkin vanha idea, eikd han periaatteestakaan halua joustaa ja
alkaa tekemdan perusmuotokuvaa koulusta. Opettaja yrittad kuitenkin vield innostaa
Villea, mutta mikaan ei saa enad innostumaan hanta. Ville rupeaa istumaan paikallansa
lopputunnilla ja yrittad saada uutta inspiraatiota.

Yhteistd molemmille tyyppitarinoille on oppilaan elamismaailman kuvaamisen
tarkeys. Vapaat tehtdvinannot auttavat motivoitumaan. Eldmismaailman
kuvaaminen on silti vain yksi kuvataideopetuksen tavoitteista (Pops 2004, 157).
Kuvataideopetukseen liittyvit mielikuvat muun muassa vapaudesta, ilosta ja
aistillisuudesta sotivat koulun tydorientaatiolle ehdollistumista vastaan.
(Pohjakallio 2005, 35-36.) Mahdollisuudet dialogisen tilan luomiseen ovat
lahtokohtaisesti pienentyneet muun muassa vallitsevan tehokkuusajattelun vuoksi.
(Varto 2006, 154.) Nami mielikuvat ja dialogisuus eivét ndhddkseni padse
toteutumaan opetuksessa riittdvéasti. Tutkimukseni osoittaa, ettd oppilaiden kaipuu

oman eldmismaailman késittelyyn on melko suuri.
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Muodollisesti patevilld kuvataideopettajalla on jossain méérin vaikutusta
parempien oppimistuloksiin. Timé korostuu erityisesti oppilaiden omaa ideointia
painottavissa tehtivissd. (Laitinen, Hilmola & Juntunen 2011, 144.) T4st4 herda
kysymys sen suhteen, onko oppilaan motivaatiota edistdvé kuvataideopettaja
nimenomaan muodollisesti patevd? Kuvaus pétevéstd opettajasta samaistuu nédin
ollen ensimmadiseen tyyppitarinaan. Motivaatiota laskeva kuvataideopettaja
voidaan puolestaan ndhdd muodollisesti epédpédtevind, joka samaistuu puolestaan
vastaavasti jdlkimmaiiseen tyyppitarinaan. Téllainen opettaja vaikuttaa henkil6lta,
joka kaikessa epdvarmuudessaan toteuttaa oppilailla valmiiksi hénen tarkkaan

suunnittelemiaan tehtivii.

Toisaalta yhteiskunnan poliittinen jérjestelmé vie tilaa pitevin opettajan
mahdollisuudelta toimia tydssdén itsendisesti. Tama kehitys voidaan ndhda
hahmottuvan jo opettajakoulutuksessa, jolloin omaksutaan tietty arvomaailma,
normisto ja kieli. Ty6hon ja koulukseen liittyvit kidytannot luovat heidét
poliittisesti tottelevaan rooliin. Koko tyon luonne ndyttiytyy yleisen késityksen
mukaan neutraalina ja virkamiesméisend. (Vuorikoski 2003, 45-47.)
Opettajakoulutus ja yhteiskunnan kiytannot tuottavat tdstd ndkokulmasta
tarkastellessa oppilaiden tarkkaa sosiaalistamista ja kurinalaisuutta painottavia
opettajia. Esimerkin téllaisesta opettajasta voi hahmottaa jalkimmaéisesta

tyyppitarinasta.

Kuvataideopettajan ammatissa toimimisen voin sanoa olevan pitkélti
persoonallinen kysymys. Siind onnistuminen ei vilttdmaitti riipu koulutuksesta.
Taustalla piilee opettajan aito kiinnostus vastuulliseen ty6honsé ja siitd kumpuava
innostus oppilaiden kohtaamiseen sekd heidédn kokemusmaailmansa
huomioimiseen. Katson téllaisen opettajan olevan autonominen toimija.

Tédmainkaltaisen opettajan voi hahmottaa ensimmadisestd tyyppitarinasta.

5.5 Yhteenveto vuorovaikutuksen yhteydestd motivaatioon

Kisitellessdni motivoivaa vuorovaikutusta korostui Buberin dialogifilosofian

Miné-Siné-suhteen piirteet. Motivaatiota alentava vuorovaikutus samaistui
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puolestaan esineellistédviin Mind-Se-suhteisiin, jolloin ei luoda motivoivaan
tyoskentelyyn ohjaavaa dialogista vuorovaikutusta. Téllainen vuorovaikutus
koskee my0s tutkimukseni tuloksia, joissa oppilas 10ytdd motivaationsa

palkkioiden tavoittelun toivossa.

Miné-Siné-suhteissa on tyypillistd, ettd kohtaamisessa ldhestytién toiminnan
passiivisuutta. Yhteys on viliton, eikd sithen edellytetd ennakkotietoa. Miné-Sini-
suhteet ovat tarkeitd nykyhetkessd eldmisen kannalta ja niiden luomiseen tarvitaan
tunteita ja erityisesti rakkautta. (Buber 1993, 26, 30-31, 33-39.) Mind-Se-suhde
liittyy puolestaan esineellistimiseen ja on my0s dialogia tuhoavaa. Miné-Se -
suhteeseen kuuluu tuntemuksien kuvitteluun liittyvda toimintaa. Kohteen kanssa
ollaan tdlloin suorassa vuoropuhelussa. Suhde perustuu materiaan, jolloin
suhteissa korostuu yksilon minédkeskeisyys. (Buber 1993, 25-30, 71, 89, 129-131.)
Buberin dialogifilosofian soveltaminen osoittautui luontevaksi tutkimuksessani.
Aineisto jakautui kehyskertomuksittain loogisesti Mind-Sind ja Miné-Se suhteisiin

tayttaméalld niiden tunnusmerkkejé.

Puheesta on apua ongelmien ratkomisessa, vaikkei se aina toimikaan
ymmartdmisen vilineend. Puheen avulla voi toista kuitenkin ymmaért44 paremmin.
Sanat eivit ole kuulijalle yksimerkityksid, silld ne heréttavit monenlaisia
assosiaatioita. Néin syntyy virhetulkintoja, joilta voidaan vélttyd vain viestintdd
konkretisoimalla. Olennaista on se, miten asiansa sanoo. (Kauppila 2005, 25-27.)
Koulun tehtidva on mielestdni muodostaa tietoa opettajan ja oppilaan vilill4,
jolloin tarvitaan konkreettista puhetta. Motivaation lisddntymisen ndkokulmasta
korostui opettajan ja oppilaan molemmin puoleinen puhe ymmaértdmisen
vélineend. Puheesta syntyvét virhetulkinnat nékyivit jossain maérin
tutkimustuloksissa. Talloin on kyse motivaatiota heikentévésti
vuorovaikutuksesta, jolloin opettaja ei ole miettinyt sanomisiaan loppuun asti.

Hin loukkaa oppilasta, vaikkei sitd tarkoittanutkaan.

Sanatonta viestintdd kdydadn ulkoisten ominaisuuksien, kuten ajan- ja tilankédyton
sekd kuvien avulla (Kauppila 2005, 33-39). Tutkimustuloksissani sanaton viestinté
painottuu pitkélti vuorovaikutukseen kuvien kautta. Kuvat ovat monissa tarinoissa

vuorovaikutuksen ldhtokohtana. Niiden merkitys on vdhédisempéi silloin, kun
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oppilaalta puuttuu idea tyon toteuttamiseen. Motivaation vihenemistd kuvaavissa
eldytymistarinoissa puhe kuvista korostui enemmén, jolloin kritiikin kohteena on
keskenerdinen teos elementteineen. Vuorovaikutukseen liittyy opettajan pelkka
olemus jossain méérin motivaatiota alentavana tekijana. Sanatonta viestintéd tulee
jossain médrin esiin sellaisissa tilanteissa, joissa opettaja tunnistaa tyoskentelyn

aloittamisen vaikeuksissa olevan oppilaan hdnen olemuksen perusteella.

Kasvatustapahtumassa ovat osapuolten kokemukset, mielentilat, osaamiset ja
halut lasnd. Kaikki ndmaé tulevat esiin sanoina seké eleind, ilmein4, olemisen ja
tekemisen tapoina. (Sava 2007, 174.) Ihminen on ajan saatossa kehittényt erilaisia
sosiaalisen vuorovaikutuksen muotoja, kuten esimerkiksi manipulointia,
teeskentelyd, uhkailua, lupauksia ja ldheisyyden palkitsemista. (Kauppila 2005,
19-20, 24.) Tallaiset vuorovaikutuskeinot ovat ldsnd motivaation heikentdmisessa.
Télloin opettaja kiyttaytyy oppilasta kohtaan asiattomasti tai motivoi hianta

palkitsemisella.

Opettajakeskeinen kuvataideopetuksen vuorovaikutusmalli pohjautuu
nidkemykseen, jossa opettajan péddtehtiva on oppilaiden kontrollointi. Tama
vuorovaikutusmalli voi kuitenkin toimia moitteettomasti hyvén opettajasuhteen ja
opettajan vidhemmaén autoritaarissmman maailmankuvan ansioista. Huolellinen
opetuksen valmistelu mahdollistaa oppilaalle itsensd ilmaisemisen paremmin kuin
ndenndinen oppilaskeskeisyys. (Résédnen 2008, 85-87; Koivurova 2010 58.)
Motivaatiota heikentdvit eldytymistarinat samaistuivat tdhidn
vuorovaikutusmalliin, koska opettaja toimi niissd tiukkana kontrolloijana. Tama
vuorovaikutusmalli ndyttaytyi tutkimuksessani nimenomaan motivaatiota
alentavana. Toimivaa opettajakeskeistd vuorovaikutusmallia en tutkimuksessani

hahmota, koska opettajien etukiteen tekemid suunnitelmia on vaikea arvioida.

Oppilaskeskeisessd vuorovaikutusmallissa tieto saa merkityksen sen liittyessd
oppilaan eldméin. Opetus perustuu tdlloin oppilaan kokemuksiin ja kulloiseenkin
kehitysvaiheeseen. Térkedd on hyvi ilmapiiri ja rakentava kritiikki.
Sosiaalisuuteen perustuvan vuorovaikutusmallin mukaan tiedon katsotaan olevan
yksil6llisesti ja kulttuurisesti méédraytynyttd. Siind painottuu oppilaan aikaisemmat

kokemukset ja sosiaalinen vuorovaikutus. Témi vuorovaikutusmalli on

70



oppilaskeskeinen ja sitd tdydentdvd. Opetuksen pddmairistd ja tavoitteista
neuvotellaan yhdessd opettajan ja oppilaan kesken. Siihen kuuluu erilaisten
oppimistyylien huomioiminen kuvataideopetuksessa. (Résidnen 2008, 87-90.)
Tutkimuksessani motivaatiota vahvistava vuorovaikutus samaistuu puolestaan
oppilaskeskeisiin ja sosiaalisuuteen perustuviin vuorovaikutusmalleihin. Oppilaan

eldmismaailma ja erilaiset oppimistyylit huomioidaan tilloin selkedsti.

Sisdisessd motivaatiossa on tdrkedd oppiminen ilman ulkoisia kontrolleja tai
palkkioita. Opiskelun osoittautuessa mielenkiintoiseksi palkkion saa itse
toiminnasta. T4lloin oppiminen liittyy riemuun, tyydytykseen ja elamyksiin.
Oppimisympdiristd optimaalisine haasteineen, runsaine virikkeineen ja
mahdollisuuksineen saada itse médritelld tunteita lisid myOnteistd motivaatiota.
Oppiminen paranee, kun yksilo saa itse paattad, mitd opiskelee. Positiivinen
palaute lisd4 talloin motivaatiota. Sisdistd motivaatiota lisddvét oppilaiden omat
mielenkiinnon kohteet opetuksessa. Sisdisesti motivoitunut oppilas suhtautuu
kriittisesti opittavaan asiaan. (Byman 2001, 27-29; Jakku-Sihvonen & Eteldlahti
1997, 400.) Oppilaat kuvaavat motivaatiota hyvin keskeiseksi tekijéksi
tyoskentelyyn innostumisen tai sen menettdmisen suhteen. Oppilailta 16ytyy

tutkimustulosten perusteella sisdistd motivaatiota kuvataiteen opiskelussa.

Vuorovaikutuksessa on kyse ihmisten tiedostamattomien puolien irrationaalisesta
leikisté. Tavoitteeksemme jad vuorovaikutuksen kontrolloiminen tdmén puolen
tekijoiden osalta suhteessa sanalliseen viestintddn. Dialogin ei pitdisi kulkea siiné
jérjestyksessd, ettd ensin tulee sana ja sitten perédssi toiminta. Niiden pitdisi kulkea

sitd vastoin jatkuvasti rinnakkain. (Kiesildinen 2004, 43; Freire 2005, 95.)

Oppilaan sisdisesti motivoitunutta tydskentelyd edistéé siis toisen huomioimiseen
perustuva dialoginen vuorovaikutus. Téll6in korostuu molemminpuolinen
sanallinen viestintd sekd oppilaskeskeiset ja sosiaalisuuteen painottuvat
vuorovaikutusmallit. Ulkoista motivaatiota ruokkii puolestaan dialogia tuhoava ja
oppilaan sanattomaan viestintéén painottuva ja opettajakeskeinen vuorovaikutus.
Oppilaan toiminnallisuus korostuu kuvan tekemisessi ja jonkun verran suhteessa
muihin oppilaisiin. Sanaton viestintd korostuu aineistossani yleisesti enemmaén

oppilaan toimesta ja jonkun verran opettajan kautta motivaatiota heikentdvéssi
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vuorovaikutuksessa. Opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus on
viestintdtaidoiltaan pddasiassa sanalliseen viestintdén painottuvaa, jossa

hyodynnetdin keskustelua.
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6 MENETELMIEN ETUJA JA HAITTOJA

Yleisesti ottaen laadullisessa tutkimuksessa itse tutkijaa pidetdin luotettavuuden
arvioinnin kohteena. Arviointi kohdistuu télloin koko tutkimusprosessiin (Eskola
& Suoranta 1998, 211.) Otan niin ollen luotettavuuden tarkastelun kannalta

huomioon sitid koskevat tutkimukseni eri vaiheet.

Eldytymistarinat voivat tuoda esiin opetusta koskevaa hiljaista tietoa. Kerronnan
kautta oppilaat padsevit neuvottelemaan ihmissuhteista ja sosiaalisesta
jérjestyksestd. Tarinan kirjoittaminen mahdollistaa ikddn kuin roolileikin, joka
toimii konfliktitilanteen ratkaisijana. (Koivurova 2010, 291.) Menetelma ei ole
eettisesti ongelmaton. Eldytymismenetelmitehtdvadn vastaaminen vaikuttaa
kirjoittajaan, vaikkei olisi tarkoitus. Joskus tehtévi on heréttdnyt esimerkiksi
vanhoilta koulun ainekirjoitustunneilta perdisin olevan ahdistuksen ja
kirjoittamisesta ei ole tullut mitddn. Kehyskertomukseen vastataan kuitenkin
yleensd hyvin. Menetelmin toimivuuden vuoksi kehyskertomusten kannattaa olla
tutkimuskohteelleen sopivia. Menetelmé on suhteellisen vaivattomuutensa
puolesta petollinen. Tutkijan on tehtiva kehyskertomusten sanavalinnat harkiten,
koska vastaaja voi tulkita ne toisin kuin on tarkoitettu. (Eskola 1991, 18-19;
Koivurova, 2010, 74-75, 289.) Oppilaan kokemusmaailmaan kisittelemisen
kannalta on mielestini tirked4 valita sithen sopiva menetelmé. Katson
eldytymismenetelmén soveltuneen hyvin tutkimusongelmieni selvittdmiseen.
Ennakoin kehyskertomuksen vaikutusta miettimalla sitd, millaisia tunteita ne
vastaajassa herdttavat. Halusin, ettd kynnys kirjoittamiseen on matala.
Kehyskertomusten sanavalinnat nden menetelmén toimivuuden kannalta tarkeéna.

Talloin lisdtddn todenndkoisyyttd saada tutkimuskysymystd koskevaa tietoa.

Kehyskertomus mahdollistaa vastauksen jasentdmisen, vaikka sen tarkoituksena
onkin pyrkié spontaaniin kirjoittamiseen. Eldytymismenetelmai ei edellyta
vastaajalta kyselylomakkeen tdyttdmistd kummempaa osaamista. (Eskola &
Suoranta 1998, 116). Eldaytymismenetelmé ei nédin ollen aseta tutkittavia
keskenéén eriarvoisiin asemiin. Menetelmé antaa kirjoittajalle mahdollisuuden

vaikuttaa kirjoitelman muotoon.
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Tutkijan tulee vélttad aineiston keruussa sellaisilla menetelmilld, jotka loukkaavat
tutkittavien yksityisyyttd ja identiteettid (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009,
186). Elaytymismenetelmén etuna on sopiva etdisyys tutkittavista. Anonyymisti
vastaaminen ovat usein rehellisempéd. Koska aineisto kerétéén oppilailta
pseudoidentiteetin suojissa se lisdd eettisyyttd aineistonkeruutilanteessa ja
analyysissé. (Koivurova 2010, 290.) Yksityisyyttd ja identiteetin suojaa lisésin
huolehtimalla riittévastd etdisyydestd. Kerroin aineistokeruutilanteessa oppilaita
koskevista menetelmén luottamuksellisista puolista, kuten anonyymisti

vastaamisesta.

Oppilaan katsotaan eldytymismenetelmissé antavan itsestién kirjoitelmana osan,
jonka tutkijan vie mennessdén. Aineisto olisi luontevampaa viedé takaisin
luokkaan ja kisitelld teemojen yhdessé tutkijan, opettajan ja oppilaiden kanssa.
Tédma mahdollistaisi paremmin vuoropuhelun itselle merkityksellisisté asioista.
(Koivurova 2010, 87.) Tutkielmani heikkoudeksi voi katsoa sen, etti aineistoni
pelkkd “pintaraapaisu”. Minulle ei siis synny syvallisintd asiantuntemusta
aiheesta, miké voi heikentdi tulosten yleistettavyyttd. Koska kyseessd on

kuitenkin laadullinen tutkimus, ei aineiston tarvitse olla kovin suuri.

Saturaatio eli aineiston riittdvyys tarkoittaa laadullisessa tutkimuksessa sitd, ettd
tutkija on aineiston keruuvaiheessa paittianyt, kuinka useaa tapausta hénelld on
tarkoitus tutkia. Aineisto osoittaa silloin olevansa riittdvd, kun samat asiat alkavat
kertautua. Aineisto toistaa siis itseddn. (Eskola 1997, 23-25; Eskola & Suoranta
1998, 216; Tuomi & Sarajéarvi 2009, 89) Katson aineistoni olevan kooltaan

riittdva, koska samat asiat toistuvat siind useasti.

Térkeitd ovat lisdksi kysymykset tarinoiden ja kirjoitustilanteiden aitoudesta.
Yleinen epdilys on, ettd menetelmé tuottaa pelkkid stereotypioita. Tutkija saa
véistimaittd yleisid ja poikkeuksellisia vastauksia. Vastaukset rakentuvat siis joko
tietoisesti tai tiedostamattomasti. Vastausten tyypillisyyttd voi perustella silld, ettd
vastaaja on valinnut helpoimman ratkaisun jattimalld oman ajattelun sivuun.
Toisinaan mind-muotoon eldytymistd on pidetty todisteena kirjoittajan
eldytymisestd. Myohemmin kaydyissd palautekeskusteluissa on paljastunut, ettd

vaikka tarina on kirjoitettu jonkun toisen henkilon tilanteesta, on kirjoittaja
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kertonut silti omista kokemuksistaan. (Suoranta 1997, 117-118; Koivurova 2010,
289). Kehyskertomusten terminologia voi toistua aineistossa, mik4 viittaa
suorituskeskeisyyteen. Vastaamiseen saatetaan jéttdd paneutumatta kunnolla, mika
on taas epdtodennikoisempid esimerkiksi haastattelutilanteessa. (Koivurova 2010,

289-290.)

Ylitulkinnan vaara koskee minua tutkijana analysoinnin ja johtopé&tosten
tekemisen osalta. Vdhentddkseni tété riskid liitin aineistositaatit suorina
lainauksina analyysiosioon. Téll4 lisdsin omaa rehellisyyttini aineistoa kohtaan ja

se mahdollisti aineiston riittdvyyden ja sisdllonanalyysin onnistumisen arvioinnin.

Aineiston tulkinnan kannalta on ongelmallista tiedostaako vastaaja kaikki
ilmaistavissa olevat ajatuksensa. Olen antanut tutkimuksessani hyvét puitteet
rehelliselle vastaustyylille. Uskon eldytymistarinoiden runsaan vivahteikkuuden
johtuvan siitd, ettd tutkimukseeni osallistui lahjakkaita oppilaita.
Aineistonkeruutilanteessa neuvoin kirjoittamaan sen pituisen tarinan, kuin oppilas
itse haluaa. Aineistostani ei heijastu mielesténi suorituskeskeisyyttd. Muutamassa
eldytymistarinassa ilmenee kehyskertomusten ylitulkintaa eli mielikuvituksen
liiallista kéyttod, jonka menetelmé helposti mahdollistaa. Kehyskertomusten
terminologia toistuu jossain méérin, enké usko siltd menetelmén puitteissa tdysin
voivan vilttyd. Oppilaat nostivat tutkimuksessani esiin kuitenkin

kehyskertomuksille ulkopuolisiakin késitteita.

Aineiston aitous edellyttdd, ettd aineisto liittyy tutkijan ja tutkittavan kannalta
samaan asiaan. Tutkija vahvistaa sisdllonanalyysin merkitystd kytkemailld sen
teoreettiseen tutkimuskésitteistoon ja tutkimusongelmaansa. (Eskola 1998, 187;
Hirsjéarvi, Remes & Sajavaara 2009, 263.) Aineiston merkityksellisyytta lisdi se,
miten tutkija osoittaa aineistonkeruutilanteen suhteen teoriaan perehtymisti
(Alasuutari 2011, 258). Kédytin kehyskertomusten valmisteluun esitutkimuksineen
paljon aikaa. Paneutuminen keskeisiin késitteisiin heti alkuvaiheessa tuki
keskeisten teemojen mukaan ottamista kehyskertomuksiin. Vertaan
tutkimustuloksia tutkielmassani aikaisempiin tutkimuksiin ja pohdin yhteytté
teoreettiseen taustaan. Katson sisdllonanalyysin tdytténeen tiltd osin tehtédvinsa

tutkimuksessani.
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Aineiston tyypittely nostaa eldytymismenetelmin yhteydessi selkedsti esiin
kehyskertomusten varioinnin vaikutuksen teksteihin. T#ll4 toteutetaan
eldytymismenetelmén perusideaa kokeellisen ajattelun logiikan soveltamisesta.
(Eskola & Suoranta 1998, 181-184.) Koska valitsin tyypittelyn yhdeksi aineiston
analysointimenetelméksi, katson sen palvelleen eldytymismenetelmén

toimivuutta.

Analyysin tarkasteltaessa on otettava huomioon lisdksi toistettavuus. Talloin
analyysissé kédytetyt luokittelu ja tulkintasdédnnét on esitetty todella
yksiselitteisesti. Periaate on, ettd toinen tutkija voi niitd soveltaen tehdd samat
tulkinnat aineistosta. (Suoranta 217.) Olen antanut tille asialle kehykset

selittamaélld analysointia koskevat periaatteet tutkielman luvussa 4.3.

Olen selvittinyt nyt kokonaisuudessaan perusteellisesti tutkimukseni eri osioita
koskevat luotettavuuskysymykset. Yleisesti ottaen olen tutkimusta tehdessini
halunnut osoittaa vilpitontd kunnioitusta ja rehellisyyttd oppilaiden kirjoittamia

eldytymistarinoita kohtaan.
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7 PAATANTO

Tutkimusprosessin myotd ymmarrykseni kuvataiteen opettajan ja oppilaan
vélisestd vuorovaikutuksesta syveni. Tietoisuuteni oppilaan kokemusmaailmasta
kasvoi. Osaan néin ollen huomioida paremmin oppilaita motivoivia asioita
opetuksessani. Tutkimuksen tekeminen kasvatti minua niin ollen tulevana
kuvataideopettajana. Tutkimukseni kautta voi hahmottaa yhden puolen

kuvataidetunnin rakentumisesta.

Opettajan ja oppilaan viliselld vuorovaikutuksella on tutkimustehtévani
ndkokulmasta katsottuna kokonaisuudessaan suuri vaikutus oppilaan
tyoskentelyyn. Opettaja voi toiminnallaan kannustaa oppilasta saavuttamaan
suuren tyoskentelymotivaation, mutta my0s haavoittaa ikdvésti, milld saattaa olla
pitkdaikaisiakin seurauksia. Kuvataideopettaja on kaiken kaikkiaan hyvin

ratkaisevassa roolissa oppilaan motivaation kannalta.

Oppilaan ja opettajan vilisestd vuorovaikutuksesta nousi esiin useita motivaatioon
vaikuttavia tekijoitd. Motivaatiota lisdd vuorovaikutus, johon kuuluu oppilaan
eldmismaailmaan liittyvit aiheet, liiallisen itsekriittisyyden poistaminen tai
tarinankerronta annetun tehtdvén sisillostd. Ulkoisen motivaation lisddmisen
ndkokulmasta opettajan lupaamilla palkinnoilla néhtiin olevan kannustava
merkitys. Motivaatiota alentavaan vuorovaikutukseen puolestaan kuuluu opettajan
ja oppilaiden viliset mielipideristiriidat, opettajan védrénlainen ohjaustyyli, sekd
luokan rauhaton tai liian ankaraan kuriin pohjautuva ilmapiiri. Esitutkimuksen
pohjalta muodostamani hypoteesit vahvistuivat tutkimustulosten myota.
Varsinaisen aineiston myo6té esiin nousi uusiakin ilmioit4, joita en aiemmin

havainnut.

Vuorovaikutus on motivaation lisdéntymisen nédkokulmasta katsottuna usein
lahtokohtaisesti enemmén puheeseen painottuvaa, jota kdydiaédn molemmin
puoleisesti opettajan ja oppilaan kesken. Téllainen vuorovaikutus on dialogia
edistdvdd. Motivaation vihentymisen nidkokulmasta vuorovaikutuksessa korostui
oppilaan yksipuolisen puheen lisdksi enemmén sanaton viestintd. Puhe kuvista

korostuu tdlloin enemmain, jolloin kritiikin 1dhtokohtana on usein oppilaan
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keskenerdinen teos. Oppilas on usein télloin vain hiljaa ja ottaa vastaan opettajan
negatiivista palautetta. My0s opettajan sanaton viestintd korostuu, kun hin
osoittaa viheksyntdé oppilasta kohtaan pelkilld eleilld. Motivaatiota vihentéva
vuorovaikutus ndyttaytyi kuitenkin hyvin opettajakeskeisend vuorovaikutuksena.
Tyoskentelyyn innostumiseen auttoi puolestaan vuorovaikutus, joka pohjautui

oppilaskeskeiseen ja sosiaalisuuteen perustuvaan vuorovaikutusmalliin.

Tutkimus osoitti siis, ettd oppilaan oman eldmismaailman liittyvien asioiden
kuvaaminen on hénelle erityisen tirkedd, niiden késittelemiseen kuvataiteesta
16ytyy oppiaineena valmiuksia. Oppilaiden ndkemysten esiin nostaminen
motivaatiota lisddvéstd vuorovaikutuksesta kuvataideopetuksessa oli tutkimuksen
tavoite. Katson tuoneeni onnistuneesti esille oppilaiden ndkemyksid motivoivasta

vuorovaikutuksesta tutkimukseni kautta.

Tutkimus osoitti myos, ettd ylakoululaisilta 16ytyy sisdistd motivaatiota
kuvataiteen opetuksessa. Oppilasta on tdlloin tuettava ja ohjattava oikein, jotta
motivaatio lisdéntyisi. Opettajan tulee antaa oppilaalle téll6in erityisesti tehtévid,
jotka liittyvét heiddn omaan kokemusmaailmaansa, eli hahmottaa oppilaan
kannalta kiinnostavia oppimisprosesseja. Opettajan ja oppilaan vélinen dialogi
auttaa nostamaan esiin oppilaalle merkityksellisid asioita, joiden kautta sisdinen
motivaatio tyoskentelyyn 16ytyy. Tutkimukseni perusteella voi todeta, ettd
kouluun tarvitaan enemmaén aitoa vilittdimiseen ja dialogiin pohjautuvaa
pedagogiikkaa. Oppilaat haluavat enemmin vapautta paittad itse siitd, miten
tehtévi toteutetaan. Tama lisdd heidén luottamusta omiin suunnitelmiinsa ja
itseensd. Oppilaille on annettava enemmén tilaa jdsentdd epdvarmuuttaan ja ottaa
haltuun taidetta rohkeasti kokeilemalla, mihin kouluninstituution tulee vaateineen
mukautua. Tdmén toteuttamista kuvataide palvelee osana koulumaailmaa.
Oppilaan eldmismaailman ja koulun keinotodellisuuden vélisen syvin kuilun

kiinniompeleminen on hyvin ensisijaista.

Tutkimusprosessin aikana tuli tarkasteltua paljon oppilaan ja opettajan mielipide-
erojen vaikutusta motivaatiota alentavana tekijani. Tutkimuksen tarkoituksena
olikin saada lisdd tietoa kyseisistd tilanteista. Kyseinen teema nousi useaan

otteeseen esiin eldytymistarinoista. Mielesténi tdima kaikki kertoo oppilaan
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voimakkaasta sosiaalistamisesta yhteiskunnan kéyténteisiin piilo-
opetussuunnitelman kautta. Jos oppilas osoittaa merkkejd yksilollisestd ajattelusta,
se katsotaan hiirioksi. Oppilaat eivit nde sosiaalistamisprosesseja selvésti
mielekkédind. Téhén teemaan liittyvét mielipideristiriitojen lisdksi osittain myos
eldytymistarinat liian ankarasta kurista ja opettajan viéranlaisesta ohjauksesta.
Koulussa ndyttad tutkimukseni perusteella vallitsevan toisinaan yha tiukat
hierarkiat. Keskeinen johtopditos on siis se, ettd koululaitoksella on opettajan
kautta vaikutusta oppilaan motivaation sammumiseen ja sen vahvistumiseen.
Téma tutkimus toi omalta osaltaan esiin timén puolen kuvataideopettajan vallan

vaikutuksesta oppilaan motivaatioon.

Kaiken kaikkiaan voin sanoa yhteiskunnallisen tehokkuusajattelun nékyvén
eldytymistarinoissa. Tehtévit tulee suorittaa télldin annettujen ohjeiden mukaisesti
nopeasti pois alta. Tuloksellisuuden ihannoinnin ja erinomaisuuden eetoksen
ulottuminen kasvatukseen pitdd mielestdni ylld ja uusintaa opettajan ja oppilaan
vilisid jyrkkid valta-asetelmia. Ndin vahvistetaan koulun sosiaalisen jarjestyksen
pohjautumista valtaan ja pakkoon. Tédllaisessa oppimisessa ei jdd tilaa
epdonnistumisille tai omakohtaisille pohdinnoille taiteesta ja elaméastd. Suhteessa
aikaisempiin tutkimuksiin en katso tutkimukseni kuitenkaan tuottaneen kovin
paljoa uutta. Katson tutkimukseni merkityksen painottuvan siis aikaisempien

méiiritelmien vahvistamiseen.

Jatkotutkimuksessa olisi kiinnostavaa tarkastella oppilaan taloudellisen,
sosiaalisen tai kulttuurisen taustan vaikutusta motivaatioon. Katson
eldytymismenetelmén sopivan hyvin aiheiden tarkasteluun, koska ne liittyvit
hiljaiseen tietoon. Aineisto olisi silloin noin puolet isompi, kuin téssi
tutkimuksessa. Oppilaiden kirjoittamisen eldytymistarinoiden rinnalla olisi
kiinnostavaa kartoittaa muutaman kuvataideopettajan késityksid aiheesta

syvihaastattelemalla.
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LITE 1 Tutkimuslupahakemus

16.3.2011 Rovaniemi
Tutkimuslupakysely oppilaalle ja huoltajalle
Hei!
Olen kuvataidekasvatuksen opiskelija Petrus Kauppinen. Teen tdlld hetkelld pro
gradu -tutkielmaa Lapin yliopiston taiteiden tiedekunnassa. Aiheeni liittyy
kuvataiteen opetukseen.
Tutkielmaani varten haluaisin kerétd aineiston, jossa pyydin oppilaita
kirjoittamaan lyhyen tarinan. Oppilaiden nimié en tule kysyméan missédin
vaiheessa aineistoa kerdtessdni, joten he sdilyvét anonyymeina tutkimuksessani.
Kysynkin nyt huoltajan kuin oppilaankin suostumusta tutkimukseen
osallistumisesta. Tutkielmani ohjaajana toimii kuvataidekasvatuksen professori
Piivi Grand.

Annan suostumukseni tutkielmaani osallistumisesta

Huoltajan allekirjoitus:

Annan suostumukseni tutkielmaani osallistumisesta

Oppilaan allekirjoitus:

Palautus viimeistdin 23.3.2011

Kiitos jo etukéteen tutkielmaan osallistumisesta!
Lisatietoja tutkimuksesta
Petrus Kauppinen

pkauppin@ulaplandfi



LITE 2 Kehyskertomus 1

Kuvataiteen tunnin alussa opettaja antaa uuden tehtavan ja oppilaat
alkavat tyoskennella. Opettaja kiertelee neuvomassa heita. Ville ei saa
mitadan aikaiseksi. Opettaja kdy Villen luona, jonka jélkeen Ville alkaa
tyoskennella innokkaasti ja itsenaisesti. Kerro tapahtumasta ja siita miksi
Ville innostui.

Kayta mielikuvitustasi ja kirjoita talle arkille mahtuva lyhyt tarina

tapahtumasta. Al laita paperiin nimeési. Kirjoitathan luettavalla kasialalla.




LIITE 3 Kehyskertomus 2

Kuvataiteen tunnin alussa opettaja antaa uuden tehtavan ja oppilaat
alkavat tyoskennella. Opettaja kiertelee neuvomassa heita. Ville
tydskentelee innokkaasti ja itsenaisesti. Opettaja kdy Villen luona, jonka
jalkeen Ville ei saa mitaan aikaiseksi. Kerro tapahtumasta ja siita miksi
Ville menetti innostuksena.

Kayta mielikuvitustasi ja kirjoita talle arkille mahtuva lyhyt tarina

tapahtumasta. Al laita paperiin nimeési. Kirjoitathan luettavalla kasialalla.







