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JOHDANTO

Tutkimuksen lihtokohdat

Tutkimukseni pddmé&éra on tutkia kuvataideopetuksen asemaa ja merkitystd lukiokoulutuk-
sessa oppiaineiden vilisen yhteistyon ndkokulmasta. Kuvataiteen opettamisen jatkuvista pe-
rusteluista ja niiden vaihtelevuudesta on tullut alamme normi (Pohjakallio, 2005, s. 25). Ku-
vataide oppiaineena on kovassa paineessa yrittdessddn perustella omaa tehtdviinsi ja eri-
tyislaatuaan vahvasti tulospainotteisen ja luonnontieteiti arvostavan lukio-opiskelun tiella.
Valitettava fakta on kuvataideopetuksen tuntiméérdn supistuminen ja aineen muuttuminen
pitkélle valinnaiseksi — onhan lukiossa endd yksi pakollinen kuvataiteen kurssi (Opetushal-
litus, 2015, s. 253). Koulukohtaisissa resursseissa ja painotuksissa kuvataideopetukseen on
samalla syntynyt suuria eroja. Hallituksen esityksen uudeksi lukiolaiksi ja opetussuunnitel-
mauudistukseksi vuodelle 2021 tirkein kohta on lisdtd oppiaineiden vélistd yhteistyotd. Sa-
malla kuvataide ja muut taideaineet loistavat poissaolollaan matematiikan, luonnontieteiden
ja kielten painottuessa lakiesityksen sisélldissd. (OKM, 2018, s. 27, 31). Myds voimassa
oleva valtatakunnallinen opetussuunnitelma on velvoittanut lukiot sekd lisédméaén monia-
laisten oppimiskokonaisuuksien mairda ettd jarjestdimiin erilaisia yhteistyokursseja (Ope-

tushallitus, 2015).

Nykyiset opetuksen ja oppimiseen ohjaamisen suuntaukset ovat siis on kulkemassa yksittéi-
sid oppiaineita laaja-alaisempia kokonaisuuksia kohti. Ilmidpohjainen opetus on jo vuosia
ollut pinnalla peruskoulujen ja lukion opetuksessa. Lukioiden kurssitarjontaan on alkanut
ilmestyd yhd enemmin oppiaineita integroivia yhteistyokursseja erilaisilla nimityksilld, ku-
ten teemakurssit. Integroiva opetus vaatii myds uudenlaista opettajuutta — yhteisopettajuutta.
Aineenopettajien yhteisopettajuus luo mahdollisuudet integroivaan opetukseen asiantunti-
jayhteistyond. Haluan tutkimuksessani selvittdd, millaisia muotoja ja mahdollisuuksia yh-
teistyokurssit tarjoavat kuvataideopetukselle ja mitd kuvataide voi tarjota integroivalle ope-
tukselle? Yhteistyokurssien toiminnan kautta tarkoitukseni selvittdd kuvataideopetuksen
asemaa lukiokoulutuksessa. Samalla tarkastelen millaisia edellytyksid toimivat ja tehokkaat

yhteistyokurssit vaativat koulujirjestelmalta.



Pidin pro graduni -tutkielmani periaatteena kolmea teesid. Ensimmaiseksi tutkittavan ilmion
tulisi olla ajankohtainen. Toiseksi halusin perehtyéd kuvataideopettajan kdytdnnon tyon tér-
keddn kysymykseen ja kehittdd samalla omia valmiuksiani opettajana. Kolmantena periaat-
teenani oli tutkimuksellinen selkeys ja johdonmukaisuus. Tutkimukseni ldhtokohtana on
edelld kuvattuihin koulutuspoliittisiin realiteetteihin nojaava kysymys kuvataiteen asemasta
lukiokoulutuksessa ja lisddntyvé oppiaineyhteistyo opetuksessa. Tutkimustani motivoi vah-
vasti sekd huoli kuvataideopetuksen asemasta yleissivistdvissd koulussa ettd tahto kehittaa
kuvataidekasvatuksen kykya vastata opetuksen ja koulutuksen tulevaisuuden tarpeisiin. Tu-
levana kuvataideopettajana ja jatkuvana oman opettajuuteni kehittdjana tutkimukseni koh-
distuu erityisesti koulumaailman realiteettien ja kuvataidekasvatuksen teorioiden kohtaami-
seen. Tieteenalana kuvataidekasvatuksen tutkimus ei ole juurikaan keskittynyt kuvataide-
kasvatuksen suurimpaan kdytdnnon sovellutukseen eli kuvataideopetukseen liittyviin kysy-
myksiin, vaan tutkimus on fragmentoitunut (Grand 2015, s. 29; Kallio, 2008, s. 107). Olen
rajannut tutkimukseni tietoisesti lukiokontekstiin, vaikka perusopetuksessa kuvataiteen tun-
timéérdn supistukset ja aseman heikkeneminen nakyisivétkin paremmin. Perustelen rajaus-
tani omalla mielenkiinnollani ja lukio-opetuksen perusopetusta laajempien ja syvempien

opetustavoitteiden vuoksi.

Rakenteellisesti tutkimukseni noudattaa perinteistd johdannosta, teorian ja tutkimusmetodo-
logian esittelyn kautta tutkimustuloksiin ja pohdintaan etenevdid rakennetta. Johdannossa
kéyn lavitse tutkimuksellisten 1dhtokohtien lisdksi my0s kuvataidekasvatuksen aseman muu-
tokset opetussuunnitelmissa ja hallituksen esityksen uudeksi lukiolaiksi. Tutkimukseni teo-
reettinen viitekehys rakentuu kuvataidekasvatuksen paradigman ja oppiaineintegraation ja
sitd tukevan yhteisopettajuuden kasitteen kolmijalalle. Pyrin ndiden kolmen teorian tarkas-
telulla 16ytdméadn yhteisen kohtauspinnan, jossa kaikki kolme vaikuttavat yhta aikaa. Tdma
teorioiden leikkauspinta kdytannon lukiopetuksessa on tutkimukseni empiirisen osan mie-
lenkiinnon suurennuslasin alla. Kuvataidekasvatuksen vallitseva paradigma ja alan sisdinen
diskurssi ohjaavat tieteenalan sisiisid kehityslinjoja seka tutkimusta ja vaikuttavat siten kédy-
tdnnon opetustyohon. Hahmottelen paradigman muutosta, jossa kuvataiteen opettaminen on
laajentunut koko visuaalista kulttuuria koskevaksi. Yritdn hahmottaa nykyistd kuvataidekas-
vatuksen diskurssia ja sitd, miten se reflektoi aikansa koulutuksellisia tarpeita ja nékee tule-
vaisuutensa. Tutkimukseni toinen pedagoginen nikdkulma liittyy oppiaineiden véliseen yh-

teisty6hon. Kiytinndssd oppiaineiden vélinen tavoitteellinen yhteistyo edellyttda sekd opet-



tajien vélista yhteistyotd, ettd oppiaineiden sisdltojen ja tavoitteiden sovittamista samoja paa-
madria palveleviksi. Rajaan tutkimusnakokulmani teoriat opetuksen jéarjestimistd koskevaan
toiminnalliseen yhteisopettajuuteen ja oppiaineintegraation perusteisiin erityisesti kuvatai-

deopetuksen nikokulmasta sekd integraation edellytyksiin koulujérjestelmassa.

Tutkimuksen metodologiaosassa esittelen tarkennetut tutkimuskysymykseni, tutkimusai-
neistoni ja analyysimenetelméni seké perustelen ne. Haastattelututkimukseni kohdistuu ko-
keneisiin kuvataideopettajiin sekd yhteen kuvataiteen kanssa yhteistyohon syventyneeseen
suomen kielen ja kirjallisuuden lukio-opettajaan. Heilld kaikilla on runsaasti asiantunte-
musta sekd kdytdnnon kokemusta oppiaineiden vélisestd yhteistydstd. Kédyn metodologia -
luvussa lapi my0s teoriaohjaavan sisidllonanalyysin sekd sen tulokset. Tutkimuksen tulokset
-luvussa reflektoin luokitellun aineistoni sisdltdja tutkimukseni teorioiden kanssa. Pohdinta-
luvussa tiivistdn tutkimuksen tulokset ja reflektoin tutkimusprosessia seki sen luotettavuutta
ja etitkkaa. Kédyn lavitse my0s tutkimukseni keskeiset johtopédétokset, sekd esittelen teesini

toimivien yhteistyokurssien edellytyksiksi.

Tutkimukseni ldhdekirjallisuuden tekijit ovat yhdistelma kuvataidekasvatuksen kotimaisen
kentin koulutuksen kehittdjid, ulkomaisia asiantuntijoita sekd oppiaineintegraation ja yhteis-
opettajuuden tutkijoita. Aikaisempaa tutkimusta kuvataideopettajien ja muiden aineenopet-
tajien yhteisopetuksesta ei juuri ole. Yhteisopettajuutta kisittelevaa kirjallisuutta 16ytyy kui-
tenkin luokanopettajien ja eritysluokanopettajien keskindisestd ja muiden aineenopettajien
vilisestd yhteistyOstd. Tutkimukseni ajankohtaisuutta ja luotettavuutta korostaakseni olen
tukeutunut myos hallituksen koulutuspoliittisiin esityksiin ja kuvataidekasvatuksen sisilla
kaytiavaan diskurssiin. Kuvataidekasvatuksen paradigmassa olen tutustunut erityisesti Aalto-
professori Juha Varton ajatuksiin ja filosofiaan ja integroivan kuvataideopetuksen paildh-
teeni on ollut Marjo Réasdsen Kuvakulttuurit ja integroiva taideopetus (2008). Laaja-alaisella
ja monipuolisella kirjallisuudella on pyrkinyt luomaan tutkittavasta ilmiostd sen teoreettista
ulottuvuutta vastaavan kuvan. Tutkimusmetodologiana minua on ohjannut laadullisen tutki-
muksen kidytdnnot ja haastattelututkimuksen metodit. Tutkimukseni haastatteluaineiston
analyysi perustuu teoriaohjaavaan aineistoanalyysiin, jonka metodioppaana toimi Jouni
Tuomen ja Anneli Sarajarven Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi (2018). Tutkimuk-
seni rakenteellisena esikuvana on toiminut Anne Pellikan johdonmukaisen selkedésti kirjoi-
tettu pro gradu -tutkielma Nuorten opettajien kertomuksia yhteisopettajuudesta tyon tukena

ja haastajana - nikékulmia yhteisopettajuuden ja mentoroinnin yhtymdkohtiin (2016).



Kuvataideopetuksen asema opetussuunnitelmissa

Kuvataideopetuksen asema ei ole yksin taidekasvatuksen paradigman ja sen merkitysten,
sisédltdjen ja tavoitteiden varassa. Taiteen asema kouluopetuksessa onkin lopulta koulutus-
poliittinen (Pohjakallio 20006, s. 48). Lukion opetussuunnitelman perusteet 2015 maarai ja
ohjaa opetuksen jarjestdmisen arvot, tavat, ja tavoitteet seké asettaa oppiaineiden tuntijaon.
Tuntijako kertoo oppiaineen asemasta ja samalla opetuksen painopisteiden tiarkeysjérjestyk-

sesta.

Kuvataideopetuksen tuntiméérd on eldnyt lukion opetussuunnitelmissa. Vuoden 1985 ope-
tussuunnitelmassa opiskelijan oli tehtdva valinta joko musiikin tai silloisen kuvaamataidon
vélilla. Jos opiskelija valitsi kuvaamataidon, pakollisia kursseja oli neljd ja sekd mahdolli-
suus vield kahteen lisdkurssiin. (Kouluhallitus, 1985, s. 27, 28.) Vuoden 1994 opetussuun-
nitelman tuntijaossa taideaineita oli valittava kolme kurssia. Kuvaamataidon kurssit muo-
dostuivat yhdesté pakollisesta ja toisesta valinnaisesta kurssista musiikin kanssa. Liséksi op-
pilaitoksen oli tarjottava vahintdan kolme syventdvad kuvaamataidon kurssia. (Opetushalli-
tus, 1994, s. 104, 111.) Vuoden 2003 opetussuunnitelmauudistuksessa kuvataiteen opintojen
laajuus pysyi samana, mutta litkunta nivottiin samaan taito-ja taideaineryhméén musiikin ja

kuvataiteen kanssa, joista oli valittava viisi pakollista kurssia (Opetushallitus, 2003, s. 250).

Nykyinen voimassa oleva tuntijako (Opetushallitus 2015) maérdd kuvataiteesta yhden pa-
kollisen kurssin lisdksi toisen pakollisen taideainekurssi, joka on valittava musiikista tai ku-
vataiteessa. Lisdksi on opetuksen jérjestdjan on tarjottava kaksi valtakunnallista syventdvaa
kurssia. Vuoden 2003 opetussuunnitelman verrattuna putosi kuvataiteesta siis yksi syven-
tava kurssi pois. Kokonaisoppiméadrdksi lukiossa madritelldédn 75 kurssia, jotka jaetaan pa-
kollisiin kursseihin, joita on 47-51 kappaletta sekd syventdviin kursseihin, joita on oltava
vahintddn 10 kappaletta ja soveltaviin kursseihin, jotka ovat erilaisia menetelméopintoja,
joihin kuuluu my6s kuvataiteen lukiodiplomi. Soveltavien kuvataidekurssien jarjestiminen
on koulutuksen jérjestdjille vapaaehtoista, joten mahdollisuus niiden opiskeluun vaihtelee
suuresti lukiokohtaisesti. (Opetushallitus 2015, s. 17, 251-253.) Kuvataiteen pakollisen ope-
tuksen tuntimairien véhittdinen karsiminen lukion opetussuunnitelmista on siis tilastollinen

tosiasia. Toisaalta tarkasteltaessa opetussuunnitelmien tuntijakojen muutoksia kaikkien ai-



neiden kohdalta on sama laskevien pakollisten kurssien trendi koskenut monia muitakin op-
piaineita (vrt. Opetushallitus 2003, s. 250; Opetushallitus 2015, s.252-253). Kyse ei siis ole
vain kuvataiteen tai taideaineiden pakollisten kurssien vihentymisestd, vaan valinnaisuuden

lisddntymisestd opetussuunnitelmissa.

Lukioissa on parhaillaan menossa kolme uudistusta yhté aikaa. Uusi opetussuunnitelma astui
voimaan 1.8.2016 samalla ja uudistui my0s oppiaineiden tuntijako. Syksystd 2016 on ollut
kaynnissd myos ylioppilaskirjoitusten asteittainen muuttuminen kokonaan digitaalisiksi ke-
vadseen 2019 mennessd. Uudistuksen eivit ole jddmasséd edelld mainittuihin, vaan lukiokou-
lutus ja sen muodot ja sisdlto ovat kovassa kdymistilassa. Opetus- ja kulttuuriministerio antoi
24.1.2018 lukiokoulutuksen uudistamiseksi esityksen uudesta lukiolaista. Uusi opetussuun-
nitelma tulisi kdytt6on vuoden 2021 syksysté alkaen. Hallituksen esityksessa koulutus nih-
ddin nimenomaan strategiana kohottaa kansainvélisté kilpailukyky4, jolla esitys nikee kes-

keisen osan menestymisen ja hyvinvoinnin lisdédmiseen Suomessa (OKM 2018, s. 22.)

Hallituksen lakiesityksen (2018) merkittdvimmaét kohdat tutkimukseni kannalta ovat myos
esityksen paisisilto. Oppiainerajoja ylittdvén yhteistyon lisédminen on uuden lain keskeinen
periaate. Tavoitteena on entistd laaja-alaisempi osaaminen ja yleissivistys, joka ei rajoitu
oppiaineen tai yksittdisen kurssin siséltoon. Esitykselld pyritddn luopumaan opintojen pirs-
taleisuudesta ja tukemaan paremmin jatko-opintojen vaatimuksia sekd vahvistamaan yhteis-
tyohon ja yhteisollisyyteen perustuvaa toimintakulttuuria lukioissa. Yhteistyon lisddminen
kaikilla osa-alueilla olisi velvoittavaa. Hallitus mairiisi edelleen opintojen rakenteen ja laa-
juuden, mutta kurssien muuttuessa opintojaksoiksi olisi opetuksen jirjestdjdlla mahdollisuus
madritelld opintojaksojen pituutta. Lakiesitys esittdd huolensa erityisesti pitkdn matematii-
kan opiskelijoiden mdédran laskusta ja tavoitteen liséti luonnontieteiden ja kielten opiskelua.
Kuvataiteesta tai muista taito- ja taide aineista ei esityksessd puhuta, eikd mainita mydskaan
niiden sisdltdjen lisddmisestd ylioppilaskirjoituksiin. Korkeakoulujen kanssa on sovittu, etta
ylioppilastutkinnon arvosanoista tulee pidasiallinen viylad jatko-opintoihin padsykokeiden
sijaan. (OKM, 2018, s. 19-31.) Suomen yliopistojen rehtorineuvoston UNIFI ry:n julkai-
sema ylioppilastutkinnon pistetaulukko suoraan korkeakouluvalintaan ei sisdlla taito- ja tai-
deaineiden arvosanojen pisteytystd, eikd niiden arvosanoilla ole siis merkitystd suoraan

jatko-opintopaikan hakuun (Kuikka, 2018).



KUVATAIDEKASVATUKSEN PARADIGMA

Visuaalinen kulttuuri opetuksen sisaltoni

Efland, Freedman ja Stuhr (1998) ovat paneutuneet kuvataidekasvatuksen paradigman muu-
tokseen modernista postmoderniin teoksessa Postmoderni taidekasvatus. Erds lihestymis-
tapa opetussuunnitelmaan. Kirjoittaja nikevit paradigman muutoksen liittyvédn yleiseen
kulttuuriseen muutokseen ldnsimaissa, joka heijastuu myds taidekasvatukseen esteettisend
ndkokulmana. Postmoderni kulttuuri on haastanut lineaarisen ja progressiivisen kehityska-
sityksen, jossa yhteiskunnat ja kulttuurit muodostavat suljettuja entiteettejd ajassa. Kulttuurit
eivit endd ole monoliitteja, vaan erilaisissa tiloissa rinnakkain ja lomittain olevia sosiaalisia
ryhmid. Kulttuurisen painopisteen muuttuminen on vaikuttanut myos kulttuurisen tiedon ja
vallan uudelleen arviointiin, joka nidkyy my0s taiteen uudelleen maarittelyni. Postmoderni
taidekasitys nikee todellisuuden pikemminkin kollaasina kuin yhtendisend kokonaisuutena.
Todellisuuden uudenlainen hahmottaminen on johtanut taiteen monitulkintaisuuteen, erilais-
ten tyylien yhdistdmiseen ja pluralistisuuteen. Samalla on hyviksytty my®0s taiteen, kulttuu-
rin ja kasvatuksen muuttuvien késitteiden ja tulkintojen konfliktit. (Efland, et al., 1998, s.

21-49.)

Taidekasvatusta pyritddn (Tavin, 2015) késitteellistiméain uudelleen, vaihtamalla sen perin-
teiseen taiteiden tekemiseen ja ajatteluun keskittyvd modalius tdysin uudenlaiseen késityk-
seen. Taidekasvatuksen kentdlld on menossa alan perustavanlaatuinen uudelleen késitteel-
listdiminen, joka perustuu historialliseen, poliittiseen, sosiaaliseen ja itsereflektoivaan ym-
martdmiseen visuaalisesta kulttuurista ja sosiaalisesta vastuusta. (Tavin 2015, s. 162-163;
Carpenter & Tavin, 2010, s. 329.) Rantala (2001) nikee modernistista taidekasitysta ajaneen
kuvataidekasvatuksen jddneen ajastaan jilkeen. Nuorisokulttuurit eivdt tunnista modernis-
tista kuvakulttuuria omakseen, vaan hakevat samaistumisensa kohteet piddasiassa uusista
median muodoista. Institutionaalinen taide sopii huonosti nuorten kohderyhméén, jotka auk-
toriteettien sijaan hakevat visuaaliset esikuvansa omista esikuvistaan ja ldhtokohdistaan.
Taidekasvattaja, jonka koulutus on keskittynyt traditioithin perustuvaan esteettiseen symbo-
litkkaan, joutuu hankalaan asemaan nuorten esteettisen koodiston edessé. (Rantala 2001, s.
45, 46.) Malisen (2011) mielestd kuvataideopetus on kohtaamispaikka, jossa erilaisilla ku-

vallisilla ja visuaalisilla kulttuureilla, nuorisokulttuurit mukaan lukien, on tilaisuus kohdata



ja vuorovaikuttaa keskenddn. Samalla nuori tulisi ndhdéd yhtend aktiivisena visuaalisen kult-

tuurin luojana eikd vain passiivisena kuluttujana ja tulkitsijana. (Malinen 2011, s.134, 217.)

Freedman ja Stuhr (2004, s. 827) nékevit tulevaisuuden taidekasvatuksen perustuvan laajaan
visuaalisen kulttuurin késittelemiseen, joka ei rajoitu vain korkeakulttuuriksi méaariteltyyn
taiteeseen. Aalto-ylipiston kansainvélisen kuvataidekasvatuksen professori Kevin Tavin
(2015) madrittelee kuvataidekasvatuksen nimenomaan visuaalisen kulttuuriin liittyvéni tut-
kimuksena, opettamisena ja opiskeluna. Taidekasvatus on tdarkedd hahmottaa monialaisena
lahestymistapana visuaalisen maailmaan todellisuuteen, joka on haastava vyyhti sosiaalisiin
ja kulttuurillisissa tiloihin viittaavia objekteja, kuvia ja instrumentteja. (Tavin, 2015, s. 159.)
Muutkin asiantuntijat (Laitinen, 2006; Rédsdnen, 2008) maarittdvit kuvataiteen opintojen si-
salloiksi koko visuaalisen kulttuurin siséllot, joiden avulla oppilas kehittyy kuvallisessa ajat-
telussa ja taiteellisessa oppimisessa. Media, kuvataide ja visuaalinen ympéristd kuuluvat
kaikki visuaalisen kulttuuriin, johon kuvataide oppiaineena antaa esteettisen nikokulmansa.
Kuvataiteen opiskelun tavoitteena on laajentaa kulttuurista ymmaérrysté ja integroida erilai-

sia tapoja tietdd. (Laitinen, 2006, s.33; Résdnen 2008, s. 69, 283—-288.)

Varto (2015) pohtii taide sanan kayttoon liittyvid sekd negatiivisia ettd positiivisia konno-
taatioita. Taiteeseen on yhdistetty boheemiin taiteilijatyyppiin liittyvid ominaisuuksia, kuten
ryyppaidminen, vetelehtiminen ja seksuaalinen kontrolloimattomuus — yleinen horhéily. Toi-
saalta taide on yhdistetty ihmisen ominaislaatuun erottamaan meidét eldimisté. (Varto, 2015,
s. 114-115.) Pohjakallio (2005) kirjoittaa oppiaineen nimestd edelleen kaytiavastd keskuste-
lusta ja sen historiasta. 1900-luvulla oppiaine on muuttanut nimensa kolmesti piirustuksesta,
kuvaamataidoksi ja viimeksi vuonna 1999 kuvataiteeksi. Taidetta pidetddn vain yhtena
osana siitd visuaalisesta kulttuurista, johon suomalaisen taideopetuksen siséllot keskittyvit.
Oppiaineen nimen luomilla merkityksilld on vaikutusta seka alan sisdiseen taidekasvatuspu-
heeseen ettd koulutuspolitiitkan paittdjien mielikuviin kuvataideopetuksen siséllostd. (Poh-
jakallio 2005. 25-29.) Myo6s Rantala (2001) katsoo taide nimen alla tapahtuvan opetuksen
sopivan huonosti estetisoituneeseen todellisuuteen. Nuorten eldméan visuaalista tyokalupak-
kia eivit méadrittele taiteen kisitteet, vaan arjen estetiikka ja nuorisokulttuurien eldmantyylit
ja ympardivd maailma. (Rantala 2001, s. 47.) Samoja teemoja pohti jo sata vuotta sitten
kuvataidekasvatuksen klassikko Juho Hollo (1919, s.146.) méaéritellessidin taidekasvatuksen

nimeksi ja sisélloksi esteettistd kasvatusta.



Syksylld 2016 voimaan tullut uusi lukion opetussuunnitelma heijastaa edelld kuvattujen tai-
dekasvatuksen asiantuntijoiden nikemystd kuvataideopetuksesta visuaalisen kulttuurin kon-
tekstissa. Opetuksen tavoitteissa puhutaan nimenomaan kulttuurillisesta oppimisesta moni-
muotoisessa visuaalisessa ja moniaistisessa maailmassa. Siséltoalueiksi maéritellddn seka
taide ettd visuaalinen kulttuuri, joita tukitaan sekd tuottamalla ettd tulkitsemalla kuvia. P4a-
midrdnd on nimenomaan ymmartid visuaalista kulttuuria sekd sen omien ldhtokohtien etta

yhteiskunnan ja globaalin ndkdkulman kautta. (Opetushallitus 2015, s. 214.)

Kuvataideopetuksen perustelujen haastavuus

Samalla kun kuvataideopetuksen sisdltjd on péivitetty, ei oppiaineen perustelujen vaikeus
ole poistunut. Yhé uudet kuvataidekasvattajasukupolvet painivat samojen kysymysten &a-
relld miettiessdén tyonsd perusteluja ja sen pddmaéérid ja kuvataiteella on edelleen vaikea
tehtdavd 10ytdd paikkansa opetuksen kentdlld (Pohjakallio, 2005, s. 25-30). Varton (2015)
mielesti taiteiden esteettisestd ominaislaatuisuudesta on vaikea argumentoida, silld yleispa-
tevaa késitteisto ei ole. Taiteen erityisyyden perustelemisessa on ollut kyse melkein salatie-
teestd suhteessa luonnontieteisiin. (Varto 2015, s. 121.) My6s Rantalan (2001) mukaan tai-
teen madrittelyn haasteellisuus johtaa myo6s sen kasvatuksellisten tavoitteiden asettelun vai-
keuteen. Opetuksen tavoitteiden maérittelyn problematiikka johtaa perustelujen haastavuu-
teen, kun tahdotaan vakuuttaa toimijoita, joita taideopetus koskettaa mukaan lukien niin
opiskelijat, opetuksen jarjestdjdt, koulutuspolitiikasta paittdjat, rahoittajat ja muut toimijat.

(Rantala 2001, s. 44.)

Anttila ja Jakku-Sihvonen kirjoittavat (2006) kuvataiteen opetuksen perustelujen liittyvéan
laajemmin taito- ja taideaineiden asemaan yleissivistdvéssd koulussa. He nikevit tuntijaon
toteuttavan talouskeskeistd koulutuspolitiikkaa, joka ndkyy taito- ja taideaineiden heikkona
asemana. Taideaineiden asemasta olisikin tdrked kdyda kriittistd yhteiskunnallista ja filoso-
fista keskustelua. (Anttila & Jakku-Sihvonen, 2006, s. 4.) Sederholmin (2006) mukaan on-
gelmana on kuvataiteen heikko arvostus koulumaailmassa. Kuvataide mielletddn helposti
harrasteaineeksi ja terapeuttiseksi toiminnaksi. (Sederholm 2006, s. 50-55.) Laitinen (2006)
on mieltd, ettd kuvataideopetuksen asema yleissivistdvdssd koulussa on erityisesti arvova-

linta. Koulutuspolitiikka painottaa sellaisten tiedollisten valmiuksien omaksumista, jotka



auttavat menestymaén yhteiskunnassa. Kuvataiteen tiedolliset vastaukset ovat usein suhteel-
lisia ja niitd haastava mitata ja médritelld. (Laitinen 2006, s. 33—34). Pohjakallio (2006) mu-
kaan taidekasvatuksen paradigmaan liittyvdd identiteettiongelmaa siitd, pitdisikd sen pal-
vella visuaalisen maailman analysointia vai keskittya taiteen avulla omakohtaisen kokemuk-
sen kuvantamiseen todellisuudesta, ei edelleenkdin voida ratkaista. Taiteen aseman koulu-

opetuksessa on lopulta koulutuspoliittinen. (Pohjakallio 2006, s. 48.)

Taidekasvatuksen suuri nimi Elliot W. Eisner (1972) nédkee taidekasvatuksen argumentoin-
nin vaikeudet osana ihmistieteiden tutkimuksen nuoreen historiaan liittyvaa kehitysproses-
sia, jolla ei ole esittdd vakuuttavia tieteellisid tuloksia. Lisdksi taiteellinen oppiminen ja es-
teettinen kokemus ovat ihmisen kognitioiden yksi monimutkaisimmista prosesseista, joten
niiden tutkiminen on erityisen haastavaa. Eisner nékee kontekstualiset ja essentialistiset na-
kokulmat tirkeimpind perusteluina taideopetuksen olemassaoloon. Kontekstuaaliset perus-
telut painottavat taiteen vélinearvoa ilmididen ja asioiden tutkimiseen sekd ymmartdmiseen.
Essentialistiset perustelut puolestaan liittyvit taiteen itseisarvoon. Taide tuo kasvatukseen
oman erityispiirteensa kautta sen osan, mitd muut tiedonalat eivét voi tuottaa. (Eisner, 1972,
s. 1-7.) Puurula (2000) nikee erilaisilta pohjilta 1dhtevét taidekasvatuksen suuntaukset vai-
keuttavat yhtendiseen teoriapohjaan perustuvaa selitystd taideaineiden opettamiselle. Toiset
ndkokulmat painottavat taloudellisen ja yhteiskunnallisen hyddyn tavoitetta taiteiden kautta
opittavien taitojen kautta. Osa perusteluista painottaa taideopetuksella olevan muiden oppi-
aineiden oppimista vahvistavia transfer-vaikutuksia, kun taas seuraava ndkokulma nikee tai-
deopetuksen nimenomaan yksilon kokonaisvaltaisen kasvuun ja kehityksen mahdollistajana.
(Puurula 2000, s. 280-286.) Juurinen (2008) nédkeekin kuvataideopetuksen pelkkééd opetus-
tapahtumaa laajempana kontekstina ja sen vuoksi taidekasvattajan on kyettdvd perustele-
maan olemassaoloaan hydtynidkokulmien kautta myos koulutuksen jérjestdjille ja paattijille.
Perustelujen laajetessa katoaa tosin myos jotain taideopetukselle luonteenomaista syvyytta.
(Juurinen, 2008, s. 87, 93.) Risdnen (2008) kirjoittaakin taideopetuksen viliarvosta muille
aineille. Taidekasvatusta on koulutuspoliittisessa keskustelussa perusteltu sen hyotyarvona
muille tirkedmmille oppiaineille. Taideopetuksen ajatellaan kehittdvdn luovuutta ja sen
avulla voidaan analysoida ja 10ytdd informaatiota. (Rdsédnen 2008, s. 115—-117.) Pohjakallio
(2006) mielestd kuvataiteen opettamisen perusteluille ei 10ydy yhté ja oikeaa oikeutusta. Hy-
vdd ja toimivaa opetusta syntyy yhdistelemélld toisiinsa ristiriitaisiakin taidekasvatusteori-
oita. Opetuksen teho perustuu kykyyn reflektoida ympéroivaa todellisuutta ja kehittdd jatku-
vasti opetustaan titd kautta oppilasldhtoiseksi ja toimivaksi. (Pohjakallio 2006, s. 48.)



Efland, Freedman ja Stuhr (1998) nikevit, ettd taidekasvatuksen perustehtava todellisuuden
kuvaajana ja ymmartdjand ei ole muuttunut, vaikka postmoderni kulttuurikdsitys méaarittaa-
kin maailman modernista poikkeavalla tavalla. Taiteiden kautta luonnontieteiden avulla
kootusta tiedosta on mahdollista representoida todellisuutta. Taide ja tiede tdydellistavét ku-
vaamme maailmasta ja toimivat yhdessi olematta toisiaan poissulkevia. (Efland, ym., s. 86—
88.) Tavin (2015) taas katsoo taidekasvattajien asemoivan itsensd useasti luonnontieteiden
vastapooliksi erotukseksi rationaalisesta, objektiivisesta ja positivistisesta maailmankuvasta.
Taiteen avulla on tarkoitus tutkia odottamattomia ja méaéritteleméttomid ilmioitd, pyrkid na-
kemain syvemmaille todellisuuteen. Toisaalta Tavin myontda, ettd timé halu ndhda asioita,
joista emme tarkalleen ottaen voi olla varmoja, tekee saadusta tiedosta my0s kiistanalaista,
koska tieto on usein tuotettu itsetarkoituksellisesti halusta nihda asioita, joita oletamme ole-
van ilmididen takana. (Tavin, 2015, s. 160.) Varto (2015) hahmottele taideopetuksen perus-
telemiselle tietostrategisen mallin, joka perustuu olennaisesti taitamisen késitteelle, jossa ke-
hollisuus ja aistisuus ovat pddosissa. Tiedon kannalta taitamisessa on kyse harjaannuttami-
sesta koettelemiseen prosessissa, jossa tiedosta tulee tietoa vasta toiminnan kautta. (Varto,

2015, s. 124-127.)

Tavin (2015) kyseenalaistaa taidekasvatuksen uutta visuaaliseen kulttuuriin liittyva paradig-
maa toteamalla, ettd se ei voi perustua vain konsensukseen ja itseriittoisuuteen omasta te-
hostaan ja uskomuksen muuttumisesta tiedoksi. Tarkoituksen ndkeminen kaikessa, jopa ho-
lynpdlyssé kddntad taidekasvatuksen itsedédn vastaan ja tekee siitd merkityksetontd. Visuaa-
lisen kulttuurin tutkimisen pitda kyetd valideihin pdédtelmiin eikd vaérin kdyttad hermeneut-
tisen ajattelun periaatteita. (Tavin, 2015, s.166—167.) Rantala (2001) kiinnittdékin huomiota
taideopetuksen médritelméllisestd umpikujasta. Osaltaan ongelma johtuu nimenomaan taide
sanan kaytostd. Opetus ja kasvatus perustuvat aina jonkinlaiseen normittamiseen, kun taas
taideteoriat perustuvat monesti madrittelemattomyyteen ja sddnnottomyyteen. Postmoderni
pluralismi, joka nostaa taidekokemukseksi yksilon kokemuksesta riippuvia ndkokulmia la-
tistaa helposti kaiken taiteeksi, jolloin taiteen erityislaatuisuutta on vaikea perustella. (Ran-
tala 2001, s. 43.) Samaa taidekasvatukseen liittyvii itseriittoisuuden vaaraa néki jo Hollon-
kin (1919) hahmotellessaan esteettisen kasvatuksen tdrkeytta ja sen etuja. Hollo teroitti, ettei
esteettinen kasvatus voi kuitenkaan olla ainoa vallitseva ajattelutapa, vaan ndkokulma mui-
den eldménarvojen joukossa. Yksipuolinen kaunosieluisuus ja esteettisyyden lépikotaisuus

kaikessa kasvatuksessa ei palvele taideopetuksen pddmaiirid. (Hollo 1919, s. 189-190.)
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Varto (2010) kiteyttddkin taidepedagogiikan ikuisuusongelmalta ndyttdvan vaikeuden pe-
rustella taiteellisen toiminnan avulla tapahtuvaa oppimisen tarkeytti. Kyetdkseen perustele-
maan oman ominaislaatunsa muille, olisi taidekasvatuksen kyettdvd ensin maérittelemain

itse itsensa.

"Vaikka on ilmeistd, ettd taidepedagogiikka sijoittuu useiden tieteiden risteys
kohtaan eikd ole mitddn ndistd, itsendisen tieteenalan kuvaaminen siten, ettd

muutkin sen uskovat ja me itse sen ymmdrramme, on vaativa urakka.’

(Varto, 2010, s. 31.)

Kuvataideopetuksen tulevaisuuden visiot

Suomalaisen taidekasvatuskentin nykyisestd diskurssista antaa edustavan kuvan Kallio-Ta-
vinin ja Pullisen toimittama artikkelikokoelma Conversations on Finish Art Education
(2015), jossa suomalaiset ja kansainviliset suomalaisen taidekasvatuksen kanssa ldheisesti
tekemisissd olevat asiantuntijat kirjoittavat tulevaisuuden taidekasvatuksen paradigmoista.
Yleiskuvana kirjan artikkelien aiheista paistaa postmodernin pirstoutunut ja pluralistinen
kulttuurikésitys. Kirjan artikkelit késittelevat taidekasvatuksen tehtdvid muun muassa kan-
sainvélisyyskasvatuksen, kulttuurien vilisen dialogin, kestdvdn kehityksen ja uudelleen
muotoutuvien identiteettien ndkdkulmasta. Kirjan esipuheessa toimittajat toteavat, kuinka
suomalaisen taidekasvatuksen merkitys ja pddmairit ovat radikaalisti muuttuneet. Kirjoitta-
jat alleviivaavatkin, ettd muutos tuntuu olevan taidekasvatukselle luonteenomaista. (Kallio-
Tavin & Pullinen, 2015, s. 4-8.) Myos Malinen (2011) huomauttaa, ettd taidekasvatuksessa
on pikemminkin ollut normina vaihtuvat paradigmat ja erilaisten opetussuuntausten paino-
tukset kuin yksi ja yhteinen vallitseva taidekasvatusnidkemys. Toisaalta korkeakulttuurina
pidetty taide ja sen mukana taidehistoria on aina ollut jonkinlainen osa kuvataideopetusta

huolimatta paradigman vaihdoksista. (Malinen, 2011, s. 132.)

Varto (2014) kirjoittaa koulutuspolitiikan ja opetuksen olevan nykyéén aivan uudenlaisten
haasteiden edessd. Avoimet oppimisjérjestelmit ja digitaalinen kulttuuri muuttavat seka
opetuksen sisdltojd ettd sen muotoja ja haastavat edellisten sukupolvien kehittimat didaktiset
mallit. Kansalliset mallit taidekasvatuksen perusteille ovat murentumassa, kun postmoder-
nin ajattelun ideat, vapaus, kansainvilisyys ja riippumattomuus muuttavat arvoja. Samalla

taiteen vélineet ja toimintaympdéristot ovat demokratisoituneet. Taidekasvatuksen tehtiva
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olisikin saada kehityksestd kiinni, niin ettd se voisi itse ohjata strategiaansa ja kehittda takti-
koitaan. Kulttuurissa on tapahtunut muutoksia, jotka eivit ndy vain kuvallisessa maail-
massa, digitaalisten vélineiden ja internetin luomassa uudessa todellisuudessa, vaan my0s
poliittisessa ilmapiirissd ja ihmisten arvomaailman muuttumisessa. (Varto 2014, s. 10-14.)
Tutkijat puhuvat my6s teknologinen kehityksen muuttaneen radikaalisti yhteiskuntaa ja sen
mukana myos taiteen tekemisen tapoja ja ilmentymid. Samaan aikaan myds yhtendiskulttuu-
rien murtuminen ja monikulttuurisuuden mukanaan tuoma uudenlainen todellisuus, ovat
kaikki yhdessé vaikuttamassa myo0s taidekasvatukseen padmaariin ja sisiltoihin. (Kallio-Ta-

vin & Pullinen, 2015, 4-8.)

Freedman ja Stuhr (2004) nékevétkin tulevaisuuden taidekasvatuksen tarvitsevan uutta ope-
tussuunnitelmaa, joka perustuu laajaan visuaalisen kulttuurin késittelemiseen Vallitsevan vi-
suaalisen kulttuurin esittdminen valmiina malleina tai kaavoina ei endd onnistu, koska ide-
oita kierrdtetdén, lainataan ja muokataan rajattomasti kulttuurien ja taidesuuntausten vélilla.
Koulun tiytyy kyseenalaistaa perinteinen tiedonmuodostumisen kisite, koska postmoderni
taide ja visuaalinen kulttuurikin tekee niin. (Freedman & Stuhr, 2004, s. 819-821, 827.)

Varto (2014) kiteyttdd postmodernin maailman tuoman muutoksen kulttuuriseen ymmarryk-
seen. Kulttuurisen muoto on palannut yksil6lliseen viitekehykseen, jonka merkityssuhteet
eivit endd aukene kaikille yhteisen valtakulttuurin kautta. Eli, vaikka taiteen vilineet ja toi-
mintaympdristot ovat tulleet tasa-arvoisimmiksi on kulttuurinen maailma muuttunut sirpa-
leisemmaksi ja yksiloldhtoisemmaksi kuin aikaisemmin. Uuden taidekasvatusliikkeen on
suunnattava jo postmodernin taidekasvatuksen yli luodessaan toimintamalleja tulevaan. On
kyettdva jasentdméadn tarkemmin, kuinka yksildiden kulttuurit ovat mukana taitojen opetuk-

sessa ja kehityksessd. (Varto, 2014, s. 15-16.)

Loytonen (2014) ndkee kehitettivdd myos taidealojen yliopistopedagogiikassa. Koulutus
eldd jatkuvassa muutoksen tilassa ja siksi kokemusten hyddyntdminen taiteen opettamisesta
ja opiskelusta tulisi ottaa paremmin kéyttoon. Koulutus voisi perustua enemmén uuden pe-
dagogisen tiedon etsimiselle, kuin perehdyttdmain opettajia jo olemassa olevan pedagogisen
tiedon omaksumiseen. Taideperustainen yliopistopedagogiikka voisi perustua eri taidemuo-
tojen toiminnasta kumpuavien késitteiden tunnistamiseen, ja luoda niistd uusia pedagogisia
kaytinteitd. (Loytonen, 2014, s. 264-267.) My0s Kirkkopelto katsoo, etti taiteellisen tutki-
muksen tehtdvidni on opettaa ja tuoda yhteiseen ymmarrykseen taiteeseen liittyvid tapoja ja

kisitteitd. Taiteellisen tutkimustyOn tavoitteet ovat siis aina myos opettamiseen liittyvia.
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(Kirkkopelto, 2014, s. 239.) Myos kuvataidekasvatuksen professori Jokela (2015) korostaa,
ettd kuvataiteen opettajakoulutuksen on avattava uusia suuntia kyetédkseen avautumaan yh-
teiskunnalliseen todellisuuteen ja vastaamaan nykytaiteen tuomiin haasteisiin. Nykytaiteen
keinot sekid yhteiso- ja ympdristotaiteen muodot arktisessa ja pohjoisessa kontekstissa pal-
velevat parhaiten uuden polven kuvataidekasvattajien koulutusta ammatin toimenkuvan laa-

jentuessa. (Jokela 2015, s. 8-17.)

Tutkimuksella ja koulutuksella on suuri merkitys kuvataideopetuksen tulevaisuuden suunta-
viivoihin. Suomen kuvataidekasvattajat koulutetaan Aalto-yliopiston ja Lapin yliopiston ku-
vataidekasvatuksen opinto-ohjelmissa. Lapin yliopiston kuvataidekasvatus julkisti vuonna
2015 25-vuotishistoriikin, jossa kuvataidekasvatuksen professorit ja opettajat loivat katsauk-
sen koulutusohjelman historiaan ja tulevaisuuteen (Hiltunen, Hirkonen & Jokela, 2015).
Historiikissa kuvataidekasvatuksen professori Padivi Grand (2015) mydntdd, ettd kriittinen
ote oman alan tutkimustyohon puuttuu. Kiytdnnon kuvataideopetuksen teemoihin syventy-
minen uupuu tutkimusteemoista. Opetusmenetelmiin, opettajien toimintaan, oppimisproses-
seihin ja oppilaiden kokemuksiin eli valmistuvien kuvataidekasvattajien varsinaiseen tyo-
kenttddn ei kuvataidekasvatuksen tutkimus ole toistaiseksi painottunut. (Grano 2015, s. 29.)
Myds Kallio (2008, s. 107) on huomannut, ettd kuvataidekasvatuksen tutkimus ei keskity
alan opettamisen ja opetuksen tutkimukseen. Rédsénen (2012) on tehnyt saman huomion ai-
nedidaktisen tutkimuksen puutteesta kuvataidekasvatuksen tutkimuskenttdd ruotiessaan,
mutta toteaa, ettd laajemmassa pedagogisessa kontekstissa tutkimuksia voidaan katsoa ole-
van enemmain. (Résénen, 2010, s. 395-396.) Hiltunen (2015) on sitd mieltd, ettd Lapin yli-
opiston varsinaisen opetustyon painotus on opettajakoulutuksessa, joka reagoi yhteiskunnal-
lisiin sekd koulumaailmassa tapahtuviin muutoksiin. Granén mainitsemaa tutkimusharhaa ei
Hiltunen nie, vaan kokee tutkimustoiminnan tukevan kuvataideopetuksen kehittdmistyGta.
(Hiltunen 2015, s. 8-20.) Tavin (2015, s. 166) muistuttaa, ettd taidekasvatuksen pitdisi suh-
tautua itseensd my0s kriittisesti. Toisaalta pitdd huomioida, ettd kuvataidekasvatuksen tutki-
muskenttd on muutakin kuin sen suurin kiaytdnnon ilmentyma kuvataideopettajien koulutuk-

sen muodossa. (Jokela 2006, s. 81).
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OPPIAINEIDEN TOIMINNALLINEN JA TIEDOLLINEN YHTEISTYO

Yhteisopettajuus

Opettajaa on totuttu pitiméédn itsendisend yksikkonddn, joka hallitsee tietoa ja jakaa sitd
eteenpdin. Muuttuneet oppimiskasitykset ja yhteisollisyyden vaatimukset opetukselle ovat
muuttamassa kédsitystd my0s opettajuudesta. Vilijarvi (2006) korostaa opettajien roolia vuo-
rovaikutuksen ja yhteistyon esimerkkeind, kun oppilailtakin vaaditaan yhd enemmaén yhtei-
sOllisyyttd ja avoimuutta. Yksin tyoskentelevd opettaja ei endéd edusta modernia opettajaku-
vaa. Opettajien vélisen yhteistyon ja vuorovaikutuksen vahvistaminen on edellytys koulun
ja opettajan tyon kehittdmiselle ja tehokkuudelle. (Vilijarvi, 2006, s. 22-25.) My6s Luuk-
kainen (2005) korostaa yhteistyon voimaa tulevaisuuden opettajuudessa. TyOssd menesty-
minen tarkoittaa haasteisiin vastaamista asiantuntijayhteiséini- ja verkostoina. Opettajuus
on muuttumassa kohti kollegiaalista toimintatapaa, niin opetuksen suunnittelun arvioinnin
kuin toteutuksenkin osalta. Perinteisen opettajakdsityksen yksittdisend asiantuntijana on

murtumassa. (Luukkainen 2005, s. 126, 37-38.)

Erilaisten yhteisty6ta korostavien opetusmenetelmien terminologia on kirjava. Myos yhteis-
opettajuudesta on erilaisia nimityksid. Asiantuntijat (2012, 2017) maérittelevit yhteisope-
tuksen vahintdin kahden opettajan tasa-arvoiseksi opetustyoksi, joka sisédltdd yhteistyon op-
pilaiden suunnatun opetuksen suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista. Yhteisopettajuus-
mallit voivat vaihdella, mutta olennaista on, etti yhteistyd on kokonaisvaltaista jaettua asi-
antuntijuutta, mutta vahvuudet voivat keskittya eri osa-alueille. (Rytivaara 2012, s, 18; Ma-
linen & Palmu, 2017, s. 10—12.) Yhteisopettajuudesta kéytetddn rinnakkain myos nimitysté
samanaikaisopetus (Pulkkinen & Rytivaara, 2015, s. 5). Saloviita (2016) méairittelee saman-
aikaisopetukseksi menetelmain, jossa luokassa on vdhintdin kaksi opettajaa, jotka tyosken-
televit yhteistyOssé. Yleisesti samanaikaisopetus on alkanut luokan- ja erityisluokanopetta-
jien vélisestd yhteistyOstd, josta opetusmalli on levinnyt muuhunkin opetusty6hon. Opettajat
jakavat vastuun oppilaista seké suunnittelevat, toteuttavat ja arvioivat opetusta yhdessa. (Sa-
loviita 2016, s. 7-9, 17-19.) Kéytdn tdssd tutkielmassa késitettd yhteisopettajuus, koska se
kuvaa englanninkielisen esikuvansa co-teaching tavoin yhteisopettajuuden olennaisinta

maidrittelyd samanaikaisopetusta paremmin. (Pulkkinen & Rytivaara, 2015, s. 5).
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Yhteisopettamisen vaikutuksista opetusmenetelména on runsaasti tutkimusta ja kasvatustie-
teiden asiantuntijat nidkevitkin siind useita hyotyjd perinteiseen yksin opettamisen kaavaan.
Pulkkinen ja Rytivaara (2015 kertovat tutkimustuloksissaan hiljaisen tiedon tulevan yhteis-
opetuksessa esiin. Toiselta opettajalta oppiminen auttoi opettajia my0s kehittyméén omassa
opettajuudessaan ja tukevan muutakin uuden oppimista. Opettajat mainitsivat myds tyon
mielekkyyden lisddntymisen yhteisopettajuuden tuomien hydtyjen ansiosta. (Pulkkinen ja
Rytivaara 2015, s. 10.) Ahtiaisen, Beiradin, Hautaméen, Hiilasvuoren ja Thunebergin (2011)
mukaan opettajat kokevat, ettd yhteisopettajuus hyodyttidd oppilaita. Samalla opettajat koki-
vat saavansa paremmin vertaistukea ja 10ytdvédnsd kollegiaalisesti enemmén yhteisid vah-
vuuksia opetukseen. Opettajat korostivat yhteisopettajuuden lisddvin myds tydmotivaatiota,
innostumista ja tyon elamyksellisyyttd (Ahtiainen et al., 2011, s. 36). Kemppainen (2016 s.
127) korostaa my0s sitd, miten yhdessd opettaminen on avannut uusia ndkokulmia jo tuttui-

hin opiskelijaryhmiin, ja avartanut nikemyksid my0s yksittdisestd oppilaasta.

Kumpulainen, Puroila ja Vanhatalon (2006) ndkevét yhteisopettajuuden erityisesti opettajan
ammatillisten valmiuksien lisddjand. Opettajan ammattitaito ei ole pysyvad, vaan sen ylla-
pito ja kehittdmien vaatii jatkuvaa oppimisprosessia. Opettajien vilinen yhteistyo, dialogi-
nen vuorovaikutus ja yhteisollinen toimintakulttuuri vahvistavat opettajan asiantuntijuutta.
Samalla, kun vuorovaikutukseen perustuva yhteistyo laajenee, myos vélineet moniammatil-
liseen yhteistyohon eri toimijoiden kanssa lisdantyvit. (Kumpulainen, et al., 2006, s. 251—
252, 264.) Uusi opetuskulttuuri (Luukkainen 2005) vaati opettajilta kriittisyyttd vallitsevia
kdytintdja mutta myos uudistuksia kohtaan. Opettajan on osattava luopua perinteisestd auk-
toriteetin roolistaan, vuorovaikuttaa ja mukautua oppijan rooliin. Avoin opettajuus tukee
parhaiten monipuolisen opetussuunnitelman toteutumista ja opiskelijoiden erilaisia persoo-
nallisuuksia ja tapoja oppia. Yhteisokeskeinen opettajuus vie parhaimmillaan opetuksen ra-
joja ylittdvadn kulttuuriin, jossa opettajat laajentavat yhteistyotahot koulumaailman ulko-
puolisiin toimijoihin. Rajojen ylitys vaatii opettajalta aktiivisuutta ja palvelee opiskelijan

etua. (Luukkainen 2005, s. 142—-144.)

Yhteisopetuksen toteutumiselle on koulun arjessa myos haasteita. Yhteisopettamisen sosi-
aalisen vuorovaikutuksen tiiviys nostaa viistimétté esiin henkilokemian vaikutuksen yhteis-
tyonsuhteiden solmimiseen. Saloviita ja Takala (2010) viittaavat tutkimuksessaan henkilo-
kemian vaikutuksiin yhteisopettajuutta suunniteltaecssa. Heiddn mukaansa yhteisopettajuu-

den aloittamista hidasti vaikeus 16ytdd yhteistyohon sopiva kollega. (Saloviita & Takala,
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2010, s. 394-395.) Omassa tutkimuksessaan Saloviita (2016) tarkentaa henkilokemian kak-
sijakoisia vaikutuksia yhteisopettajuuden aloittamiseen. Opetuksesta ja sen paddméaéarista pi-
tdd olla yhteinen ndkemys, mutta myos luonteet ja keskindiset suhteet vaikuttavat yhteistyon

aloittamiseen. (Saloviita, 2016, s. 167).

Ahtiainen ja kumppanit (2011, s. 38) nédkivit yhteisopettamisen suurimpana haasteena ope-
tuksen suunnitteluun varatun ajan puuttumisen tai sen riittdmittomyyden. Toisaalta Kemp-
paisen (2016) mukaan ammattitaitoiset ja yhteisopetukseen tottuneet opettaja voivat soveltaa
yhteisopetusta menestyksekkadsti ilman suurta yhteistd suunnitteluaikaa. Yhteisopettajuus
perustuu silloin pitkélle vuorovaikutuksen helppouteen ja tuntitilanteessa kdytyihin neuvot-
teluihin. (Kemppainen, 2016, s. 124.) Saloviita (2016) toteaa yhteisopettamisen aloittamisen
olevan ensimmaiinen kynnys, koska sen suunnittelu vie tavallista opetusta enemmén aikaa.
Yhteisopettajuus vaatiikin myos koulun rehtorin tukea lukujérjestysteknisissi haasteissa ja
opettajien keskindisen suunnitteluajan varaamisessa. (Saloviita, 2016, s. 167.) Rehtorit tun-
nistivatkin Ahtiaisen ja kumppaneiden (2011) tutkimuksessa yhteisopettajuuden tuomat
hyddyt jaetun tiedon lisdédntymisend sekd uusien tydtapojen levidmisend. Rehtorit katsoivat
kollegiaalisuuden hyodyttdvan my0s opetusta ja oppilaita. Samalla koulun johtajat tunnisti-
vat oman vastuunsa yhteisopetuksen mahdollistajina esimiehen roolissa. Yhteisopettajuuden
onnistuminen vaati rehtorilta lukujirjestysteknisten ongelmien tasoittamista ja kannusta-
mista tiimityohon. (Ahtiainen, et al., 2011, s. 42—44.) Siirtyminen yhteistyokulttuuriin edel-
lyttdd koko koulukulttuurin muutosta myds hallinnollisella tasolla (Luukkainen 2005, s. 139;

Kemppainen 2016, s. 127).

Integroiva kuvataideopetus

Integraation perusajatus liittyy Résdsen (2008, s.124) mukaan vahvasti konstruktivistiseen
tiedonkésitykseen, jossa eri oppiaineiden vilinen tieto yhdistyy kollaasiksi. Tynjild (1999)
madrittelee konstruktiivisen oppimiskisityksen pohjaa silld, ettd koulutuksellinen asiantun-
tijuus ei endd ole pysyvd ominaisuus tai oppiarvo, vaan toimintatapa. Konstruktiivisen pe-
dagogian toimintatapoihin kuuluu erilaisten tietojen ja tulkintojen yhdistely seka aikaisem-
man tiedon huomioonottaminen. Samalla oppiminen painottuu sosiaalisessa vuorovaiku-

tuksessa tapahtuvaan toimintaan. Oppiminen kytketdén tiedon yhdistelemiseen mielekkaiksi
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kokonaisuuksiksi, joissa yhdistelldédn ja tiivistetddn eri alojen tietoa. Tietoa kaytetddn aktii-
visesti, jotta siitd saadaan my0s merkityssisdltod ja kiaytdnnon kytkoksid. Opittuja kokonai-
suuksia sovelletaan erilaisissa tilanteissa, jotta oppiminen ei jad irralliseksi, vaan se ilmentyy
kulttuurillisena ja yhteiskunnallisena toimintana. (Tynjdld, 1999, s. 164-165.) Tormén
(2003) mukaan yksittdisten tiedon palasten omaksumisen merkitys on vidhdinen, kun oppilas
yrittdd rakentaa maailmankuvaansa. Tiukan ainejakoinen tiedon muodostamisen kasitys ei

palvele kokonaistavoitetta. (Térma 2003, s. 91.)

Integraatio yhdentymisti tarkoittavana on laaja-alainen kisite ja sen merkitys on yhteydessa
kontekstiin, jossa sitd kdytetddn. Résidnen kirjoittaa teoksessaan Kuvakulttuurit ja integroiva
taideopetus (2008, s. 96, 111) kuvataiteen sisdisestd integraatiosta, jossa erilaiset taidekas-
vatusmallit yhdistyvit, mutta myos oppiaineiden vélisestd integraatiosta. Laitisen (2006, s.
37) mielestd kuvataideopetuksen ominaispirteisiin kuluu sisdinen integraatio, jossa useat si-
sallot ja tavoitteet yhdistyvit. Korostan, ettd tissé tutkielmassa puhun integraatiosta oppiai-
neintegraationa ja erityisesti kuvataideopetuksen siséltdjen ja tavoitteiden yhteensovittami-

sena muiden lukion oppiaineiden kanssa.

Résdsen (2008) mukaan oppiaineintegraation paamadrd on kyetd tutkimaan ilmi6té eri né-
kokulmista ja nostaa esiin vaihtelevia ndkdkulmia todellisuuteen. Oppiaineyhteistydssé oli-
sikin tarkedd sdilyttdd aineen erityislaatuisuus palvellen samalla yhteistd tavoitetta ilmion
kokonaisvaltaisesta ymmartdmisestd. Résdnen myontii, ettd tavoite itsendisyyden sdilyttéi-
misestd ja yhtendisyydestd on seké paradoksaalista ettd kdytdnnon koulutydskentelyssd haas-
tavaa. (Rdsdnen 2008, s. 120—-121.) Laitinen (2006, s. 43) korostaa myos, ettd kuvataiteen
integroinnin pitda perustua dialogiin ja erilaisiin ndkokulmiin ei oppiaineiden ydinsiséllon
katoamiseen. Integroiva oppiminen on harmoniassa postmodernien (Efland, et al, 1998) tai-
dekasvatusperiaatteiden kanssa. Yksittdiseen tieteenalaan perustuva tiedon opettamisen si-
jaan keskitytddn ilmiGihin, joita tutkitaan paikallisesti ja paikallisten informanttien avulla.
Samalla tiedon ndhddin syntyvin konflikteissa eri tiedonmuodostajien vélilld. Tiedonmuo-
dostuksen spiraalimalli korvautuu kollaasimallilla, jossa erilaiset ndkokulmat eldvit rinnak-
kain. (Efland, ym, 1998, s. 135-137.) Résdnen (2008) kirjoittaa ilmidkeskeisen opetuksen
taustalla olevan késityksen siitd kuin luodaan késitteellisid yhteyksid tiedonalojen vilille,
eikd vain yhdistelld niiden sisdltdjd. Taiteen hyodyntdminen oppiaineintegraatiossa perustuu
laajaan taidekésitykseen. Opettajan keskeinen tehtdva on ohjata opiskelijaa [0ytdimaan nditd

yhteyksid ja luomaan oppiaineiden yhteisia kollaaseja, joissa syntyy uuttaa tietoa. (Rdsdnen
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2008, s. 122—123.) Laitinen (2006, s. 43) onkin sitd mieltd, ettd kuvataiteen ydinsisdltja

tulisi opettaa laajemmissa aihekokonaisuuksissa yhteistydssd muiden oppiaineiden kanssa.

Myos Krakaur (2017) ndkee oman taideopetuksen roolin oppiaineintegraatiossa nimen-
omaan tiedonkdsityksen monipuolistaja ja syventdjani. Taiteiden kautta oppiminen luovien
prosesseja ldpikdymadlld syventdd oppiaineiden vélisen tiedon muodostumista. Taiteiden
kautta opettavat opettajat kykenevit luomaan voimakkaita oppimiskokemuksia, joissa luo-
vuus, joustavuus ja syvempi ajattelu ovat mukana. Samalla opiskelijat pddsevit mukaan yh-
teisollisiin projekteihin pyrkiviat kommunikoimaan paremmin erilaisten ryhmien kanssa
(Krakaur, 2017, s. 14.) Rédsdnen (2008) mukaan integraatio samalla sekd korostaa oppiainei-
den erityislaatua, ettd yhteyksien luomisen kautta auttaa ymmartamain oppiaineiden yhteis-
mitallisuutta tiedonkésityksen ndkokulmasta. Taide on siis yksi tiedon tuottamisen tapa,
jonka avulla yritetddn etsid vilineitd ja ldhestymistapoja ongelma ratkaisemiseen. Ongel-
manratkaisukeskeisen oppimisen taustalla on pyrkimys kokonaisvaltaisuuteen tiedon aluei-
den rajojen rikkomisen avulla. (Rédsénen, 2008, s. 111-113, 123—-124.) Kuvallisuus on yksi
tietimisen tapa ja tiede ja taide eivit ole toisiaan poissulkevia elementtejd Laitisenkaan
(2006) pohdinnoissa taiteen roolista tiedonkésityksessd. Taiteen tehtdva onkin tarjota erilai-
sia ndkokulmia tarkastella ilmidGité ja oppia tietdiméén niistd ilmaisun, visuaalisuuden ja tai-
teellisuuden avulla. Taiteella on kyky yhdistéda erilaisia kulttuureja ja auttaa ymmartimaan
ilmiditd yhteisen visuaalisen kielen avulla. (Laitinen, 2006, s. 41-42.) Myo6s Sayers (2016)
kirjoittaa taiteen kyvystd luoda yhteyksid asioiden vililld. Pedagogien tdytyy hédnen mu-
kaansa jattda tilaa keskustelulle ja viittelylle ja antaa uusille ideoille ilmaisuvapaus, eika
vain niille asioille, jotka ovat jo sovussa keskendin. Taiteen avulla on mahdollisuus luoda
hedelméllistd ympaéristod keskustelulle ja vuorovaikutukselle, joka johtaa kulttuurilliseen op-
pimiseen. (Sayers, 2016, s. 151.) Myds O’Donnel (2016) on samoilla linjoilla hahmotelles-
saan uudenlaisen pedagogiikan mahdollisuuksia taiteelle ja kasvatukselle. Hanen opetusfi-
losofiansa perustuu uskoon uusien kdytinteiden luomisesta, vaikka niiden kdyttovoimaa ei
heti voitaisikaan todistaa. Tarkeintd on pyrkid luomaan uudenlaisia yhteyksii ja luopua muo-

dollisesta ajattelusta. (O'Donnel, 2016, s. 38-39.)

Marshall (2005) analysoi integroivan taideopetuksen hyotyjd useasta eri hyddyn nikdkul-
masta. Hinen mielestdédn integroinnin tarkein tehtdva on luoda tiedollisia yhteyksii ja pro-
jektioita. Taiteen avulla luominen ja oppiminen yhdistyvit perustavanlaatuisesti yhteiseksi

prosessiksi. Oppiaineiden integraatiossa yhdistyvitkin sekd kognitiiviset oppimisteoriat etta
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konstruktiivinen tiedonmuodostuksen késitys (ks. myos Parson 2004, s. 782) Marshall nikee
oppiaineita integroivassa opetuksessa kuusi erillistd positiivista vaikutusta.

e Ensimmadiseksi uudessa tiedonmuodostuksessa on tarkeintéd 10ytd4 ja rakentaa tiedol-
lisia yhteyksia eri oppiaineiden vililld ja ymmaértdd myos taiteen merkitys tdssi pro-
sessissa.

e Toiseksi yhteyksien 16ytyminen avaa ndkemédin samankaltaisuuksia tiedonldhteiden
vililld ja luomaan niisté késitteellisid kokonaisuuksia.

e Kolmantena integroivalla taideopetuksella on myos transfer -eli siirtovaikutusta, jol-
loin aikaisemmin opittu helpottaa uuden oppimista.

e Marshallin neljdnnen teesin mukaan integroiva opetus kaataa raja-aitoja oppiainei-
den vililld. Samalla se poistaa kokonaisvaltaisen ymmartidmisen esteitd.

e Toisaalta integroinnin avulla eri oppiaineet ja niiden tuoman tiedon merkitykselli-
syys ja erityisyys korostuvat ja eri oppiaineiden arvo korostuu.

e Kuudentena Marshall nékee taiteen erityisarvon integroivassa opetuksessa. Taiteen
tekemisen prosessit ja paittelyketjut lainaavat metodeitaan oppimiseen ja sen kehit-
tdmiseen. Taiteen luomisprosessit kehittavit késitteille ja abstraktioille uusia kekse-
liditd projisointeja ja konteksteja ja luovat ndin uutta tietoa ja oppimisen mahdolli-

suuksia. (Marshall, 2005, s. 232-233.)

Myds Résanen (2008) puhuu Marshallin listaamasta taideopetuksen transfer-vaikutuksesta.
Taideopetukseen on yleisesti liitetty siirtovaikutus muiden oppiaineiden oppimiseen, mutta
sen todentamista on pidetty vaikeana. Transfer-vaikutuksena on pidetty erityisesti luovuu-
teen, kriittiseen ajatteluun, ongelmaratkaisutaitoihin liittyvien mallien siirtymisend uusiin
tilanteisiin. Risdnen korostaa, ettd mahdollinen siirtovaikutus ei ole itsestddnselvyys, vaan
opetuksen on myo0s suunnitelmallisesti tdhdittava sithen, jos vaikutuksia halutaan saada.

(Résédnen, 2008, s. 130-131.)

Résdnen (2008) kisittelee my0s integraation ndenndisyytti. Taito- ja taideaineiden integraa-
tiota pidetdédn itsestddnselvyytend, mutta koulumaailman kdytdnndissid yhteisty0d supistuu
erilaisiin esityksiin liittyvien projektien tyénjakoon, jossa jokainen oppiaine huolehtii oman
aineensa osaamisalueeseen liittyvin kokonaisuuden hoitamisesta. My0skéén eri oppiainei-

den sisélloistd aiheiden hakeminen ja niiden kuvaaminen taiteen avulla ei liity integraatioon.
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Pinnallisen yhdistimisen sijaan integroivan opetuksen pitiisi siis perustua kuvataiteen tie-
donmuodostuksen ominaislaatuun ja etsid sieltd tapoja yhteiseen tiedonmuodostukseen.
(Résdnen, 2008, s. 119-121.) Krakaur (2017) nékeekin, ettd kunnianhimoinen integroiva
taideopetus on viyléd laajempaa ymmaértdmiseen. Lisédksi tarvitaan oppiaineiden vélisten me-
todien, tietokdsitysten ja kulttuurien vaihtoja, jotta opettamisen uudet padmaarit toteutuvat.
Opiskelijat seuraavat perdssi ja alkavat luoda merkityksellisid kokonaisuuksia ja tdrkeitad
kysymyksid, kun opettajat integroivat taideopetusta tismallisesti ja tavoitteellisesti. Samalla

avautuu vaylid uudenlaiselle ajattelulle ja kehitykselle. (Krakaur, 2017, s. 326.)

Oppiaineintegraation edellytykset

Vuoden 2015 opetussuunnitelma toi teemaopinnot uutena elementtind lukioiden kurssitar-
jottimelle. Niissd konkretisoituu tiedonalojen yhteistyohon ja oppiainerajoja ylittdvadn vuo-
rovaikutukseen liittyvét tavoitteet. Teemaopintoihin kuuluu kolme kurssia, jotka ovat valta-
kunnallisesti jirjestettidvid syventdvien opintojen kursseja. Kurssien yleisend tavoitteena on
opettaa oppilaat hahmottamaan yksittéisid tiedonaloja yhdistivid suurempia kokonaisuuksia.

(Opetushallitus, 2015, s. 220-221, 225-226.)

Nummenmaa ja Karila (2002) kuvailevatkin perinteisen opetustyon muutosta opettajakes-
keisestd toiminnasta opettajiin, jotka tyoskentelevit koulutustiimeina opintojaksoittain. Mo-
niammatillisen opetussuunnitelman toteuttaminen vaatii myos koko koulutusorganisaation
kehittamistd. (Nummenmaa & Karila 2002. s. 158.) Eteldpelto & Rasku-Putonen (1999) kir-
joittavat yhteistoiminnallisesta oppimisesta oppimisen laadun kehittdjana projektioppimisen
nimelld. He puhuvat laadukkaasta oppimisesta kontekstuaalisesti sidottuna ja tilannekohtai-
sena oppimisena, jossa yhdistyy ongelmaldhtdinen, yhteistoiminnallinen ja yhteisollinen op-
piminen. Liséksi laadukkaaseen projektioppimiseen kuuluu asiantuntijuuteen kuuluvan tie-
don elementti. Projektioppimista pidetdankin néista syistd perinteistd opettajakeskeistd luok-
kahuoneopetusta motivoivampana ldhestymistapana. (Eteldpelto & Rasku-Putonen 1999, s.
180—183.) Nummenmaa ja Karila (2002) ovat samoilla linjoilla puhuessaan opettajista on-
gelmaperustaisen oppimisprosessin ohjaajina. He ndkevét opettajat asiantuntijoina, joiden
moniammatillinen yhteistyo tekee opettamisesta laadukasta. Olennaista on osata keritd yh-

teen moniammatillisia tietoja ja valmiuksia ja hyddyntdé niitd yhteistoiminnallisesti. Tdhdn
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asiantuntijuuteen kuuluu myos olennaisena osana jatkuva oman osaamisen kehittiminen ja

itsereflektio. (Nummenmaa & Karila 2002, s. 155-157.)

Yhteistyon esteend on my0s opetussuunnitelmallisen virallisen retoriikan ja koulun todelli-
suuden vélinen kuilu, josta Kohonen (2001) kirjoittaa. Toisaalta korostetaan tiimitaitojen ja
yhteistyon merkitystd, mutta samalla oppilaitokset, opettajat ja oppiaineet pakotetaan kilpai-
lemaan opiskelijoiden suosiosta ja kurssivalinnoista korostamalla omaa merkityksellisyytté
ja laatua. Ristiriitaisuus johtuu opetussuunnitelmien ja péddtdksenteon vallan siirtymisesté
yhd enemmén koulu- ja kuntatasolle, jolloin my0ds opetus alkaa eriytymaién ja taloudelliset
kysymykset ohjaavat pddtoksentekoa. Suorituskeskeisyys, kilpailullisuus ja taloudelliset
painopisteet koulutuksen jdrjestimisessd ovat osin uhka yhteistyon voimistumiselle koulu-
maailmassa. (Kohonen 2001, s. 354-355, 364.) Pohjakallio (2006) kiteyttadkin, ettd koulu-
tuspolitiikassa on nimenomaan kyse arvoista. Jos arvot tihtddvét ensisijaisesti talouteen liit-
tyvdin vallan- ja tyonjakoon, eivit arvot sisdlld kokonaisvaltaista persoonallisuuden kehit-
tymisté ja luovaa ithmiskasitystéd. (Pohjakallio 2006, s. 25). Shachar ja Sharan (2001) kirjoit-
tavat myds kouluorganisaation merkityksestd opetuksen muuttuvien toimintamallien mah-
dollistajina. Perinteisten opetusmenetelmien vaihtuessa my0s organisaation on kyettdva
muuttamaan normatiivisuuteen perustuvia mallejaan. Esimerkiksi opetuksen perustuminen
tiukkaan ja joustamattomaan lukujirjestykseen ja opettajien voimattomuus vaikuttaa ope-
tuksen aikoihin ja paikkoihin heikentdd muutoshalukkuutta. Oppiaine- ja luokkatasoisen
uudistuksen edellytyksend on myos koulutason opetuksen jérjestimistd koskeva muutos.

(Shachar & Sharan, 2001, s. 328, 337, 346.)

Oppiaineiden vilisen yhteistyon kehittimien ndhdadan tirkedksi my0s opettajien koulutuk-
sessa. Kuurre ja Keisanen (2008) raportoivat moniaineista opettajuuden kehittdmishank-
keesta Oulun yliopistossa, jossa pyrittiin lisédmaén valmiuksia oppiaineiden véliselle yhteis-
tyolle. Oppiaineiden yhteistyon etuina néhtiin opetuksen olevan oppilasldhtdisempéd seka
monipuolisempaa ja kokonaisvaltaisempaa kuin oppiainekohtainen opetus. Samalla opetuk-
sen ndhtiin vaativan perinteistd opetusta suurempaa sitoutumista ja itseohjautuvuutta.
(Kuurre & Keisanen, 2008, s. 9, 43—46.) Niemi korostaa, ettd opetuksen uudistuminen ei voi
olla vain opettajien peruskoulutuksen varassa. Opettajankoulutus toimii viiveelld ja uudet
opettajat uusine toimintamalleineen edustavat vain pientd osaa opettajakunnasta. Tehokas

opetuksen uudistaminen vaatii siis koko opettajakuntaan, ei vain opettajaksi opiskeleviin
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kohdistuvaa koulutusta. (Niemi 1996, s. 39-40.) Keating, Robinson & Clemson (1996) ovat-
kin sitd mieltd, ettd opetussuunnitelman reflektiivisessd kehitystydssd asiantuntijoita eivét
voi olla organisaation ulkopuoliset toimijat, vaan yhteison sisdlld toimijat. Opetussuunnitel-
man kehittdmisessd on myos tirkeédd, ettd aikaisempi hiljainen tietoa ja vakiintuneet toimivat
tavat tehdd asioita tuodaan esiin ja jdsennelldén kaikille ndkyvéksi. (Keating, Robinson &
Clemson 1996.) Niemi (1996) kirjoittaa opettajien ja oppiaineiden yhteistyon suunnitelmal-
lisuudesta jo opetussuunnitelmia laadittaecssa. Hanen mielestddn opettajien yhteistyon kes-
keisiin osa-alueisiin kuuluu osallistuminen opetussuunnitelmien kehittdmiseen. Oppiainei-
den ei tulisi tehdd suunnitelmia omina yksikkodindén, vaan kokonaisuuksien kannalta, jotta

voitaisiin luoda kokonaisvaltaisia oppimiskokemuksia. (Niemi 1996, s. 37.)
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TUTKIMUKSEN METODOLOGIA JA TOTEUTUS

Tutkimuskysymykset

Tutkimukseni metatason kysymys, jolle muut tutkimuskysymykset ovat alisteisia, koskee
kuvataideopetuksen asemaa yleissivistavissd koulutuksessa. Pyrin ldhestyméén tutkimuson-
gelmaani kuvataideopetuksen siséltdjen ja tavoitteiden sekéd oppiaineiden vilisen tiedollisen
ja toiminnallisen yhteistyon tutkimuksen kautta. Pyrin selvittdmddn, miten lukion kuvatai-
deopettajat kokevat yhteistyokurssien vaikuttavan tyonkuvaansa ja kuvataideopetuksen ta-
voitteiden toteutumiseen. Haluan myos tutkia millaisena kuvataideopettajat ndkevdt oman
oppiaineensa aseman tulevaisuudessa ja millainen rooli oppiaineintegraatiolla on kuvataide-
opetuksen perusteluissa ja tehtdvissd. Toivon tutkimukseni avulla 10ytdvani myds oppiai-
neiden vilisen yhteistyon haasteita ja tdtd kautta parannusehdotuksia oppiaineintegraation
edistamiselle. Tutkimuskysymykseni ovat keskendaan merkityksellisié ja toisilleen tulkinnal-
lisia, vaikka kysymys kuvataidekasvatuksen asemasta onkin hallitseva tutkimusongelmani

(kuva 1).

Kuvataideopetuksen
asema lukiossa?

Miten Millaisia kokemuksia
oppiaineyhteistyota opettajilla on
voisi edistai? oppiaineyhteistyOsta?

Milaisia merkityksia
kuvataideopetuksella on
integroivalle
opetukselle?

Kuva 1. Tutkimuskysymysten hermeneuttinen kehd.
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Asiantuntijahaastattelut tutkimusmetodologiana

Teemahaastattelu Parihaastattelu Parihaastattelu Syvihaastattelu

kuvataideopettaja kuvataideopettajat .ku\_/ataide- ja . kuvataideopettaja
didinkielenopettaja

Kuva 2. Asiantuntijahaastatteluiden eteneminen

Haastattelin tutkimustani varten neljdd lukion kuvataideopettajaa sekd yhtd suomen kielen
ja kirjallisuuden opettajaa, jolla oli kokemusta erilaisista yhteistyokursseista kuvataideopet-
tajan kanssa (kuva 2). Koska tutkimusongelmani késittelee nimenomaan kuvataideopettajien
kokemuksia omaan tyohonsa liittyvastd siséllostd ja oppiaineen asemasta, oli luonnollista
lahestyd opettajia haastattelemalla heitd oman tyonsd ja alansa asiantuntijoina. Alastalo,
Akertman ja Vaittinen (2017) miérittelevit asiantuntijahaastatteluksi sellaisten henkildiden
tutkimisen, joilla tutkittavasta ilmidstid asemansa ja tehtidviensd vuoksi sellaista tietoa ja ko-
kemusta, jota ei juuri muilta I6ytyisi. Asiantuntijoiden haastattelun tavoitteena onkin tuottaa
uutta tietoa tarkastelemalla informanttien erityistietimystd aiheesta. Tutkimuksen tavoit-
teena on tavoittaa nimenomaan henkilén 1lmi6td koskeva tieto ja kisitykset, ei tutkittavaa
henkiloni. (Alastalo, et al., 2017, s. 215-219.) YhteistyOkurssien jéarjestelyyn liittyvét kdy-
tianteet ovat liséksi lukio- ja opettajakohtaisesti maarittyvid, eikd niitd ole toistaiseksi doku-
mentoitu. Opetussuunnitelmasta ei 10ydy yhteistyon jérjestimiseen tarkkoja ohjeita, vaan
koulut vastaavat itse niiden jérjestimisen muodoista (Opetushallitus, 2015, s.14—-16, 219—
221.) Dokumenttiaineiston puuttuessa asiantuntijahaastattelut ovat hyvé tapa saada tietoa

keskeneriisisti ja meneilldin olevista prosesseista (Alastalo & Akerman, 2010, s. 376).
Tiedonkeruumenetelménd haastattelu toimii Hirsijdrven ja Hurmeen (2011) mukaan erityi-

sesti silloin, kun tahdotaan kartoittaa etukéteen heikosti tunnettua ilmié6téd, jolloin tutkijan on

ehkd vaikea kysyd oikeita kysymyksid, jolloin haastateltavilla mahdollisuus tuoda asioita
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mahdollisimman vapaasti esille. Haastattelun avulla saatua informaatiota on myos helppo
syventdd ja selventdd lisdkysymyksilld ja pyytdd perusteluja. (Hirsijarvi & Hurme 2011, s.

35.)

Olin valmistautunut ensimmaéiseen haastatteluuni valmiilla kysymysrungolla (Liite 1), johon
oli teemoittanut kysymykset tutkimuskysymyksidni tukeviksi. Kaytin titd kysymysrunkoa
haastattelujeni pohjana muissakin haastatteluissa, vaikka sen merkitys kohta kohdalta seu-
rattavana kysymysluettelona katosikin ensimmaéisen haastattelukokemuksen jilkeen. Ensim-
maisen haastattelu ja sen kokemukset ohjasivat haastattelutilanteen kdytanndssa puolistruk-
turoidusta haastattelusta teemahaastattelujen muotoon. Puolistrukturoitu haastattelulla tar-
koitetaan kaikille haastateltaville osoitettuja samoja kysymyksid, kun taas teemahaastatte-
lussa aihepiirit ja teemat on asetettu, mutta kysymyksien tarkka muoto ja jirjestys eivit ole
olennaisia (Eskola & Suoranta, 2014, s. 87; Hirsijarvi & Hurme 2011, s. 48). Yksittéisiad
kysymyksid ja nithin saatuja vastauksia tdrkedmmiksi nousivat siis teemat ja opettajien va-
paan kerronnan kautta ilmi tulleet kokemukset ja tieto my0s asioista, joita en ollut osannut
kysymyspatteriini asettaa. Alasuutari (2007) kirjoittaakin, kuinka tutkimussuunnitelma ja
todellisuus eroavat tosistaan. Laadullinen tutkimus on monesti itseohjautuvaa, eika kaikkea
vastaan tulevaa voi ennakoida, vaikka mahdollisiin muutoksiin on hyvé valmistautua. Lih-
tokohtia voikin joutua korjaamaan moneen otteeseen. (Alasuutari 2007, s. 276-277.)
Omassa tutkimuksessani tdiméa tutkimussuunnitelman itseohjautuvuus oli myds suunniteltua,
silld analyysivaiheet haastattelujen vélissd ohjasivat sekéd haastattelumetodejani, ettd kysy-

mysten asettelua.

Koska tutkittavaan ilmidoni liittyi olennaisesti opettajien vilinen vuorovaikutus ja kollegi-
aalisuus oli luonnollista haastatella tutkittaviani myods ryhmissd. Hirsijdrven ja Hurmeen
(2011) mukaan parihaastattelu on yksi ryhméhaastattelun muoto. Heiddn mééritelmansi mu-
kaan varsinkin kolmas haastatteluni, joka kohdistui tiivistd yhteisty6td tekeviin didinkielen-
ja kirjallisuuden opettajaan ja kuvataiteen opettajaan, oli tdsmiryhmaihaastattelu, koska
haastatteluni kohdistui tarkkaan valittuihin asiantuntijoihin, joilla oli vaikutus — ja muutos-
valtaa tutkittavaan ilmioon. (Hirsijarvi & Hurme 2011, s. 61-62.) Myos muut tutkijat ovat
analysoineet ryhmédhaastattelun mahdollisuuksia tiedon kerddmiseen. Yksi ryhméhaastatte-
lun etu on Eskolan ja Suorannan (2014) mukaan mahdollisuus saada tietoja yksilohaastatte-
lua enemmén. Haastateltavat kykenevit yhdessd muistelemaan kokemuksiaan ja herittavit

toisissaan muistoja tapahtumista. Samalla tutkittavat innostavan toisiaan keskustelemaan.
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Ryhmaihaastattelun tavoitteena on muotoutua vapaaksi keskusteluksi, joka kuitenkin pysyy
haastattelijan antamissa teemoissa. Haastateltavien tulisi myos olla suhteellisen yhtendinen
ryhma, jotta haastattelun késitteet ja teemat ovat kaikkien ymmarrettdvissd. (Moilanen 1995,
s. 42-43; Eskola & Suoranta 2014, s. 97-98.) Alasuutarikin (1999) kiteyttdd ryhmahaastat-
telun toimivuuden ryhmén luonnollisuudesta johtuvaan vuorovaikutukseen. Ryhméhaastat-
telutilanteessa aiheet keskittyvét yksiloille ryhmén jésenind yhteisiin kokemuksiin, eivétka
vain subjektiivisiin tuntemuksiin. Ryhméhaastattelu mahdollistaa tutkijan pddsyn yhteison
arkieldmén vuorovaikutuskehikkoon sen termeineen, késitteineen ja tapoihin. Toisaalta Ala-
suutari huomauttaa, ettd vuorovaikutuksen nikokulmasta ryhmihaastattelu ei ole aineiston-
keruuna yksilohaastatteluna toimivampi tai luonnollisempi. Tutkimus on aikaansaanut mo-
lempien ldhestymistapojen haastattelutilanteen. Ryhméhaastattelun teho perustuukin nimen-
omaan siihen, ettd ryhmaéssi itsestddnselvyydet ja muut keskustelun ulkopuolelle jaavit na-

kokulmat tulevat ilmi erilaisten puhetapojen kautta. (Alasuutari 1999, s. 152,155.)

Haastatteluaineiston keriaaminen

Sopivien haastateltavien 16ytdminen oli aluksi haastavaa. Aloitin sopivien haastateltavien
etsimisen Facebookin ”Kuvista” —-ryhméén tekeméni yleisen haastattelupyynnon kautta. En
saanut titd kautta osallistujia tutkimukseeni, joten aloin kdyttdd omia kontaktejani ja tiedus-
tella heiltd sopivia kriteerini tdyttdvia kuvataideopettajia. Haastateltavia alkoikin 16ytyé ns.
lumipallomenetelman (Kananen 2014) avulla eli yksi informantti nimesi seuraavan henki-
16n, jolla oli kokemusta tutkittavasta ilmidstd. Laadullisessa tutkimuksessa on valittujen in-
formanttien satunnaisuutta tirkedmpaa, ettd informantit tiyttavat tutkittavaan ilmioon liitty-
vit tuntomerkit eli tutkittavilla on runsaasti tietoa kyseessé olevasta ilmiosti. Haastateltavat
valitaan harkinnanvaraisesti eli terminologisesti harkinnanvaraisella otannalla. (Kananen
2014, s. 95,97.) Korostan myos sosiaalisen median eli Facebookin ”Kuvista” —ryhméin mer-
kitystd haastateltavien 16ytymiseen. Sieltd oli lopulta helppo havaita yhteistyokursseista ja
kuvataiteen asemasta kiinnostuneita ja kantaaottavia kuvataideopettajia, joihin pystyin haas-

tattelupyyntdjdni kohdentamaan.
Hain tutkimukseeni opettajia, joiden piti tayttdd kolme ehtoa, jotka johdin suoraan tutkimus-
kysymyksistini. Ensimmaéiseksi heidén piti olla lukion kuvataideopettajia. Toiseksi tarvitsin

kuvataideopettajia, joilla oli kokemusta yhteistyokursseista ja —opetuksesta. Kolmanneksi

26



toivoin, ettd opettajalla olisi tyokokemusta yli kymmenen vuotta, jotta opettajalta 16ytyisi
ajallista perspektiivid arvioida sekd kuvataiteen aseman ettd opettajuuden muutosta lukiossa.
Madrittelin tutkimusjoukkoni asiantuntijuuden kédyttden 1dhtokohtanani tutkimusongelmaani
ja sen vaatimaa tietoa tutkittavasta ilmiostd. Kiinnitin huomion my®ds siihen, etti tutkittavien
opettajien lukiot edustivat yleisen opetussuunnitelman mukaan etenevid lukioita, jotta tut-
kittavien opettajien kokemuksissa ei korostuisi taidepainotteisuus tai erikoislukion asema ja

tutkimukseni tulokset antaisivat paremmin yleistettivan kuvan ilmion todellisuudesta.

Haastatteluaineistoni méardd perustelen sekd aineiston tirkeimpien kysymysten kylldanty-
miselld ettd tarvitsemieni tietojen riittdvyydelld kyetdkseni tutkimukseni kannalta olennai-
simpiin johtopaitoksiin sekd kuvaamaan ja ymmairtdmaan tutkittavaa ilmiota. Tutkittavien
lukumairid ei Puusan ja Juutin (2011) mukaan olekaan ehto laadullisen tutkimuksen tieteel-
lisyyden saavuttamiseksi vaan laatu, joka syntyy tutkijan taidoista tulkita aineistoaan, ja
kyky erottaa sieltd kisitteelliset yleistykset. Ratkaisevaa tutkimuksen patevyyden kannalta
onkin pystyé perustelemaan valitut ndytteet ja niiden tarkoituksenmukaisuus. Samalla tayt-
tyy ehto informanteista henkildind, jotka edustavat tutkimuksen kohteena olevaa ryhmia ja,
joilla on erityisti tietoa tutkittavasta ilmiostd. (Puusa & Juuti 2011, s. 55.) Kananen (2014)
puolestaan puhuu saturaatiomenettelystéd, jossa tutkimusanalyysi méérittdd tietoldhteet ja
heidin lukuméddransd. Aineiston médrdd sddtelee ainoastaan vaatimus aineiston kylldanty-
misestd. Teoreettinen otanta lopetetaan siind vaiheessa tutkimusta, kun tulkinta ilmidsta ei
muutu informanttien myo6td eli aineisto alkaa toistaa itsedén. Aineiston saturaatiota ei voi
asettaa etukiteen, vaan se mairittyy aineiston keruun sekd analyysin tuloksista. (Kananen
2014, s. 96-97.) Harkinnan varainen otanta perustuu myds Eskolan ja Suorannan (2014)
mukaan pieneen mairin tapauksia, joita tutkija analysoi kaiken kattavasti. Tutkijan tavoite
on kytked 1lmid yhteiskunnallisiin yhteyksiin ja samalla muodostaa mahdollisimman yksi-
tyiskohtainen ja tarkka kuvaus. Tutkittavaa joukkoa ei olekaan mielekéstd poimia sattuman-
varaisesti, vaan keskittyd niihin, jotka tdyttavit tutkittavaan ilmioon liittyvit tunnusmerkit.

(Eskola & Suoranta 2014, s. 18.)

Lopullinen haastatteluaineistoni koostui neljastd haastattelusta — kahdesta yksilohaastatte-
lusta ja kahdesta parihaastattelusta (kuva 2). Toteutin haastattelut joulukuussa 2017 aloittaen
teemahaastattelulla yhden kuvataideopettajan kanssa. Haastattelu keskeytyi kerran rehtorin
ja vierailijoiden tullessa tutustumaan luokkaan, mutta tauko haastattelusta kesti vain noin

viisi minuuttia. Seuraavaksi haastattelin parihaastatteluna kahta kuvataideopettajaa, jotka
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tyoskentelivit samassa koulussa runsaasti yhteisty6td tehden. Haastattelutilanne oli haastat-
teluistani haastavin, toisen haastateltavista kiydessa vélilld ohjaamassa viereisesséd luokassa
kdynnisséd olevaa oppituntia. Kolmas haastatteluni oli myos parihaastattelu, jossa haastattelin
runsaasti yhteistyotd tehneitd kuvataide- ja didinkielen ja kirjallisuudenopettajaa. Haastatte-
lutilanne oli hdiriintyméton ja katkeamaton. Tdmén parihaastattelun jélkeen suoritin vield
syvéhaastattelun kuvataideopettajasta syventyen ja tarkentaen taideopettajan nikemyksia

tutkittavasta ilmiosta.

Tutkimusaineiston kerddminen oli opettavainen matka tutkimusmetodien maailmaan. Mi-
nulla oli tarkka suunnitelma aineistoni keruusta ja sen etenemisestid. Teemahaastattelurun-
koni kysymykset ja niiden teemat oli tarkasti mietitty tutkimuskysymyksiéni tukeviksi, ja
suhtauduin luottavaisin mielin hyvin valmisteltuihin haastattelumatkoihin eri puolelle Suo-
mea. Tutkijoiden mukaan tutkimustilanne on vuorovaikutuksena eldvé, eikd aina noudata
tarkkaa suunnitelmaa. Tutkimustilanne on muutakin kuin haastattelu. Mukaan tulee keskus-
telua ja mielipiteiden vaihto muustakin kuin tarkasti tutkimukseen liittyvéstd aihepiirista.
(Ruusuvuori & Tiittula, 2005, s. 56.; Alasuutari 2007, s. 276.) Itse koin tillaisten vuorovai-
kutustilanteiden rikastuttavan ja kerryttivin minulle lisdd tietoa tutkittavasta ilmiostd. Haas-
tattelutilanteiden poikimat keskusteluhetket muidenkin opettajien kanssa sekd pyynnét jaada
seuraamaan kuvataideopetusta haastattelujen jdlkeisille oppitunneille toivat aineistooni
odottamattoman, mutta positiivisen lisdn. Kerdsinkin huomioitani sekd tutkimuspaivékirjaan
ettd sanelimelle valittomasti tutkimusprosessin jidlkeen, vaikka ne eivit lopulliseen aineis-
tooni padtyneetkdin. Tutkimuspdivien havainnoinnin ja vuorovaikutuksen ansiosta haastat-

teluissa kerddmaéni informaatio sai vahvistusta ja samalla syveni ymmaérrykseni ilmista.

Teoriaohjaava sisdallonanalyysi

Kvalitatiivisen tutkimuksen siséllonanalyysi on jaettavissa periaatteessa kahteen suuntauk-
seen. Ensimmaéinen suuntaus korostaa johonkin tietoteoreettiseen tulkintaan perustuvaa ana-
lyysia, esimerkiksi narratiivista tai fenomenologista. Toiseen ryhméén kuuluvat sisdllonana-
lyysiin itsessdédn keskittyvit menetelmait, jotka antavat vapaammat kéddet suhteessa analyy-
siteorioihin ja tieto-oppeihin. Tietoteoreettiset analyysitavat vaativat useimmiten myos sy-
villistd metodologista tietdmystd aiheesta. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 103, 145.) Koska suo-

ritin haastatteluni nimenomaan asiantuntijoiden joukossa, suhtauduin haastatteluaineistoon
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ensi sijaisesti luokiteltavana ja analysoitavana tietona, enkd jonkun tietoteoreettisen suodat-
timen kautta tulkittavana aineistona. Aineistoni luonteesta johtuen pidin perusteltuna valita
analyysitavakseni yksinkertaisen ja tehokkaan menetelmén lisatdkseni tutkimuksen luotet-
tavuutta. Kayttdmalld siséllonanalyysia tutkimuksen aineisto kyetddn analysoimaan sekd

systemaattisesti ettd objektiivisesti (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 117).

Tutkimukseni ajatteluprosessi perustuu seké teorialuvuissani esiteltyihin valmiisiin mallei-
hin, ettd aineistostani nouseviin havaintoihin. Aineistoldhtoinen analyysi (Tuomi & Sara-
jarvi, 2018) perustuu kisitykseen aineistosta teorian luomisen ldhtokohtana. Aikaisemmilla
havainnoilla, teorioilla ei ole tekemistd analyysin tuloksiin, eivétké analyysin luokittelut ole
etukédteen mietittyjd. Todellisuudessa aineistolédhtdisen analyysin periaatteita on vaikea to-
teuttaa kiytdnnossd, koska tutkimusasetelma ei ole koskaan objektiivinen. Kisitteet, tutki-
musmenetelmét ja havainnot perustuvat viistdmattd tutkijan esitietoihin, eivétka puhtaasti
aineistosta esiin nousevina elementteind. Koska tunnistan itse tutkimuksessani puhtaasti ai-
neistoldhtdisen analyysin haasteet, kdytin teoriaohjaava sisdllénanalyysia haastatteluai-
neistoni tulkitsemiseen. Teoriaohjaavassa analyysissd aineiston ryhmittely nousee aineis-
tosta kédsin, mutta teoria auttaa ja ohjaa ryhmittelyssd. Aineisto ei suoraan testaa aikaisempaa
teoriaa, mutta aineiston tulkinnassa tunnustetaan tutkimusta edeltdvén tiedon vaikutus ana-
lyysiin. (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 108—110.) Tutkija siis tekee jo tutkimusaineisto kera-
tessddn teoreettisia valintoja ja tulkintoja, jotka vaikuttavat luokittelustrategiaan (Ruusu-
vuori, Nikander & Hyvérinen, 2010, s. 20). Varsinainen sisdllon analysointi etenee teoria-
ohjaavassa sisdllonanalyysissa kuitenkin samoilla metodeilla kuin aineistoldhtdisessd ana-

lyysissa (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 133).

Aloitin haastatteluaineiston varsinaisen analyysin litteroimalla haastattelut kiinnittden sa-
malla huomiota tutkimuskysymyksidni koskeviin tietoihin seki aineistosta itsestdén nouse-
viin tai toistuviin aiheisiin. Haastattelut litteroin sanasta sanaan pistekoolla 12 ja rivivalilla
1,5. Litteroinneissa olen kéyttinyt haastateltavieni puheenvuoroista peitenimien alkukir-
jainta ja haastattelijan kysymykset olen lihavoinut. Raportin luettavuutta tukeakseni kiytin
tutkimustuloksia auki kirjoittaessani haastateltavien peitenimid kokonaisuudessaan. Sepon
litteroitu haastattelu oli pituudeltaan 15 sivua, Jonin ja lidan parihaastattelu 17 sivua, Tuulan

ja Pirjon 16 sivua ja Pirjon yksilohaastattelu 6 sivua.
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Litteroidun aineiston kévin lavitse merkitsemaélla jokaisesta haastattelusta esiin nousseet tut-
kimuskysymykseni kannalta tirkeimmét kommentit sekd esiin nousseet muut teemat. Teo-
riaohjaavan siséllonanalyysin toimintatavan mukaan pelkistin alkuperdisilmaukset késit-
teiksi, jotka erottelin samaa ilmi6td kuvaaviksi ryhmiksi eli alaluokiksi (Tuomi & Sarajérvi,
2018, s. 124). Aineiston koodaaminen havaintoyksikoihin on suorassa yhteydessa tutkimus-
kysymyksiin (Ruusuvuori, et al., 2010, s. 20). Haastatteluaineistostani nousseet havainto-
yksikot noudattivat suurelta osin haastattelurungossani etsittdvien kysymysten teemoja,
mutta avoimen haastattelumetodin ansiosta esiin nousi myds teemoja, joita en haastattelu-
rungossani ottanut esille (Liite 1). Koodasin samalla jokaisen haastattelun teemat omiksi
vareikseen, jotta kykenin myohemmin erottamaan puhujat toisistaan ja vertailemaan teemo-
jen toistuvuutta eri haastatteluissa. Suoritin jokaisesta haastattelusta oman ryhmittelyn ja ko-

kosin ne listaksi (taulukko 1).

Taulukko 1. Esimerkki: haastattelun 2 ryhmittelyn alaluokat.

Aineiston alaluokat. Haastattelu 2.
1. Kuviksen ja didinkielen | 11. Yhteistyokumppanit ai- | 20. Lukiodiplomin asema
yhteistyo neintegraatioon 21. Kuvataiteen asema ope-
2. Yhteistyokurssien suun- | 12. Henkilokemian vaiku- tuksessa
nittelu tus yhteisty6hon 22. Kuvataideopetuksen pe-
3. Aineintegraatio 13. Visuaalisen kulttuurin rustelut
4. Ops ja yhteisty0 sisdllot 23. Kuviksen vilinearvo
5. Yhteistyokurssien ta- 14. Kuviksen siséllot 24. Kuvataideopetuksen tu-
voite 15. Aineintegraation edut levaisuus
6. Kuviksen kumppaniai- | 16. Yhteisopettajuuden edut | 25. Kuvataideopetuksen
neet 17. Yhteisopettajuuteen tehtava
7. Lukujarjestysongelma koulutus 26. Kuvataidekasvatuksen
8. Suunnitteluajan puute 18. Aikaresurssien vihyys paradigma
9. Palkkauksen ongelmat | 19. Yhteistydkurssien oh- 27. Yhteistyokurssien mer-
10. Harrastuneisuuden vai- jeistus kitys kuvikselle
kutus yhteistyohon

Kasittelin kaikki haastattelut samalla tavalla, jotta sain neljastd haastattelusta yhden yhteni-
sen aineiston, joiden alaluokat yhdistelin yldluokiksi. Varikoodauksen avulla kykenin 16yté-

madn aineistostani helpommin samankaltaisuuksia (taulukko 2).
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Taulukko 2. Esimerkki yléluokkien muodostumisesta.

Alaluokat Yléluokat
Koulutus yhteistyokursseihin
Yhteisopettajuuteen koulutus Koulutusresurssit yhteistyohon

Yhteisopettajuuden koulutus

Palkkaus
Palkkaus Palkkaus
Palkkauksen ongelmat yhteistyOkursseissa

Harrastuneisuus yhteistyokursseissa

Harrastuneisuuden vaikutus yhteistyohon Harrastuneisuus yhteistyon
Harrastuneisuus tydssa edellytyksena
Rahoitus

Yhteistyon edellytykset

Tyomaara

Opetusresurssit Yhteistyon muut edellytykset

Lukujidrjestysongelma
Lukujérjestys yhteistyokursseissa

Aineiston ryhmittelyn eli klusteroinnin (Tuomi & Sarajérvi, 2018) tarkoitus on késitteellis-
tad eli abstrahoida aineisto tutkimuksen kannalta merkittaviksi tiedollisiksi késitteiksi. Ala-
luokkien, yldluokkien tai paddluokkien méérd ja taso riippuvat aineistosta ja muodostuvat
analyysin edetessd. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 125-127.) Teoriaohjaavassa sisidllonana-
lyysissa abstrahointia ohjaa aikaisempi tietimys ilmiostd ja sen kasitteistd (Tuomi & Sara-
jarvi, 2018, s. 133.) Omassa tutkimuksessani on vaikea erotella yksin teorioista tai aineis-
tosta kumpuavia kisitteitd toisistaan, eikd se tutkimuksen tavoitteiden kannalta ole olennais-
takaan. Ryhmiteltydni aineistosta yldluokat, joita I6ytyi 18 kappaletta jatkoin aineistoin klus-
terointia padluokiksi. Loytdmani kahdeksan pddluokkaa (taulukko 3) ovat oppiaineyhteis-
tyon monet muodot, integroiva kuvataideopetus, kuvataiteen ja didinkielen jaetut sisdllot,
yhteistyon edellytykset, yhteisopettajuus, kuvataiteen muuttuva identiteetti, kuvataiteen ar-

vostus ja kuvataideopetuksen tulevaisuus.
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Taulukko 3. Yldluokista pddluokiksi ja jako yhdistdviin teorioihin.

Yliluokat Pailuokat Yhdistava viitekehys
Yhteistyon erilaiset muodot
opetuksessa
Erilaisten yhteistydmuotojen Oppiaineyhteistyon mo-
suunnittelu net muodot

Opetussuunnitelmien peruste-

lut yhteistyolle
Kuvataide ja integraatio Integroiva kuvataideope-

tus Oppiaineiden toi-
Kuvataiteen ja didinkielen yh- Kuvataiteen ja didinkie- | minnallinen ja tie-
teistyd len jaetut sisillot dollinen yhteistyo
Aikatauluresurssit yhteistyon lukiossa
edellytyksena

Palkkaus yhteistyokursseissa

Harrastuneisuus yhteistyon Yhteistyon edellytykset

edellytyksena
Yhteistyon muut edellytykset

Yhteisopettajuus

pedagogiikkana Yhteisopettajuus
Koulutus yhteisopettajuuteen

Henkilokemia

Kuvataideopetuksen tehtavit Kuvataiteen muuttuva

Kuvataideopetuksen sisillot identiteetti

Kuvataideopetuksen asema

. Kuvataideopetuk-
Kuvataideopetuksen itseis- ja Kuvataiteen arvostus sen asema lukiossa
vilinearvo
Lukiodiplomin merkitys Kuvataideopetuksen tule-

vaisuus

Kuvataideopetuksen tulevaisuus

Sisédllonanalyysissd muodostamani kahdeksan yldluokkaa olen jakanut kahteen teorioiden
pohjalta luomieni yhdistévien viitekehysten alle. Yhdistavit viitekehykset ovat oppiaineiden
toiminnallinen ja tiedollinen yhteistyé lukiossa la kuvataideopetuksen asema lukiossa. Tut-
kimukseni tuloksia esittelevd pdédluku ja sen alaluvut muodostuvat suoraan teoriaohjaavan

sisdllonanalyysini kahdesta yhdistivéstd viitekehyksesté ja niiden pdédluokista.
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TUTKIMUKSEN TULOKSET

Toiminnallinen ja siséllollinen yhteistyo lukiossa

Yhteistyon monet muodot

Tutkimukseni perusteella yhteistyo toteutuu lukio-opetuksen kontekstissa joko ennalta maa-
rttyjen teemaopintokurssien tai erillisten kurssien keskindisen yhteistyon kautta. Teema-
opinnot ovat opetussuunnitelmassa olevia kursseja, joiden vastuussa on useampia opettajia
ja yhteinen yleensd ajankohtainen teema tai ilmid johon perehdytédén monen oppiaineen ni-
kokulmasta (Opetushallitus, 2015, 219-221). Kurssien vélinen yhteistyd on puolestaan opet-
tajien keskindisiin sopimuksiin perustuvaa vapaampaa yhteisty6td, joita opetussuunnitelma

el ole madrdnnyt, mutta hengeltdan ohjaa siithen (Opetushallitus, 2015, s. 14—16).

Teemakurssien jdrjestimiseen ja sisdltoon liittyva ohjeistus on lavea. Kurssien tarkemman
sisdllon ja suunnittelun vastuu annetaan koulukohtaisten opetussuunnitelmien harteille. Kéy-
tannossd ja kahdella ensimmadiselld — Monitieteinen ajattelu- ja Tutkiva tydskentely tekno-
logialla -kursseilla — velvoitetaan vihintddn kahden eri oppiaineen yhteistyotd. Osaamien
arjessa -kurssi on tyoeldamadn liittyva kurssi, jonka oppilas voi saada myds hyvéksi luetuksi
muualla hankitun osaamisen perusteella. Lisdksi on médritellyt kolme valtakunnallista tai-
deaineiden vilistd valtakunnallisesti soveltavaa kurssia, joiden jdrjestdmien on lukioiden

omaa harkinnan varaista toimintaa (Opetushallitus 2015, s.220-221, 225-226).

Tutkimukseeni kohteina olleiden lukioiden opettajien kokemukset teemakursseista ja niiden
jarjestdmisen tavoista olivat hyvinkin koulukohtaisia. Valtakunnallisen opetussuunnitelman
ohjeet teemakursseista koettiin yleisesti suuntaa-antavina, mutta opetussuunnitelman néhtiin

myos velvoittavan yhteistyohon.

7 Sielld on aikamoisia kombinaatioita ja kaikesta md en edes tedd vield, koska
meilld toteutuu tind vuonna vaan kuviksen ja dikdn teemaopintokurssi. [...]
Siind on hirvedsti ollut epdselvyyttd. Ne ohjeet niiden teemaopintojen kokoo
miseksi ja mitd niissd pitdd olla ja miten ne pitdd jdrjestdd ja milloin ja mitd.

Ne oli aika viljdt opetussuunnitelman ohjeet.” (Joni)
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"Nyt ne on mddritelty meilldkin, minkdlaisia yhteistyokursseja jdrjestetddn.
Sinne tuli ndd teemaopinnot uutena. Ja tuota ne, vihdn vierastuttaa opettajia
laajasti. Md olin kiinnostunut siind opetussuunnitelmatyoryhmdssd, ettd hei
mdd voin ottaa vastuulleni vihdn niin kuin ketun hdntd kainalossa, hei md
pddsen vihdn niin kuin taiteen ndikokulmasta kirjottaan niitd. [...] Niitten alle
ollaan yleisesti Suomessa laitettu kaikkea jo olemassa olleita kursseja kaikesta
kansainvilisyys ja ympdristokursseista lihtien. Meilld eniten ehkd uuden opsin

hengen mukainen on ollut tdillainen tiedeleirikoulu.” (Seppo)

“Ja tddhdn oli siis ideana tdind syksynd meilld koulussa, ettd ne pitdd olla pa
kollisia kursseja eikd soveltavia eikd ekstrakursseja, vaan niitd joita

kaikille opiskelijoille tarjotaan.” (Tuula)

"Aikasemmin meilld on ollut ilmio. Me ollaan tehty siis, toissavuonna oli il
miokurssi, jossa oli siis filosofia, didinkieli, kuvis, niinku sellaset kantavat ai
neet ja opettajat oli niistd [...] niitd on jdrjestetty vihdn eri struktuureilla ja

eri systeemeilld.” (Pirjo)

Tormén (2003) mukaan, ettd opetussuunnitelmien perusteet syntyvit virkamiesryhmien
kompromissien tuloksena. Opetussuunnitelmatekstien ihanteet voivat olla ristiriidassa todel-
lisen koulukulttuurin kanssa. Vakiintuneet kidytdnnot toimintakulttuurissa jaavit elimééan
uusien opetussuunnitelmien laatimisesta huolimatta. (Térma 2003, s. 84.) Tutkimuksessani
opettajat sovelsivatkin yhteistyokurssien jarjestimisessa sekd toimiviksi havaittuja vanhoja
kaytinteitd, ettd yrittivit luoda uusia malleja varsinkin teemaopintokurssien suunnitteluun ja
toteutukseen. Opetussuunnitelman ndhtiin toisaalta tukevan uusien opetusmallien luomista,
mutta tyokalut niiden toteuttamiseen jdivét koulujen ja opettajien toiminnan ja resurssien

varaan.

Teemaopinnot eivit olleetkaan tutkimuksessani yhteistydon ainoa muoto, vaan opettajien ja
oppiaineiden yhteistyon muodot vaihtelivat virallisista kursseista myds epavirallisiin yhteis-
tyon muotoihin, joita opettajat sopivat my0s keskenddn. Opetuksen toteuttaminen perustuu
nykyisessd opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2015) oppimiskésitykseen, jossa oppimi-

nen tapahtuu vuorovaikutuksessa. Tarkoitus on ohjata opiskelija huomaamaan oppiaineiden
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vilisen tiedon ja kisitteiden yhteyksid ja muodostamaan tiedollisia kokonaisuuksia ja tie-
donaloja ylittdvaa osaamista. Lukioiden toimintakulttuuri perustuu yhteisollisyyteen ja osal-
lisuuteen. Opetus tarkoitus jdrjestdd vuorovaikutteisesti lukion sisdlld mutta myds muiden
yhteiskunnallisten toimijoiden kanssa. (Opetushallitus, 2015, s. 13—16.) Yhteistyon moni-
muotoisuus ndkyi my0s aineistossani. Sepon koulussa tiedeleirikoulu oli useamman lukion
yhteinen monialainen opetuskokonaisuus, jossa yhtd teema tarkasteltiin useamman oppiai-
neen ndkokulmasta. Samalla kéytettiin runsaasti myos koulun ulkopuolisia asiantuntijata-
hoja tuomaan alakohtaista erityistietoa kurssin siséltoihin. Toisaalta Sepon lukion opettajat
olivat keskenddn suunnitelleet omien kurssiensa sisdlld kisittelevinsé tiettyd yhteistd tee-
maa. Opettajat olivat saaneet lukujérjestykseen sopimaan myos kiertdvad opettamista eri op-

piaineiden tunneilla, seki kaikille yhteisen luennon.

"Meilld tdd toinen kokeilu, mikd oli viime jaksosssa, oli tid reformaatio. [...]
Nyt me tehtiin sellainen kokonaisuus, ettd oli normaaleilla lukiokursseilla na
pattu tietty siivu tihdn reformaatioon. Kurssin alussa nditten neljdn opettajien

’

oppilaat kiersikin ndilld muilla opettajilla niinku yhen tunnin verran aina.’

(Seppo)

Vililla yhteistyotd madrittelevat seké yhteiset oppisisillot, ettd opettajan tyollistymiseen vai-
kuttavat realiteetit, jotka eivét tukevat toinen toisiaan. Seppo kertoo tilanteesta, jossa he ma-
tematiikanopettajan kanssa opettavat kuvankésittelyyn liittyvén kurssin puoliksi. Seppo kes-
kittyy omilla tunneillaan luovaan puoleen ja matematiikanopettaja enemmén kuvankasitte-

lyn tekniseen toteutukseen.

"Tdssd on tdmmdénen jako osittain ehkd matikanopettajan ja minun tyéllisyysti-

lanteen vuoksi, ettd saadaan molemmille kurssia siitd.” (Seppo)

Myos Joni kertoo samankaltaisia kokemuksia kurssien jakamisen eduista sekd opettajien

tyollistymisen, ettd opiskelijoiden edun nikdkulmasta.

“Jos kurssi toteutuu, vaikka kymmenelld henkilélld ja mulla kurssi mihin tulee
seitsemdn tyyppid ja musiikinopettajalla on kahdeksan tyyppid, niin kumpikaan
niistd ei totetutuis. Mutta jos se on yhteiskurssi, niin sitten yksi kurssi toteutuu.

Me saadaan niinku puolikkaat ja saadaan virkoja tdytettyd.” (Joni)
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Tutkimuksessani opettajat tuntuivat 16ytdvian luovia tapoja toteuttaa yhteistyotd erilaisin
muodoin ja my0s eri toimijoiden kanssa. Yhteistyd ei rajoittunut koulun seinien sisdlle tai
virallisiin instituutioihin, vaan monialaista osattiin hakea myos yhteisollisyydestd. Num-
menmaa ja Karila (2002) ovat sitd mieltd, ettd moniammatillinen opetuskulttuuri kehittyy
parhaiten tyOkontekstissa. Kehittymisen ldhtokohtana on oman tyon itsearviointi ja sithen
liittyvé yhteisollinen oppiminen. Prosessi etenee sekd tyOyhteison sisdlld ettd vuorovaiku-
tuksena my0s opetuksen tutkijoiden ja kehittéjien kanssa. Paddmaérénd on saada uudenlaisia
ja kehittdd vanhoja tyokaluja opetustyon moniammatilliseen uudistumiseen. (Nummenmaa
ja Karila 2002, s. 159.) Vilma kertookin esimerkisté, jossa asiantuntijuutta haettiin myos

oppilaiden omasta ldhipiirista.

”[...] meilld on typografian hallitseva graafinen suunnittelija, joka tuli meille
sitten yhdeksi iltapdiviksi vetdmddn tyopajan. Than yhden oppilaan isd.”

(Vilma)

Joni kuvaili opintojen valinnaisaineiden ja teemaopintojen lisddntymista ja sitd kuinka kay-
tdnndssd on paljon kursseja, jotka eivit endd noudata oppiaineiden rajoja. Naiden kurssien

vastuualueiden maaritteleminen on koulun sisidlla monesti vaikeaa.

"Niin tdssd on hirveesti aineita, jotka on kelluvia, jotka ei oikein kuulu kelle-

kédn.” (Joni)

Opettajat suhtautuivat myds realistisesti yhteistyokursseihin ladattuihin odotuksiin. Toi-
saalta yhteistyota kaivattiin, mutta muistutettiin, ettd kaikki opiskelu ei voi olla projektioppi-

mista tai laajoihin kokonaisuuksiin ja tavoitteisiin sidottua.

"M olen itse vankasti semmosen pienimuotoisen yhteistyon puolesta puhuja.
Md suhtaudun liian kunnianhimoisesti, jos on joku hanke tai projekti. Ne rupee
hengdstyttddn tai stressaan pelkdstd ajatuksesta. On niitdkin ollut ja aina md
niithinkin ajaudun mukaan ja nehdn on hirveen palkitsevia monessakin suh-

teessa.” (Pirjo)
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Yhteisopettajuus

Opettajien vilinen yhteisty0 oli tutkimuksessani oppianeyhteistyon mairdava tekija, vaikka
se el pedagogisten teorioiden midéritteitd kokonaisvaltaisesti olisikaan tdyttidnyt (ks. esim.
Rytivaara 2012, s, 18; Malinen & Palmu, 2017, s. 10-12) Yhteisty0 oppiaineiden vililla
keskittyi sisdltdjen ja tavoitteiden yhteensovittamiseen sekd suunnittelutyohon. Samassa ti-
lassa, yhtd aikaa kahden tai useamman opettajan vuorovaikutuksella tapahtuva vuorovaiku-
tustilanne oppilaisiin oli toteutunut harvoin. Yleisesti opettajat tunnistivat yhteisopettami-
seen liittyvid tiedon jakamiseen ja lisddntymiseen liittyvid hyotyjé, jotka koskettivat oppilai-
den opetuksesta saamia hyotyjd. Nama hyddyt liittyivat kuitenkin yleensd oppiaineiden si-
saltoihin, eivitkd yhteisopettajuuteen pedagogisena ilmiond. Toteutuneen yhteisopettajuu-
den opettajat nakivit tirkednd oman tyOnkuvansa monipuolistajana sekd sosiaalisena ettd
vuorovaikutuksellisena ilmiond. Opettajat kokivat, ettd yhteisopettajuus lisdsi heiddn omaa
tietimystiin sekd auttoi heitd oppimaan uudenlaisia ldhestymistapoja opettamiseen seké aut-
toi ajattelemaan uudella tavalla. My06s Pulkkinen ja Rytivaara (2015, s.10) kertovat yhteis-

opettajuuden lisddvian tyon mielekkyyttd ja kehittdvin opettajan ammattitaitoa.

Yhteistyotd ainerajojen ylitse solmittaessa henkilokemia maédriteltiin sekd sosiaalisena etté
opetuksen tavoitteisiin liittyvdnd samanmielisyytend. Osa tutkimukseni opettajista kertoi
suoraan, ettd kumppaniaine yhteisty0hon valitaan henkilokemian perusteella. Samaa néke-
mystd tukee Saloviita (2016 s. 167.), joka toteaa, ettd toimiva yhteistyd vaatii opettajien va-
listd henkilokemiaa. Osa opettajista oli sitd mieltd, ettd valinnat tehddidn oppilaan hyoty
edelld miettien sopivia yhteistydoppiaineita tietyn teeman tai ilmion tarkasteluun. Kaytian-
nossd yhteistyohon valikoituivat tutkimukseni mukaan ne opettajat, joilla oli seké visioita
ettd motivaatiota tehdd yhteistyotid. Malinen ja Palmu (2017) korostavatkin onnistuneen yh-
teisopettajuuden taustalla olevan sama sitoutumisen aste tyon tavoitteisiin. Yhteisopettajuus
vaati joustavuutta, mutta myds luottamusta ja kunnioitusta toisen opettajan tyohon. (Malinen
& Palmu, 2017, s. 19.) Kysymykseen kuinka paljon yhteistyokurssien jirjestdmiseen henki-

I6kemiat vaikuttavat olivat haastateltavieni vastaukset seuraavanlaisia:

“Paljon.” (Pirjo)
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YPaljon. Se varmaan vaikuttaa se kuka ldhtee mukaan, kun meilld nditd ei ole
mddrdtty, kun opettajat lihtee kiinnostuksensa mukaan ja silloinhan todennd-
koisesti sithenhdn ldhtee aika samanhenkisid tai ainakin sellasia, jotka tulee

hyvin toimeen keskendicin.” (Tuula)

"Sanoisin, ettd helpommin toimii toisen oppiaineen kuin toisen kanssa, mutta
enemmdn varmaan siind on opettajien henkilokemiat, ettd jos ei tule toimeen,

niin voi olla aika tuskaa.” (Seppo)

"Me ollaan vdhdn jddvejd vastaamaan, koska me tullaan toimeen kaikkien
kanssa, mutta se henkilokemiat ei kaikilla toimi. Mutta ei ole meilld tullut vas-

taan semmoista, ettei pystyis sen takia ettd se tulee eteen — henkilokemiat.”

(Joni)

"Muutaman saman innostuneen kanssa sitten tehddcdn, ettd kylld se joukko sillai

valikoituu ihan automaattisesti.” (Vilma)

Tutkimuksessani didinkielenopettaja Tuula ja kuvataiteenopettaja Pirjo, joilla oli vuosien

kokemus erilaisista yhteistydmuodoista, nikivét selkeimmin yhteisopettajuuden yhteni ope-

tuksellisen yhteistyon tavoitteena. He kertoivat toteutuneesta teemakurssista, joka kulki yh-

teisopettajuus-nimelld. Kurssilla synkronoitiin didinkielen ja kuvataiteen mediaan liittyvia

sisdltojd. Opettajat kertoivat opetuksen suunnittelussa, koordinoinnissa ja arvioinnissa pyr-

kineensd nimenomaan samanaikaisopetuksen toteutumiseen ja ndkivét yhdessd tydskente-

lyssa selkeitd hyotyjd. Tuula ja Pirjo olivat kommenteissaan kuitenkin realisteja yhteisopet-

tajuuden toteutumisesta koulun arjessa, vaikka olivat sen kokonaisvaltaiseen toteuttamiseen

pyrkineetkin teemakurssia yhdesséd suunnitellessaan.

’

”Ei me pddsty yhdessd kuitenkaan sinne luokkaan. Aina tuli joku tilanne.’

(Tuula)

”Se ideaalitilanne oli semmonen, ettd jossain kohtaa haluisin sen toteuttaa sil-

lee, ettd me ollaan molemmat opettajat sielld samaan aikaan ja keskustellaan
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tavallaan omasta nakokulmastamme molemmat niistd kuvan vaikuttamisen kei-
noista. Sehdn ois sellanen kaikein hedelmdillisin ja opiskelijat vois kysyd ja kom-

mentoida ja sais molempien osaamisen ja kommentit.” (Pirjo)

Yhteisopettajuus ei toteutunut aivan heiddn haluamallaan tavalla, mutta sisdllollisesti he
kokivat yhteisen suunnittelun toimineen. Tuula ja Pirjo ja ndkivétkin kokonaisvaltaisen tie-
dollisen ymmarryksen kasvaneen yhteisopettajuuden ansiosta. Varsinkin kurssin oppilas-
toitd yhdesséd arvioidessaan, he huomasivat oman tiedonk&sityksen monipuolistuvan vaih-

taessaan ajatuksiaan ja ndkokulmiaan samaan aiheeseen.

Vaikka opettajat korostivat yhteisopettajuuden padmairien olevan sekd opettajien ettd oppi-
laiden tiedollisten ja taidollisten valmiuksien lisddmiseen tdahtddvid, he mainitsivat myds yh-
teisopettajuuden sosiaaliset ja henkiset hyodyt. Tuula ja Pirjo kokivat voimakkaasti yhteis-
opettajuuden lisddvin my0ds tyon mielekkyyttd ja tuovan kurssien ohjaamiseen vaihtelua.
Vuorovaikutuksen lisddntyminen ja ajatusten jakamisen toisen opettajan kanssa néhtiin
konkreettisen lisddvén tyon mielenkiintoisuutta ja tydhyvinvointia. Malinen ja Palmu (2017)
listaavat yhteisopettajuuden hyoddyiksi kollegiaalisen oppimisen kautta tapahtuvan opettajan
oman ammattitaidon laajentumisen. Yhteisopettajuudella on ndhty myds yhteyksid tyon
mielekkyyden lisddntymiseen ja sitd kautta auttamaan ty0ssd jaksamisessa. (Malinen &
Palmu, 2017, s.11.) Muut haastattelemani opettajat korostivat yhteisopettajuuden etuja ni-
menomaan oman tietdimyksen ja ammattitaidon laajentumisella, mutta huomioivat myos yh-

teistyon merkityksen opettajan tyon mielenkiintoisuuden lisdidmiseen ja motivoitumiseen.

“Opettajan néikékulmasta, niin ensinndkin opettaja oppii ite lisdd. Sehdn on

tosi motivoivaa, kun mun tietovaranto kasvaa siind kovasti.” (Seppo)

“Sitten tulee osaamista enemmcdin. Aikiinopella saattaa olla huikea osaaminen

Jjoltain tietyltd osa-alueelta, mikd on itelld ihan kevyelld pintaraapasulla.’

(Vilma)
”Pysyy oma mielenkiinto ylld, mikd on aika iso asia noita yhteistyékursseja. [...]

Tulee liikuttua enemmdn. Kurssin sisdllostd tulee mielenkiintosempi, kun siind

on enemmdn haastetta ja nikokulmia kuin vain yhden opettajan. ” (Joni)
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Tutkimukseni opettajat suhtautuivat yleisesti yhteisopettajuuteen positiivisesti, mutta kysy-
mys erillisen koulutuksen jdrjestimisestd yhteisopettajuusvalmiuksien lisddmiseen jakoi
mielipiteitd. Osa opettajista piti opettajien perusammattitaitoon liittyvid valmiuksia riittdvina
yhteisopetuksen tehokkaaseen jarjestimiseen. Saloviidan (2016, s. 167) mukaan yhteisopet-
tajuutta kokeilleet opettajat eivit kaivanneet lisdkoulutusta, vaan luottivat opettajan jo ole-
vaan ammattitaitoon ja kykyyn ratkaista ongelmat. Opettajat katsoivat, ettd suurin este yh-
teisopettajuuden toteutumattomuudelle oli riittiméton suunnitteluaika ei niinkdan valmiuk-

sien riittdmattomyys, vaikka tdydennyskoulutuksiin suhtauduttiin yleisesti myonteisesti.

Yhteistyon edellytykset

Tutkimukseni opettajat tunnistivat yhteistyon edut ja suhtautuivat 1dhtdkohtaisesti positiivi-
sesti yhteistyOkurssien jarjestimiseen vaihtelevissa muodoissa. Yleisesti jokainen haastatte-
lemistani opettajista ndki aikatauluresurssit suurimpana esteend yhteistyon toteutumiselle.
Aikatauluun liittyvid ongelmia oli kahdenlaisia, joko koulun lukujérjestys ei antanut tilaa
yhteistyOkurssien sujuvaan jérjestimiseen, tai opettajilta puuttui yhteistyon suunnitteluun

varattua yhteistd aikaa.

Vaikka opetussuunnitelma velvoittaakin yhteistyohon ja teemakurssien jérjestimiseen, niin
yhteistyon aloittavien opettajien valikoituminen perustui tutkimukseni kohteissa olleissa lu-
kioissa vapaaehtoisuuteen. Innokkaimmat ja motivoituneimmat opettajat alkoivat kasata
ympdérilleen yhteistydkumppaneita erilaisista 1dhtokohdista, joita olen kuvannut edellisissi
luvuissa. Teemakursseissa organisointi ja suunnittelutyon aloittaminen oli ohjatumpaan kuin
vapaamman yhteistyon muodoissa. Yhteinen suunnitteluaika on monesti ollut haastava jér-
jestdd ja oman ajan kéytto ja vapaaehtoisuus ovatkin ohjanneet yhteistyon muodostumista.
Myds Ahtiainen ja kumppanit (2011, s. 38) kertovat yhteisen suunnitteluajan puuttumisen
olleen merkittiva syy yhteistyon aloittamattomuuteen. Joni kertoi fysiikanopettajan kanssa

ideoidusta yhteistyOstd, jossa taideteoksien vérikerroksia tutkittaisiin spektokameralla.
"Todettiin molemmat, ettd kun me ollaan nyt jo tddlld joka pdivd kuuteen, niin

missd saumassa me suunnitellaan se kurssi, saati toteutetaan se yhteinen kurssi.

Siind on ne realiteettihaasteet on se riittdmdton aika.” (Joni)
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Vilma korosti yhteistyon jirjestimiseen liittyvad aikataulujen tuplaongelmaa sekd suunnit-

teluaikaan, ettd lukujarjestykseen liittyvand ilmiona.

"Mutta ehkd eniten ongelma tossa on se, ettd meilld semmonen yhteissuunnitte-
luaikaa ei kuitenkaa ole tai sitd pitdis ehkd varata, ettd niitd yhteyksid loytyis.

Toinen on sitten toi ihan konkreettinen lukujdrjestystekninenongelma.” (Vilma)

Sepon kokemukset suunnitteluty6hon kertovat selkedstd padtoksestd kiyttdd omaa aikaa yh-
teistyon suunnitteluun. Myos muut yhteistyohon sitoutuneet opettajat sovittavat aikataulunsa

yhteisten pddmaarien hyviksi.

“Lukioista A, B ja C on tullut opettajia, joiden kanssa ollaan kaks tai kolme
kertaa kokoonnuttu ja mietitty mikd olis sellainen meiddn yhteinen teema, johon
sais hyvdn nédkokulman eri oppiaineista. Meilld se on tapahtunut kouluajan ul-

kopuolella. Eli ollaan oltu viikonloppuna liikenteessd. (Seppo)

Yhteistyokurssien suunnittelu ja toteutus olivat opettajien kokemuksissa tyoméadraltdan sel-
viésti tavallisia kursseja suurempia. Suurempi tyoméadra ei estdnyt opettajia ryhtymastd yh-
teistyohon, mutta he tunnistivat tydmaéiran vaikutukset tydssdjaksamiseen ja suurempien ko-

konaisuuksien tai projektien aloittamiseen.

”On se sddtdminen. Ndd on aina ainutlaatuisia kursseja, joten mitddn valmista

materiaalia ei ole, eli aina pitdd jokainen kerta valmistella erikseen. (Tuula)

Tyoméérad tuntui yhteistyokursseissa olevan kainteisesti verrannollinen yhteistyokurssien
palkkaukseen. Osa tutkimukseni opettajista tunnisti palkkaukseen liittyvét epdkohdat ja
miettivdt niiden vaikutusta yhteistyokurssien jdrjestimiseen Toiset suhtautuivat kurssien
palkkaukseen kaikille samanarvoisena muuttujana, eivétkad nidhneet sitd epdkohtana. Aineis-
toni perusteella on vaikea sanoa, onko koulukohtaisissa palkkauskdytinnoissd yhteistyo-
kurssien osalta eroja. On kuitenkin selvia, ettd on eri asia saada yhdestd kurssista kurssin
osallistuvien opettajien lukumaérélli jaettu palkka kuin saada koko kurssin palkka tdysimaa-

raisena.
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“Ja tdd on nyt ehkd vihdn se mistd ihmiset niin kauheasti puhuu siitd palkkaus-

kysymyksestd. Mikd taas mielld ei kummallakaan sille tullu mieleen.” (Tuula)

”[...]-kurssi se oli ilmoitettu, ettd rehtori maksaa siitd tdillaisen summan ja sit-
ten se pannaan kahtia. llmiokurssilla meitd oli kolme opettajaa ja se pannaan
kolmeen osaan ja kaikki saa saman palkan. Md en voi kdsittdid miten siind saa-

daa ongelma aikaiseksi.” (Pirjo)

”Sehdin on sillee hauska, ettd sd saat siitd puolikkaan palkan, jos md piddn dikdan

kanssa tuon, mutta md teen tuplatyén. Siis vahintdd tuplatyén.” (Joni)

"Tai sitten, jos se on joku teatteriproggis, missd sitten tehdddn niin, ettd sielld
on didinkielen, musiikin, kuviksen yhdistelmd, niin sitten se palkka jaetaan kol-
meen ja silti sd olet sielld niiku tekemdssd iltatoind, viikonloppuna tai maalaat

jonkun projektin.” (Vilma)

Seppo mietti kustannuksia myds opetuksen jarjestdjin taholta ja sen vaikutusta yhteistyo-

kurssien jarjestamiseen ja rahoitukseen.

"Siind on tdllaisia vaikeita resurssiongelmia, ettd onko varaa maksaa yhden

kurssin opettamisesta kahdelle opettajalle? Koululle maksaa aivan hurjan lailla.

"(Seppo)

Palkkaukseen liittyvistd ongelmakohdista huolimatta tutkimukseni opettajat kokivat yhteis-
tyokurssien motivaation liittyvin muuhun kuin rahalliseen korvaukseen. Intohimo opettami-
seen ja oman alan ilmididen parissa tyoskentelyyn nékyi opettajien suhtautumisessa tyomaa-
raltddn suurempien yhteistyokurssien vetimiseen. Oppilaiden oivaltamisen ja kehittymisen
seuraaminen motivoivat ja palkitsivat opettajia heiddn tydssddn. Kemppainenkin (2016, s.
127) huomauttaa, ettd opettajat eivét laske ylimaaréisid palkattomia opetustunteja tai suun-
nitteluun kaytettyd aikaa, kun motivaatio yhteistyohon on suuri. Aineistoni kommenteista

paistoi lavitse opettajuus kutsumusammattina.
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"Ndiden kurssien palkitsevuus on ihan jossain muussa kuin siind rahassa.’

(Tuula)

"Niin ei siid kohtaa tule sellanen olo, ettd laskutanko md siitd tunnista joltain,
kun se sitten tuli tdnne ja me yhdessd yritettiin lypsdd jotain ideaa tdihdn ja

silld oli kauheeta kriisid ja mua ei ois yhtddn hotsittanut niinku ndin. (Pirjo)

Seppo kertoi kokemuksistaan yhteistydkurssien palkkaukseen liittyvien kdyténteiden vakiin-
tumattomuudesta. Seppo itse oli pitdnyt huolen, ettd palkkaus vastasi tyomadrdd, vaikka
kurssin palkkauksesta oli sovittu rehtorin kanssa vasta kurssin jo loputtua. Hinen huomionsa
tuki kuitenkin késitystd siitd, kuinka osa opettajista tyoskentelee yhteistyokursseilla harras-
tuneisuuttaan. Koulu hallinnollisena elimené ei selvésti ole pysynyt perédssd yhteistydkurs-
sien kdytdnnon jérjestelyiden ohjeistamisessa palkkaus mukaan lukien. Luukkainen (2005)
korostaakin suurta tarvetta opettajien tyoskentelyn muuttumisessa kollegiaaliseen yhteistyo-
hon. Siirtyminen yhteistyokulttuuriin edellyttdd kuitenkin koko koulukulttuurin muutosta
myos hallinnollisessa virastotasossa. (Luukkainen 2005, s. 139.) Epitietoisuus oikeuksista
johtaa velvollisuudentunteesta tydskentelyyn, joka rapauttaa opettajuuden arvostusta profes-

siosta harrastukseksi.

”Osa opettajista, yksi opettajista oli sielld niin, ettd hdn ei saanut siitd yhtddn
mitddn. Hdn teki sen harrastuksesta. Md sanoin, ettd kysy nyt rehtorilta helkkari
viekoon, ettd pitdd sun tdstd nyt jotain saada! [...] Mutta tdd palkkaustilanne -

hei niinku opettajina! Ei tdmd ole meille harrastus, tamd on meille ty6!” (Seppo)

Integroiva kuvataideopetus

Tutkimukseni opettajilla oli kuva omasta oppiaineestaan luonnollisena integraatiokumppa-
nina muiden oppiaineiden kanssa. Kuvataiteen opetuksen toimintakulttuurin ndhtiin tukevan
alhaista kynnysta yhteistyohon. Myds kuvataiteen opetussisiltdjen laajuuden ja avoimuuden
néhtiin antavan edellytyksid oppiaineyhteistyon aloittamiseen. Opettajilla oli selkeitd nike-
myksid oppiaineiden integraation hyddyisté ja kuvataiteen erityislaadussa yhteistyossi. Tai-

teella onkin kyky (Laitinen, 2006, s.41-42) auttaa ymmairtdméaén erilaisia 1lmi6itd ja oppia
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nidkemdin niitd kuvallisen tietdmisen ndkokulmasta. Haastattelemani opettajat nékivétkin

kuvataiteen tuovan lisdarvoa tiedonkésitykseen.

” Nyt oli just tdlld viikolla tutkimusta siitd, miten havainnointikyky parani léd-
ketieteen opiskelijoilla, kun ne katsoi taideteoksia ja sitten pystyikin ihosairauk-
sia tunnistamaan paremmin. On jatkuvasti yhtenevid sillai tai md puhun arkki-

tehtuurista ja matematiikka on aika keskeinen siindkin yhteydessd” (Seppo)

"Oppilaille tulee ehdottamasti monipuolisempi kuva, ettd kaikki aineet ei oo

vain omaan lokeroon sidottuja.” (Joni)

Arjen haasteet, kuten yhteistyon aloittaminen ja sen sovittaminen koulutyon todellisuuteen
olivat ensisijaisia huolia, eivitkd kuvataiteen integraatioteoriat sellaisenaan paistaneet l1dpi
aineistostani. Integroivan kuvataideteorian mukaan opetuksen pitéisi perustua kuvataiteen
tiedonmuodostuksen ominaislaatuun ja etsid sieltd tapoja yhteiseen tiedonmuodostukseen
(Résédnen, 2008, s. 120-121). Opettajat sovelsivat integroivaa kuvataideopetusta enemmaén
oppiaineensa luontaisena ominaispiirteend kuin sithen nimenomaisesti tarkentaen. Toisaalta
kuvataiteen erityispiirrettd tiedonkédsityksen muodostumisessa haluttiin tuoda yhteistydkurs-

sien kautta opiskelijoiden tietouteen.

“Me ollaan yks sellanen aine, joka yhdistdid niiin miljoonaa asiaa sujuvasti. Se

’

on meille arkipdivid, me ei ehkd huomata sen rikkautta itsekddn endd.’

(Vilma)

“Kuvishan liitty nyt, kun katsoo maailmaa kuvisopen silmdlasien ldpi, niin se

liittyy kaikkeen maholliseen, mutta sitd yhteyttd ei lukiolainen ymmdrrd.”

(Seppo)

Toisaalta integrointi oli tavoitteellista ja suunnitelmallista, kuten Seppo kuvailee teemaopin-

toja, joita kyettiin valmistelemaan huolella.

"Sitten ldhdetddn pohdiskelemaan joku aihe, johon sais sellasen hyvdin nékokul-

man sillai oppiainerajoja ylittien” (Seppo)
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Kokemukset integroinnin asteesta vaihtelivat yhteistydn muotojen mukaan. Kykenematta
pureutumaan tarkemmin kurssien sisdltdihin on vaikea sanoa millaisesta integraation as-
teesta opetuksen tavoitteissa ja sisdlloissd on ollut lopulta ollut kyse. Rasdsen (2008) mie-
lestd taito- ja taideaineiden integraatiota pidetdén itsestddnselvyytend, mutta koulumaailman
kaytdnnoissd yhteistyd supistuu erilaisiin esityksiin liittyvien projektien tyonjakoon, jossa
jokainen oppiaine huolehtii oman aineensa osaamisalueeseen liittyvén kokonaisuuden hoi-
tamisesta. (Radsdnen 2008, s. 120.) Joni kuvailee taiteiden vélisten kurssien (ks. Opetushalli-

tus, 2015, s. 225-226) sisdltojd ja toteutumista.

Me ei tarjottu olenkaan tdnd vuonna niitd poikkitaiteellisia kursseja. [... ] Ne on
suunniteltu niinku musiikin ja kuvataiteen kanssa yhteistyossd. Ja ne on silleen,
ettd siind tulee niinku, siind on kaks opettajaa. Md veddn sen kuviksen ja musii-
kinopettaja vetdd sen musiikin puolen ja sitten tehdddn joku monitaiteellinen

projekti. Se voi olla vaikka musiikkivideo. (Joni)

Seppo ja Joni kuvaavat kokemuksissaan hyvin taideopetuksen itseisarvon ja vélinearvon
kamppailua yhteistyokurssien kdytdnnon toteutuksessa. Myds Risdnen painottaa miten han-
kalaa kdytdnnon kouluarjessa oppiaineita integroidessa itsendisyyden sdilyttiminen ja yhte-
ndisyys yhtd aikaa ovat paradoksaalisia. (Rédsédnen 2008, s. 120-121.) Taiteellisen tydsken-
telyn ominaislaatu kypsyttelevine prosesseineen ja siihen liittyvé luova tyoskentely tormasi

kokemuksissa usein yhteistyokurssien realiteetteihin.

"Kuviksen osalta ne on olleet videointi- ja dokumentointitehtdvida aika usein.
Jonkun verran omaa taiteellista luomista [ ...]. Se onnistuu ihan ok, mutta tiytyy
pohtia semmoisia asioita. Taiteen nikokulmasta myéskin ja kuvataidekasvatuk-
sen ndkokulmasta joutuu pohtimaan sitd, ettd mikd se taiteen rooli siind on?
Onko se omaa luovaa ilmaisua, miten se liittyy siihen yhteiseen teemaan? Sitten
en halua, ettd se oli pelkdstddn dokumentointia tai koristusta tai siind olis myos

Jjoku taiteellinen aspekti. ” (Seppo)

"Kylld vdlilld tulee sellanen olo, ettd ollaan tavallaan sekd itseisarvollinen, ettd
on sitd vilineellistd arvoa ja ollaan apuaineena. [...]. Syvin olettamus on, ettd
jos pitdd jossain tehdd video ja siind on ongelma, niin se tuodaan se ongelma

tinne ja se fixataan ja viedddn takas sinne missd se tehdddn se oikea asia ja
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oikea opetus. Mutta ollaan me aika paljon saatu nostettua sitd nostetta, ettd me

oikeasti opetetaankin tddlld. ” (Joni)

Sepon lukiossa suoritettu usean oppiaineen yhteisen teeman ympdrille koottu tiedeleirikoulu
toteutti aineistostani esiin nousevana parhaiten laaja-alaista ja oppiaineittain tasa-arvoista
integraatiota. Yksittdisen tieteenalaan perustuva tiedon sijaan keskitytdin ilmioihin, joita tut-

kitaan kohteissa ja paikallisten informanttien avulla (Efland, ym., 1998, s. 135).

Kuvataiteen ja ididinkielen jaetut sisillot

Tutkimukseni opettajat korostivat kuvataiteen olevan avoin yhteistyohon minka tahansa op-
piaineen kanssa ja jérjestetyn yhteistydn monimuotoisuus myds tuki titi viitettd. Aidinkie-
len ja kuvataiteen oppisisélldt ja teemat tuntuivat kuitenkin ristedvin muita oppiaineita use-
ammin ja luonnollisemmin. Yhteisten oppisisdltdjen I6ytyminen ei ollut pelkéstddn aineis-
tostani kumpuavaa, vaan ilmidn esitietoihin perustuva tietimysté, joka vaikutti myds tutki-
musasetelmaani. Olinkin valinnut toiseksi haastattelupariksi didinkielenopettaja Tuulan ja
kuvataideopettaja Pirjon, joilla oli vuosien kokemus yhteistyOstd oppiaineiden vililld. He
nédkivit oppiaineidensa yhteensopivuuden johtuvan seki integraatiokyvystd muihin oppiai-

neisiin, ettd oppiaineiden yhteisistd sisiltoihin perustuvana.

” Sillaihan, jos ajatellaan didinkieltd ja kuvista, niin nehdn on oppiaineina sem-
mosia, jotka tavallaan aika helppo linkittdid mihin tahansa oppiaineeseen. Mei-

’

ddn on helppo loytid yhteistd kosketuspintaa oikeestaan kaikkien kanssa.’

(Pirjo)

“Ja keskendmme aivan erityisesti.” (Tuula)

Kuvataiteen ja didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineiden sisdllot ristedvin mediaan ja visu-
aalisen kulttuurin siséltoihin liittyvissd opinnoissa. Mullistunut teknologia ja viestintd on
muuttanut visuaalisen kulttuurin monimuotoisuutta ja tehnyt siitd entistd suuremman osan
thmisten jokapdiviistd elamdd. Tétd korostavat myo0s tutkijat puhuessaan taidekasvatuksesta
laajana visuaalista kulttuuria késittelevidnd oppiaineena (esim. Freedman & Stuhr, 2004, s.

820; Pohjakallio, 2005, s. 25; Résinen 2008, s. 69; Tavin, 2015, s. 159). Aidinkielenopettajat

46



tuntevat yleisesti oppiaineensa paisuneen mediaviestinnédn ja visuaalisen kulttuurin sisétoi-
hin. Tdma nikyi sekd aineistossani, ettd julkisessa keskustelussa. Makikalli ja Laine ilmai-
sevatkin Helsingin Sanomien mielipidekirjoituksessaan didinkielenopettajien yleisen huo-
lenaiheen oppiaineen kyvystd kasitelld visuaalisen kulttuurin laajentuneita teemoja, kuten
elokuvien, musiikkivideoiden ja mainosten analyyseja (Makikalli & Laine, HS, 9.12.2017).
Kuvataideopettajat Ry vastasikin ldhes vélittomésti olevansa valmis ottamaan osan didinkie-
len paisuneista mediasisdllGista itselleen ja korosti, ettd kuvataideopettajat ovat koulutettuja
visuaalisen kulttuurin ja mediakasvatuksen ammattilaisia. Yhteistyon lisddmisen esteend
ndhtiin kuitenkin kuvataiteen tuntiresurssien vahyys ja oppiaineen asema padosin valinnai-

sena aineena. (Kuvataideopettajat Ry, 2017.)

Haastatteluaineistoni tuki kuvataiteen ja didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen erityissuh-
detta. Joni kertoi lukionsa ainoan toteutuneet teemakurssin olevan juuri kuvataiteen ja didin-
kielen ja kirjallisuuden yhteinen. Joni kertoi vetdmastidén oppituntien ulkopuolisesta pelita-

pahtumasta, joka osin liittyi didinkielen sisédltdjen kuvataiteeseen kohdistuviin odotuksiin.

"Nyt védnnetddn vdhdn kdittd noista pelimaailmoista. Ne on tullut voimakkaasti
ja ne lukee tuolla didinkielen opsissa. Nyt, kun md olen jdrjestdnyt tuota — se ei
mene kuviksen alle, mutta meilld on tuolla vuosittainen iso pelitapahtuma, johon
tdd tanpdivdinenkin liittyy. Niin, ne haluais pullauttaa sen sieltd didinkielestd
kuviksen alle sen koko hommelin. Mutta se on, niin iso osa, ettd jos otetaan sem-

monen ja aletaan opettaa, niin sitten pitdsi opettaa jotain kokonaan ihan uutta”™

(Joni)

Joni ja Vilman koulussa didinkielen ja kirjallisuuden opetuspaineet tulivat ilmi my6s ensim-
maisen kdden ldhteestd. Kuvataideopettajien haastattelu ja tutkimukseni aihe oli kiirinyt
myos lukion didinkielenopettajan korviin, joka halusi ehdottomasti jakaa ajatuksiaan ja ko-
kemuksiaan kanssani. Opettaja korosti sekd mediasisdltjen paisumisen haastavuutta seka
tuntiresurssien ndkokulmasta, ettd didinkielenopettajien valmiuksia késitelld laajentuneita
siséltoja. Tuula ja Pirjo yrittivitkin omassa tydssddn parhaansa mukaan jarjestdad oppilailleen
laadukasta yhteisty6td mediakasvatukseen liittyvissa sisdlloissd sekd virallisen ettd omatoi-
misen yhteistyon kautta. Tuulan ja Pirjon yhteisty6 olikin muotoutunut hyvin sujuvaksi ja
luonnolliseksi. Heiddn tydssdén oli vaikea ndhdd oppiaineiden vélistd kilpailuasetelmaa,

vaan opetuksella oli yksi yhteinen pddmadrd. Molemmat opettajat tunnistivat ja tunnustivat
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toistensa asiantuntijuuden yhteisissd teemoissa ja pitivit oppiaineiden yhteistyotd tarkeana.
Aidinkielenopettaja Tuula kuvaa hyvin miti mielti hin ajattelee kuvataiteen mediaa kisit-

televastd valinnaiskurssista.

"Toi kuviskurssi, joka parhaiten sopii tihdn didinkielen kanssa, niin se ei vali-
tettavasti ei ole kaikille pakollinen. Mikd mun mielestd ehdottamasti pitdis olla.

Kuviksessa sen pitdis olla kaikille pakollinen.” (Tuula)

Pirjo kuvaa yhteisopettajuus -nimelld kulkenutta yhteistyokurssia ja sen jérjestelyjd ja ta-

voitteita seuraavasti.

”Se on ollut sitd, ettd on synkronoitu didinkieli nelosen ja kuvis kolmosen me-
diakasvatukseen liittyvid opintoja opiskelijoiden ndkokulmasta yritetty sitd
niinku sitd kosketuspintaa toisaalta, ettd ei tuu pddllekdisyyksid — toisaalta, ettd

tulee yhteistd kosketuspintaa.” (Pirjo)

Sekd Tuula ettd Pirjo painottivat sitd, kuinka visuaalinen kulttuuri ldpdisee tdlld hetkelld
nuorten maailmaa niin kokonaisvaltaisesti, ettd opetuksen olisi osattava myods vastata eletyn
eldmén haasteisiin. Pirjo ottaa esiin my0s tdrkedn monilukutaito késitteen ja sen merkityksen

yhteisille sisélloille opetuksessa.

"Toisaalta kuitenkin se vdistamdton tosi asia on, ettd mediakuvan vaikuttamisen
keinot koskettaa ihan jokaista nuorta tdilld hetkelld, ettd kuvien tuottajana ettd
kuvien kdyttdjand ja sanallisen ja kuvallisen yhdistimisessd. Tavallaan se mo-
nilukutaidoksi nykyddn kutsuttu, se on niinku jakaisella edessd ikddn kuin edessd

koko ajan”. (Pirjo)

Myds Résanen (2008, s. 69) katsoo kuvanlukutaidon olevan osa monilukutaitoa, jolla kult-
tuurillisia ja visuaalisia koodeja avataan. Monilukutaito késitteen ilmaantuminen opetukseen
on haasteellinen ilmi6 sen kaiken kattavuuden vuoksi. Vaikka monilukutaito (Sinko 2013)
luetaankin kaikille oppiaineille yhteiseksi laaja-alaiseksi oppimistavoitteksi, sen sisdllot ovat
kaytdnnossd valuneet pitkilti didinkielen ja kirjallisuuden harteille. Monilukutaito pitia si-
sdlladn laajan tekstikdsityksen, jonka mukaan teksti voi olla kirjoitettua, audiovisuaalista,

digitaalista tai puhuttua, jossa tieto esitetddn erilaisten merkkien, sanallisten, kuvallisten tai
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symbolijérjestelmien avulla. Monilukutaito siséltdd myds kuvanlukutaidon, medianlukutai-
don, numeerisen lukutaidon ja myds perinteisen lukutaidon. Taidolla tarkoitetaan sekd mo-
nilukutaitoon liittyvien elementtien tuottamista etté tulkitsemista. (Sinko 2013.) Moniluku-
taitoon luetaan siis kuuluvaksi monet selkedésti visuaaliseen kulttuuriin liittyvat ilmiot, jotka
tuntuvat luonnollisilta sisdlloiltd kuvataiteen opetukselle. Myos opetussuunnitelma kirjaa
monilukutaidon yhdeksi kuvataiteen oppimistavoitteiden sisélloksi (Opetushallitus, 2015, s.
214). Pirjo, joka oli ollut my0s valtakunnallisessa opetussuunnitelmatydssd mukana, pohti
haastattelussa mediasisdltdjen opettamisen jirjestelemistd ja tavoitteita. Han oli sitd mielta,
ettd lukiossa pitédisi olla pakollinen mediakurssi, joka olisi toinen pakollisista kuvataiteen
kursseista. Toisaalta hdn ei nde oppiainerajaa itsetarkoituksena pohtiessaan sisillollisten ta-

voitteiden toteutumista.

"M just rikkoisin sen oppiainerajan. Olis joku sellanen pakollinen kurssi osal-

lisena mediassa. Se nimi on musta hyvd — se KU3:sen nimi.” (Pirjo)

Myods Seppo kuvaa kaikkien muiden aineenopettajien kanssa tekeminsa yhteistyon lisdksi
erityissuhdetta didinkielenopetukseen. Hén kertoi pelipedagogiikkaan liittyvéstd yhteistyo-
hankkeesta, joka rahoitettiin Opetushallituksen tuella ja toteutettiin didinkielen ja kuvatai-
teen yhteistyond. My06s muissa Sepon esille tuomissa yhteistydmuodoissa didinkieli oli ldhes
poikkeuksetta yhteistyokumppanina. Kokemukset didinkielenopettajan kanssa tehdystd yh-
teistyOstd sosiaaliseen mediaan tutustumisesta olivat vuosikymmen takaisia ja kuvastavat
molempien opettajien kykyé tarttua ajankohtaiseen ilmioon ilman ylhddltdpdin tulevaa oh-

jausta.

"Silloin, kun vuonna 2009 istuin 6-kymppisen dikdnopettajan kanssa tuon tieto-
koneen ddressd, niin me tiedettiin, ettd on olemassa tdilldinen ilmio, ettd oppilaat
on jossain netissd ja jakavat tietoja sielld. [...] Ei oltu koskaan kuultukaan sitd,
mutta tdd ilmio on sosiaalista mediaa. Jotenkin tuntu siind yhteydessd siltd, ettd

taytyy olla siind ajassa kiinni ja ldhted vaarallisille vesille, jopa opsin ohi”

(Seppo)

Kuvataiteen ja didinkielen opettajia tuntuu myds askarruttavan kysymys oppiaineen véline-

jaitseisarvon suhteesta. Pirjo ja Tuula asettavat véilinearvokysymyksen opetukselliseen kon-
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tekstiin haastatteluaineistossani. Pirjo kommentoi yleisesti kuvataideopettajien pelkoa vili-
nearvona muiden aineiden apuna. Tuula kommentoi, ettd didinkieli jakaa titd samaa samaa
pelkoa. Opettajat kokevat oppiaineidensa vilinarvokeskustelun kuitenkin ristiriitaiseksi,

koska opetus yleisesti néhtiin kasvun ja oppimisen vélineena.

“Just se, ettd jaetaan sitd samaa, semmosta taustaa, ettd kuvallista osaamista
hyodynnetdidn ihan varmasti jokaisessa oppiaineessa jossain kohtaa ja samoin
kielellistd. Ite md en nde sitd minddn morkond, vaan ehkd enemmdn semmosen

mahdollisuutena, ettd nyt jos koskaan on kuviksen aika.” (Pirjo)

"Se, ettd didinkielenopettaja pelkdd joutuvansa joksku kielipoliisiksi pelkdstdcdn,
ei se ole mahdollista, jos vihddikddn katsoo maailmaa itse avarammin.”
(Tuula)

Myds Pohjakallio (2006) huomauttaa didinkielen ja kuvataiteen opetuksien instrumentaali-
uudesta. Aidinkielelld on tukeva asema opetuksessa, eiké kukaan kiistd sen yleissivistivii
arvoa, vaikka sen on nimenomaan kielen ja kulttuurin ymmartdmisen ja tuottamisen véline.
Kuvan opiskelun voi nihdéd suoraan verrannollisena ajattelun vélineend ja kulttuurillisena
kielend aikana, jolloin visuaalinen informaatio tayttdd maailmaa ennen nikemittomalla laa-

juudella. (Pohjakallio 2006, s. 26.)

Kuvataideopetuksen asema lukiossa

Kuvataiteen muuttuva identiteetti

Haastattelemani opettajat nékivit kuvataiteen identiteetin yleisesti, jos ei ongelmaisena, niin
yleisesti vaikeasti méériteltdvind. Oppiaineen nimi tuntui vanhentuneen vuoden 1999 ni-
menmuutoksesta huolimatta kuvataideopettajien kisiin. Vaikka en haastatteluissani suoraan
oppiaineen nimeen liittyvda problematiikka ottanutkaan esiin, pulpahteli nimikysymys sieltd
tadltd esiin joko konkreettisena tai kuvataiteen sisdltoihin liittyvina ndkokohtana. Oppiai-
neen nimen ja sen luoman maineen koettiin jossain méérin vaikuttavan sithen kuvaan, joka

muilla opettajilla ja tuntimdéristé ja resursseista paéttavilld tahoilla on oppiaineen luonteesta.

50



Taiteeseen liittyvdat monesti késitykset horhoilystd ja boheemin eldméntavan puolustami-
sesta (Varto, 2015, s. 114—-115). Kuvataiteen tai taiteen termit kuvasivat huonosti kaikkia
niité sisdltdjd, joita tutkimukseni opettajat omassa opetuksessaan esittelivit ja opettivat. Vi-
suaaliseen kulttuuriin liittyvét ilmiot kattavat paremmin niitd ilmidité ja siséltojd, joita ku-
vataiteen opettajat ty0ssdin kisittelevit. Visuaalinen kulttuuri ndhdéinkin yleisesti kuvatai-
deopetuksen kohteena suppeamman taiteen sijaan (esim. Freedman & Stuhr, 2004, s. 820;
Pohjakallio, 2005, s. 25; Risdnen 2008, s. 69; Tavin, 2015, s. 159). Osa opettajista koki
olevansa enemmaén visuaalisen kulttuurin ammattilaisia kuin vain yhden sen osa-alueen —

taiteen opettajia.

” Vanha kuvaamataito sopis ehkd paremmin. Se kuvataide lukitsee ihmisten
ajatukset siihen, ettd sinne tullaan ja sielld piirretddn ja sielld maalataan tai
veistetddn jotain taiteellista. Ja sitten kuitenkin visuaalinen kulttuuri oppiai-
neena vois olla silld tavalla, tai kun se oppisisdlto on opetussuunnitelma ta-

solla niin paljon muuta.” (Pirjo)

[ ...]viime viikolla viimeksi juttelin kuntapddittdjin kanssa, joka kertoi omasta
piirrustuksen opettajastaan. Niin ne kdsitykset on aika hurjat. Siind meilld vi-
suaalisen kulttuurin ammattilaisina pitdis olla vield isompi ote, ettd tavallaan
niinku kerrotaan, ettd muidenkin kuin taidendyttelyiden kautta, ettd mitd nyky-

koulussa tehddcdn.” (Seppo)

Joni kiteytti kuvataiteen identiteettiongelman johtuvan osin opetussuunnitelman oppiai-
neelle antaminen tavoitteiden ylimalkaisuudesta seké taiteen sisdltojen rajattomuudesta. Sa-
masta taiteen rajojen ja visuaalisen kulttuurin sekoittumisen ilmidstd puhuvat myos Freed-
man & Stuhr (2004, s. 819-821). Joni koki kuvataideopettajana olevansa haastavassa tilan-
teessa, pohtiessaan miti taide on ja mitd hdnen oletetaan opettavan taiteesta. Taideopetuksen
tavoitteiden kuvaaminen onkin haasteellista ulkopuolisten lisdksi taidepedagogeille itselleen
(Varto, 2010, s. 31). Joni ndki uuden opetussuunnitelman murentaneen selkeytti taideope-

tuksen tavoitteista.

7 [...] ettei ole sellasta selkedd kuvaa, ettd mitd me opetetaan tddlld. Jos sun
kenttédn kuuluu arkkitehtuurista pelimaailmaan kaikki siltd vdliltd, viriopit,

taideteoriat ja kun katsoo taiteen kenttdd tdnd pdivdnd, meilld on tyyppejd,
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Jjotka ottaa aarin metsdd ja pistid sen laatikoihin ja vie Venetsian biennaalei-
hin. Sun pitdsi selittid se jollain tavalla jarkevdsti. [...] mitd se taide tarkottaa

tdnd pdivind? (Joni)

Vilma taas puhui paljon kuvataiteen muuntautumiskyvysta ja kyvystd luoda yhteyksiid mel-
kein mink& tahansa oppiaineen kanssa. Samalla han ndki kuvataiteen identiteetin héilyvyytta

lisddvén tarpeen tarttua uusiin jatkuvasti syntyviin uusiin ilmidihin.

"Sitten joudutaan mediaseksikkditd vdlineitd, ettd sitten pitdd ldhted tekemddn
kaikkea uutta ja yrittdd pysyd siind ajassa, mutta toisaalta se ei ehkd ole sen

aineen luonnekaan.” (Vilma)

Pirjon ja Tuulan haastattelussa korostui median osuus kuvataiteen sisélldissd — olivathan he
nimenomaan median kautta rakentaneen paljolti yhteisty6tdédn. Pirjo nédki kuvataiteen selke-
asti yleisesti visuaalisen kulttuurin kédsittelemiseen tyovélineitd antava aineena, jonka yleis-
sivistystd tarvitaan ldhes kaikissa ammateissa. Pirjon puheissa paistoi suuresti huoli kaikille
tarvittavien visuaaliseen kulttuuriin kuuluvien tietojen ja taitojen saatavuuden varmistami-
nen, kuin huoli taideopetuksen identiteetistd. Oppiainerajat olivat hinen mielestiin tielld

tehokkaassa opetuksessa.

"Ettd mun mielestd timd oppiainejako pitdisi rikkoa niinku nimien ja sen luk-
koon lukitun opettajaihmisen niinku siitd pois. Se ois enemmdn silleen, ettd mun
ammattitaitoa kuvallisen median ihmisend voidaan hyodyntdd yhteiskuntaopin,

historian, dikdn kurssilla.” (Pirjo)
Samaa asiaa korostaa Térma (2003) ja ndkee yksittdisten tiedon palasten omaksumisen mer-

kityksen védhdisend, kun oppilas yrittdd rakentaa maailmankuvaansa. Tiukan ainejakoinen

tiedon muodostamisen kisitys ei palvele kokonaistavoitetta. (Torma 2003, s. 91.)
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Kuvataiteen arvostus

Kuvataiteen arvostus oppiaineena oli tutkimuksessani kaksiulotteinen ilmi6. Ensinndkin
haastattelemani opettajat peilasivat kuvataiteen asemaa ja arvostusta koulun sisdlld, kollegi-
aalisesta ndkokulmasta. Arvostuksen toinen ulottuvuus nékyi koulutuspolititkan paétoksissa,
oppiaineen tuntiméérissd ja opetuksen painopisteiden arvotuksessa. Kuvataideopetuksen
asema yleissivistdvdssa koulussa on erityisesti arvovalinta (Laitinen 2006, s. 33; Pohjakallio,
s. 48). Nididen kahden ulottuvuuden kollegiaalisen arvostuksen ja koulutuspoliittisen arvon-
annon vélilld oli selva ristiriita. Tosin haastatteluni valikoituneet kuvataideopettajat nékivit
olevansa omissa kouluissaan poikkeuksellisen hyvissd asemissa verratessaan itseddn kuva-
taideopetuksen asemaan opetuksen kentélld yleensd. Yhteistyokurssien ja oppiaineiden yh-
teistyon néhtiin yleisesti laajentavan opettajien tietoutta ja arvostusta toistensa oppiaineista.
Tietoisuus kuvataiteen opetuksen monipuolisista sisdllgistd ja sen mahdollisuuksista tuntui-
vat yhteistyon kautta avautuvan muille aineille ja kuvataidetta pidettiin haluttua kumppanina

yhteistyOkursseihin.

Vaikka opettajilla oli ndhtdvissd tietynlaista fatalismia kuvataideopetuksen arvostuksen
muuttumiseen, he kokivat omalla aktiivisuudella olevan vaikutusta oppiaineen asemaan ja

tuntiméariin, varsinkin koulun sisdisessd arvonannossa.

“Tuntejahan on vihennetty. Ei se mulla ole ndikynyt sillai omassa tyéssd hirve-
dasti. Sellainen fiilis on, ettd entistd enemmdn omaa tyétd tdaytyy luoda ja siihen
md rohkasisinkin kuviksenopettajia laajemminkin. Tdytyy olla aktiivinen. Ei voi
vain jdddd odottamaan, ettd tunteja jostain tipahtaa [...] mutta kuvisopettaja
pystyy luomaan niitd kursseja osallistumalla erilaisiin asioihin tai olemalla mu-
kana kehittadmishankkeissa. Se on toisaalta makeeta — oma ammattitaito kehittyy
koko ajan, mutta toisaalta sillai ahistavaa, ettei voi sillai levdt laakereillaan.

Mulla on semmonen kdsitys. ” (Seppo)

"Eikd niin sitten, ettd sitd supistaan omissa nurkissaan. Ja kylld sen pitdd ndkyd.
Kylld kuviksen pitdd koululla ndkyd tasasesti. Meilld pitdd olla toitd esilld. Pitdd
ndyttdaytyd opehuoneissa ja pitdd olla kiinnostunut. Ihan jatkuvaa promoa taval-

laan sen asian eteen pitdd tehdd. ' (Vilma)
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Pirjo kuvaa yhteistyokurssien vaikuttaneen positiivisesti sekd omaan tydmotivaatioon, etta

oppiaineen arvostukseen.

”[...]Jmulla on ainakin semmonen tunne, ettd mua arvostetaan ja mun osaamista
halutaan tyéhteiséssd. Sam homma niissd ilmiohommissa, ettd kun on tehnyt yh-
teistyotd niin on saanut ehkd omiin tyoskentytapoihin ja ajatuksiin ja semmosiin

uutta puhtia.” (Pirjo)

Joni ja Vilma totesivat haastattelussa tiedostavansa olevansa poikkeuksellisessa asemassa,
kun kuvataiteella oli niin vahva asema heidin koulussaan. Kuvataiteen asema kouluopetuk-
sessa nikyy védhdisend tuntimadridnd ja arvostus liittyy paljolti harrasteaineeksi luokitteluun
(Anttila & Jakku-Sihvonen, 2006, s. 4; Sederholm 2006, s. 53—55). Jonin ja Vilman koulussa
kursseja jouduttiin enemmaénkin karsimaan kuin parsimaan kokoon. He nékivét eldvansi
kuplassa verrattuna kollegoihin muissa kouluissa, joissa kuvataideopettajat joutuivat perus-
telemaan oppiaineensa hyotyd ja kamppailemaan sen olemassaolosta. Kilpailuasetelman

luoman paineen vaikutus oppiaineen sisdltoihin tunnistettiinkin selkeésti.

”[...Jkun tietdd kollegoita tosta kaupungin puolelta ja pelkdstdidn tdssd kun-
nassa niin on, heilld on hirmunen perustelu miksi on tdn aineen, niiku mikd ai-

neen hyéty on?.” (Vilma)

Vilma ja Joni kokivat hyvistd asemastaan huolimatta, ettd koulun hallinnolliselta ja opetuk-
sen jarjestdjien tasolta arvostus ei ndy samalla tavalla kuin koulutyon arjessa. Vilma kertoi
olleensa mukana opetussuunnitelma tyon vetdjand koulutasolla ja yrittdneensd saada kuva-

taiteen ddnen kirjattuna suunnitelmiin.

”[...] kun se oli puhtaaksikirjoitettu, niin se oli sieltd hdipynyt. Odotettiin ja
seurattiin ja, kun se tuli viimiselle tarkastuskierrokselle, niin se kaksi lausetta
oli otettu sieltd pois. Eli tavallaan se on ihan selked linja, ettd sitd ei niinku,

mutta me yritettiin.” (Vilma)

Joni kertoo omasta monipuolisesta kuvataideopetuksestaan luentoineen ja harjoituksineen ja
pohtii silti sen jatkuvia perustelujen tarpeita ulospdin. Oman tyon tarkeédksi kokemisesta huo-

limatta tyon laatu ei aina ndy ulospéin.
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”Monet opettajat, jotka kdy tddlld harvoin, ne on ihan hdmmdstyneitd, ettd mitd
ihmettd, ettd tehdn opiskelette tddlld. ” (Joni)

Kuvataiteen asemasta riippumatta opettajat nékivit paivittidisen tyon ja onnistumisen hetket
tyonsd parhaimpina motivoijina ja perusteluina. Joni kommentoi valtakunnallisia koulutus-
poliittisia ulostuloja, joissa hidn tunsi kuvataiteen jddneen muiden oppiaineiden jalkoihin ja
kirsivian arvostuksen puutteesta (vrt. OKM 2018). Hin korosti kuvataiteen merkitysta tie-

donkdsityksen laajentaja ja toisaalta sen merkityksen tunnustamatta jadmista.

"Tddlld on miljoona tarinaa, missd on tullut ahaa-eldmyksid semmosella ken-
tilld, mikd olis ollut todella sddli, joita ei jossain kohti olis risteytetty, kun olis
menty aineiden yli. Se ennakkoluulo jotain ainetta kohtaan — tddlld viljellddn
sitdkin, ettd me tsempataan pitkddn matikkaan ja yritetddn pitdd ylld sitd moti-
vaatiota ja jaksamista. Ei me tddlld mennd meiddn poteroon, vaan se tuo on
yhteistd. Se tuntuu tylsdltd, ettd sen arvoa ei ndhdd. Se monipuolisuus oppilaalle
olis hieno tarjota. Se ei ndy noi pddtokset, ne jotka on ne tehnyt, niin ei kylld ole

kéyneet katsomassa tdtd oikeeta maailmaa, missd tddlld eletddn.” (Joni)

Kuvataiteen lukiodiplomin merkitysta kuvataideopetukselle haastattelemani opettajat pohti-
vat vaihtelevista ndkokulmista. Yleisesti diplomin tekemisen ndhtiin nostavan kuvataiteen
arvostusta, mutta samalla diplomi ndhtiin asteikossa ylioppilaskirjoitusten alapuolella. Lu-
kiodiplomin tekemissd ndhtiin my6s yhdenmukaisuuteen liittyvid haasteita, jotka liittyivit
lahinnd diplomin tyOmédrien valvomiseen ja arviointiin. Vilma, Joni ja Seppo nékivét lu-
kiodiplomin arvon ldhinna itsendisen luovan tyon tekemisen harjoitteluna. Lukion jdlkeiseen
koulutukseen diplomin suorittamisella tiedettiin olevan vidhén ja oppilaitoksittain vaihteleva

merkitys.

"Ehkd, jos on innostusta tehdd, niin tahtoo kokeilla omia rajojaan, mutta en md
sanois kukaan meilld olis tehnyt sen takia, ettd kokis, ettd silld sais jotain arvos-
tusta tai silld pddsee opiskelemaan johonkin. Ei silld sellasta klangia ole, ettei

se sillai verrattavissa ole ylioppilaskirjotuksiin.” (Joni)
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"Tddlld se on ehkd se, ettd kun siitd saa yhden kurssin, niin ne tulee suoritta-
maan sen vapaana kurssina, jos lukiopaketista puuttuu kurssi tai kaksi, se her-

kdsti tehdddn lukiodiplomina.” (Vilma)

”Sen hyodyn esittdminen on aika vaikean oloista, kun drsyttdvilld tavalla taide-
Jjatko-opinnot ja ennakkotehtdvdit ynnd muut mitd sielld vuosittain tulee, niin sitd

el vuosittain ole pidetty samanlaisena, ettd siitd selkedsti sais jonkun hyodyn.”

(Seppo)

Seppo oli sitd mieltd, ettd kuvataide voisi hyvinkin olla ylioppilaskirjoituksissa yksi kirjoi-
tettavista aineista. Ylioppilaskirjoitusten digitalisoituminen mahdollistaisi hdnen mielestdin
helpostikin kuvataiteen nostamisen muiden kirjoitettavien aineiden pariin. Tdma nostaisi op-
piaineen statusta, mutta samalla Seppo pohti kuvataiteen olemuksen ja koulujérjestelman

ehka ristiriitaistakin suhdetta ja omaa suhtautumistaan siihen.

“Jos miettii taiteen olemusta ja taideopintoja muuten, mutta md olen jotenkin
puristanut tdhdn muottiin mikd tdd koulujdrjestelmd on. Se on melkein niinku
pakko tehdd, jotta tid rullaa sillai niinku eteenpdin. Oon jo laitostunut niistd

ajatuksista, mitd mulla taidekasvatuksesta aiemmin on ollut.” (Seppo)

My®s Pirjo jatkoi pohdiskeluaan lukiodiplomin asemasta ylioppilaskirjoituksiin. Pirjo néki
ehkd muita opettajien enemmén lukiodiplomilla olevan merkitysté jatko-opintoihin, mutta
oli samaa mieltd diplomin suorittamisen tasavertaisuuteen liittyvistd ongelmista. TyOmaa-
rien vaikea valvominen ja niiden vaikutus diplomien tasoon ja arviointiin oli Pirjon kom-
menteissa samanlaisena huomion kohteena kuin Jonin ja Vilmankin haastattelussa. Pirjo
suhtautui kuvataideopiskelun ominaislaatuun taiteellisen tyoskentelyn tyyssijana lukiossa
ehkéd suojelevammin kuin Seppo. Pirjo pohti mahdollisuutta kuvataiteen suorittamiseen yli-

oppilaskirjoituksissa positiivisesti, mutta esitti siitd myds huolensa.

"Lisdisko se sitd, ettd kuvataiteesta tulee yks samanlainen oppiaine, jossa vaan
treenataan ja tahddtddn siihen tiettyyn. Mua jo itteeni muutenkin jo ahdistaa se
ajatus, ettd viilataan, hinkataan ja treenataan jotain tiettyd kohti, niinku joka

oppiaineessa. Tarviiko sen tulla kuvikseenkin.” (Pirjo)
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Kuvataideopetuksen tulevaisuus

Haastattelemillani opettajilla oli ndhtdvissd jonkinlainen epitietoisuus kuvataiteen opetuk-
sen asemasta tulevaisuuden lukiossa. Opetuksen sisdltojen ndhtiin yleisesti liittyvdn yha
enemmaéin visuaalisen kulttuurin monimuotoisiin sisédltdihin, eikd vilttdméttd perinteisiin
puhtaasti kuvataiteen aihepiiriin liittyviksi. Oppiaineiden vélisen yhteistydon merkityksen
haastattelemani opettajat nékivit yleisesti opetuksen tulevaisuutena, eivétka erityisesti ku-
vataideopetuksen tulevaisuuden muotona. Kuvataideopetuksen aseman ja tuntimairien lu-
kiossa néhtiin heijastavan kuvataiteen asemaa yleisesti yleissivistavassi koulussa. Koulutus-
poliittisten péétdsten ei ndhty ymmaértivan nykyaikaisen kuvataideopetuksen tavoitteita ja
merkitystd. Kuvataiteen opetuksen yleisen identiteetin ja siséltdjen nihtiin tukevan koko-
naisvaltaisena ithmisend kasvamista, mutta hyotyndakokulman perustelu ulospéin tuntui va-
lilla seké vaikealta ettd raskaalta. Kuten Varto (2010, s. 31) toteaa, taidepedagogiikan perus-
telut taiteellisen toiminnan kautta oppimisen hyddyille on haastava ja jatkuva tyd. Varsinkin
opetussuunnitelmatydssa tuntui haastateltavillani olevan vaikea saada ldvitse taiteen néko-

kulmaa seké valtakunnallisella ettd koulukohtaisella tasolla.

Pirjo, joka oli ollut mukana valtakunnallisessa opetussuunnitelmatydssa, oli yrittinyt saada
mediakurssia toiseksi pakolliseksi kuvataiteen kurssiksi, mutta yritys ei ollut tuottanut he-
delméda opetussuunnitelmauudistuksessa Taiteen aseman kouluopetuksessa onkin koulutus-
poliittinen ja virkamiestyond valmistellut opetussuunnitelmat voivat olla ristiriidassa todel-
lisen koulukulttuurin kanssa. (Térma 2003, s. 84; Pohjakallio 2006, s. 48.) Yleisesti opettajat
ndkivit median ja digiteknologian avanneen kuvataideopetukselle paljon uusia sisdltdjé, joi-
hin kuvataideopettaan ty0 tulee tulevaisuudessa keskittymain yhd enemmaén. Avoimet oppi-
misjdrjestelmit ja digitaalinen kulttuuri muuttavat sekd opetuksen sisdltojd ettd didaktisia
malleja (Varto, 2014, s. 10). Seppo oli sitd mieltd, ettd kuvataiteella oli selvé tulevaisuuden
mahdollisuus teemaopinnoissa ja muissa yhteistyoprojekteissa nostaa omaa asemaansa.
Tama vaatisi kuitenkin kuvataideopettajalta aktiiviseen roolin ottamista oman oppiaineensa
aseman parantajana. Opetussuunnitelmatydssd aktiivinen mukana olo seké kiinnostus yh-
teistyOkursseihin olivat hdnen mukaansa yksi keino taistella kuvataiteen asemasta tulevai-

suudessa.
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”[...] vihenevid oppilasmddrid tulee olemaan ja kuvisopettajan tulevaisuus ei
vdlttimdttd ole hirvedn ruusuinen. Tdytyy turvata selusta ja olla itse aktiivinen
niitten téitten luomisessa — ihan niinku tosissaan tollasessa koulumeiningissd.
Kukaan muu ei oikeastaan tuollaisia teemaopintoja, jotka kuulostaa erikoiselta,
halunnut olla jarkkddmdssd, niin ops-tasolla md olen ollut sielld meiddin luki-

ossa mukana. ” (Seppo)

Vilma suhtautui hivenen kyynisesti yhteistyokurssien mahdollisuuksiin kuvataideopetuksen
tulevaisuuden turvaajina tai aseman parantajina. Han niki yhteistyokurssien kylld selvésti
lisdinneen tietoisuutta kuvataideopetuksen voimavaroista ja lisdnneen oppiaineen niky-

vyyttd, mutta kidytdnnon tasolla koulutuspoliittiset pdédtokset eivit ndy.

”En md tiedd nostasko se meiddn aineen tulevaisuutta. Koska sielld on toisaalta
viety enemmdn opistopuolelle sitd rahotusta [...] Siirretddn tuntimddrid sinne,
ettd tulis kerhotoiminta kouluun tdhdn rinnalle. Sekin syo sitd, ettd kuuluuko

meiddn aine sinne iltapdivikerhoon? (Vilma)

Myds Pohjakallio (2006) puhuu koulutuspolitiikasta arvojen heijastajana. Taloudelliseen
voittoon tidhtddvit arvot eivit pida sisélldédn luovaa kokonaisvaltaista ihmiskasitysti. (Poh-
jakallio 2006, s. 25). Joni suhtautui koulutuspoliittisiin linjauksiin kyynisesti miettiessdin

lukiopetusta tulevaisuutta ja perddnkuuluttaa paattdjiltd holistisempaa ihmiskasitysta.

“Grahn-Laasonen. Vaikka meininki on ndin hyvdd, niin laskee omaa motia opet-
taa, jos joku sanoo, ettd sut on pisteytetty sinne missd ei oo arvoa. [...] Se, ettdi
ihminen on kokonaisuus ja opiskelu on myds kokonaisuus. Jos sd jdtdt sieltd jo-
tain, tai alat pisteyttdd jotain toisen yli, niin se kokonaisuus kdrsii ja se menee

persiilleen koko homma. Ja hyvinvoiva ihminen tarvitsee kaikkia osa-alueita.”

(Joni)

Pitkén linjan kuvataidekasvattaja Pirjo ndki oppialan paradigman kaipaavan muutosta. Hin
visioi tulevaisuuden kuvataideopetusta laaja-alaisena oppiaineena, jossa taiteellinen tuotta-
minen olisi eroteltu selkedsti omaksi kokonaisuudeksi. Malinen (2011, s. 132.) on samaa
mieltd korostaessaan, ettd taidekasvatuksen ominaislaatuna on aina ollut kyky paradigman

muutokseen, ja samalla séilyttia taide osana opetusta. Pirjon mielestd luovalle tydskentelylle
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pitdisi tulevaisuuden kuvataideopetuksessa antaa sille ominainen vapaampi tila ja aikare-

surssit. Strukturoidumpaa opetusta voisi olla visuaalisen kulttuurin muissa sisdlloissa.

“Ja sitten olis tiedon visuaalisointiin ja mediaan liittyvdit strukturoidummat ja
teoreettisemmat kurssit myos. Mutta olis tavallaan sellanen tavallaan tyépaja —
terapeuttisempi, vapaa taiteen tekemisen tila, joka usein vihdn heikosti toteutuu

silloin, kun on 75 minuuttia puoli kolmesta neljddn ja tullaan tdssd maalaan ja

ollaan niinku luovia” (Pirjo)
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POHDINTA

Yhteenveto

Tutkimukseni perusteella kuvataiteen siséltojen laajuus ja oppiaineen luonteenomaisuus tut-
kivana ja tulkitsevana tiedonalana antaa sille erinomaiset mahdollisuudet etsii ja 16ytda yh-
teyksid muiden oppiaineiden kanssa. Kuvataide mairittyy oppiaineena visuaalista kulttuuria
kisittelevien valmiuksien ja tietojen oppimiseksi, jonka tavoitteena on ohjata taiteellisen tie-
donkésityksen muodostumista ja edesauttaa oppilaan kuvallisen ilmaisun kehittymisti. Ku-
vataiteen erityislaatu luoda oppiaineita yhdistivia tiedollisia ja taidollisia merkityksid visu-
aaliseen kulttuuriin kautta on osa vallitsevaa kuvataiteen paradigmaa. Kuvataide integ-
roivana oppiaineen vastasi myos haastateltavieni kuvaa oman oppiaineensa ominaisluon-
teesta ja mahdollisuuksista yhteistyokurssien elimellisend osana. Kuvataideopetuksen laajat
sisdllot ja identiteetin rajauksen epdmadrdisyys nakyivit tutkimuksessani myos kuvataiteen
ongelmana sen yrittdessd madritelld opetuksensa sisdltdjd ja perustella tehtdviainsi ytimek-

kéadsti ja ymmaérrettavisti.

Tutkimuksessani teoreettisessa osassa tarkastelin erityisesti kuvataidekasvatuksen paradig-
maa, oppiaineintegraation edellytyksid ja empiirisessd osassa tutkin kuvataideopetusta opet-
tajien kokemusten kautta. Teoriat ja kdytdnnot ovat syystdkin kaksi erillistd ulottuvuutta.
Tami ndkyy my0s tutkimukseni teoria- ja empiriaosien vuoropuhelussa tuloksia tarkastel-
lessa. Pyrin yhteyksien 10ytdmisessé aineistoni ja teorian vélilld todellisuuteen, en luotuihin
merkityksiin. Koska tahdoin tutkimuksessani tutkia 1lmi6té avoimesti sen todellisessa kon-
tekstissa, en haastatteluja tehdesséni tuonut aktiivisesti esiin kuvataidekasvatuksen paradig-
masta kiytidvaa diskurssia, vaan tarkastelin, miten opettajien kertomat kdytannon kokemuk-
set heijastuivat alan asiantuntijoiden ndkemyksiin. Jos olisin johtanut tutkimuskysymykseni
sekd haastattelujen rungon suoraan tutkimuksen teoriasta, olisi aineistoni varmasti keskus-
tellut enemmaén teorian kanssa. Néin toteutettuna tutkimukseni olisi kuitenkin saattanut hei-
jastaa enemmaén kuvataideopettajien késityksid kuvataidekasvatuksen ja oppiaineintegraa-
tion teorioista, kuin kyennyt luotaamaan tutkittavaa ilmiotd todellisena. Néen tutkimukseni
yhtend tuloksena kuvataidekasvatuksen teorian ja kdytdnnon vuoropuhelun kohtaamisen ar-

vioinnin. Kuvataidekasvatuksen teoria reflektoikin tutkimukseni aineiston kanssa vihem-
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man kuin yhteisopettajuutta koskevat teoriat. Toisaalta tima selittyy tutkimukseni kysymyk-
senasettelulla. Tutkimukseni ndkokulma oli tarkastella kuvataideopetusta opettajien tyonku-

van ja opetuksen muotojen, ei niinkdan kuvataideopetuksen sisiltdjen kautta.

Tutkimukseni perusteella minulle muotoutui kuva integroivasta kuvataideopetuksesta kuva-
taidekasvatuksen paradigman, oppiaineintegraation ja yhteisopettajuuden teorioiden syntee-

sind, jota opetussuunnitelma ohjaa ja maaraa (kuva 3).

Kuva 3. Integroivan kuvataideopetuksen elementit

Integroivan kuvataideopetuksen muodot olivat tutkimuksessani pitkélti koulu- ja opettaja-
kohtaisia. Valtakunnallisen opetussuunnitelman méaaraykset erilaiseen yhteistyohon perus-
tuvasta opetuksesta ovat periaatteelliset, eivit ohjeistavat. Tama antoi opettajille sekd va-
pautta toteuttaa opetusta oman ammattitaitoonsa luottaen, mutta loi myds epavarmuutta ope-
tuksen tavoitteista ja sisdlloistd. Osalle opettajille tima vapaus oli toimiva konsepti, osa taas
kaipaisi strukturoidumpia malleja ja valmiita kdytanteitd uudenlaista 1hestymistapaa vaati-
vien kurssien suunnitteluun ja toteuttamiseen. Opettajat olivat yleisesti motivoituneita tyo-
honsi ja suhtautuvat ammattiinsa intohimoisesti ja ammattiylpeydelld. Integroivassa ope-

tuksessa haastattelemani opettajat nakivit seké haasteita ettd mahdollisuuksia. Resurssien ja
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suunnitteluajan viahyys s6i osaa motivaatiosta, kun yhteistyossd tehtdvien kurssien vaatima
aika vaati opettajaa tekemédn kaytdnndssd osan tyostddn omalla palkattomalla ajallaan, har-
rastuneisuudesta ja rakkaudesta ammattiinsa. Opettajat kokivat yhteistyokurssit tyomaaral-
tddn vaativimmiksi kuin perinteiset yhden oppiaineen ja opettajan keskelle luodut kurssit.
Samalla opettajat ndkivit yhteistyokurssien hyodyttdvéan sekd opiskelijoiden ettd omaa tie-
donkésityksen laajentumista. Yhteisopettajuuden ndhtiin monipuolistavan tyonkuvaa ja te-
kevén siitd mielekkdampdd. Oppiaineiden yhteistyon aloittamisessa henkilokemioilla oli iso
merkitys, mutta tima tarkoitti sekd sosiaalista yhteensopivuutta, ettd yhteisymmarrysti ope-

tuksen pddmadrista.

Tutkimusasetelmaani perustui jo haastateltavien valinnassa hypoteesiin didinkielen ja kuva-
taiteen toisiaan leikkaavista sisélloisté ja tavoitteista. Téltd osin tutkimukseni voi ndhda vah-
vistavan omia olettamuksiani tutkittavasta ilmiostd. Samalla didinkielen- ja kuvataiteenopet-
tajan haastatteluaineisto tarjosi hypoteesille myos analyyttistd vahvistusta. Myds muiden
haastattelemieni opettajien haastattelut sekéd aineistonkeruuprosessin kokemukset vahvisti-
vat kisitystd varsinkin mediaan liittyvien sisdlt6jen samankaltaisuuksista. Kuvataidekasva-
tus tiedonalana maééirittelee sisdltonsd visuaaliseen kulttuuriin kuuluvaksi, jonka tulkintaan
ja tuottamiseen tarvitaan didinkielen tyokalupakkiin ajautunutta monilukutaitoa. Tutkimuk-
seni osoitti, ettd kuvataiteen yhteistyokumppaniksi tuntui sopivan luontevasti melkein mika
oppiaine tahansa. Integraatio aste saattoi usein jaada pinnallisemmaksi ja opettajat pohtivat
paljon, miten kuvataiteen omat tavoitteet erilaisissa yhteistydn muodoissa toteutuvat. Kuva-
taiteen ei haluttu olevan vain apuaine, mutta yhteistydprojekteihin 1dhteminen néhtiin tarke-
dmpédnd padamddriana kuin tiukka itseisarvon suojelu. Toisaalta kisitys kaikista oppiaineista
vilineend yhteiseen ihmisend kasvamiseen ja kouluttautumiseen yhdistdd opetusta. Itseis- ja
vilinearvon vélinen mitteld nahtiinkin tutkimuksessani enemmaén kuvataiteen arvostukseen
liittyvdnd ndkokulmana, joka heijastuu koulutuspoliittisina pddtdksind antaa tai olla anta-
matta resursseja kuvataiteen opetukselle. Kuvataiteen opetuksen merkitys nihtiin koulujen
arjessa sen kykynd ratkoa visuaaliseen kulttuurin kisittelemiseen liittyvid haasteita myos

muiden oppiaineiden piirista.
Vastausta kuvataidekasvatuksen asemaa koskevaan kysymykseen on tutkimukseni perus-

teella haastava muotoilla. Tutkimukseni tulokset antavat yhden kuvauksen kuvataideopetuk-

sesta ja sen asemasta lukiokontekstissa. Haastattelemani opettajat ndkivit yhteistyokurssit
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mahdollisuutena parantaa kuvataiteen nakyvyyttd ja merkitystd oppiaineiden vélisessd ver-
tailussa. Oppiaineen aseman varsinaisen kohentumisen néhtiin kuitenkin olevan riippuvai-
nen koulutuspoliittisista pdédtoksistd. Lukiokoulutus on tilla hetkelld jatkuvassa uudistusten
tilassa, joten tulevaisuutta erityisen haastava ennustaa. Koulutus heijastaa yhteiskunnan ylei-
sid arvoja ja harjoitettua polititkkaa. Kuvataideopetuksella itsessddn ndhtiin vain rajalliset
mahdollisuudet vaikuttaa itseddn koskeviin paatoksiin. Arvokeskustelulle koulutuksen pai-
nopisteistd olisi varmasti suurempikin tarve, kuin timén hetkinen taloudellisen kilpailuky-
vyn madrittelemd arvopohja. Jatkotutkimukset kuvataideopetuksen merkittivyydesta ja vai-
kuttavuudesta auttaisivat koulutuspoliittisessa keskustelussa argumentointia. Oppiaineen
historialla ja nimen mielikuvilla on merkitystd sekd alan sisdisessd diskurssissa ettd koulu-
tuspolititkan paittdjien mielikuvilla kuvataideopetuksen sisdlloistd. Tutkimukseni valossa
ndyttdd siltd, ettd taidepedagogiikka on ja pysyy liikkuvana késitteend, tarkastellaan sita sit-

ten historiansa kautta tai nykyisten asiantuntijoiden méérittelyjen kautta.

Malli toimivien yhteistyokurssien jarjestimiseen

Tutkimukseni tuloksena sain kdsityksen lukion yhteistyokurssien erilaisista struktuureista ja
niiden jéarjestimiseen liittyvistd haasteista. Erilaisille yhteistyo- ja teemakursseille on nykyi-
sen kasityksen mukaan selvésti perusteltu olemassaolo niiden tiedollisia ja taidollisia lisdé-
vien valmiuksien vuoksi. Tulevaisuuden erilaisten yhteistyokurssien médrdn voi kuvitella
lisddntyvin lukiossa, mutta my0s peruskoulun puolella. Yhteistyokurssien kehittiminen
mahdollisimman tehokkaiksi ja toimiviksi vaatii kuitenkin lisdd kokemuksia ja kehitysty6ta.
Olemassa oleva opetussuunnitelma, koulun hallinto ja lukujdrjestyksellinen suunnitteluty®
eivit tue tdysimadraisesti opetuksen uudelleenjérjestelyn periaatteita yhteistyon osalta. Yh-
teistyOkurssit ovat usein niin suunnittelu-, toteutus- kuin aikaresursseiltaankin perinteisié
kurssimuotoja vaativampia. Uudenlaisiin opetusmalleihin siirtyminen vaatii kouluty6n or-
ganisoinnin perustavanlaatuista uudelleensuunnittelua ja oppiainejakoisen opetuksen uudel-
leenarviointia. Oman tutkimukseni ja sen tulosten perusteella ehdotan seuraavia teesejé toi-

mivien yhteistyokurssien suunnittelun ja toteuttamisen tueksi.
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1. Suunnittelu
Opettajilla pitdisi olla yhteistyokurssien suunnitteluun korvamerkittya yhteista aikaa.
Yhteistyokurssien suunnittelu vaati nykyisellddn yhden oppiaineen sisdltdihin perus-
tuvaa opetusta enemmain suunnittelua. Hyva suunnittelu on elinehto laadukkaan yh-
teisopetuksen toteutukselle. Opettajien hyvin valmistelema teemallinen suunnittelu,
kurssien kdytdnnon jdrjestelyihin sekd tyonjaon ja vastuualueiden selked maédrittely
ennen kurssien toteutusta selkeyttdd sekd opettajien omaa tyoskentelyé ettd palvele-

vat opiskelijoiden etua.

2. Lukujarjestys
Yhteistyokurssien oppiaineet tulisi olla palkitettu lukujarjestykseen, jos kyse on eril-
listen oppiainekurssien yhteistyostd. Kdytdnndssd sujuvan oppiaineiden vilisen yh-
teistyon estdd lukujérjestyksellinen problematiikka. Yhteistyon menestyksekis to-
teutuminen ja laadullinen opettajien yhteistoiminnallisuus sekd oppiaineiden sujuva
integraatio edellyttdd, ettd opetuksen ajan ja paikan tiytyy kohdata. Eri aikoina ja
paikoissa toteutettu yhteisten teemojen erillinen késittely ei vastaa tavoitteellisen

yhteisopettajuuden eikd aineintegraation laadullisia tavoitteita.

3. Monialaisuus normina
Toimiakseen sujuvasti yhteistyokurssien pitdisi olla kaikille opiskelijoille pakolli-
sista kursseista tai niin, ettd opiskelijat osallistuvat kaikkiin yhteisty6td tekeviin
kursseihin, ellei kyse ole erillisistd teemakursseista. Opetuksen suunnittelu muodos-
tuu kdytdnnossé lilan haastavaksi, jos toistensa kanssa yhteisty6té tekevien erillisten
oppiaineiden kurssien opiskelijat eivdt kuulu kaikkiin yhteisty6ta kursseihin. Tee-
maopinnoissa tdima on ratkaistu, mutta opettajien ja oppiaineiden omista lahtokoh-
dista kumpuavalle yhteistyolle sujuva oppituntien palkitus ja oppiaineiden nitomi-
nen kokonaisuuksiksi edistdisi yhteistyon toteutumista. Monialaisuus normina tar-
koittaisi my0s velvoittavaa yhteistyoti, eikéd opettajien henkilokohtaisesta harrastu-
neisuudesta kumpuavaa tai vain yhteisty0std motivoituneiden opettajien mukana

oloa yhteistyokursseissa.
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4. Opetussuunnitelmat
Opetussuunnitelma puolelta tulisi olla valmiina myos valtakunnallisia kursseja joi-
den sisdlloissd olisi nykyistd kattavampaa ohjeistusta yhteistyon kdytdnnon toteu-
tukseen. Opetussuunnitelmallinen 10ysyys antaa vapauksia opettajien oman ammat-
titaidon, mielenkiinnon ja vahvuusalueiden kéyttoon yhteistyokursseja suunnitelta-
essa. Ohjeistuksen puuttuminen toisaalta myds lisdéd tyomadrad yhteistyokursseissa
ja tétd kautta nostaa kynnystd ryhtyéd yhteistyokurssien suunnittelu- ja toteutustyo-

hon.

5. Palkkaus
Palkanmaksun tulisi olla oikeudenmukaista ja perustua tehtyyn ty6hon — opetuksen
suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin kdytettyyn aikaan, kuten normaalissakin
opetustyon palkkauksessa. Palkanmaksu ei voi perustua yhteistyokurssiin yhtena
oppiainekokonaisuutena, jonka palkkio maédritellddn ikdan kuin yhden opettajan
palkkiota vastaavaksi, mutta palkkio maksetaan sithen osallistuvien opettajien kes-
ken. Eli mitd useampi opettajia kurssia ohjaa, sitd vidhemmaén palkkaa kukin opettaja
saa. Tédllainen kaytintd on omiaan vihentdmain motivaatiota laadukkaan opetuksen

jarjestamiseen ja luo epitasa-arvoista palkkausjdrjestelmaa.

Tutkimuksen luotettavuus ja etiikka

Téarkeintd tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa on tutkimuksen sisdinen johdonmukai-
suus, eikd yksittdisten osien arviointi. Tutkimusta tulisi arvioida kokonaisuutena. (Tuomi &
Sarajarvi, 2018, s. 163.) Olen tutkimuksessani pyrkinyt sisdllolliseen johdonmukaisuuteen.
Pro graduni yksi tavoitteista oli tehda selked ja analyyttinen tutkimus, jonka paittelyketju on
loogista ja ajatuskulku helposti seurattavaa. Tutkimusraportin muoto perinteisen kaavan mu-
kaan on tietoinen valinta, jotta rakenne tukisi tutkimuksen seurattavuutta. Eskolan ja Suo-
rannan (2014) mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen 1dhtokohta tutkijan oman subjektiivisuu-
den tunnistaminen. Samalla tutkija tdytyy ymmaértdd olevan itse osa tutkimusta sen keskei-
send tyovilineend. (Eskola & Suoranta, 2014, s. 211.) Olen kirjoittanut tutkimukseni joh-
dannossa auki omat ennakkokasitykseni ja suhteeni tutkittavaan ilmiodn. Prossesin kaikissa
vaiheissa olen pyrkinyt tunnistamaan ja erottamaan omat késitykseni tutkimuksen teoriasta,

aineistosta ja ndiden tulkinnasta.
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Tuomi ja Sarajirvi (2018) puhuvat triangulaatiosta eli tutkimuksen monimenetelmallisyy-
destd luotettavuuden lisdjddnd. He esittdvit triangulaatiosta Denzinin erittelemét péatyypit,
jotka liittyvit joko tutkimusaineiston, tutkijoihin, teoriaan tai metodeihin liittyvddan moni-
menetelmillisyyteen. Toisaalta Tuomi ja Sarajirvi toteavat, ettd laadullinen tutkimus ei edes
pyri objektiivisuuteen, mutta triangulaatio ainakin lisdd tutkimuksen mielenkiintoisuutta.
(Tuomi & Sarajédrvi 2018, s 168, 173.) Oman tutkimukseni voi katsoa toteuttavan aineistol-
lista, teorialdhtoistd ja metodista triangulaatiota. En pitdytynyt vain kuvataideopettajien
haastatteluissa, vaan laajensin didinkielenopettajan ndkokulman kautta kuvataideopetuksen
merkityksen tutkimusta. Tutkimuksen teoriaosa on Denzinin triangulaation paityypeista sel-
vin. Léhestyn ilmiotini kuvataidekasvatuksen paradigman, oppiaineintegraation ja yhteis-
opettajuuden teorioiden kautta, joiden leikkauspintaa tarkastelen. Metodinen monipuolisuus

ndkyy haastattelujeni monimuotoisuutena.

Olen asiantuntijahaastatteluissani kdyttdnyt yksittdistd teemahaastattelua, parihaastatteluja
ja niisté erotettua syvéhaastattelua. Haastatteluissa on tosin aina muistettava, ettd kyseessa
on tukijan luoma tilanne, jossa tutkija ohjaa puheenaiheisiin tutkimuksen kannalta térkeisiin
puheenaiheisiin (Ruusuvuori & Tiittula, 2005, s. 22-23). Pyrin haastatteluissani keskuste-
lunomaisiin vuorovaikutustilanteisiin luomalla avoimuuteen ja luottamukseen perustuvan il-
mapiirin. Tosin Alasuutarikin (1999, s. 147) muistuttaa, ettei tdysin hierarkiatonta ja ennak-
koluulotonta vuorovaikutustilannetta kahden ithmisen vélilld ole olemassa. Haastattelutilan-
teen avoimutta ja luotettavuutta korostin esittelemailld tutkimukseni tavoitteet, korostamalla
haastateltavien anonymiteettia esittimalld asianmukaiset luvat ja dokumentit sekd puhu-
malla avoimesti myds omista taustoistani ja motiiveistani. Haastattelutilanteen vuorovaiku-
tuksen mutkattomuudella ja haastattelijan ystavillisyydelld ja kuuntelutaidolla onkin olen-
nainen osa haastateltavan kykyyn antaa tutkimukselle olennaista tietoa (Kuula & Tiitinen,
2010, s. 448-449; Eskola & Suoranta, 2014, s.94). Koin onnistuneeni luottamuksen ilmapii-
rin luomisessa sekd haastattelujen aikana, koska jokaisen haastattelun jélkeen haastateltavat

pyysivit minua spontaanisti jAdmain seuraamaan oppituntien kulkua.
Tutkimuksen luotettavuutta lisddvét Eskolan ja Suorannan (2014) mukaan aineiston riitté-

vyys sekd aineiston analyysin kattavuus. Aineiston kokoa mairittdd aineiston kylldédntymi-

nen eli saturaatio. Analyysin kattavuuden perustuu tulkintoihin aineistosta 10ytyneisiin sa-
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mankaltaisuuksiin, eikd yksittdisiin otantoihin. (Eskola & Suoranta, 2014, s. 216.) Haasta-
teltavieni valikointia médrasi toisaalta saatavuus, toisaalta haastateltavilleni asettamat kri-
teerit. Aineistoni luotettavuutta voi katsoa lisddvén sen, ettd valikoin haastateltavakseni tut-
kittavan ilmion asiantuntijoita. Asiantuntijahaastattelut ovat merkittivia tietoldhteitd varsin-
kin silloin, kun tutkittava ilmi6 on uusi ja haastateltavilla on aiheesta tietoa ja kokemusta,

jota muualta ei ole saatavissa (Alastalo, et al., 2017, s. 215-219).

Myos aineiston analyysimenetelmini teoriaohjaava siséllonanalyysi tukee asiantuntijahaas-
tatteluissa saatavan informaation kasittelya. En siis pyrkinyt tulkitsemaan uudelleen haastat-
telijoideni kokemuksia, vaan etsin aineistostani samankaltaisuuksia ja toistuvia teemoja.
Toisaalta huomasin jo siséllonanalyysi tehdesséni, ryhmitellesséni aineistoanti, ettd selkeiden
erojen ja tyypittelyjen tekeminen oli vaikeaa. Tédstd puhuu my6s Alasuutari (1999), joka
huomauttaa, ettd liiallinen luokittelu ja tyypittely saattavat estdd aineiston pelkistdmista. Kai-
ken moninaistaminen latistaa tutkittavan ilmion luonteen kuvailun. (Alasuutari 1999, s. 43.)
Analyysivaiheessa minun olikin tehtéva ratkaisuja, joissa tutkimuksen selkeyden vuoksi jou-
duin tyypittelemién aineistoani analyysimenetelmén ehtoja mukaillen, jotta en sortuisi mo-
ninaistamiseen. Esimerkiksi yhdessé litteroidussa haastattelulauseessa saattoi olla teemoja
useammasta tyypittelemasténi ylaluokasta. Tutkimuksen lopputuloksen kannalta tillaisilla
analyysivaiheen pohdinnoilla ei kuitenkaan ollut lopulta merkitystd. Teoriaohjaava sisél-
l6nanalyysi ratkaisi liiallisen tyypittelyyn sortumisen ja kykenin tiivistiméédn analyysista
johtamani yldluokat ja pddluokat kahden kisitteen alle lukeutuviksi. Toisaalta tutkimuksesta
tekee mielenkiintoisen, kun tutkija 10yti aineiston sisélti ristiriitaisuuksia tai eroja julkisen
ja yksityisen diskurssin vélilld (Alasuutari, 1999, s. 221-224). Omassa tutkimuksessani til-
laisia tutkimuksen kannalta antoisia ristiriitoja esiintyi esimerkiksi kommenteissa henkilo-
kemian vaikutuksista yhteistyOkurssien aloittamiseen ja myo0s opettajien kisityksissd lu-

kiodiplominen merkityksesta.

Pohdin my6s oman sitoumukseni merkitystd tutkimuksen luotettavuudelle. Toisaalta vahva
kiinnostukseni tutkittavaan ilmiéon on lisdnnyt motivaatiotani ja kunnianhimoani koko tut-
kimusprosessiin ja mielesténi parantanut sen luotettavuutta. Samalla minun on tunnustettava
vahvan henkilokohtaisen kiinnostuksen vaikutus tutkimustulosten késittelyyn ja tutkimus-
kysymysten asetteluun. Subjektiivisen tutkijaposition tunnistaminen on toisaalta saanut mi-

nut miettimédén tutkimuksen aikana tekemiéni tulkintoja ja valintoja itsekriittisemmin, mutta
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itsensd ulkoistaminen koko prosessin ajan on toki tutkimuksellisesti mahdoton tehtdva. Ob-
jektitvisuuteen pyrkimykseni onnistumisen lopullinen arviointi jdd opinndytetyoni arvioi-

jille.

Tutkimustyon eettisyys on osa tutkimuksen luotettavuutta ja hyvéa tutkija on eettisesti si-
toutunut. (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 149). Olen tutkimuksessani noudattanut hyvaa tie-
teellistd kdytidntod ja sen keskeisid eettisid periaatteita. TutkimustyOsséni olen noudattanut
tarkkuutta ja rehellisyyttd koko tutkimusprosessin ajan. Olen avoimesti kertonut opinndyte-
tyoni rakenteellisen esikuvan ja kunnioittanut muiden tutkijoidenty6td ldhdeviitteissini. Tut-
kimusaineistoni hankintaan on pyydetty asianmukaiset luvat, jotka on myo0s tallennettu.
Haastatteluaineistoni perustuu vapaaehtoisuuteen ja aineiston késittely kunnioittaa haasta-
teltavien anonymiteettid ja aineistoa sdilytetddn vain tutkimuksen edellyttdmédn ajan.
(TENK, 2012, s. 6-7.) Anonymisointi tarkoittaa Kuulan ja Tiitisen (2010) mukaan henkil6-
tunnistetietojen poistamista tai muuttamista litterointivaiheessa. Epdsuorat tunnistetiedot,
kuten paikkakunnat ja tyopaikat voidaan korvata yleisnimillé tai muuten hiivyttda tunnista-
mattomiksi. (Kuula & Tiitinen, 2010, 452—453.) Litteroimissani haastatteluaineistoissa tut-
kittavien opettajien nimet on muutettu ja paikkakuntiin ja muihin sijainteihin viittaavat asiat

olen vaihtanut symbolisiksi.

Johtopaatokset

Tutkimukseni tarkoitus oli selvittdd kuvataideopetuksen asemaa lukiossa erilaisten yhteis-
tyokurssien ndkokulmasta. Tutkimukseni oli rajattu lukiokontekstiin, jonka kautta pyrin hei-
jastamaan yleisemminkin kuvataideopetuksen asemaa, merkitysta ja sille asetettuja tehtdvia
yleissivistdvassd koulussa. Tutkimukseni perusteella minulle on muotoutunut kokonaisval-
taisempi kasitys koulutuksesta erilaisten arvojen ja tiedonkésitysten ilmentdjané. Nden opet-
tajan tyOn vahvasti teorian ja kdytdnnon synteesind, jossa sekéd tiedot ettd valmiudet olisi
hallittava. Tutkimukseni ei ratkaise kuvataideopetuksen asemasta yleissivistdvassd koulussa
kaytidvaa keskustelua, mutta toivon sen antavan ajatuksia kuvataideopetuksen aseman puo-
lustamiseen ja merkityksen tunnustamiseen. Piddn tutkimukseni tirkednd tuloksena myos

omaa kehittymisténi tutkijana ja ajatteluni syventymista kuvataidekasvattajana.
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Tutkimukseni perusteella kuvataideopetuksella on luontainen kyky vastata integroivan ope-
tuksen tarjoamiin haasteisiin ja mahdollisuuksiin. Tutkimuksessani yhteistyokurssien muo-
dot ja toteuttamisen tavat olivat jokseenkin koulukohtaisia. Havaintojen voi tulkita merkit-
sevin oppiaineintegraation vield hakevan struktuurejaan opetusmenetelméni. Toisaalta op-
piaineyhteistyd voi opetusmenetelménd toteutuakin paremmin paikallisesti, ajassa ja tavoit-
teiden mukaan muotoutuvana, kuin mallinnettuna ja toistettavana opetuksena. Opetusmene-
telmét maarittyisivit integroivassa opetuksessa ensisijaisesti tavoitteiden ja sisdltojen kautta.
Perustellusti voi kysyd, poikkeaako tdmé opetusmenetelmien nykyisestd madrittelystd mi-
tenkdin? Toisaalta yhteistyokurssit perustuvat sisdlloiltddn harvoin valmiisiin opetusmate-
riaaleihin, toisin kuin oppiainekohtainen opetus monesti. Integroivan opetuksen on siis
pakko perustua opetuksen uudenlaiseen suunnitteluun ja valmisteluun. Samalla kuvataide-
opetus perinteisesti, ei oppikirjoihin ja valmiiseen materiaalin sidottuna oppiaineena, on

luonteeltaan valmistautunut integroivan opetuksen haasteisiin.

Kuvataide tuskin on poistumassa oppiaineiden kartalta, mutta kyetdkseen selviytymaén kil-
pailuyhteiskunnassa, sen on kyettdvd argumentoimaan itseddn tehokkaammin. Kuvataide-
opetus on hankaluuksissa, kun se yrittdd perustella itseddn voimaannuttavilla kokemuksilla,
moniaistisuuden ulottuvuuksilla tai muilla taiteen erityismerkityksilld — abstrakteilla kasit-
teilld, joiden vaikutusta on vaikea, ellei mahdoton mitata. Me kuvataidekasvattajat tieddmme
kylld kuvataideopetukseksi kutsutun visuaalisen kulttuurin opetuksen merkityksen yksilolle,
massoille, kulttuurille, tiedonkésitykselle ja oppimiselle, mutta ulospdin alamme néyttiytyy
monesti liiaksi taiteen lokeroon ahdettuna. My&s muut oppiaineet ovat jatkuvasti tekemisissa
visuaaliseen tiedonmuodostukseen liittyvien ilmididen ja niiden tuottamisen ja tulkitsemisen
kanssa. Namad uudet oppiainerajoihin vaikeasti lokeroitavat asiat ovat suuria haasteita koko
opetusalalle. Kuvataiteella on oppiaineena erityisid valmiuksia késitelld uusia oppikokonai-
suuksia ja luoda yhteyksié ilmididen ja tiedonalojen vilille. Osa néistd moderneista visuaa-
lisen kulttuurin i1lmidistd sopiikin luonnollisesti suoraan kuvataiteen oppiaineen alle. Toi-
saalta opetuksen termistoon viime vuosina lisitty késite monilukutaito himmentédd kaiken
kattavalla sisdllollddn. Monilukutaidon késite ei itsessdén ole ongelmallinen, mutta sen kai-
kille aineille hajautettu oppimistavoite on, koska harvalla aineenopettajalla on valmiuksia
monilukutaitoon liittyvien sisdltojen kisittelyyn. Ratkaisu monilukutaidon opettamiseen
voisi 16ytyd luonnollisesta kuvataiteen ja didinkielen opetuksen yhteistyOsté, jonka hedelmia

voitaisiin hyddyntdd myods muiden oppiaineiden opetuksessa.
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Kuvataideopettajat hoitavat omalla paivittdiselld ty6lldan taidekasvatuksen tarkeéda tehtavaa,
jonka pohjana on holistinen ithmiskésitys, ympéardivédn visuaalisen maailman ymmartdminen
ja tavoitteena kokonaisvaltainen kulttuurisesti sivistynyt ihminen. Tieto kuvataideopetuksen
todellisista taidetta laajemmista sisélldistd tunnu levinneen yleiseen tietoisuuteen. Syyttava
sormi kuvataideopetuksen aseman heikkenemisestd ei voi osoittaa vain koulutuspolitiitkan
paittdjiin ja heiddn ymmartdmattomyyteen taidepedagogiikan merkityksestd tiedonkasityk-
selle ja oppimiselle. Taidekasvatusliikkeen tdytyy katsoa myds itsedédn peiliin ja kysyd miksi
emme onnistu paremmin perustelemaan oman tiedonalamme merkitystd? Samalla, kun tai-
dekasvatuksen siséllot laajenevat, paradoksaalisesti sen tuntimééra supistuvat ja asema heik-

kenee.

Lukiot ovat siirtymaéssi ylioppilastutkinnon arvosanojen pisteilld suoraan haettaviin korkea-
koulupaikkoihin Téssé pisteytyksessa taito- ja taideaineilla ei ole annettu arvoa. Lukioiden
muuttuessa korkeakoulujen padsykokeiksi, on vaikea perustella kuvataiteen opiskelua jatko-
opintoihin padsyn hyotyndkokulmasta. Kuvataideopetus ei ole pystynyt puolustamaan omaa
merkitystddn. Tieteenalan koulutuksen ja tutkimustyon olisi kyettava tehokkaammin tuke-
maan kuvataidepedagogiikan kehittymistd ja samalla argumentoimaan itsedin selkeésti ja
uskottavasti. Taidekasvatuksen diskurssin maalaillessa yliopistoissa abstraktioita itsestddn,
koulutuspolitiikka puolestaan suuntaa katseensa sokeasti talouden kasvundkymiin ja koulu-
tuksen tehostamiseen unohtaen ihmisen kokonaisvaltaisuuden ja maailman todellisuuden.
Koulutuspolitiikka ja taidekasvatus puhuvat kahta eri kieltd. Kumpikaan ei tunnu pohjim-

miltaan ymmartavén toistaan. Téssa taistelussa vahvemman voittaessa, sivistys hdvida.
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LITE 1

Teemahaastattelurunko

Opetuskokemus

e Millainen tydura teilld on takana aineenopettajina?

Yhteistyokurssien maarittely ja kokemukset

e Miten tai kuka yhteistyokurssien teemat pééttdd ja miten mukaan tulevat oppiaineet
kasataan?

e Miksi yhteistyokursseja mielestisi jarjestetddan?

e Millaisten teemojen alla teilld on ollut yhteistyokursseja?

e Onko mielestési jotain oppiaineita, joiden kanssa teemakursseja on luonnollista jérjes-
tad kuvataiteen kanssa? Miksi?

¢ Onko oppiaine, jonka kanssa sinun on vaikea ndhdé kuvataiteen 16ytdvén luonnollista
yhteistyota?

e Millaisen roolit oppiaineillanne on olleet teemakursseilla? (tdydentdvéa, passiivinen,
aktiivinen)

e Millaisia kokemuksesi yhteistyokursseista ovat olleet?

e Mitid etuja oppilaille? Entd millaisia haasteita?

e Miti etuja opettajalle yhteistyokurssien jarjestdmisestd on?

e Millaisia haasteita yhteistyokurssien jarjestimisessd on ollut?

e Millaisena koet yhteistyokurssien tydméadrian ns. normaaliin kurssiin verrattuna

Kokemukset kollegiaalisesta yhteistyosta

e Miten yhteistyokurssien suunnittelu ja valmistelu toteutetaan? (yhteistyossd, omat
erikseen...)

e Enti kdytdnnon toteutus -miten roolit ja tehtdvét jactaan opettajien kesken?

e Onko teilld ollut jokin tietty struktuuri, opetusmalli tai 1dhestymistapa, jota kdytetdan?

e Miten kurssien arviointi on toteutettu?

e Onko nimenomaan yhteisopettajuudella lisdarvoa kursseihin vai onko tirkedmpéa op-
piaineiden yhteisty0? (onko taustalla teoria vai linjanveto...)

e Kuinka paljon teemakurssien kokoonpanoon vaikuttavat aineenopettajien henkiloke-
miat?

e Oletko saanut yhteisopettajuuteen erillistd koulutusta? Pitéisiko sitd saada?

e Onko yhteistyokurssit ja yhteisopettajuus johtanut ammatilliseen kehittymiseen? Mi-
ten?

e Miten teemakurssien palkkaus jérjestetdin?



Kuvataideopetuksen asema

e Miten kuvailisit kuvataiteen aseman opetettavana aineena muuttuneen tyourasi ai-
kana?

e Miten néette yhteistyokurssien vaikuttavan kuvataiteen asemaan lukio-opiskelussa?

e Miten suhtaudut kdsitykseen kuvataiteesta muiden oppiaineiden apuaineena?

e Millaisena néet lukiodiplomin merkityksen opiskelijoille?

e Millaisena ndet oman oppiaineesi roolin tulevaisuuden lukion osaamistarpeisiin?

e Millaisia kehitysvisioita haluaisit toteutettavan kuvataiteen opetuksessa liittyen sen
tavoitteisiin tai opetukseen ja asemaan oppiaineiden joukossa?

e Tuleeko mieleen jotain edelld mainittuihin teemoihin liittyvad, jota haluaisit viela sa-
noa tai lisata?



