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Inthe last few decades transversal competences have made their way into the Finnish
curriculum basics. The latest addition was in 2019 when transversal competences and
objectives were included in the general upper secondary school’s curriculum. The aim
of this master’s thesis was to examine the possibilities of transversal competence and
interdisciplinary teaching in general upper secondary school’s visual arts from the
perspective of students. Through these perspectives, the research also aimed to
develop interdisciplinary teaching in the visual arts subject.

Our research was action research by nature. In analyzing the research data, we used
both quantitative and qualitative content analysis methods and thematic analysis. Our
data was both visual and written. It consisted of surveys filled out by the students,
notes taken during data collection, and photographs taken during the process and of
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One of the key findings of our study was that, to the students, more meaningful was
the concrete knowledge and skills they learned, rather than the school subjects that
were involved. Group work is well suited to implementing interdisciplinary teaching
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1. JOHDANTO

Koulun ja opettajien tavoitteena on tarjota oppilaille ja opiskelijoille mahdollisimman
hyvat valmiudet eldmaan. Lasten ja nuorten tulevaisuudessa tarvitsemat tiedot ja
taidot eivat kuitenkaan ole valttamattd yhtenevia nykyisen oppiainejakoisen
koulutuksen kanssa. Vainikainen ja Nilivaara (2022) mainitsevat toimijoista, kuten
Taloudellisen yhteistyon ja kehityksen jarjesto (OECD) ja Euroopan unioni (EU), jotka
ovat viime vuosikymmeninen aikana nousseet kasvattajien, tutkijoiden ja
opetushallinnon edustajien rinnalle maarittamaan naita tietoja ja taitoja. Naiden
toimijoiden vaikutukset nakyvat Suomen eri kouluasteiden opetussuunnitelmien
perusteissa laaja-alaisena osaamisena (Vainikainen & Nilivaara, 2022, 14).
Viimeisimpana lisdyksend laaja-alaiset osaamisen tavoitteet sisallytettiin lukion
opetussuunnitelman perusteisiin  vuonna 2019 (Lukion opetussuunnitelman

perusteet, 2019).

Monialaiset oppimiskokonaisuudet (MOK) ovat ehka vyleisimmin tunnetut
oppiainerajat ylittdvdn opetuksen jarjestamisen muodot. Opetushallituksen
verkkosivuilla (n.d. A) todetaan, ettd joka vuosi jokaisessa peruskoulussa tulee
toteuttaa lukuvuoden aikana vahintaan yksi selkeasti rajattu projekti tai jakso, jossa
eri oppiaineiden tavoitteet ja sisallét nivoutuvat yhteen. Valittua aihetta tarkastellaan
usean oppiaineen nakodkulmasta. Tallaisia jaksoja kutsutaan MOK-viikoiksi
(Opetushallitus, n.d A). Meidan peruskouluaikoinamme ja opetusharjoitteluissa
saamamme kokemuksen mukaan MOK-viikot jdavat kuitenkin hyvin irrallisiksi koulun
muusta opetuksesta. Tutkimuksemme taustateoriaa kartoittaessa huomasimme,
ettd monilla muillakin, etenkin opettajilla, oli samanlaisia kokemuksia teemaviikkojen
toteutuksen haasteellisuudesta (ks. Norrena, 2015, Cantell, 2015). Laaja-
alaisuudessa ja teemaviikoissa itsessdan on mielestamme valtavasti potentiaalia.
Meidan kokemuksemme mukaan ongelmat liittyvat kuitenkin vaikeuksiin tulkita ja

toteuttaa laaja-alaisen osaamisen osa-alueita opetuksessa.



Kuvataidetta voi yhdistad oppiaineisiin monin eri tavoin. Kuvataide voi toimia toisen
oppiaineen visualisoinnissa, valineena ilmaisuun tai oppimisen syventamiseen. Myds
kuvataidetta voidaan oppia ja toteuttaa muiden oppiaineiden keinoin esimerkiksi
mittaamalla, tutkivalla asenteella tai historian nakokulmasta. Kuvataide, muiden
oppiaineiden tavoin, ei oikeastaan koskaan ole irrallinen muista aineista. Variopissa
tutkitaan varien kemiallisia ja valon fysikaalisia ominaisuuksia, mutta myds
ihmissilman biologisia ja ihmismielen psykologisia ominaisuuksia. Pimio on kuin oma
pienoislaboratorionsa ja perspektiivida harjoitellessa viivain on jopa tarkeampi kuin
kyna. Taide ei ole mydskaan koskaan irti historiallisesta tai yhteiskunnallisesta
kontekstista. Kuvien intertekstuaaliset viittaukset, symbolit ja tulkintojen erot ovat

hyvin samankaltaisia kuin didinkielen teksteissa.

Korhosen (2022) mukaan taide ja tiede kietoutuvat toisiinsa monin eri tavoin.
Esimerkiksi matematiikka ja kuvataide ovat kehittyneet vuorovaikutuksessa toistensa
kanssa. Matematiikka ja kuvataide yhdistyvdt muun muassa teollisessa
suunnittelussa, arkkitehtuurissa ja sisustussuunnittelussa (Korhonen, 2022). Kaikki
oppiaineet ovat siis harvoin taysin erillisia toisistaan. Kouluopetuksessa oppiaineiden

rajat ylittyvat, oli se sitten tavoiteltua tai ei.

Olemme molemmat tulevia kuvataidekasvattajia ja taiteen maistereita, joten
luonnollisesti kuvataiteen oppiaine ja opettaminen ovat kiinnostuksemme keskidssa.
Meilld molemmilla on myds mielenkiintoa luonnontieteitd kohtaan, vaikka olemme
molemmat paatyneet opiskelemaan kuvataiteen opettajiksi. Haaveilemme
molemmat myos tydskentelysta lukion opettajina. Laaja-alaisten osaamisen alueiden
lisddminen lukion opetussuunnitelmaan heratti mielenkiintomme, kun pohdimme
meille sopivaa aihetta opinnaytetyollemme. Kiinnostus tieteiden ja taiteiden
yhdistdmisestd tuntui sopivan hyvin yhteen laaja-alaisten osaamisen alueiden
uudistusten kanssa. Omat kokemuksemme laaja-alaisen osaamisen toteuttamisesta
koulumaailmassa johdatti meidat pohtimaan niiden toimivuutta lukiomaailmassa.
Oletuksemme oli, etta kouluissa jatkuu kokemuksissamme toistunut linja, eika
oppiainerajat ylittavaa opetusta kayteta ehka tarkoituksenmukaisesti. Mietimme
asiaa erityisesti opiskelijoiden ndkdkulmasta: Miten opiskelijat ndkevat laaja-alaisen

osaamisen tai oppiainerajat ylittdvan opetuksen?



Paadyimme tutkimaan lukiolaisten nakdkulmia laaja-alaiseen ja oppiainerajat
ylittdvaan opetukseen kuvataiteen oppiaineessa. Halusimme selvittaa, millaisia
mahdollisuuksia kuvataiteen opetus tarjoaa laaja-alaisen- ja oppiainerajat ylittavaan
opetukseen. Opiskelijoiden nakdékulmien rinnalla halusimme kehittda ja loytaa
toimivia tapoja oppiainerajat ylittdvadn opetuksen toteuttamiseen kuvataiteen

oppiaineessa. Tutkimuksessamme on kaksi tutkimuskysymysta, jotka ovat seuraavat:

1. Millaisena lukiolaiset kokevat oppiainerajat ylittavan opetuksen
kuvataiteen oppiaineessa?
2. Miten rakennetaan toimivia oppianerajat ylittavia kokonaisuuksia

lukion kuvataiteen opetuksessa?

Tutkimuksemme aineiston kerdsimme kuvataidekasvatuksen opintojen syventavan
harjoittelun aikana. Elli opetti harjoittelun aikana KU2- Ympéristén tilat, paikat ja ilmiot
opintojakson, johon aineiston hankinta sisallytettiin. Tutkimuksemme aineisto on
moninaista. Se koostuu opintojaksolle osallistuneiden opiskelijoiden tayttamista
kyselyista, toiminnan aikana tehdyistad havainnoista, valmiista toista seka toimintaa
dokumentoivista kuvista. Opintojaksolle osallistuneista opiskelijoista kaksikymmenta

osallistui tutkimukseemme.

Teimme tutkimuksemme toimintatutkimuksen lahtdkohdista, koska yksi
tavoitteistamme oli kehittda opetusta opiskelijoiden nakékulmien pohjalta. Jyrkdman
(2021) mukaan toimintatutkimuksen tavoite on kehittda toimintaa (Jyrkama, 2021).
Aineistoa analysoidessamme olemme hyddyntdaneet niin laadullisen sisallén
analyysin, maarallisen analyysin kuin teemoittelun menetelmia. Aineiston

monipuolisuuden vuoksi analyysimenetelmien monipuolinen kayttd hyodytti meita.

Yhtena keskeisimpana lahteena olemme kayttaneet Hienosen ja kollegoiden teosta
nimeltd Laaja-alainen osaaminen koulussa: Ajattelijana ja oppijana kehittyminen
(2022). Kirja sukeltaa syvalle laaja-alaisen osaamisen maailmaan niin historiallisesta
kuin kaytannollisesta viitekehyksesta (Hienonen ym., 2022). Sen lisaksi Hannele
Cantellin teos Nain rakennat monialaisia oppimiskokonaisuuksia (2015) on ollut
tutkimuksemme pohjana. Cantell on suomalainen kasvatustieteiden tohtori seka

Helsingin yliopiston dosentti ja lehtori. Kirjallisuuden lisaksi tutkimuksemme



pohjautuu vahvasti opetushallituksen sisaltdihin, kuten eri artikkeleihin ja
opetussuunnitelmiin, erityisesti vuoden 2019 lukion opetussuunnitelman
perusteisiin. Tutkimuksemme tueksi ja lahtokohtien selvittamiseksi olemme pyrkineet
l6ytamaan ja lukemaan aiempia aiheeseen liittyvia tutkimuksia. Tutkimusta juuri
kuvataiteen oppiaineen ja lukion opiskelijoiden nakokulmasta aiheisiimme ei

kuitenkaan loytynyt.

Saarnio ja Vepsa (2022) kertovat julkaisussaan kokemuksista lukion kontekstissa
tehdystd OROL-hankkeesta. Hanke keskittyy oppiainerajat ylittavdan opetukseen ja
laaja-alaisuuden teemoihin lukiossa sekad toimivien opetuskokonaisuuksien
luomiseen. Hankkeessa on kuitenkin laajemmin keskitytty kokonaisten
opintojaksojen luomiseen ja toteuttamiseen. Tuloksia hankkeesta kdydaan lapi myos
padsaantoisesti hankkeeseen osallistuneiden opettajien ja opettajaopiskelijoiden

nakokulmasta opiskelijoiden ndkdkulman sijaan (Saarnio & Vepsa, 2022).

Reetta Talosen (2021) pro gradu -tutkielma keskittyy lukion laaja-alaisiin osaamiseen
tavoitteisiin osana oppiainerajat ylittavaa opetusta. Tutkimuksen tavoitteena oli
selvittaa, millaisia valmiuksia opiskelijat saavat laaja-alaisen osaamisen ja
oppiainerajat ylittavan osaamisen myota. Sen lisaksi tutkimuksen tavoitteena oli
selvittaa, miten laaja-alainen osaaminen nakyy osana lukion oppiainerajat ylittavaa
opetusta (Talonen, 2021). Sinallaan Talosen (2021) ja meidan tutkimuksemme aiheet
ovat hyvin samankaltaisia, mutta ehdottomia erojakin loytyy. Talosen aineisto koostuu
opettajien haastatteluista, kun taas meidan aineistomme koostuu opiskelijoiden
tuottamasta sisallosta, seka heidan toimintansa havainnoinnista. Sen lisaksi meidan
tutkimuksemme keskiéssa on myos kuvataide. Talosen tutkimus taas keskittyy lukio-

opetukseen yleisesti (Talonen, 2021).

Tutkielmamme alussa kdymme lapi tutkimuksemme taustalla vaikuttavaa teoriaa ja
tutkielmamme kannalta tarkeimpia termeja. Taman jalkeen kerromme keskeisista,
tutkimukseemme vaikuttaneista valinnoista ja kayttamistamme menetelmista
tutkimusaineiston kerdamisessa ja sen analysoimisessa. Neljannessa luvussa
kaymme lapi myds tutkimuksen eettisyyteen ja luotettavuuteen vaikuttavia tekijoita.

Toiminnan kuvaus -luvussa kerromme aineistonkeruustamme oppitunneilla, ja



esittelemme kerdamaamme Kkirjallista, kuvallista ja tekemisen kautta syntynytta
aineistoa, jota analysoimme pidemmalle tulokset-luvussa. Lopuksi esitdmme
ajatuksemme tutkimuksen tarkeimpien tulosten merkittavyydesta ja mahdollisuuksia

jatkaa tutkimusta.
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2. LAAJA-ALAINEN OSAAMINEN

Tassa luvussa kdymme lapi laaja-alaisen osaamisen taustaa ja kehitysta kohti
Suomen opetussuunnitelmien perusteita. Sen lisdksi syvennymme lukion
opetussuunnitelman perusteiden laaja-alaisiin osaamisen tavoitteisiin kuvataiteen
oppiaineen suunnasta. Lahestymme monitieteisen ja luovan osaamisen,
vuorovaikutusosaamisen ja STEAM:in suhdetta toisiinsa niin yleisten, kuin oppiaine- ja

opintojaksokohtaisten tavoitteiden nakokulmasta.

2.1. Laaja-alaisen osaamisen historiaa

Laaja-alainen osaaminen perustuu Kkasitteisiin, joita monet eri kansainvaliset
hankkeet ovat kehittaneet. Tassa luvussa esittelemme yhden tarkeimmista
hankkeista. Hankkeiden ldhtokohtana on ollut maailman muutos ja sen myota
syntyneet pohdinnat taidoista, joista olisi hydtya tulevaisuudessa. Naiden hankkeiden
myoOta syntyneitd kasitteitd ovat muun muassa tulevaisuuden taidot, 2000-luvun

oppimistaidot seka avaintaidot

Laaja-alainen osaaminen  esiintyy myds Suomen eri kouluasteiden
opetussuunnitelmien perusteissa (ks. POPS 2014, VASU 2018 & EOPS 2014).
Viimeisimpana lisayksena laaja-alaiset osaamisen alueet rantautuivat Llukion
opetussuunnitelman perusteisiin vuonna 2019 (LOPS 2019). Nilivaaran ja Soinin
(2022) mukaan laaja-alaisella osaamisella tarkoitetaan niita tietoja, taitoja, arvoja ja
asenteita, jotka ovat yksittdisid oppiaineita laajempia. Sen lisaksi laaja-alainen
osaaminen viittaa kykyyn kayttaa naita tietoja ja taitoja tilannesidonnaisesti oikein

(Nilivaara & Soini, 2022, 115).

Laaja-alaisen osaamisen ymmartamiseksi on kaannettavd katse historiaan.

Vainikainen ja Nilivaara (2022) kuvaavat laaja-alaisen osaamisen nousua
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kansainvalisiin keskusteluihin 1990-luvulla: maailman muutos ja havainnot
tydeldman vaatimusten muuttumisesta ajoivat kohti keskustelua koulujarjestelman
uudistamisesta. Keskusteluun osallistuivat paitsi tydoelaman toimijat, myos monet
kansainvaliset organisaatiot, koulutuspolitiikan kehittajat, tutkijat ja koulutuksen
kentan toimijat. Euroopan unioni seka Taloudellisen yhteistyon ja kehityksen jarjestd
OECD ovat jattdneet jalkensa myods suomalaiseen opetussuunnitelmatyohon
varhaisilla pyrkimyksilladn kartoittaa tulevaisuuden tiedonalarajoja ylittavia taitoja

(Vainikainen & Nilivaara, 2022, 13-14).

Laukkasen (2010) mukaan OECD on vuonna 1960 perustettu Taloudellisen kehityksen
ja yhteistydn jarjestd, jonka tavoite on esimerkiksi hyvinvoinnin ja kestavan
taloudellisen kasvun lisdaminen. Myos koulutuspoliittiset asiat ovat kuuluneet
OECD:n tyonkuvaan alusta lahtien (Laukkanen, 2010, 9). OECD:n ohjelma “Definition
and Selection of Competencies: Theoretical and Conceptual Foundations”, DeSeCo,
kaynnistettiin vuoden 1997 lopussa. DeSeCo-hankkeen tavoite oli luoda pohjaa

osaamisen ja oppimisen mittaamiseksi (OECD, 2001, 2-3).

Vainikainen ja Nilivaara (2022) lisdavat DeSeCo-hankkeen tavoitteeksi myos
teoreettisen pohjan luomisen avaintaitojen tunnistamiseksi seka yleisten tavoitteiden
maarittamisen koulutusjarjestelmille ja elinikaiselle oppimiselle. Avaintaidoilla
viitataan monialaiseen osaamiseen, joka vastaa nykypaivan globaalin ja teknologisen

yhteiskunnan vaatimuksiin (Vainikainen & Nilivaara, 2022, 14).

Vainikainen ja Nilivaara (2022) kertovat DeSeCo-hankkeen tarkeimman lopputuloksen
olevan vuonna 2003 julkaistu avaintaitojen holistinen malli. Mallin keskiéssa on sana
kompetenssi, jolla tarkoitetaan yksilon kykya vastata erilaisiin haasteisiin hyddyntaen
sekd kognitiivisia ettd ei-kognitiivisia valmiuksia, kuten ajattelua, motivaatiota ja
sosiaalisia taitoja. Naméa mahdollistavat toiminnan erilaisissa konteksteissa. Mallin
mukaan valitut kompetenssit ovat merkittavia kaikille yksildille ja yhteiskunnalle eri
elamanalueilla, riippumatta asemasta tai ammatista. Vaikka DeSeCo-hanke paattyi
mallin julkaisun jalkeen, sen tuottamaa aineistoa ja tuloksia on mydhemmin
hyddynnetty sekd OECD:n PISA-tutkimuksissa etta Euroopan unionin avaintaitojen

maarittelytyossa (Vainikainen & Nilivaara, 2022, 15).
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Nilivaaran ja Soinin (2022) mukaan vuosien 1985, 1994 ja 2004 peruskoulun
opetussuunnitelmien perusteissa laaja-alaisuus esiintyi pitkalti oppiaineita
yhdistelevind aihekokonaisuuksina. Vuoden 2004 opetussuunnitelmauudistuksessa
valtakunnallisia ohjeita oli kiristetty, mutta ohjeet jattivat paljon tulkinnanvaraa
koulutuksen jarjestajille (Nilivaara & Soini, 2022, 118-123). Mattilan ja kollegoiden
(2025) mukaan vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet toivat
laaja-alaisen osaamisen kasitteen esiin, ja sen myodta kasite nousi keskeiseksi

teemaksi suomalaisessa koulutuskeskustelussa 2010-luvulla (Mattila ym., 2025, 29).

Nilivaara ja Soini (2022) kuvaavat, kuinka laaja-alaisen osaamisen kasite on vahitellen
vakiintunut osaksi eri opetussuunnitelmien perusteita 2010-luvun aikana.
Varhaiskasvatussuunnitelmaan nama tavoitteet sisallytettin vuonna 2018,
esiopetuksen opetussuunnitelmaan jo vuonna 2014 ja lukion opetussuunnitelman
perusteisiin ne tulivat vasta vuonna 2019. Osaamisalueiden maara ja sijainti
vaihtelevat opetussuunnitelmasta toiseen. Varhaiskasvatuksesta perusopetukseen
on havaittavissa johdonmukainen kehityskulku laaja-alaisessa osaamisessa, kun taas
lukion opetussuunnitelmassa osaamisalueiden jaottelu poikkeaa aiemmasta linjasta

(Nilivaara & Soini, 125-126).

2.2. Laaja-alainen osaaminen lukion kuvataiteen oppiaineessa

Lukion 2019 opetussuunnitelman perusteet asettivat lukioille tavoitteen jarjestaa
aiempaa laajempia, oppiainerajat ylittdvid opintoja. Laaja-alainen osaaminen on
keskeinen uudistus, jonka puitteissa lukiolaisten on mahdollista kehittda laaja-alaista
osaamistaan (Opetushallitus, n.d. B). Uudistuksen tavoitteena on myds parantaa
lukion opetusta niin, ettd se tukee opiskelijoiden hyvinvointia, vastaa paremmin
yksilollisiin tarpeisiin ja antaa paremmat valmiudet jatko-opintoihin ja ty6eldmaan

(Opetushallitus, n.d. C).

Nilivaaran ja Soinin (2022) mukaan laaja-alaisen osaamisen rooli on lukion

opetussuunnitelmassa kuvattu aiempaa selkeammin eheyttavana, kaikkien
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oppiaineiden yhteisena tavoitteena. Osaamiskokonaisuuksien jaottelu ei myoskaan
noudata aiempien kouluasteiden kaavaa. Muutoksessa voi olla syyna opiskelijoiden
kehitysvaiheen huomiointi seka alati muuttuvat arviot tulevaisuuden avaintaidoista

(Nilivaara & Soini, 2022, 126).

Lukion opetussuunnitelman perusteissa (2019) on kuusi laaja-alaisen osaamisen osa-
aluetta, jotka muodostavat oppiaineiden yhteisen tavoitteen. Nama osa-alueet ovat
hyvinvointiosaaminen, vuorovaikutusosaaminen, monitieteinen ja luova osaaminen,
yhteiskunnallinen osaaminen, eettisyys ja ymparistdosaaminen sekd globaali- ja

kulttuuriosaaminen (LOPS, 2019, 61).

RYHMA-
TYOSKENTELY

HYVINVOINTI-
OSAAMINEN

GLOBAALI- JA
KULTTUURI- VUOROVAIKUTUS-
OSAAMINEN OSAAMINEN
& K
A A
& %
~ m
S [ LAAJA-ALAISEN | 2
> |OSAAMISEN OSA- m
-, & ALUEET m
: y = ~
r“ﬁ},, &
\ /%f %.e}
EETTISYYS-JA | g B MONITIETEINEN JA
IMER T LUOVA OSAAMINEN
OSAAMINEN

YHTEISKUNNALLINEN-
OSAAMINEN

Kuvio 1. Laaja-alaisuus lukiossa (Opetushallitus n.d.D). Lisdykset:
Oppiainerajat  ylittdvd  opetus, opetuksen eheyttdminen,

ryhmaéatyoskentely ja STEAM. Elli Jokitulppo, 2025.
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Ylla olevassa kuviossa esitdmme lukion laaja-alaisen osaamisen alueet. Olemme
lisanneet STEAM-ajattelun osaksi monitieteista ja luovaa osaamista. Vaikka STEAM-
termid ei kaytetd lukion opetussuunnitelmassa, opetushallituksen monitieteista ja
luovaa osaamista koskevissa artikkeleissa se on esilla. Tata lisaysta perustelemme
lisad luvussa 2.3.. Olemme lisdnneet myods ryhmatyoskentelyn osaksi
vuorovaikutusosaamista, silla kasitamme ryhmatyoskentelyn erottamattomana
osanavuorovaikutustaitojen kehittymista ja sen merkitys korostuu tutkielmassamme.
Kyseisesta lisdyksesta kerromme lisda luvussa 2.4.. Kuvion keskelld kaiken ymparilla
kiertavat oppiainerajat ylittdva opetus ja opetuksen eheyttdminen. Tutkielmassamme
kasitdmme nama kaytanteet ehdottomaksi osaksi laaja-alaista osaamista. Avaamme

aihetta lisaa luvussa 3.1..

Lukion opetussuunnitelman perusteissa (2019) kuvaillaan laaja-alaisen osaamisen
alueet oppiainekohtaisesti. Kuvataiteen oppiaineen osalta laaja-alaiset osaamisen

alueet ja niiden merkitykset seka tavoitteet kuvataan tiivistetysti alla olevassa

kuviossa:
- Etsitaan keinoja tunteiden, aistien ja
merkitysten ilmaisemiseen
- Vahvistetaan identiteettia ja elinikaista
Hyvinvointiosaaminen oppimista

- Kulttuurisen moninaisuuden arvostaminen
- Kannustetaan etsimaan mielekkaita

kuvakulttuureja ja ilmaisutapoja

- Jaetaan ja tulkitaan kuvakulttuureja

Vuorovaikutusosaaminen | - Harjoitellaan yhteistoimintaa

- Harjoitellaan kuvallista vuoropuhelua

e e . - Syventaa visuaalisen kulttuurin
Monitieteinen ja luova W

osaaminen monilukutaitoa




- Tutkitaan kulttuurisia ilmioita visuaalisuuden
ja eri tiedon tuottamisen tapojen kautta
- Yhdistetaan taiteen ja tieteen nakokulmia

kuvan tuottamisessa ja tulkinnassa

Yhteiskunnallinen
osaaminen

- Tutkitaan visuaalisen kulttuurin arvoja ja
merkityksia

- Osallistutaan yhteiskunnalliseen
keskusteluun

- Tarkastellaan demokratian, perusoikeuksien
jatyéeldman mahdollisuuksia taiteen

nakokulmasta

Eettisyys- ja
ympaéaristoosaaminen

- Tutkitaan ekologisia ja eettisia kysymyksia

- Pohditaan kestavan elamantavan valintoja

- Tutustutaan kestaviin materiaaleihin

- Rohkaistaan toimimaan kestavan kehityksen

puolesta

Globaali- ja
kulttuuriosaaminen

- Tutkitaan kulttuurista monimuotoisuutta ja
kulttuuriperintoa

- Pohditaan suhdetta yhteiskunnassa
vallitsevaan kulttuuriin

- Kasitelldan kulttuurista moninaisuutta ja

globalisaatiota taiteen kautta

Kuvio 2. Lukion kuvataiteen laaja-alaiset osaamisen tavoitteet ja

niiden merkitykset (LOPS, 2019, 344-346). Elli Jokitulppo, 2025.

15

Olemme pohjanneet tutkimuksemme ndaista osa-alueista erityisesti vuorovaikutus-

sekd monitieteisen ja luovan osaamisen osa-alueisiin. Tutkimuksemme keskiossa

ovat vuorovaikutusosaaminen seka monitieteinen ja luova osaaminen. Kuvataiteen

oppiaineessa vuorovaikutusosaamisen keskiossa on kuvakulttuurien jakaminen ja

niiden tulkitseminen seka yhteistoiminnan ja kuvallisen vuoropuhelun harjoittelu.
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Monitieteinen ja luova osaaminen syventaa visuaalisen kulttuurin monilukutaitoa. Sen
lisdksi monitieteisen ja luovan osaamisen avulla tutkitaan kulttuurisia ilmioita
esimerkiksi visuaalisen tiedon tuottamisen tavoin. Keskeistd on myoOs taiteen ja

tieteen yhdistdminen kuvan tuottamisessa ja tulkinnassa.

2.3. STEAM osana monitieteista ja luovaa osaamista

Monitieteisen ja luovan osaamisen tarkoituksena on harjaannuttaa opiskelijan kykya
oppia ja etsida merkityksid sekd yhdistelld asioita uudenlaisilla tavoilla. Tarkeana
oppimistavoitteena mainitaan myds monilukutaidon ja lahdekriittisyyden
harjaannuttaminen erityisesti digiajassa (LOPS, 2019, 63). Kuvataiteen oppiaineessa
opiskelijan visuaalinen monilukutaito syventyy, joka kehittdd monitieteista ja luovaa
osaamista. Opinnoissa hyddynnetaan erilaisia toiminnan, tutkimisen, ilmaisemisen ja

esittamisen tapoja seka eri taiteen- ja tieteenalojen nakdkulmia (LOPS, 2019, 345).

Opetushallituksen sivuilla Malinen (n.d.) mainitsee STEAM-ajattelu laaja-alaisuuden
alle kuuluvan monitieteisen ja luovan osaamisen yhteydessa. STEAM, eli Science,
Technology, Engineering, Art, Math, viittaa pedagogiikkaan, jossa yhdistyy
luonnontieteet, insinddrimainen ratkaisuhakuisuus ja luova ajattelu. Malisen mukaan
STEAM —ajattelu tukee erityisen hyvin juuri kuvataiteen opetuksen monitieteisyytta ja

luovaa osaamista lukiossa (Malinen, n.d.).

Monitieteisen ja luovan osaamisen laaja-alaisilla tavoitteilla toivotaan Malisen (n.d.)
mukaan saatavan aikaan motivaatiota oppimiseen, uteliaisuutta ja erilaisten
materiaalien kokeilua. Erilaisilla lahestymistavoilla opetettaviin aineisiin ja
oppiaineiden yhdistamisella erilaisissa kokeellisissa toissa tavoitellaan oppilaan
inspiroimista, opetuksen syventyvyyttd ja tuomista opiskelijoille henkildkohtaiselle
tasolle. STEAM-orientoitunut opiskelu kannustaa opiskelijoita myos
prosessinomaiseen tyoskentelyyn ja sen dokumentointiin (Malinen, n.d.). Lukion

opetussuunnitelman perusteissa (2019) STEAM ei kuitenkaan termina nouse esille
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kertaakaan. Sen sijaan opetussuunnitelmassa puhutaan monitieteisesta ja luovasta

osaamisesta (LOPS, 2019).

STEAM-ajattelu yhdistyy luontevasti osaksi kuvataideopetusta etenkin lukiossa, jossa
katse suunnataan jo tulevaan jatkokoulutukseen ja tydelamaan. Kuvataiteesta
kiilnnostuneelle luonnollisia jatko-opintomahdollisuuksia olisivat esimerkiksi
muotoilun alat, arkkitehtuuri tai esimerkiksi pelisuunnittelu. Kaikkiin naihinkin aloihin
tarvitaan myds osaamista kuvataiteen ulkopuolelta aiheista, jotka loytyvat STEAM

kirjainyhdistelmasta.

Lukion opetussuunnitelman perusteissa (2019) kuvataiteen oppiaineen kohdalla
monitieteisen ja luovan tyoskentelyn yhteydessa mainitaan eri tieteenalat ja niista
saatava tieto ja toiminnan tavat. Opetussuunnitelmassa ei kuitenkaan
vastavuoroisesti korostu taiteellisuus tai kuvataide, kun puhutaan luovasta
osaamisesta luonnontieteismatemaattisissa oppiaineissa. Matematiikan oppiaineen
yhteydesséa opetussuunnitelmassa kehotetaan rohkaisemaan oppilasta visuaaliseen
tydskentelyyn ongelmanratkaisussa, piirtdmiseen ja mallintamiseen, mikd sivuaa
kuvataidetta selkeasti lahimpaa. Fysiikan ja kemian kohdalla mainitaan STEAM:iin
myods vahvasti kuuluva teknologiaosaaminen, mutta biologian aineopetuksen osiossa
maaritelldan luova osaaminen seuraavanlaisesti: Luonnontieteellisessé
tyoskentelysséa luova osaaminen nédkyy kykyna muodostaa kysymyksia tarkasteltavista
ilmioista seké soveltaa, arvioida, yhdistellé ja analysoida hankittuja tietoja (LOPS 2019,
259). Kyse ei siis ole samanlaisesta taiteellisesta luovuudesta, joka Malisen mukaan
(n.d.) mielletaan suomalaisen opetuksen kontekstissa STEAM:in “A” niinkuin art
(Malinen, n.d.). Luovuus, jota painotamme kuvataidekasvattajina tassa tutkielmassa,

mukailee enemman taiteelliseen prosessiin liittyvaa luovuutta.

Opetussuunnitelman maarittely luovuudesta luonnontieteissa kuulostaa enemman
siltd, miten monien muiden maiden opetussuunnitelmissa, muissa tutkimuksissa ja
artikkeleissa STEAM-kirjainyhdistelman A-kirjain on tulkittu. Katz-Buonincontro ja
Perignat (2019) kertovat tutkimuksessaan, jossa vertailtiin 44 eri artikkelia toisiinsa,
miten tutkijat pystyivat jakamaan tulkinnat A-kirjaimen merkityksestd STEAM:isséa
kolmeen kategoriaan. Selkeasti suurimmassa osassa teksteissa kirjaimella viitattiin

kuvataidekasvatukseen osana opetusta. Osassa artikkeleissa sanalla art tai arts
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tarkoitettiin kuitenkin kaikkia tieteenaloja, joita STEM ei pida sisallaan, tai sita
kaytettiin synonyymina projektipohjaiselle, ongelmapohjaiselle tai
teknologiapohjaiselle oppimiselle ja tekemiselle (Perignat & Katz-Buonincontro, 2019,

35).

Mielestdmme on kuitenkin tarkoituksenmukaista ja mielekasta tulkita monitieteisen
ja luovan osaamisen sekd STEAM-pedagogiikan liittyvan vahvasti kuvataiteeseen ja
kuvataidekasvatukseen. Ajattelemme myds Malisen (n.d.) tapaan, etta
opetussuunnitelmassa maaritelty monitieteinen ja luova osaaminen sekd STEAM,
liittyvat erottomasti toisiinsa (Malinen, n.d.). Monitieteisyydelld voidaan tietysti ottaa
mukaan enemman oppiaineita, mutta meidan kiinnostuksemme taman tutkielman
kontekstissa ovat lahinnd luonnontieteismatemaattisten aineiden ja kuvataiteen

yhdistavissa opintokokonaisuuksissa.

Saarnio ja Vepsa (2022) kertovat julkaisussaan monitieteisyytta lukiossa tutkineesta
OROL-hankkeesta, jossa toteutettiin esimerkiksi kurssi, jossa ensin opetettiin
kemiasta taiteessa ja sitten taidetta kemiassa (Saarnio & Vepsa, 2022, 74-75). Myos
Malisen (n.d.) mukaan esimerkiksi biotaiteella voisi olla paikka lukion kuvataiteen
opetuksessa sidottuna monitieteisen ja luovan osaamisen tavoitteisiin (Malinen n.d.).
Meidan kiinnostuksenamme on myds tallainen oppiaineiden yhdisteleminen ja
vastavuoroisuus, jossa kuvataide saisi jalansijaa, eika jaisi muiden oppiaineiden
jalkoihin. Kuvataidekasvatuksen opiskelijoina mielestdmme onkin mielenkiintoista,
kuinka muita oppiaineita voidaan hyodyntad kuvataiteen opetuksessa, eika
ainoastaan toisinpain. Monitieteisyys ja STEAM ovat myos osa oppiainerajat ylittavaa

opetusta, josta kirjoitamme tassa tutkielmassa.

2.4 Vuorovaikutusosaaminen ja ryhmatyoskentely

Kasitamme tutkielmassamme vuorovaikutusosaamisen ja ryhmatydskentelyn
kuuluvan erottamattomasti toisiinsa. Ryhmatydskentelytilanteet ja ryhmaoppiminen

ovat omiaan kehittdmaan opiskelijoiden vuorovaikutustaitoja. Myos monilukutaito
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nivoutuu naihin kasitteisiin vahvaksi osaksi. Vuorovaikutusosaaminen ja
ryhmatydskentely sivuaa tutkimustamme silta osin, etta usein oppiainerajat ylittavaa
opetusta, ilmidlahtdista opiskelua ja STEAM-pedagogiikkaa harjoitetaan
ryhmatydskentelyn menetelmin. Lonkan ja kollegoiden (2015) mukaan ryhmassa
opiskelussa osallistujien erilaiset tietovarannot tekevat oppimisesta

monitahoisempaa (Lonka ym. 2015, 56-57).

Niin perus- kuin lukiokoulutuksessa vuorovaikutusosaaminen on osana kaikkia
oppiaineita koskevaa laaja-alaista osaamista. Lukion opetussuunnitelmassa
vuorovaikutusosaaminen on yksi oma laaja-alaisen osaamisen alueensa (Murumaki
yms., 2022, 12). Lukion opetussuunnitelman perusteiden (2019) mukaan
vuorovaikutusosaamisen keskidéssa on hyvien tunnetaitojen kehittdminen. Niin
muiden, kuin omien tunteiden huomioon ottaminen ohjaa parempaan
vuorovaikutukseen ja sitd kautta mahdollistaa merkityksellisyyden kokemisen.
Vuorovaikutusta opitaan yhdessa ja yhteistydssa muiden kanssa. Keskeistd on myos
opiskelijoiden kielitietoisuuden ja monilukutaidon harjaannuttaminen seka
sananvapauden merkitykseen ja vastuulliseen kayttoon tutustuminen (LOPS, 2019,

62-63).

Murumadki ja Haapamaki-Niemi (2022) kuvaavat vuorovaikutusosaamista yhdeksi
keskeisimmaksi valineeksi niin opiskelu- ja tydelaman kuin laajempien yhteiskunnan
ongelmien ratkaisemiseksi. Vuorovaikutussuhteiden luominen ja yllapitdminen ovat
hyvinvointitekijoitd, jotka itsessddn rakentavat yhteisOllisyyttd ja osallisuutta
(Murumaki & Haapamaki-Niemi, 2022, 7). Lukion opetussuunnitelmassa
vuorovaikutustaitoja kehitetdan laaja-alaisesti syventaen ja laajentaen peruskoulussa

hankittua osaamista (Opetushallitus, n.d. E).

Saloviidan (2006) mukaan kouluoppiminen tapahtuu pitkalti yksilollisena opiskeluna.
Kuitenkin koulumaailman ulkopuolella tapahtuva oppiminen on usein yhteisollista
kokemusten jakamista (Saloviita, 2006). Yhtena vuorovaikutusosaamisen osa-
alueena ovat kuitenkin ryhmaviestintataidot. Ryhmaviestintataidot ovat keskeinen osa

vuorovaikutusosaamista niin opiskelussa kuin tyéelamassa. Siksi opiskelijan tulee
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saada mahdollisuus harjoitella niita tavoitteellisesti, tarkastella omaa toimintaansaja

saada palautetta (Opetushallitus, n.d. E).

Lahdes (1997) referoi Koskenniemen kuvailua ryhmatyosta. Ryhmatyossa oppilaat
jakautuvat ryhmiin suorittamaan yhteista tehtavaa. Oppilaat osallistuvat yhdessa tydn
suunnitteluun ja sopivat tydonjaosta. Lopuksi ryhmat esittelevat tuotoksensa koko
luokalle, ja niistda kaydaan yhteinen keskustelu. Lahdes kuvailee Koskenniemen
tiivistyksen jakautuvan viiteen tyovaiheeseen: 1. Yhteinen valmistava johdanto 2.
Tehtava ja materiaalien jako 3. Tydskentely 4. Tulosten esittaminen ja 5. Arviointi
(Lahdes, 1997, 165). Tutkimuksemme aineiston keraamiseksi teetatimme lukiolaisille
arkkitehtuuriin liittyvdn ryhmatydn kuvataiteen tunnilla. Ryhmatyd seurasi hyvin

tasmallisesti Koskenniemen nimeamia ryhmatyolle tyypillisia tydvaiheita.

Murumaki ja kollegat (2022) korostavat vuorovaikutusosaamisen kytkeytymista laaja-
alaisessa osaamisessa my0s monilukutaitoon. Monilukutaito tarkoittaa kykya
ymmartaa, tuottaa ja arvioida erilaisia teksteja. Nama taidot ovat keskeisia, kun
halutaan hahmottaa maailmaa ja osallistua aktiivisesti yhteiskunnan toimintaan.
Monilukutaito pohjautuu laajaan kasitykseen teksteista, jossa tekstit ymmarretaan
monimuotoisiksi — ne voivat olla puhuttuja, kirjoitettuja, kuultavia, nahtavia tai naiden

eri ilmaisumuotojen yhdistelmia (Murumaki ym., 2022, 14).

Murumaki ja kollegat (2022) jatkavat, ettd laaja-alaisen osaamisen lahtokohtana on,
ettd kaikki oppiaineet osallistuvat keskeisten tietojen ja taitojen kehittdmiseen. Nain
monilukutaidon ja vuorovaikutusosaamisen edistdminen kuuluu jokaiselle
oppiaineelle (Murumaki ym., 2022, 14). Monilukutaidon ja vuorovaikutusosaaminen
opettaminen ja oppiminen o siten myos kuvataiteen oppiaineen tehtava. Rasanen
(n.d.) kertoo Opetushallitukselle kirjoittamassaan artikkelissa visuaalisen kulttuurin
monilukutaidosta. Kuvataide tuo ilmididen tarkasteluun nakokulmia, jotka
taydentavat muiden tiedonalojen tarjoamaa tietoa. Oppiaineella on oma kielensa,
johon kuuluvat keskeiset kasitteet, symbolit ja tydomenetelmat. Oppilaat harjoittelevat
kuvataiteen termien kayttod seka tutustuvat erilaisiin esitystapoihin ja niiden

kasitteisiin (Rasanen, n.d.).
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3. OPPIAINERAJAT YLITTAVA OPETUS

Kasitdmme tutkielmassamme laaja-alaisen osaamisen, monitieteisyyden ja STEAM-
pedagogiikan liittyvan erottamattomasti oppiainerajat ylittavaan opetukseen. Kaikki
nama lahestymistavat pyrkivat tekemaan oppimisesta lahestyttavampaa oppilaan
nakokulmasta seka lisadmaan yhtymapintaa koulun oppiaineiden ja muun maailman
valilla. Oppiainerajat ylittavat opetuksen lisaksi samasta asiasta kaytetadn monia eri
termeja, kuten monitieteinen, monialainen, tieteidenvalinen ja poikkitieteellinen
opetus. Selkeyden vuoksi tassa tutkielmassa pitaydymme termissa oppiainerajat

ylittava opetus.

3.1. Opetuksen eheyttaminen

Cantellin (2015) mukaan Suomessa kouluopetus on jarjestetty lahtokohtaisesti
oppiainejakoisesti. Jaottelu pohjautuu lukuaineiden osalta paasaantoisesti
akateemisiin, yliopistossa tutkittuihin tieteenaloihin. Myds taito- ja taideaineiden
kohdalla noudatetaan selkeda oppiainejakoista jarjestelmaa. Joukossa on kuitenkin
uudempia oppiaineita, kuten terveystieto ja ymparistooppi, joiden kohdalla

oppiainejakoinen jaottelu ei toteudu (Cantell, 2015, 12).

Nilivaaran ja Soinin (2022) mukaan 1970-luvulla heti peruskoulun alusta lahtien on
opetussuunnitelmissa kuvattu laajempia oppiainerajat ylittdvia kokonaisuuksia
oppiainejakoisen opetuksen rinnalla. Taman eheyttamisen tavoitteena on ollut tarjota
oppilaille kokonaisvaltaisia oppimiselamyksia yli oppiainerajojen. Kullakin
aikakaudella on opetussuunnitelmissa myos korostettu sille merkityksellisia
oppiaineiden valisia teemoja niihin kuuluvine tietoine ja taitoineen (Niivaara & Soini,

2022,115-118).

Cantellin (2015) mukaan koulukontekstissa sanaa eheyttdminen on kaytetty jo

useiden vuosikymmenten ajan. Eheyttaminen pohjautuu sanoista ehyt, ehea ja
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kokonainen. Silla tarkoitetaan pyrkimystd kokonaiseen kasitykseen jostakin
opiskeltavasta aiheesta ja edellyttdakin usein eri tieteenalojen integraatiota. Talla
tarkoitetaan eri tieteenalojen luomaa yhteistd ymmarrysta tutkittavista teemoista
(Cantell, 2015, 14). Oppiainerajoja ylittdva eheyttdminen ei kuitenkaan Nilivaaran ja
Soinin (2022) mukaan ole sama asia kuin laaja-alainen osaaminen. Pikemminkin ne
ovat toisiinsa liittyviad pyrkimyksia reagoida toimintaympariston muutoksiin (Nilivaara

& Soini, 2022, 118).

Kasitteena eheyttdaminen on kohdannut myos kritiikkia. Cantellin (2015) mukaan
kasitteen on sanottu jattavdn huomiotta todellisen maailman ristiriitaisuudet.
Eheyttamistd on kasitteend myos kaytetty taysin toisenlaisissa asiayhteyksissa.
Osaltaan naiden asioiden johdosta eheyttavien oppimiskokonaisuuksien sijaan on

paadytty puhumaan monialaisista oppimiskokonaisuuksista (Cantell, 2015, 14-15).

Nilivaaran ja Soinin (2022) mukaan peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa
vuosina, 1985, 1994 ja 2004 pyrkimykset eheyttamiseen nakyivat
aihekokonaisuuksina, joissa korostettiin kunkin aikakauden tarkeita teemoja. Kaikille
eheyttdmisen muodoille on ominaista se, ettd niille ei ole varattu tuntijaossa omia
oppitunteja. Eheyttamisen sisallyttdminen osaksi oppiainejakoista opetusta on
osaltaan voinut aiheuttaa niiden jdamisen vahalle huomiolle koulujen arjessa

(Nilivaara, Soini, 2022, 118).

Keskeisia teemoja vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelmassa olivat
oppilaskeskeisen pedagogiikan uudistaminen, maailman nopeaan muutokseen
vastaaminen seka koulujen toimintakulttuurin kehittaminen oppivina yhteisoina
(Nilivaara & Soini, 2022, 122). Cantell (2017) lisda opetussuunnitelmauudistuksen
yhdeksi lahtdkohdaksi erilaisten valmiuksien tarjoamisen. Ajatus oli valmistaa
opiskelijoita niin kutsuttuun todelliseen maailmaan ja sen luomiin haasteisiin.
Samalla tuotiin esiin, kuinka oppiainejakoinen koulutusmalli ei valttamatta tarjoa
naita valmiuksia ja anna opiskelijoille aineksia laajojen kokonaisuuksien hallintaan

(Cantell, 2017, 224).

POPS:in eheyttamistd koskevassa luvussa esitelldan erilaisia menetelmia

eheyttamisen toteuttamiseen. Naitd menetelmia ovat muun muassa rinnastaminen,
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eli saman teeman opiskeleminen kahdessa tai useammassa oppiaineessa
samanaikaisesti seka jaksottaminen, eli samaan teemaan kuuluvien asioiden
opiskeleminen perdkkain. Samassa luvussa esitellddn myos monialaiset
oppimiskokonaisuudet ja niiden jarjestamista koskevat periaatteet. Niilla tarkoitetaan
opetusta eheyttavia ja oppiaineiden yhteistydhdn perustuvia opiskelujaksoja, joiden
tarkoitus on ilmentda koulun arvoja ja  oppimiskasityksid. Naiden
oppimiskokonaisuuksien avulla oppilaat voivat hahmottaa ympardivan maailman
ilmidita paremmin. Monialaiset oppimiskokonaisuudet ovat yksi keino laaja-alaisen

osaamisen vahvistamiseen (POPS, 2014, 31).

Halinen ja Jaaskelainen (2015) korostavat aiheiden ja teemojen valintaa opetuksen
eheyttdmisen onnistumisessa. Opetettavat ilmidt ja aihepiirit kannattaa valita
oppilaita kiinnostavien aiheiden joukosta. Oppimisymparistot pyritdan valitsemaan
opetettavan aiheen kannalta sopiviksi. Tarkead on oppia hahmottamaan
kokonaisuudet, tunnistamaan niiden osat sekd ymmartamaan, miten nama osat

liittyvat toisiinsa ja vaikuttavat toisiinsa (Halinen, Jdaskeldinen, 2015, 25).

Halisen ja Jaaskelaisen (2015) mukaan kansalliset linjaukset opetuksen
eheyttamisestd eivat kuitenkaan tue tarpeeksi opetuksen jarjestdjia ja kouluja.
Opetussuunnitelman perusteiden kehittamisessa on alettu pitda tarkeana selkeiden
velvoitteiden ja rakenteiden luomista. Taman on toivottu turvaavan oppiaineiden
valisen yhteistyon toteutumisen ja kokonaisuuksien rakentumisen (Halinen &

Jaaskelainen, 2015, 24).

Selkeiden ja eheiden linjausten luominen on kuitenkin tuottanut haasteita
koulumaailmaan. Nilivaara ja Soini (2022) mainitsevat, kuinka laaja-alaisten
osaamisen tavoitteiden taustalla oleva ajattelu ei ole ehka avautunut selkeana
kokonaisuutena kouluille ja opettajille. Nilivaara ja Soini vittaavat Kansallisen
koulutuksen arviointikeskukseen (Karvi), joka on arvioinut esi- ja perusopetuksen
opetussuunnitelman toimeenpanoa. Arvioinneissa on selvinnyt, etta paikallisella
tasolla laaja-alaisen osaamisen ja perinteisten oppiaineiden yhdistdminen on
osoittautunut vaikeaksi. Myds paikallisia eroja laaja-alaisen osaamisen tulkinnoista

loytyy (Nilivaara & Soini, 2022, 127-129).
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Nilivaara ja Soini (2022) jatkavat, ettd Karvi:n raportin mukaan haasteiksi ovat
nousseet muun muassa muutosvastarinta ja yhteisen keskustelun puute (Nilivaara &
Soini, 2022, 129). Lukion opetussuunnitelman uudistus on nyt kovan paikan edessa.
Miten laaja-alaiset osamaisen alueet ja niiden tavoitteet sekd merkitykset avautuvat
lukio-opettajille tai opiskelijoille? Nilivaaran ja Soinin (2022) mukaan keskeisinta
tavoitteiden toteutumisen kannalta on johdonmukaisuus seka ymmarrettavyys.
Tarvittaisiin lisda koulutusta ja kasitteiden avaamista seka aikaa opettajien yhteiselle

keskustelulle ja kdytanteiden jakamiselle (Nilivaara & Soini, 2022, 130).

3.2. Kuvataiteen integraatio oppiainerajat ylittdvassa opetuksessa

Kuvataidetta voi integroida oppiaineisiin monin eri tavoin. Kuvataide voi toimia toisen
oppiaineen visualisoinnissa, valineena ilmaisuun tai oppimiseen. Myds kuvataidetta
voidaan oppia ja taidetta toteuttaa muiden oppiaineiden keinoin esimerkiksi
mittaamalla, tutkien ja kokeillen, ymparistdtaiteen keinoin tai historian ndkokulmasta.
Oppiaineet voivat myos nayttaytya opetuksessa tasavertaisina keskenaan, olla

rinnakkaisia tai sekoittua.

Kaytantoodn liittyen olemme pohtineet kuvataiteen suhdetta muihin oppiaineisiin. Milla
tavoin tarkasti rajatut luonnontieteet yhdistyvdt humanistisiin aineisiin, kuten
kuvataiteeseen? Tuleeko taiteen opetus selvaksi, jos sen rinnalla opetetaan
luonnontieteita, vai mennaanko aina toisen oppiaineen ehdoilla? Oletuksemme on,
ettd tallaisissa opetustilanteissa kuvataide saattaa jadda muiden oppiaineiden
varjoon, silld oppiaineen arvoa ja yleisesti taiteen tarkeyttd tunnutaan

kyseenalaistettavan paljon.

Burton ja kollegat (2000) korostavat tutkimuksessaan taiteen merkitysta
kouluyhteisdssa ja kaikkien oppiaineiden opetuksessa. Tutkimus sijoittui
Yhdysvaltojen koulujarjestelman kontekstiin. Tutkimuksen tulokset osoittavat luovan
ajattelun ja taiteiden tarkeyden koko opetussuunnitelman laajuisesti. Tutkimus osoitti

myods, ettd oppilaiden osallistuminen koulussa useampaan kuin yhteen
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taideaineeseen, rikastutti myds muiden oppiaineiden opiskelua. Taiteiden oppimisen
hyddylliseen vaikutukseen vaikutti myds opettajien innostuneisuus, koulun
toimintakulttuuri ja opettajien kiinnostus yhteistydbhon muiden aineenopettajien

kanssa (Burton ym., 2000, 252-255).

Donahue ja kollegat (2010) pitavat luonnollisena kuvataiteelle tyypillisen luovan
ajattelun yhdistdmistd koko koulun lukujarjestykseen muiden kouluaineiden
potentiaalin kasvattamiseksi. Kirjoittajien mukaan myos taiteelle tyypillisen
prosessin, jossa tydskentelya reflektoidaan ennen, jalkeen ja prosessin aikana,
hyddyntdminen opetuksessa syventaa oppimista. Myos Donahuen ja kollegoiden
(2010) mukaan opettaja voi tuoda opetukseensa taiteen elementteja, vaikka ei pitaisi
itseaan taiteilijana tai taiteellisena ihmisena. Samoin kuin monetkaan opettajat eivat
nae itsedan kirjailijoina, mutta opetuksessaan teettdvat ja arvioivat Kkirjallisia

tuotoksia. (Donahue ym. 2010, 1-16)

Huhmarniemi ja kollegat (2008) kirjoittavat biologian, maantiedon ja kuvataiteen
integroinnista opetuksessa. Oppilaat tutkivat omia lahiymparistéjdan maantieteen,
biologian ja kuvataiteen keinoin, sekd omia unimaailmojaan niin biologisesta kuin
kuvataiteellisesta nakokulmasta. Uniin liittyvassa tehtavassa oppilaat pohtivat uneen
liittyvid biologisia aiheita kuten, miksi ihminen nukkuu ja nakee unia ja mitka asiat
vaikuttavat uneen. Taiteellisessa tyoskentelyssa oppilaat saivat visualisoida omia
unimaailmojaan (Huhmarniemi ym., 2008, 177-184). Tutkimuksen otetta voidaan
verrata ilmidoppimiseen, jossa tarkastelun kohteena on uniilmidéna. Ilmidoppimisesta
poiketen, tutkimuksessa tehtiin selked oppiainejako ja maariteltiin, mihin
oppiaineisiin kokonaisuus liittyi. Ilmiota tarkasteltiin myds enemmankin vuorotellen

eri oppiaineiden nakékulmasta, kuin oppiaineiden rajoja totisesti ylittaen.

Saarnion ja Vepsan (2022) julkaisu kertoo OROL hankkeessa tehdysta pilotista, jossa
kuvataidetta integroitiin kemian opetukseen ja kemian oppiainetta kuvataiteen
opetukseen. Kahden paivan intensiivisessa kurssikokonaisuudessa tarkasteltiin toista
oppiainetta toisen oppiaineen ehdoilla luoden kokonaisuuden, jossa kumpikaan
oppiaine ei korostunut toisen ylitse. Hankkeessa pyrittiin pitdmaan oppiaineet

tasavertaisina myds yhdistamallda kummastakin aineesta opintojaksot yhdeksi
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kokonaisuudeksi. Hankkeessa tehtiin myds toinen tehtava, jossa tarkasteltiin
geometriaa kuvataiteen ja matematiikan keinoin. Tehtdva vyhdistettiin seka
kuvataiteen ettd matematiikan opintojaksoihin. (Saarnio & Vepsa, 2022, 74-75, 72-
73). Myo6s Burton ja kollegat (2000) korostavat tutkimuksessaan tallaisen opetuksen
tarkeytta, jossa oppiaineet eivat ole toisillensa alisteisia ja oppimista tapahtuu

taiteessa ja sen kautta (Burton ym., 2000, 255)

3.3 Ilmidoppiminen kuvataiteen opetuksessa

Granon ja kollegoiden (2018) mukaan ilmiopohjaisella opetuksella tarkoitetaan
opetusta, jossa lahtokohtana on opetuksen liittdminen aitojen ilmididen kontekstiin.
Tallaiselle opetuksen eheyttamiselle on tyypillistd myds oppiainerajojen ylittaminen.
Ilmidpohjaisella opetuksella tarkoitetaan suurin piirtein ldhes samaa kuin aiemmassa
alan keskustelussa kokonaisopetuksella, horisontaalisella eheyttamiselld tai
integraatiolla. Ilmidlahtoiselle opetukselle on kuitenkin olennaista ilmididen oppilas-
ja opiskelijalahtoisyys. Opetuksessa tarkasteltavien ilmididen tulisi liittyd oppijoiden
tai esimerkiksi koulun arkeen, ei ainoastaan oppiaineiden tai oppikirjojen sisaltoihin
(Gran6é ym., 2018, 5-6). Oppiminen siis lahtee oppijasta itsestddn ja taman

kiinnostuksesta ympardivaan maailmaan.

Manninen (2021) on tutkinut vaitdéskirjassaan nykytaideperustaista ilmidoppimista.
Hanen mukaansa ilmidpohjainen opetus on erittdin mukautuvaa ja sita voi kayttaa
opetuksessa koulun ensimmaisista vuosiluokista lukioon asti jopa muuttamatta
opetuksen sisaltdja suunnattomasti. Vaitdskirjatutkimus osoitti nykytaideperustaisen
ilmidoppimisen kehittavan oppilaiden monilukutaitoa itseilmaisun kautta. Myods
tehtavista syntyvien toiden jakamisella ja esittelylla huomattiin olevan merkitys

laajemman ymmarryksen rakentamisessa (Manninen, 2021, 148).

Lonkan ja kollegoiden (2015) mukaan tieteenaloihin jaettu opetus ja ilmidpohjainen
oppiminen ja opetus eivat ole toisistaan kuitenkaan taysin irrallisia. Tieteellisyytta ja
eri alojen tietoa tarvitaan ilmidpohjaisessa tutkimisessa ja oppimisessa, silla yksin

havainnointi ja pohdiskelu eivat kykene selittdmaan kaikkea. Suuri osa ilmidpohjaista
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opiskelua onkin tiedon hakemisen, jasentelyn ja soveltamisen oppimisessa (Lonka
ym., 2015, 49-55). Toisin sanoen oppimistilanteessa laitetaan oppijan monilukutaito

koetukselle.

Ilmidoppimiselle koulussa asettaa usein rajoitteita aikataulu, koulun opetustilat, ja
opetussuunnitelma (Lonka ym., 2015 64). Ilmidoppimiselle ominaista oppiainerajat
ylittdvaa opetusta on myds ehka helpompi lahted kasittelemaan peruskoulussa ja
varsinkin alemmilla luokka-asteilla, kun opetuksesta vastaavat opettajat ovat
koulutukseltaan luokanopettajia. Peruskoulun alemmilla luokilla myo6s usein fysiikkaa
ja kemiaa tai biologiaa ja maantietoa saatetaan opettaa yhdessa, jolloin oppiainerajat

ylittavaa opetusta tapahtuu automaattisesti.

Luokka-asteilla 7-9 ja lukiossa taas opettajat ovat yleensad aineenopettajia ja
erikoistuneet yhden tai useamman oppiaineen sisaltoihin. Talldin ilmidpohjainen
opetus, jossa oppiainerajoja ylitetaan tai oppiaineet unohdetaan kokonaan, vaatii
opettajilta paljon enemman. Saarnion ja Vepsan (2022) mukaan OROL-hankkeen
yhteydessa todettiin yhteisopettajuuden olevan parhaimmassa tapauksessa oiva
ratkaisu tdhan. Kuitenkin opettajien valinen yhteistyd vaati hyvda henkilokemiaa,
yhteista suunnittelua, jolle ei ole aina aikaa, ja opintojaksojen yhdistelya. Opetus
jouduttiin sitomaan vahintaan kahteen opintojaksoon ja opetusryhmaan, silld kaksi
opettajaa ei voi saada palkkiota samasta opintojaksosta (Saarnio & Vepsa, 2022, 131-
134). Lonkan ja kollegoiden (2015) mukaan ilmidélahtdinen opetus voi olla vaikeaa
myods opettajalle, silla opetuksen suunnittelu ei voi olla niin tarkkaa, kun opitaan

tutkivalla otteella (Lonka ym. 2015, 65).

Kuvataide tarjoaa oppiaineena sellaista tietoa ja oppimista, mitd muut oppiaineet
eivat voi opiskelijoille tarjota. Anttila (2010) kuvailee taiteen tietoa ja sen
korvaamatonta merkitysta muun tiedon rinnalla. Taiteen tieto syntyy ennen kaikkea
kohtaamisessa ja avaa mahdollisuuden eldman monitulkintaisuuteen seka
navigointiin muuttuvassa todellisuudessa (Anttila, 2010, 151, 170-171). Kuvataide on
oppiaineena juuri naiden asioiden vuoksi muuntuva ja sopii maailman ja sen ilmididen

tarkasteluun.
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4. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tassa luvussa esittelemme tutkimuksen toteutusta ja lahtdkohtia sekd kdymme lapi
tutkimuksen kannalta tarkeitd metodologisia valintoja. Ensin esittelemme
tutkimuksen tavoitteet seka tutkimuskysymykset, jonka jalkeen kadymme lapi
tutkimusmetodologiaa. Luvun lopuksi perehdymme aineiston hankinnan kannalta

olennaisiin aiheisiin, eettisiin valintoihin ja pohdimme tutkimuksen luotettavuutta.

4.1. Tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Alun perin meitd alkoi kiinnostaa oma opettajuutemme ja sen kehittdminen niin
kuvataiteessa kuin luonnontieteissa. Pohdimme, miten kuvataiteessa ja sen aiheissa
yhdistyvat eri oppiaineet ilman, ettd naitd tietoisesti opiskellaan yhta aikaa. Milla
tavoin kuvataideopettajan muu osaaminen ja tieto oppiaineen ulkopuolelta vaikuttaa
opetukseen ja onko kuvataiteen opetuksessa lopulta mitdan selkeitd

oppiainekohtaisia rajoja?

Nadiden ensimmaisten ajatusten kautta dhdimme pohtimaan mahdollisia
tutkimuskysymyksia ja niihin liittyvaa tutkimusta. Kdansimme katseen itsestdmme
pois jaaloimme miettia opiskelijoitaja heidan nakdkulmaansa aiheeseen. Paadyimme
pohtimaan opiskelijoiden kokemuksia oppimisen mielekkyydesta ja toimivuudesta.
Pian huomasimme pohtivamme oppivatko opiskelijat tai kokevatko opiskelijat
opetuksen ja oppimisen tarkoituksenmukaisena, kun oppiaineiden valisia rajoja

ylitetaan.

Opetuksen tarkoituksenmukaisuudella viittaamme siihen, miten koulumaailmaa ja
sen oppisisaltoja on kritisoitu siita, etta ne ovat liian irrallaan “oikeasta elamasta”.
Opetusta eheyttamalla on pyritty ratkaisemaan tata ongelmaa. Halisen ja
Jaaskelaisen (2015) mukaan liittamalld opetettava asia opiskelijoiden elaméaan ja
sitomalla oppiaineita yhteen, pyritddn tekemaan opetuksesta omakohtaisempaa,

kiinnostavampaa ja motivoivampaa. Eheyttamisella tuetaan oppijan mahdollisuutta
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oivaltaa oppiaineiden valisyyttd ja kouluopetuksen suhdetta heiddn omaan
elamaansa. Oppimista edistda myos positiiviset tunnekokemukset, luovuus,

ryhmassa tyoskentely ja vaikuttaminen (Halinen & Jaaskeldinen, 2015, 23-24).

Pohdimme kuitenkin, valittyvatkd nadma eheyttamisen hyoddyt opiskelijoille ja
parantaako oppiainerajat ylittdva opetus heidan oppimistaan tai edes kokemusta
oppimisesta. Mielestamme juuri opiskelijoiden kokemusten, opetukseen liittyvien
tunteiden ja asenteiden selvittaminen oli perusteltua ja tavoiteltavaa, silla
kokemuksilla ja tunteilla on suuri vaikutus oppimiseen. Taustalla vaikutti myos oma
kokemuksemme oppianerajat ylittdvistd opinnoista esimerkiksi koulujen MOK-
viikoilla. Tuolloin opetuksen tarkoitus ja hyodyllisyys olivat jadneet itseltamme
pimentoon, ja tydskentely oli nayttaytynyt vain erillisena puuhasteluna, joka on taukoa

normaalista koulutydsta eika vaikuta arviointiin.

Paadyimme lopputulokseen, jossa halusimme selvittdd lukio-opiskelijoiden
nakemyksia ja ajatuksia oppiainerajat ylittavasta opetuksesta. Paaasiallinen

tutkimuskysymyksemme taipui seuraavaan muotoon:

Millaisena lukiolaiset kokevat oppiainerajat ylittdvén opetuksen

kuvataiteen oppiaineessa?

Kysymyksen keskiossa ovat oppiainerajat ylittava opetus seka kuvataiteen oppiaine.
Halusimme myos tutkia nimenomaan lukiolaisten nakdkulmaa ja kokemuksia.
Ensimmainen tutkimuskysymyksemme ei kuitenkaan kattanut aivan kaikkea, mita
tutkimuksellamme halusimme selvittdd. Taman vuoksi haluamme tarkentaa

kysymysta alakysymyksella.

Miten rakennetaan toimivia oppianerajat ylittdvid kokonaisuuksia

lukion kuvataiteen opetuksessa?

Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla halusimme selvittdd meitd alun perin
kiinnostaneita asioita opettajan rooliin ja kaytantoon liittyen. Hyodyllisyyden
pohtimisen ja tutkimisen kautta toivomme saavamme vastauksia, jotka hyddyttavat
niin meita, kuin muita tulevia kuvataiteen opettajia. Oman kokemuksemme tutkimisen

kautta pyrimme vastaamaan kysymyksiimme liittyen opetuksen suunnitteluun ja
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toteutukseen. Tutkimuksen avulla selvensimme myads itsellemme tallaisen opetuksen

realiteetteja.

Tavoitteenamme oli tehda opintojaksoon mahdollisimman luontevasti sopiva
opetuskokonaisuus, joka yhdistaisi luonnontieteitd kuvataiteeseen opiskelijoille
merkitykselliselld tavalla. Halusimme myos luonnollisesti tarjota opiskelijoille
positiivisen kokemuksen oppiainerajat ylittavasta opetuksesta, joka ei olisi taysin
irrallinen muusta opetuksesta ja jonka tarkoitus avautuisi opiskelijoille.
Tavoitteenamme oli myos kehittya oppiainerajat ylittavien oppimiskokonaisuuksien
suunnittelemisessa ja toteutuksessa, seka mahdollisesti kartoittaa
kehitysmahdollisuuksia omaan opettajuuteemme ja yleisesti. Halusimme myds
konkreettisen tekemisen ja luovan suunnittelun prosessin kautta tuoda opiskelijoiden
tyoskentelyyn STEAM-ajattelua, vaikka emme sitd lahteneetkaan korostamaan

opiskelijoille tai avaamaan kasitetta opetuksen yhteydessa.

4.2. Toimintatutkimus, laadullinen sisallonanalyysi ja teemoittelu

Olemme  tehneet  tutkimustamme  toimintatutkimuksena.  Aineistoamme
analysoidessa olemme hyddyntadneet laadullisen sisdlldnanalyysin, teemoittelun ja
maarallisen analyysin metodeja. Jyrkama (2021) kirjoittaa toimintatutkimukselle
olevan tyypillista pyrkimys todellisuuden muuttamiseen. Tutkimuksen lahtdkohtana
on usein ongelma, jolle etsitdan ratkaisua toimintaa kehittamalla (Jyrkama, 2021).
Tutkimuksemme lahtokohtana ja ratkaistavana ongelmana naimme oppiainerajat
ylittavan opetuksen ja laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden irrallisuuden normaalista
koulutyosta. Toisena ongelmana koimme rajalliset kaytanndn mahdollisuudet

toteuttaa oppiainerajat ylittdvaa opetusta lukiossa.

Toimintatutkimuksessa on Jyrkdman (2021) mukaan usein spiraalimainen prosessi,
jossa ongelman kartoittamisen jalkeen toistuu toiminnan suunnittelu, toiminnan
toteutus, havainnointi, reflektointi ja uuden toimintasuunnitelman luominen.

Toimintatutkimuksen prosessia voidaan toistaa useita kertoja, kunnes todetaan
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ongelma ratkaistuksi tai tavoite mahdottomaksi (Jyrkdma, 2021). Heikkisen ja
kollegojen (2012) mukaan toimintatutkimukselle on keskeista tutkijan ja tutkimuksen
reflektiivisyys. Tutkijoiden pitda olla tietoisia omista tutkimukseen vaikuttavista
kokemuksistaan ja nakdkulmistaan. Reflektiivisyys myos vie toimintatutkimusta
eteenpain, silla toiminnan kehitys perustuu aiemman toiminnan reflektointiin

(Heikkinen, ym., 2012, 8-9).

Vaikka tarkoituksenamme oli osittain kehittda opetusta, tutkimuksessamme
toimintatutkimukselle tyypillisia kierroksia oli vain yksi. Tutkielman laajuuden
puitteissa ei ollut tarkoituksenmukaista vieda tutkimusta pidemmalle. Teimme myds
suunnitelman toiminnasta ennen, kuin tiesimme opiskelijoiden lahtdkohtia, ajatuksia
ja kokemuksia liittyen oppiainerajat ylittdvaan opetukseen ja laaja-alaisen osaamisen

tavoitteisiin.

Hirsjarvi (2007) kirjoittaa, etta kvalitatiiviselle eli laadulliselle tutkimukselle tyypillista
on aineiston keruun kokonaisvaltaisuus ja aineiston hankkiminen luontevissa
tilanteissa (Hirsjarvi, 2007, 160). Jyrkdma (2021) kirjoittaa, ettd myos
toimintatutkimukselle on tyypillista aineiston moninaisuus, vaikka toimintatutkimus
ei olekaan taysin laadullista tai maarallistda tutkimustapaa myotailevaa.
Toimintatutkimuksen aineistona voi kayttda kyselyja, ja dokumentteja (Jyrkama,
2021), kun taas laadullisessa tutkimuksessa suositaan ihmislahtoista tiedon keruuta,
esimerkiksi keskusteluista tai havainnoinnista saatavaa tietoa (Hirsjarvi, 2007, 160).
Myos toimintatutkimuksessa voidaan hyddyntad kuitenkin tallaisia aineistoja

(Jyrkdma, 2021).

Hirsjarvi (2007) toteaa laadullisen tutkimuksen lGhtokohtana olevan oikean elaman
kuvaus ja tiedon laadun sekd merkityksen loytaminen. Laadullisen tutkimuksen
tuottama tieto ei ole mitattavissa maarallisesti, vaan se on sidonnaista aikaan ja
paikkaan. Hirsijarven mukaan laadulliselle tutkimukselle on tyypillista kayttaa
tiedonhankinnan tapoja, jotka tuovat tutkittavien danen kuuluviin. Talld han tarkoittaa
metodeja kuten haastattelua ja havainnointia. Diskursiivisia analyysimenetelmia
kayttamalla myos teksteista ja erilaisista dokumenteista saa tutkittavien nakdékulmia,
mielipiteita ja tunteita selville (Hirsjarvi, 2007, 160). Tutkimuksessamme pyrimmekin

kartoittamaan lukiolaisten kokemuksellista tietoa. Aineistomme koostuu laadulliselle
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tutkimukselle tyypillisesti havainnoinnista aidossa tilanteessa. Kirjallisen
aineistomme analysoinnissa olemme myds joissain hetkissa tarkastelleet tarkemmin

opiskelijoiden sanavalintoja ja savyeroja diskurssianalyysille tyypilliseen tapaan.

Tutkimuksemme menetelma sivuaa myos hieman taideperustaista
toimintatutkimusta. Huhmarniemen ja Jokelan (2020) mukaan taideperustaiselle
tutkimukselle on ominaista taiteellinen tydskentely, jota sovelletaan
tutkimusaineiston kerdamiseen ja analysoimiseen. Taideperustaisen tutkimuksen
menetelmd mahdollistaa aktiivisen osallistumisen tutkimusprosessiin yhteison
jasenten osalta (Huhmarniemi & Jokela, 2020, 40-41). Vaikka aineistoomme kuuluu
havainnointi kuvataiteen oppitunneilla sekd opiskelijoiden tuotokset, taiteellinen
tydskentely tai teos ei ole tutkimuksessamme paaroolissa tutkimuskysymyksemme
kannalta. Jokela ja Huhmarniemi (2020) toteavat myds taideperustaisen
toimintatutkimuksen tuloksien esitettdvan yleensa taiteellisena produktiona ja
tutkimusraporttina. Tuloksia voidaan esitellda esimerkiksi videoteoksessa tai
nayttelyssa (Jokela & Huhmarniemi, 2020, 53). Tastd poiketen, meidan

tutkimuksemme tulokset esitetaan ainoastaan tassa tutkielmassa kirjallisesti.

Aineiston analyysiimme vaiheet ja tavat ovat mukailleet laadullista sisallonanalyysia
seka teemoittelua. Vuoren (2021) mukaan teemoittelu ja laadullinen sisallonanalyysi
ovat toimintamalleiltaan hyvin lahella toisiaan. Sisallonanalyysissa keskitytaan siihen,
mista asioista, aiheista tai teemoista aineistossa puhutaan. Toissijaisena analyysissa
ovat talloin niin kielelliset, kuin muut ilmaisulliset valinnat. Sisallonanalyysi on
mukautuva analyysimalli. Se soveltuu niin haastatteluiden, kirjallisten tekstien seka

kuvia ja aanta sisaltavien aineistojen analysointiin (Vuori, 2021).

Aineistomme analyysi alkoi heti aineistonkeruun yhteydessa. Kavimme yhdessa
aineistonkeruun aikana keskustelua esille nousseista aiheista ja ensimmaiset
raakahavainnot teimme heti aineistonkeruun jalkeen. Kaytannossa kavimme yhdessa
lapi kaiken aineiston ja teimme siitd muistiinpanoja. Tassa vaiheessa hydodynsimme
laadullisen analyysin lisdksi jonkin verran myos maarallista analyysia. Vuoren (2021)
mukaan laadullisen ja maarallisen erittely on perusteltua, mutta kumpaakin voidaan

sanoa laadulliseksi sisallonanalyysiksi. Jotta aineiston laatu tulee hyvin ymmarretyksi,
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voidaan laadullisen sisallénanalyysin apuna kayttda myos maarallisten suhteiden

hahmottamista (Vuori, 2021).

Ensimmaiset raakahavainnot esittelimme yhteisessd pro gradu -seminaarissa.
Saimme seminaarissa palautetta aineistosta ja vinkkeja jatkoon. Raakahavaintojen ja
seminaarin jalkeen otimme etaisyyttd aineistoon tydstamalla muita tutkielmaa
koskevia asioita. Olimme olleet useamman kuukauden tiiviisti kiinni aineiston parissa.
Ajattelimme tauon olevan paikallaan ja antavan meille uusia nakdkulmia aiheen

parissa.

Meille aineiston kasitteleminen on helpompaa, kun se on konkreettisesti ja fyysisesti
edessdmme. Sen vuoksi heti tauon jalkeen tulostimme aineiston digitaaliset osat,
esimerkiksi kuvat ja puhtaaksi kirjoitetut muistiinpanot. Aloitimme analyysin
teemoittelemalla aineiston keruun aikana tehdyt muistiinpanot ja opiskelijoiden
vastaukset niin alkukartoituksesta kuin itsearvioinnista. Juhila (2021) kertoo
teemoittelun olevan yksi laadullisen tutkimuksen analyysimenetelma. Sita voidaan
pitdd myos yhtend laadullisen sisallonanalyysin muotona. Teemoittelun avulla
aineistosta etsitaan tutkimusongelman kannalta tarkeimmat teemat. Teemoittelu voi
olla esimerkiksi apuna aineiston analyysin alkuvaiheen jasentelyssa (Juhila, 2021).
Meille teemoittelu oli apuna juuri analyysin alkuvaiheen jasentelyssa. Teemat olivat

seuraavat:

OPISKELIJOISSA
HERANNEITA
TUNTEITA

RYHMATYOSKENTELY ONNISTUMISIS

TYOSKENTELYSSA

H{-\NKALUUKSIA NEUTRAALIA
TYOSKENTELYSSA TYOSKENTELYSSA

Kuvio 3. Teemoittelun véarikoodit. Elli Jokitulppo, 2025.
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Alun teemoittelun jalkeen kavimme itsearviointeja ja alkukartoituksia lapi yksi
kysymys kerrallaan niin laadullista kuin maarallista analyysia soveltaen. Maarallisten

suhteiden hahmottaminen auttoi meitd hahmottamaan kokonaisuutta paremmin.

Koska aineiston kerddmisessa teetetty tehtavd tehtiin ryhmissa, analysoimme
aineistoa myds ryhmittain. Myés alun teemoittelussa ryhmatydskentely nousi suuren
rooliin aineistossa, joka oli myds osasyy aineiston ryhmakohtaiseen tarkasteluun.
Jaoimme itsearvioinnit, alkukartoitukset ja kuvat valmiista toista ryhmajaon mukaan ja

aloimme kdymaan aineistoa lapi ryhma kerrallaan.

Paadyimme pitamaan aineiston analysoinnista viela yhden, lyhyemman tauon, jonka
aikana kuitenkin tyoskentelimme tiivisti tutkielmamme parissa. Pienen tauon jalkeen
palasimme vield uudelleen aineiston aarelle, mutta suurin analyysityd oli jo tehty.
Halusimme viela kerran katsoa aineistoa uusin silmin, mikali jotain uutta nousisiviela
esiin. Aineiston analyysida on auttanut valtavasti kahden tutkijan yhteistyd, silla
olemme voineet jakaa ajatuksiamme ja havaintojamme aineistosta aktiivisesti

toisillemme.

4.3. Aineiston hankinnan taustaa

Kerasimme aineistomme osana kuvataidekasvatuksen opintojen syventavaa
harjoittelua. Elli opetti harjoittelunsa aikana KU2 opintojaksoa, johon aineiston
hankinta sisallytettiin. Kamu ei ollut harjoittelussa samassa koulussa, vaan toimi
opintojaksolla aineistonkeruun aikana lahinna havainnoitsijan roolissa. Aineiston
keruu tapahtui Rovaniemella lukiossa. Opintojaksolle osallistui 22 opiskelijaa, joista
20 osallistui tutkimukseemme. Kaikki opiskelijat osallistuivat paasaantoisesti
jokaiselle tunnille, joilla aineistonkeruu tapahtui. Opiskelijat olivat kaikilta eri lukion
vuosikursseilta ja ovat kayneet lukio-opintojaan vuoden 2019 julkaistun lukion
opetussuunnitelman mukaan. Taman johdosta laaja-alaisten tavoitteiden voisi

olettaa olevan opiskelijoille tuttuja.
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Kuvio 4. Aineistonkeruun aikajana. Elli Jokitulppo, 2025.

Aineistonkeruu tapahtui opintojakson puolenvélin  jalkeen. Aikaisemmin
opintojaksolla oli tutustuttu perspektiivioppiin ja tehty sen pohjalta tekninen
piirrostehtava. Sen lisaksi opintojaksolla tutustuttiin arkkitehtuurin peruskasitteisiin ja
Suomen arkkitehtuurin historiaan. Opiskelijoiden kanssa kaytiin myos Rovaniemen
keskustassa arkkitehtuurikavelylld ja tutustuttiin arkkitehtuurisiin tyylipiirteisiin
kuvallisen tehtdvan muodossa. Opintojakson aikaisemmat aiheet ja tehtavat antoivat
meille jonkinlaisen kasityksen opiskelijoiden tiedoista ja taidoista. Emme tieda, mita

ja millaisia aikaisempia kuvataiteen opintoja heilla oli takanaan.

Opintojakson  tehtavat ja  tavoitteet perustuvat niin  yleiseen lukion
opetussuunnitelmaan kuin paikalliseen opetussuunnitelmaan. Rovaniemen lukioiden
opetussuunnitelmassa (2021) KU2 -Ympaéristdn tilat, paikat ja ilmict keskeisiksi
tavoitteiksi mainitaan muun muassa arkkitehtuurin, muotoilun ja tuotteistamisen
prosessien soveltaminen, rakennetun ympariston, tuotteiden ja palveluiden
tutkiminen ja tulkitseminen seka visuaalisuuden merkityksen ymmartaminen
tuotteiden, palveluiden ja arkkitehtuurin kestavassad suunnittelussa, viestinnassa ja

kayttamisessa (Rovaniemen lukioiden opetussuunnitelma, 2021, 502).

Opintojakson keskeiset sisallot seuraavat opintojakson tavoitteita. Lukion
opetussuunnitelman perusteissa (2019) sisallét on jaoteltu opiskelijoiden omiin
kuviin, seka ympariston kuviin. Naita sisaltdja ovat muun muassa opiskelijoiden omiin
kuviin tutustuminen suhteessa ympariston kuviin ja muuhun visuaaliseen kulttuuriin

seka arkkitehtuurin, muotoilun ja median kasitteistoon tutustuminen (LOPS, 2019,
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349). Rovaniemen lukioiden opetussuunnitelmassa (2021) keskeisten sisaltojen
paikallisessa lisayksessa mainitaan Rovaniemen arkkitehtuuriin sekd Alvar Aaltoon

tutustuminen (Rovaniemen lukioiden opetussuunnitelma, 2021, 502).

Ennen aineiston kerdamista opiskelijoille esiteltiin tutkimus ja heilta kerattiin kirjalliset
luvat tutkimukseen osallistumista varten. Aineistomme koostuu alkukartoituksesta
(Liite 1), pienoismallitehtavan aikana tehdyistd havainnoista, muistiinpanoista ja
valokuvista, valmiista tdista seka vertais- ja itsearvioinnista (Liite 2). Hirsjarvi (2007)
viittaa Denziniin (1970), joka kuvaa tallaista erilaisten aineistojen hyddyntamista
saman tutkimusongelman ratkaisemiseksi kasitteelld aineistotriangulaatio.
Triangulaation, eli tutkimusmenetelmien vyhteiskayttd tutkimuksessa lisad sen

luotettavuutta (Hirsjarvi 2007, 228).

Teimme yhteistydssa tutkimukseen liittyville oppitunneille opetusmateriaalit,
tuntisuunnitelmat ja tehtavanannot. Tutkimuksen aikana Elli toimi opettajan roolissa,
ja Kamu teki muistiinpanoja oppituntien etenemisesta ja oppilaiden tyoskentelysta.
Tarvittaessa Kamu saattoi kuitenkin toimia opiskelijoiden apuna varsinkin alun
suunnitteluvaiheessa ja opiskelijoiden pyynndsta. Yhtd aikaa opetusharjoittelua
tekemassad ja tunteja seuraamassa ollut Jenni Lehto otti myds osan tassa

tutkimuksessa kayttavista valokuvista.

Halusimme liittdd tehtdavdnannon mahdollisimman laheisesti opiskelijoiden
arkiymparistoon ja heille laheiseen aiheeseen. Koimme tarkedksi kdyda ennen
tehtdvanantoa lapi tehtdvassa harjoiteltavien taitojen ja tiedon merkitysta
opiskelijoiden nakdkulmasta. Lonka ja kollegat (2015) tuovat esiin, etta motivaatio
kasvaa ja oppimisesta tulee mielekkdampaa, kun oppimiseen syntyy omakohtainen
suhde. Oppimiseen sitoutuminen on myos syvempaa, kun opiskelu ei ole ainoastaan
koulua varten, vaan myds suhteessa ympardivadn maailmaan (Lonka ym., 2015, 53-

54, 73).

Opiskelijoiden tehtavaksi tuleville kuvataiteen oppitunneille tuli rakentaa pienoismalli
kuvitteellisesta Rovaniemelle tulevasta sillasta kolmen hengen ryhmissa, jotka ELli oli
jakanut. Aineiston keradmiseen ja pienoismallin tekemiseen kaytettiin yhteensa nelja

oppituntia, jotka kestivat 75 minuuttia. Ryhmatyo oli opiskelijoille opintojakson ainoa.
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Jaoimme tehtavanannon osiin opiskelijoille. Suunnitteluosuudessa heidan tuli
miettid, mihin kaupungissa tarvittaisiin uusi silta ja kenen kayttodn silta tulisi. Olisiko
silta esimerkiksi pelkastaan kevyenliikenteen kayttéon, autoilijoille vai molemmille.
Sen lisaksi ohjasimme opiskelijoita keskittym&an sillan ulkonakéoén ja muotoilun
merkitykseen sillassa. Suunnitelmassa taytyi myds ottaa huomioon pienoismallin
mittakaava, koko suhteessa paikkaan ja sillan rakenteellinen kestavyys. Toisena
osiona tehtavassa oli rakennusmateriaalien valinta ja pienoismallin rakentaminen.
Viimeisena opiskelijat saivat nimeta siltansa ja kirjoittaa sen tiedot lapulle sillan
esittelya varten. Pienoismalliin tuli myo6s sijoittaa mittakaavaa havainnollistava

hahmo.

Juuti ja kollegat (2015) kirjoittavat kuvataiteen olevan oppiaineena hyvin monialainen,
jolloin siihen muiden oppiaineiden yhdistaminen on hyvin luontevaa. Toisaalta
luonnontieteiden ja humanististen tieteiden yhdistdminen on vaikeaa, silld siina,
missa ihmistieteet korostavat kokemusta ja luonnontieteissd tutkitaan ihmisesta
rippumattomia ilmidita. Toisaalta kokonaisuuksissa, joissa eheytys tapahtuu juuri
naidentieteidenvalilla, saadaan tuotua nakyville arjen ja sen ilmididen moninaisuutta.
Tama taas voi antaa uusia ndkodkulmia ja inspiroida seka opettajia ettd opiskelijoita.
(Juutiym., 2015, 91-92) Ajattelimmekin lahtevamme haastamaan tata tieteiden valista
rajaa ja oppiaineiden valista erottelua tarjoten opiskelijoille erilaisen ja sitd kautta
innostavan oppimiskokonaisuuden. Halusimme kuitenkin myds pitaa tietynlaisen
perinteikkyyden opetuksessa antamalla opiskelijoille fyysiset rakennusmateriaalit
tehtavan suorittamiseen. Sen sijaan esimerkiksi sillan mallintaminen 3D-
mallinnusohjelmalla, mika olisi myotaillyt enemman STEAM-oppimisen
teknologiaosaa. Tahan valintaan oli osasyyna lukion resurssien puute sekd oma
ajankaytéon suunnitelmamme, johon ei sopinut taysin uuden ohjelmiston kayton

opettaminen ja opettelu.

Halusimme, etta opiskelijat tyoskentelevat tehtavan parissa ryhmissa, silla
ajattelimme talldéin opiskelijoiden erilaisten vahvuuksien tulevan esille. Lonkan ja
kollegoiden (2015) mukaan ryhmassa oppimisessa yhdistyy oppijoiden erilaisettiedot,
kokemukset ja havainnot. Oppiminen on myds automaattisesti monitahoisempaa,

silld opetussisaltojen lisdksi opiskelijat oppivat yhteistydtaitoja seka tiedonhankintaa
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ryhmassa. Ilmidlahtdisessd oppimisessa tieto rakentuukin ryhmassa. (Lonka ym.
2015, 56-57) Ajattelimme tehtavan olevan hyvaa harjoitusta vuorovaikutusosaamisen
kehittdmiseksi, silld opiskelijoilla ei ollut opintojakson aikana muita ryhmatoita.
Ryhmatyd oli myds prosessin laajuuden ja rajoitetun ajan huomioon ottaen

mielestamme paras ratkaisu.

Kerroimme opiskelijoille myds arvioinnissa huomioitavat asiat. Arvioinnin perusteet
olivat tieteen ja taiteen yhdistdminen suunnittelussa ja rakentamisessa, johon kuului
sillan ulkonakd, tarkoituksenmukaisuus, kestava rakenne ja toimivuus. Sen lisaksi
tehtavan arvioinnissa huomioitaisiin mittakaavan toteutuminen, johdonmukainen
tydskentelyprosessi sekd opiskelijan aktiivinen osallistuminen ryhmatyoskentelyyn.
Arvioinnin taustalla toimi opetuksellemme ja opiskelijoille antamamme tavoitteet,
jotka perustuivat opetussuunnitelmaan. Tavoitteina oli, ettd opiskelija ymmartaa
tieteellisen ja taiteellisen panoksen merkityksen arkkitehtuurissa, osaa soveltaa
arkkitehtuurisen suunnittelun prosesseja ja toimintatapaa, osaa toimia osana ryhmaa

jatydskennelld tarkoituksenmukaisesti prosessin eri vaiheissa.

4.4. Tutkimuksen eettisyys

Ennen tutkimuksen toteuttamista ja opiskelijoiden &hestymistd tutkimuksen
merkeissa pyysimme lukion rehtorilta luvan aineiston kerdamiseen. Hakemuksessa
(Liite 3) esittelimme muun muassa tutkimuksemme aiheen ja ajankohdan, jolloin
aineiston keruu tulisi tapahtumaan. Rehtorilla oli ndin ollen mahdollisuus kysya myds

tarkentavia kysymyksia tutkimukseemme liittyen.

Rehtorin antaman suostumuksen jalkeen Elli esitteli opiskelijoille tutkimuksemme ja
jakoi tutkimuslupalomakkeet (Liite 4). Esittely tapahtui aineistonkeruun aloitusta
edeltavalla tunnilla, jonka ansioista heilla oli aikaa pohtia rauhassa osallistumistaan.
Opiskelijoille kerrottiin tarkasti milld tunneilla aineiston keruu tapahtuu ja mista
aineistomme lopulta koostuu. Kamu myos esittaytyi opiskelijoille aineistonkeruun

oppituntien alkaessa, jolloin opiskelijoilla oli myoés mahdollisuus kysya kysymyksia ja
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heitda muistutettiin siita, ettd seuraavilta oppitunneilta tullaan keradmaan heidan
luvallaan tutkimuksemme aineisto. Heille tehtiin myds selvaksi, ettd heita ei voida
tunnistaa valmiista tutkielmasta, eika heidan nimiaan julkaista missaan tutkimukseen
liittyvissa teksteissd. Taman lisdksi kerroimme aineiston sailytykseen liittyvista
periaatteista: aineistoa sailytetdan lainmukaisesti ja tutkimuseettisia periaatteita
kunnioittaen. Aineisto ja sen sisaltdvat henkildtiedot havitetdan asianmukaisesti

tutkimuksen paatyttya.

Opiskelijoille annettiin myds mahdollisuus kysya kysymyksia tutkimukseen ja
aineiston hankintaan liittyen. Kysymykset liittyivat pitkalti siihen, tuleeko
osallistumisen myota Llisda to6itd tehtadvaksi tai vaikuttaako tutkimukseen
osallistuminen opintojakson arviointiin. Teimme selvaksi niin kysymysten esittajille,
kuin muulle ryhmalle, ettd tutkimukseen osallistuminen ei vaikuta milldan tavalla
opintojakson kulkuun tai arviointiin. Kerroimme myds, ettd tutkimukseen
osallistumisen saa keskeyttaa milloin tahansa, eika tutkimukseen osallistuminen tai

osallistumatta jattaminen vaikuta opintojakson tai tehtdvan tydn arvosanaan.

Aineiston kerdaamisen yhteydessa kohtasimme myds tilanteita, joissa taytyi olla
tarkkana. Kun jaoimme tutkimuslupalomakkeet opiskelijoille, oli tunnilta pois
muutama opiskelija. Kun seuraavalla kerralla aineiston keruu ja tyoskentely alkoi,
jaocimme poissaolijoille tutkimuslupalomakkeet. Taman vuoksi kaikille opiskelijoille ei
ollut yhtd paljon aikaa miettid omaa osallistumistaan tutkimukseen. Varmistimme
kuitenkin, ettd myds myohemmin tutkimusluvan antaneilla oli mahdollisuus kysya

kysymyksia tutkimuksen osallistumiseen liittyen.

Yli 15-vuotiaan osallistumisesta tutkimukseen ei tarvitse pyytda vanhempien lupaa
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019, 18-21). Lahetimme kuitenkin opiskelijoiden
vanhemmille Wilma-viestin (Liite 5) tutkimuksemme tekemisestd kyseisen ryhman
tunneilla. Viestissd kerroimme, mitd tutkimme ja minkd vuoksi emme pyyda
vanhemmilta lupaa opiskelijoiden osallistumisesta. Halusimme viestin lahettamisella

tehda toimintamme mahdollisimman lapinakyvaksi.

Ennen aineiston keraamista mietimme tarkkaan, miten toimimme, mikali osa

opiskelijoita ei halua osallistua tutkimukseen. Sen vuoksi muodostimme tehtavaa
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varten yhden ryhman, joka koostuisi kokonaan tai osittain heista, jotka eivat antaneet
tutkimuslupaa. Nain ollen pystyimme jattdmaan heidat helpommin aineiston
keradmisen ulkopuolelle. Emme esimerkiksi tehneet muistiinpanoja heidan

tydskentelystdan, emmeka kuvanneet tydskentelyn vaiheita tai valmista tyota.

Periaatteemme oli, ettd tutkimukseen osallistuminen ei aiheuta opiskelijoille lisada
tehtavia. Taman vuoksi jokainen opiskelija taytti alkukartoituslomakkeen ja
itsearvioinnin. Nailla toimilla varmistimme, etta jokaista opiskelijaa kohdellaan tasa-
arvoisesti, osallistuivat he tutkimukseen tai eivat. Ennen aineiston kasittelya kuitenkin
havitimme asiaan kuuluvalla tavalla niiden opiskelijoiden vastaukset, jotka eivat

halunneet osallistua tutkimukseen.

Vaikka tutkimus liittyi suurilta osin opiskelijoiden kokemuksiin, emme kyselleet
opiskelijoilta arkaluontoisia tietoja. Pitdydyimme koulun kontekstissa ja kyselyisséa
kysyimme opiskelijoilta opetukseen liittyvistd kokemuksista ja ajatuksista.
Oppitunneilla opiskelijoiden kanssa kaydyt keskustelut liittyivat ainoastaan kasilla
olevaan tehtavaan ja siind etenemiseen ja tehtavaan liittymattomat opiskelijoiden

valiset keskustelut jatimme myos aineiston ulkopuolelle.

4.5. Tutkimuksen luotettavuus

Hirsjarven (2007) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta vahvistaa se, etta
tutkimuksen toteutusvaiheet kuvataan tarkasti. Erityisesti aineiston tuottamiseen
liittyvat yksityiskohdat, kuten keruun olosuhteet ja paikat, tulee esittaa selkeasti
(Hirsjarvi, 2007, 227). Olemme tutkielmassamme kuvanneet kaikki tutkimuksen
kannalta olennaiset asiat ja tapahtumat totuudenmukaisesti ja mahdollisimman

lapinakyvasti.

Tutkimuksemme luotettavuuden kannalta on tdrkedd muistaa aineiston laajuus.
Otantamme on verrattain pieni, ja keskittyy vain yhden lukion yhden ryhman
toimintaan. Emme esimerkiksi kerdnneet aineistoa toiselta ryhmalt3, jolloin olisimme

voineet verrata ryhmien toimintaa keskenadan. Tutkimuksemme aihe on myds
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verrattain tuore, silld laaja-alaiset osaamisen tavoitteet ovat tulleet Llukion
opetussuunnitelman kaytantoon vasta vuonna 2021. Tutkimukseen osallistuneihin
opiskelijoihin laaja-alaisuus on kuitenkin vaikuttanut jo 2014 perusopetuksen

opetussuunnitelman mukaisesti ennen heidan lukio-opiskeluaan.

Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa meidan roolimme kuvataidekasvatuksen
opiskelijoina. Lahdimme tutkimaan aihetta kahden tulevan aineenopettajan ja
kuvataiteen opetuksen ndkdkulmasta. Emme siis ole erikoistuneet luonnontieteiden
aineenopetukseen, mikd saattaa vahentida uskottavuuttamme ja muiden
oppiaineiden syvyytta, tuodessamme niita opetukseemme. Opiskelemamme ala
vaikuttaa myos kasitykseemme kuvataiteen oppiaineen tarkeydesta, joten
huomiomme keskittyy eittdmatta kuvataiteen sisaltdihin, oppiainerajat ylittavia

kokonaisuuksia suunnitellessamme.

Luotettavuuteen saattaa myoOs vaikuttaa opiskelijoiden suhtautuminen meihin,
opetustilanteeseen ja tutkimukseen. Elli oli kuitenkin toiminut opintojaksolla jo
opiskelijoiden opettajana pidempaan, ja opiskelijat olivat ehtineet jo jokseenkin tottua
hanen rooliinsa opettajana. Kamu oli kuitenkin opiskelijoille taysin vieras tutkimuksen
alkaessa, ja opetuksen aikana luokassa vieraili myds muita harjoittelijoita, jotka eivat
olleet opiskelijoille tuttuja. Kuitenkin harjoittelun ohjaava opettaja saattoi myos olla
vieras suurelle osalle opiskelijoista. Han opetti paasaantoisesti toisessa koulussa,
eika opiskelijoilla valttamatta ole ennen tata opintojaksoa ollut kuin yksi aiempi lukion
kuvataiteen opintojakso. Ohjaava opettaja kuitenkin arvioi, ettd oppitunnit sujuivat
hyvin ja opetus oli luontevaa. Kuitenkaan emme voi tietad vaikuttiko tietynlainen
vieraskoreus opiskelijoiden kadytdkseen tai vastauksiin. Tutkimustilanteessa oleminen
saattoi myos olla opiskelijoille vierasta, mutta Ellin arvion mukaan, se ei tuntunut
vaikuttavan opiskelijoiden tydskentelyyn. Kuitenkin myds tutkimukseen liittyva
tekeminen oli hyvin erilaista, silla opiskelijat eivat olleet tehneet ryhmatyota tai

rakennelleet opintojaksolla.

Opiskelijoille tehtiin selvaksi, ettei alkukartoitus tulisi vaikuttamaan heidan
arvosanaansa, mutta siihen oli jokaisen opiskelijan laitettava oma nimensa.
Pohdimme luotettavuuden kannalta, vaikuttiko omalla nimelld vastaaminen silti

tulosten laatuun. Kerroimme kuitenkin opiskelijoille lApinakyvyyden vuoksi, etta nimet
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papereissa vain auttavat meita karsimaan tutkimuksestamme pois opiskelijat, joiden
lupaa emme saaneet tutkimukselle. Opintojaksolla opiskelijat olivat tehneet
pohdiskelevia itsearviointeja jokaisen tehtavan paatteeksi, mutta tutkimuksemme
itsearviointi oli hieman laajempi kuin aikaisemmat. Itsearvioinnissa he paasivat myos
arvioimaan ensimmaista kertaa myds muita ryhmanséa jasenia. Opiskelijat tiesivat,
etta itsearviointi saattaa vaikuttaa joltain osin heidan arvosanaansa, ja siina voisi viela
nayttdd osaamistaan ja oppimistaan. Tama selvasti vaikutti opiskelijoiden
vastaamiseen, silld itsearviointiin tuli paljon enemman vastauksia, kuin

alkukartoituskyselyyn.

Havaintojemme ja tulkintojemme tueksi olemme kayneet lapi kirjallisuutta, seka
aikaisempia tutkimuksia. Huomasimme kuitenkin, etta aiheen tuoreuden vuoksi
lahdekirjallisuuden ldytaminen oli haastavaa. Emme loytaneet aiempaa tutkimusta,
jossa keskiossa olisivat olleet lukion laaja-alaiset osaamisen tavoitteet opiskelijoiden
nakdokulmasta sekd kuvataideopetus. Laaja-alaista osaamista ja oppiainerajat
ylittavaa tutkimusta ja kirjallisuutta on tehty paljonkin peruskoulukontekstissa (ks.
Hienonen ym., 2022, Ahonen ym., 2008), mutta lukioon sijoittuvaa tutkimusta on

vahan.

Yhtena tutkimuksemme luotettavuutta lisdavana tekijana pidamme ehdottomasti
tutkijatriangulaatiota. Saaranen-Kauppisen ja Puusniekan (2006) mukaan
tutkijatriangulaatiolla tarkoitetaan useamman tutkijan yhteisty6ta joko osassa
tutkimusta tai koko tutkimusprosessissa. Tutkijatriangulaatiota pidetddn hyvin
soveltuvana juuri opinnaytetdiden tekemiseen. Parhaimmillaan yhteistyd saman
aiheen parissa auttaa huomaamaan asioita ja nakokulmia, joita toinen ei olisi
huomannut (Saaranen-Kauppinen, Puusniekka, 2006). Olemmekin ideoineet ja
kirjoittaneet tutkimustamme seka analysoineet aineistoa hyvin tiiviisti yhteistyossa

tutkijaparina.

Tutkijatriangulaatio lisda tutkimuksemme luotettavuutta myds siind maarin, etta
aineistonkeruun aikana pystyimme toimimaan erilaisissa rooleissa. Suunnittelimme
opetuskokonaisuuden yhdessa, mutta Elli toimi aineistonkeruun aikana opettajan
roolissa, ja Kamun ainoana tehtadvana oli tutkijana toimiminen. Jyrkaman (2021)

mukaan toimintatutkimusta onkin kritisoitu, silla sen pyrkimyksena on muuttaa
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jotakin toimintaa. Esimerkiksi tutkimuksen objektiivisuutta ja tutkijan toimimista
monissa erilaisissa ja jopa ristiriitaisissa rooleissa on kyseenalaistettu (Jyrkama,
2021). Tutkimuksessamme kuitenkin ELlli tunsi opiskelijat jo entuudestaan, mutta

Kamu toimi objektiivisempana ja tuoreempana silmaparina tarkkailijan roolissa.

Sajavaaran (2007) mukaan Kkirjoitusprosessin vaiheissa olisi hyva saada muiden
nakemyksia ja palautetta tekstista. Erityisen tarkeaa olisi saada palautetta ohjaajalta
seka toisilta opiskelijoilta (Sajavaara, 2007, 49). Tutkielman tekemisen aikana
olemme esitelleet edistymistdmme ja havaintojamme yhteisissd pro gradu -
seminaareissa. Seminaariryhm&an on osallistunut pro gradu —ohjaajamme Elina
Harkonen, sekd muita opinnadytetyon tekijoita. Olemme saaneet jatkuvaa palautetta
niin ohjaajaltamme kuin kanssaopiskelijoilta. Tama on auttanut meita reflektoimaan
valintojamme ja ajatuksiamme esimerkiksi aineiston kerddmisen ja analysoinnin

aikana.

Tutkimuksemme tyostamisen aikana olemme ottaneet valilla etaisyytta aineistosta ja
sen analysoimisesta. Taman johdosta olemme pystyneet analysoimaan ja tutkimaan
aineistoa uusin silmin, saaden uudenlaisia vastauksia sekd kysymyksia. Teimme
raakahavaintoja heti aineiston keradmisen jalkeen. Taman jalkeen olemme palanneet
aineiston pariin noin kuukauden valein. Tieteen Termipankin (n.d.) mukaan tallaista
kiertavaa ymmartamisen ja tulkinnan prosessia kutsutaan hermeneuttiseksi kehaksi

(Tieteen termipankki, n.d.).
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5. TOIMINNAN KUVAUS

Tassa luvussa esittelemme aineistomme ja aineistonkeruun prosessin. Etenemme
aineiston esittelyssa jotakuinkin kronologisessa jarjestyksessad aikajanan mukaan.
Aineistoa lapikdydessamme kuitenkin vertaamme esimerkiksi opiskelijoiden
itsearviointia alkukartoitukseen. Luvussa kdymme lapi opiskelijoiden vastauksia
alkukartoituskyselyyn, oppituntien tyoskentelyn etenemistd, opiskelijoiden
itsearvioinnista nousseita asioita, vertaispalautetta ja valmiiden tdiden

onnistuneisuutta sekd meiddn omaa arviotamme oppilaiden tdista.

Aineiston keradminen ajoittui neljan kuvataidetunnin ajalle. Jokainen néista tunneista
kesti 75 minuuttia. Ensimmainen oppitunti kaytettiin alkukartoituksen tayttamiseen,
tehtadvanantoon seka tyoskentelyn aloittamiseen. Toinen ja kolmas oppitunti kuluivat
kokonaan tyoskentelyn merkeissa. Neljas, eli viimeinen oppitunti viimeisteltiin ja

esiteltiin tyot, seka tehtiin niin vertais-, kuin itsearviointi.

5.1. Opiskelijoiden ennakkotietojen alkukartoitus

X ".\\.
@ Y - ;
A N o) Q>
s §F & & & &
) N > s ) )
N > S > N <
§F ¥ ¥ ¥ & &
& ) ) (@' QJ’ZT &
&\*}x N O N

Kuvio 5: Alkukartoitus. Elli Jokitulppo, 2025.
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Ennen tutkimukseemme liittyvda opetusta tai opetuksemme sisallon esittelya,
opiskelijat saivat tayttad kirjallisen alkukartoitus lomakkeen (Liite 1).
Alkukartoituslomakkeella pyrimme saamaan selville opiskelijoiden alkutiedot ja
kokemukset liittyen tutkimuksemme aiheisiin. Halusimme myds tietaa, tiesivatko
opiskelijat tehneensa oppiainerajat ylittavia tai monitieteisia opintoja, silld nama ovat
kuitenkin kuuluneet heidan aikaisiin opetussuunnitelmiinsa. Opiskelijoiden
vastaukset eivat vaikuttaneet tuntikokonaisuuteemme tai opetettaviin sisaltoihin.

Kysymykset alkukartoituslomakkeessa olivat seuraavat:

Ovatko ké&sitteet laaja-alainen osaaminen, monitieteinen ja luova

osaaminen ja STEAM sinulle tuttuja?

Mitka aineet voisi yhdistaa kuvataiteen opetukseen? Millaisia ne oppitunnit

olisivat?

Onko aiemmin koulussasi (peruskoulussa tai lukiossa) ollut taidetta ja

tiedetta yhdistavia opintoja? Millaisia?

Millaisia ajatuksia oppiainerajat ylittdvd opetus heréttdd? Erityisesti

kuvataiteen osalta?

Opiskelijoille kerrottiin myds, etta oikeita tai vaaria vastauksia ei ole, silla halusimme
kuulla heidan ajatuksiaan. Teimme tietyksi myds, ettd mikali vastaaminen johonkin
kysymykseen ei onnistu tai vastausta ei tieda, voi kohdan jattaa tyhjaksi tai kirjoittaa,
ettd ei tiedd. Annoimme opiskelijoille ensimmaisen tunnin alussa reilusti aikaa
alkukartoituksen tayttamistd varten. Opiskelijat vaikuttivat reippailta ja ryhtyivat
tayttdmaan lomakkeita nopeasti. Kerroimme, etta aikaa on jopa kymmenen minuuttia,
mutta suurin osa opiskelijoista oli valmis ensimmaisen parin minuutin aikana.
Monissa lapuissa kuitenkin huomasimme, etta opiskelijat olivat jattaneet vastaamatta

kysymyksiin.

Ensimmainen alkukartoituksen kysymys liittyi laaja-alaisen osaamisen termiston
tuntemiseen. Suurin osa opiskelijoista ilmaisi tietdvdnsa vain osan kolmesta
nimeamastamme termeista. STEAM oli termi, jonka opiskelijat mainitsivat nimelta
olevan heille vieras. Nelja kyselyyn vastanneista opiskelijoista jattivat kysymyksen

tyhjaksi tai ilmaisivat, etteivat olleet kuulleet mistaan mainitsemistamme termeista.
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Vain yksi opiskelija vastasi kysymykseen taysin myontavasti, eli ilmeisesti kaikki termit

olivat vain yhdelle opiskelijalle tuttuja.

Kyselysta selvisi, ettd huomattava osa opiskelijoista ei ollut tehnyt taidetta ja tiedetta
yhdistavia opintoja aikaisemmin koulupolkunsa aikana, tai ainakin he olivat sen
kasityksen alaisena, ettei tallaisia opintoja ollut ollut. Osa vastaajista kuitenkin
ilmaisi, ettei muista tai ole ihan varma, onko tallaisia opintoja ollut. Vain kaksi kyselyyn
vastanneista opiskelijoista kertoi tehneensa joskus taidetta ja tiedettda yhdistavia
opintoja koulussa. Myodntavasti vastanneet opiskelijat vastasivat mydés molemmat,
ettd taidetta ja tiedettd yhdistdneet opinnot liittyivdt nimenomaan kuvataiteen

opetukseen tai kuvataiteen oppituntiin.

Suurin osa opiskelijoista kuitenkin vastasi alkukartoituksen kysymykseen siita, mita
oppiaineita voisi yhdistaa kuvataiteen opetukseen. Vastaukset olivat hyvin vaihtelevia
ja yli puolet lukion oppiaineista nimettiin ainakin kerran. Fysiikan ja matematiikan
oppiaineita mainittiin vastauksissa huomattavasti eniten. Myds muut luonnontieteet
kuten biologia, kemia ja maantieto mainittiin. Muista oppiaineista mainittiin eri kielet,
historia ja filosofia. Jopa liikunta mainittiin kahdesti. Nelja oppilaista oli sitd mielt3,
ettd minka tahansa oppiaineen voisi yhdistda kuvataiteen opetukseen ja myds nelja
oppilasta jattivat kokonaan vastaamatta kysymykseen. Aidinkieli, yhteiskuntaoppi,
musiikki, psykologia, terveystieto, uskonto seka eldmankatsomustieto jaivat

kyselyssa mainitsematta nimelta.

Yhteensa 12 alkukartoituskyselyyn vastanneista opiskelijoista kuvaili
vastauksessaan, millaisia olisi kuvataidetta ja jotakin muuta ainetta yhdistavat
oppitunnit. Vain yksi oppilas kuvaili oppitunteja adjektiiveilla opetussisaltojen

kuvailun sijaan. Vastaaja kuvaili oppituntien voivan olla erilaisia ja opettavaisia.

Vastaajista 11 vastasivat erittain konkreettisia esimerkkeja oppituntien sisalldista.
Matematiikkaa, fysiikkaa ja kuvataidetta yhdisteleville oppitunneille opiskelijat
ehdottivat pienoismallin rakentamista, mittakaavan kaytt6a, geometrian harjoittelua
osana piirtamista ja rakennusten mallintamista, eli hyvin paljon samanlaisia aiheita,
joita mekin olimme suunnitelleet opintojaksolle. Liikunnan ja kuvataiteen

yhdistdmiseksi eras vastaajista ehdotti arkkitehtuurikavelya, jollaisen Elli oli pitanyt
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opiskelijoille aiemmin opintojaksolla, jolloin hadn oli myds maininnut kdvelyn olevan
vahan niin kuin lilkuntaa ja kuvataidetta yhdistava tunti. Biologian, maantiedon ja
kemian osalta opiskelijat olivat vastanneet oppituntien voivan pitaa sisalldan
esimerkiksi ymparistotaidetta luonnonymparistdéssa, luonnon valokuvaamista tai
varien kokeilevaa sekoittamista. Ymparistotaidetta oli ehdotettu yhdessa
vastauksessa myds liikunnan oppiainetta kuvataiteeseen yhdistavana. Historiaa ja
kuvataidetta yhdistavaksi opetukseksi yksi opiskelija ehdotti historiallisten
maalausten jaljittelya. Yksi vastaajista ehdotti myds, ettd kuvataiteen tunteihin voisi
liittaa eri kielten opetusta, jos kuvataidetta opetettaisiin esimerkiksi englanniksi. Yksi
vastaajista totesi, ettd missd tahansa aineen opetuksessa voi tehda tauluja tai

julisteita, joten minka tahansa oppiaineen voi yhdistaa kuvataiteen opetukseen.

Alkukartoituskyselyn lopussa kysyimme, mita ajatuksia oppiainerajat ylittdva opetus
herattda opiskelijoissa. Vastaukset olivat lahinna neutraaleja tai opiskelijat olivat
kirjoittaneet, ettei aihe heradtd heissd minkaanlaisia ajatuksia. Noin kolmasosa
opiskelijoista oli kuitenkin sitd mielta, ettd oppiainerajat ylittava opetus kuvataiteen
oppitunneilla kuulostaa lahtokohtaisesti kiinnostavalta ja hauskalta. Saman verran
opiskelijoista ilmaisi, etteivat tieda mita ajatuksia heraa tai eivat ymmarra kysymysta.
Ainoastaan yksi vastanneista ilmaisi, etta oppiainerajat ylittava opetus ei kiinnostaisi

hanta.

5.2. Ryhmatyoskentely pienoismallin parissa
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Kuvio 6. Tyoskentely. Elli Jokitulppo, 2025.
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Alkukartoituksen jalkeen, ennen tehtdvanantoa, kavimme opintojaksolla olleille
opiskelijoille lapi arkkitehtuurin jatko-opintoja, koulutuksen paasykokeessa
painotettavia oppiaineita seka viimeisimman yhteishaun, taiteellista osaamista
testaavan, piirustus- ja suunnittelukokeen. Kerroimme Rovaniemelld sijaitsevista
erilaisista silloista, keskittyen ehka tunnetuimpaan, Jatkankynttila-siltaan. Kavimme
myos lapi erilaisia siltatyyppeja ja niissa vaikuttavia jannitys- ja puristusvoimia, jotka
tukevat sillan rakennetta pitaen sen koossa. Kerroimme opiskelijoille myos erilaisista
muista siltaan vaikuttavista voimista ja ilmidista. Lopuksi ennen tehtdvanantoon
siitymistd pohdimme mittakaavan merkitystd pienoismallissa, ja esitimme

mittakaavan laskukaavan ja kdytanndn esimerkin laskusta.

Kuva 1. Rovaniemella Sijaitseva tehtdvdnannossa

esittelemamme Jatkénkynttila-silta. Kamu Mattila, 2024.
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Tehtavdnannon aikana opiskelijat tuntuivat olevan hyvin mukana siihen asti, kunnes
esittelimme sillan kantavuuteen ja mittakaavan laskemiseen liittyvat asiat. Opiskelijat
vaikuttivat olevan kiinnostuneita naista teemoista, mutta myds hyvin hAmmentyneita.
Tulkintamme mukaan kuvataiteen tunnilla matematiikan ja fysiikan alueisiin liittyvat

opetukset olivat opiskelijoille uusia.

Tehtavdnannon ja ryhmiin jaon jalkeen alkoi suunnitteluosuus. Ohjeistimme ryhmia
aloittamaan sillan suunnittelun. Jaoimme myds vinkkeja ryhmassa suunnittelun
avuksi. Suunnitteluun oli aikaa vajaa 30 minuuttia. Tassa vaiheessa ryhméakohtaisia
eroja nousi heti esiin. Yleisesti ottaen jokaisella ryhmalla oli alkuun vaikeaa. Ryhmat
olivat hiljaisia ja tdynnd hammentyneitd katseita. Huomasimme kuitenkin, etta
ryhmat, joissa oli paikalla vain kaksi jasentd, aloittivat suunnittelun selvasti
nopeammin. Alun nihkeyteen vaikutti selkeasti ryhmahenki ja sen muodostumiseen

liittyvat vaikeudet.

Pikkuhiljaa ryhmat alkoivat kuitenkin tydskennellda yhdessa tehtavan parissa.
Keskustelua kaytiin tehtdvanantoon liittyvista asioista, kuten pienoismallin paikasta,
lujuudesta ja mittakaavasta. Monet kayttivat apuna tehtdvanannon aikana esiteltyja
dioja. Erityisesti esimerkkikuvat erilaisista silloista ja niiden kayttotarkoituksista olivat

suunnittelussa apuna.

Mittakaavan laskeminen aloitettiin heti suunnittelun alkuvaiheessa. Opiskelijoille
konkreettinen laskeminen tuntui olevan luonteva tapa paasta alkuun. Tehtava oli
joillekin helppo, toisille haastavampi, mutta jokaisessa ryhmassa oli joku, joka hallitsi
mittakaavan laskemisen. Naissa tilanteissa taitava opiskelija ei tehnyt laskuja yksin,
vaan opasti samalla muita ryhman jasenia. Opiskelijat tarvitsivat kuitenkin tassa
vaiheessa paljon apua ja rohkaisua meilta. Vain yksi opiskelija ilmaisi selkeasti

epamukavuutta tehtavasta ja erityisesti laskemisesta.

Kokonaisuutena opiskelijat hyddynsivat hyvin suunnitteluun varatun ajan. Jokainen
ryhméa paasi alkuun, toiset pidemmalle kuin toiset. Luonnostelun ja suunnittelun

kehitys nakyi suunnitelmissa. Moni ryhma aloitti luonnostelun kirjallisesti laskemisen
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ylos kirjaamisen kautta. Loppua kohden suurin osa ryhmistd oli myds piirtanyt

jonkinlaisen luonnoksen sillasta.

Kuva 2. Ounaskosken kavelysillan luonnos. Elli Jokitulppo, 2024.

Kuva 3. Nelostiesillan luonnos. Elli Jokitulppo, 2024.
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Seuraavat kaksi oppituntia kaytettiin kokonaan pienoismallin rakentamiseen.
Ensimmainen naistd tunneista lahti vauhtiin nopeasti ja edelliselld kerralla
poissaolleet opiskelijat otettiin ryhmissa hyvin vastaan. Tunnin alkuun ELlli piti lyhyen
kertauksen tehtavasta ja aikataulusta. Talle kerralle oli myo6s otettu esiin materiaalit,
joista pienoismalli tulisi rakentaa. Esilla olleita materiaaleja olivat muun muassa

erilaiset puiset tikut kuten jaateldtikut, maitopurkkikartonki ja rautalanka.

Kertauksen jalkeen ryhmat kertasivat suunnitelmiaan. Osasyyna oli varmasti uudet
ryhmalaiset. Joka tapauksessa suunnitelman katsominen uusin silmin, teki varmasti
hyvdad monelle ryhmalle. Mittakaavan laskemiseen palattiin uudelleen ja se tuotti
edelleen vaikeuksia. Moni ryhma oli suunnitellut pitkdn sillan, jonka seurauksena
pienoismalli tulisi olemaan todella kapea. Ryhmat pahkailivat pitkdan, miten
ratkaisevat ongelman. Yksi ryhma paatyi laskemaan sillan pituudelle ja leveydella

erilliset mittakaavat.

Ryhmien suhtautuminen tarjolla oleviin materiaaleihin oli vaihteleva. Yksi ryhma
hylkasi alkuperaisen suunnitelman kokonaan ja paatyi rakentamaan pienoismallin
taysin materiaalildhtoisesti. Muutama ryhma haki eteensa lajan erilaisia materiaaleja
ja lahti miettimaan, mita kustakin materiaalista saisi aikaan. Suunnitelmat unohtuivat

monella hetkeksi sivummalle.

Pienoismallin rakentaminen ei mydskaan sujunut ongelmitta. Alkuvaiheen vaikeudet
liittyivat pitkalti materiaalien hallintaan. Materiaalien kayttaminen luovasti ja niiden
taipuminen tyoskentelyyn ei ehka ollut oppilaille helpointa ja yhta intuitiivista, kuin
muilla mediumeilla olisi ollut. Ongelmista huolimatta suurin osa ryhmista kokeili
materiaaleja innokkaasti. Muutamaa materiaalia jaatiin myos kaipaamaan, kuten
puutyokaluja, lankaa ja kapalevya. Osa kokeiluista paatyi valmiiseen tyohon saakka.
Materiaalivalinnat eivat kuitenkaan jokaisessa ryhmassa tukeneet sillan kestavyytta,

vaikka opiskelijoita muistutettiin huomioimaan materiaalivalinnoissa sillan kestavyys.

Tydskentelyvaiheessa myds ryhmien keskinaiset erot korostuivat. Vaikka
suurimmassa osassa ryhmia tydnjako oli tasainen, myds vapaamatkustajia Oytyi.
Yhdessa ryhmassa yksi opiskelija jattaytyi esimerkiksi kokonaan taka-alalle. Useassa

ryhmassa paastiin kuitenkin alun ryhmatyoskentelyn kankeudesta eroon. Ryhmat
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myOs etenivat vaihtelevaa tahtia. Kun toinen ryhma paasi vasta alkuun, sanoi toinen
ryhma olevansa jo valmis. Eri tydskentelyvaiheissa myds jumitettiin tai paadyttiin
tekemaan turhaa tyota. Tunnin loppua kohden kuitenkin hiljaisimmissakin ryhmissa

naureskeltiin yhdessa.

Kuva 4. Opiskelijoiden tyéskentelyé tunnilla. Elli Jokitulppo, 2024.

Kolmannen, ja viimeisen kokonaan tyoskentelyyn pyhitetyn kerran aluksi muistutettiin
mittakaavasta, kestadvyydestd ja aikataulusta. Tydskentelyyn siirtyminen oli
huomattavasti hitaampaa ja nihkedmpaa kuin aikaisemmalla kerralla. Muutamassa
ryhmassa palattiin takaisin suunnitelman pariin ja pohdittiin tydoskentelyyn liittyvia
valintoja kriittisemmin. Suunnitelma jai kuitenkin pian taka-alalle, koska haluttuja
materiaaleja ei saatu taipumaan suunnitelmassa toivottuun muotoon. Yleinen

tunnelma tunnin aikana on kiireinen ja opiskelijoiden motivaatio tydskentelyyn
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selkeasti laskenut. Neuvoja ja kehitysehdotuksia ei oikein otettu vastaan. Yksi ryhma

oli esimerkiksi taysin haluton viimeistelyyn, vaikka aikaa olisi ollut paljon jaljella.

Neljannella ja viimeisella tunnilla oli vield aikaa viimeistellda pienoismalli. Monella
ryhmalla pienoismalli oli vield pahasti kesken, ja yhden opiskelijan suusta kuulukin
lausahdus: “Nyt alkaa turboliimaus.” Ryhmakohtaiset erot nakyivat vahvasti tadssakin
vaiheessa. Yksi ryhma oli valmis jo pitkdan, kun taas toinen ryhma liimasi

pienoismalliaan viimeiseen sekuntiin asti.

Ryhmia muistutettiin pienoismalliin sijoitettavasta, mittakaavaa havainnollistavasta
hahmosta seka pienesta esittelylapusta. Mittakaavaa havainnollistavan hahmon idea
ei valttamatta auennut opiskelijoille. Mittakaavan laskeminen oli jo aikaisemmin
tuottanut ongelmia, jonka seurauksena hahmon tekeminen oikeassa mittakaavassa
oli myds monille haastavaa. Opiskelijoiden mieliin pitikin palautella mittakaavan
laskukaava. Muutama ryhma selkeasti laski hahmonsa pituuden, mutta hahmo ei silti
sopinut osaksi pienoismallia, koska pienoismallissa oli kaytetty kahta eri mittakaavaa.

Muutama ryhma askarteli hahmon silmamaaraisesti pienoismalliin sopivaksi.

Kokonaisuutenatydskentely sujui hyvin mutta vaihtelevasti. Ryhméatydskentely tasoitti
selkeasti syntyvien tdiden laatua, jonka seurauksena moni opiskelija menestyi
aiempaa paremmin. Opiskelijat keskustelivat tehtavasta ja miettivat tehtdvanannossa
mainittuja tavoitteita, kuten mittakaavan laskemista ja sillan kestavyyden
huomioimista. Opiskelijat myos etsivat omatoimisesti tietoa ja ottivat mallia heita
kiinnostavista silloista. Tydskentelyn etenemisen perusteella tulkittuna tehtava oli
kuitenkin selkeasti haastava ja tuotti monelle opiskelijalle harmaita hiuksia. Kiireesta
ja haastavuudesta huolimatta jokainen ryhméa sai pienoismallinsa kasaan

vertaisarviointiin mennessa, eivatka opiskelijat ilmaisseet tarvetta tyon jatkamiselle.
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5.3. Itsearviointi ja vertaisarviointi

Kuvio 7. Vertaisarviointi ja itsearviointi. Elli Jokitulppo, 2025.

Toiden valmistuttua kavimme niitd yhdessa lapi, jolloin jokainen ryhma sai vuorotellen
esitelld oman siltansa. Sillasta piti esitella vahintdan sen nimi, sillan paikka,
mittakaava ja kenelle silta on tarkoitettu. Opiskelijat saivat myds kertoa muita
havaintojaan esimerkiksi tydskentelyn aikana tulleista oivalluksista tai omasta
inspiraatiostaan sillan rakentamiseen. Mikali esittely jai lyhyeksi eivatka opiskelijat

osanneet itse kertoa tyostaan, kysyimme heiltd kysymyksia siltaan liittyen.

Opiskelijat eivat olleet esittelyn aikana kovin halukkaita kertomaan tyoskentelystaan
laajemmin. Esittelyt jaivat lyhyeksi ja esimerkiksi ryhman toiminnan reflektointia ei
juurikaan ollut. Vain yksi ryhma jakoi oman tydskentelynsa vaiheita vapaaehtoisesti.

Oman tyon esittely koko luokalle myds selkedasti jannitti opiskelijoita.

Esittelyn jalkeen opiskelijat saivat antaa toisilleen vertaispalautetta.
Vertaispalautteen antaminen tapahtui eri varisilla lapuilla, joista jokainen vari kuvasti
erilaista palautetta. Kommenttivaihtoehdot olimme valinneet tehtavan tavoitteiden ja
arviointiperusteiden pohjalta. Opiskelijat saivat jokainen yhden lapun jokaista varia ja
jakoivat ne siltojen kesken oman kasityksensa mukaan. Varit ja kommentit olivat

seuraavat:
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SILLALLE ON KAYTTOA

SILLAN RAKENNE VAIKUTTAA VANKALTA

PIENOISMALLIN MITTAKAAVA ON
ONNISTUNUT

PIENOISMALLI ON HUOLELLISESTI
VIIMEISTELTY

Kuvio 8. Vertaispalautteen vaérikoodit. Elli

Jokitulppo, 2025.

Kuva 5. Vertaispalautteen véarilaput opiskelijoiden kéddessé&. Jenni

Lehto, 2024.

Valitsimme antaa vertaispalautetta anonyymisti lapuilla, koska tiesimme ryhman

olevan vdhasanainen ja ujo. Aikaisemmin opintojakson aikana yhteiset keskustelut
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olivat jaadneet lyhyiksi ja vdhasanaisiksi. Pohdimme myo6s ongelmia, joita varilapuilla
annettavaan anonyymiin  palautteeseen liittyy. Yksi sudenkuoppa liittyi
vertaisarviointiin suhtautumiseen ja sen vakavasti ottamiseen. Pohtivatko opiskelijat
kunnolla, miksi antavat tietyn véarisen lapun tietylle tyolle? Valttddksemme
valinpitamattomasti annettua palautetta, rohkaisimme opiskelijoita pohtimaan
aktiivisesti antamaansa palautetta. Kerroimme myds esittadvdmme kysymyksia niin

palautteen antajille, kuin saaijille.

Halusimme myds varmistaa, etta palaute jakautuisi mahdollisimman tasaisesti
ryhmien kesken. Sen vuoksi kommenttivaihtoehtoja oli useita ja jokainen opiskelija
jakoi yhden lapun jokaista varia. Kaikkia lappuja ei saanut myoskaan antaa samalle
tydlle. Laput jakautuivat lopulta suhteellisen tasaisesti, eikd niiden jakamiseen
kulunut kuin muutamia minuutteja. Tietyn varisiad ryhmittymia (8ytyi joidenkin toiden

edestd, kun taas toiset tyot olivat saaneet vaihtelevampaa palautetta.

Kuva 6. Vertaispalautelappuja pienoismallien edessé. Jenni Lehto, 2024.
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Varilappujen jakamisen jalkeen kdvimme tyot vield uudelleen lapi ryhma kerrallaan.
Pyysimme jokaisen ryhman kohdalla palautteen antajia kommentoimaan tyota myds
aaneen. Valitettavasti aaneen annetut kommentit jaivat kuitenkin vahaiseksi. Sen
sijaan palautteen saajat kylld kommentoivat ja lyhyesti pohtivatkin saamaansa
palautetta. Kaikki ryhmat olivat silminndhden tyytyvaisia siihen, etta saivat palautetta.

Mikaan ryhma ei mydskaan ollut erityisen yllattynyt saamastaan palautteesta.

Oppituntikokonaisuuden jalkeen opiskelijat saivat arvioida omaa tyodskentelyaan,
ryhméansa ja oppimaansa itsearviointilomakkeessa (Liite 2). Vertais- ja
itsearvioinnilla halusimme saada selville, mita opiskelijat oppivat ja mista kaikesta he

huomasivat oppineensa. Itsearviointilomakkeessa kysyimme seuraavia asioita:
Mita opin? Millaista oppiminen mielesténi oli?
Mitka asiat olivat vahvuuksiani tehtavéaéa tehdessa?
Mikéa oli vaikeaa?
Misté oppiaineista koen oppineen? Mita niista oppiaineista opin?

Minkéa kouluarvosanan antaisit itsellesi tydskentelysta? Enta ryhmallesi

yhteisesti?
Mita tekisin toisin?

Opiskelijoiden vastauksissa toistui hyvin pitkalti samat asiat. Opiskelijat kokivat
oppineensa paljon konkreettisia taitoja liittyen tunneilla tehtyyn tehtavaan.
Kuvataiteen ja muiden oppiaineiden valinen yhteys jai edelleen pimentoon, tai sita ei
vain mainittu itsearvioinnissa. Oppimista ja oppitunteja kuvailtiin kuitenkin hyvin

positiiviseen savyyn ja opiskelijat vaikuttivat paasaantdisesti tyytyvaisilta tuloksiinsa.

Vahvuuksissaan opiskelijat listasivat tydvaiheita ennemmin kuin oppiaineisiin liittyvia
asioita. Suurin osa opiskelijoista koki vahvuudekseen rakentelemisen ja jonkun
erittdin konkreettisen teknisen asian tydskentelyssa kuten liimaamisen tai
leikkaamisen. Toinen iso osa vastauksista vahvuuksista liittyi tyon suunnitteluun ja
ideointiin. Erivahvuudet nousivat esiin hyvin tasaisesti eri tydryhmista. Kaksivastaajaa

mainitsi vahvuudekseen ryhmatyoskentelyn.
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Opiskelijoiden vastauksissa opituista oppiaineista matematiikkaa mainittiin eniten ja
opiskelijat kokivatkin mittakaavan konkreettisena opittuna asiana. Sen lisdksi usea
opiskelija mainitsi oppineensa fysiikasta kantavuutta, kestavyytta ja erilaisia
rakentamisessa huomioon otettavia voimia. Hyvin harva, vain muutama, opiskelija
mainitsi itsearvioinnissa oppineensa kuvataiteen oppiaineesta. Suurin osa
itsearvioinnin tehneista opiskelijoista, yhteensa 13, kertoi vastauksessa oppineensa
jotain liittyen rakentamiseen. Opiskelijat kirjoittivat myos oppineensa materiaalien
kayttoa. Opiskelijat eivat kuitenkaan yleisesti yhdistdneet naita asioita mihinkaan
oppiaineeseen. Yksi opiskelija kuitenkin koki oppineensa kemiaa liimaamisen kautta,
mika yllatti myds meidat, sillda emme tarkoituksenmukaisesti ainakaan yrittaneet

opettaa kemiaa.

Iso osa opiskelijoista kuvaili oppimista ja oppitunteja hyvin positiivisesti. Oppiminen
oli heidan mielestdan mukavaa, kivaa yhdessa tekemista, luovaa, kaytannollista ja
hyvaa vaihtelua normaaliin. Erds opiskelija kuvaili tyota sanoilla: “suhteellisesti
helppo tyd”. Oppitunneilla opiskelijat myos vaikuttivat innokkailta. Varsinkin toisella
oppitunnilla, kun materiaalit otettiin esille ja ryhmat alkoivat rakentelemaan siltojaan
suunnitelmien perusteella, vallitsi luokassa erittdin mukava tohina ja suurin osa
ryhmista lahti tydskentelemaan nopeasti. Ryhmissa vallitsi myods suurimmaksi osaksi
hyva ilmapiiri, vaikka opiskelijat eivat olleet saaneet valita ryhmia itse. Yhteinen
tyoskentely toi opiskelijoita yhteen myds valilla vaikeudellaan, kun yhdessa pystyttiin
vitsailemaan omalla kustannuksella tai nauramaan kdmpeldille kokeiluille kasata

siltaa.

My6s opiskelijoiden arvioidessa omia heikkouksiaan ja vaikeuksia tyoskentelyssa,
nousi esiin rakentelu. Yhteensa kahdeksan vastaajista mainitsi itselle vaikeimman
osuuden tyosta liittyneen rakentamiseen tai materiaaleihin ja naista opiskelijoista
puolet mainitsivat nimenomaan liimaamisen vaikeaksi. Vain nelja opiskelijaa mainitsi
mittakaavan kayttamisen ja laskemisen tuottaneen vaikeuksia, vaikka meidan
nakokulmastamme se tuotti opiskelijoille ehka eniten vaikeuksia. Lahes kaikki ryhmat
pyysivat apua mittakaavan laskemiseen ja tata tyoskentelyn vaihetta jouduttiin myos
kertaamaan eniten. Suunnitteluvaiheessa jopa niin moni ryhma tarvitsi apua

mittakaavan laskemiseen, ettd kun yksi ryhma onnistui siina ilman ohjaustamme, oli
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heidan ainoa kysymyksensa: “Ollaanko me tehty taa vaarin ku taa oli niin helppo?”
Itsearvioinnissa tdma ei kuitenkaan korostunut. Muutama opiskelija mainitsi
vaikeuksien liittyneen my0s suunnitteluun ja etenkin sillan nimen ja paikan

paattamiseen.

Opiskelijoiden vastaukset myds siita, mita he olisivat tehneet paremmin, jakautuivat
suunnilleen kahtia rakenteluun ja suunnitteluun. Yhteensa kahdeksan opiskelijaa
vastasivat kayttdvansa aikaa eri tavalla tai suunnittelevansa paremmin, jos tekisivat
tyon uudestaan. Kuusi opiskelijaa vastasi tekevansa jotain eri tavalla liittyen sillan
ulkondkodn tai rakenteeseen. Namakin vastaukset jakautuivat aika tasaisesti eri
ryhmien kesken, joten opiskelijat selvasti kokivat onnistuneensa erilaisissa asioissa
tydssaan, vaikka tydskentelivat saman sillan parissa. Kaksi opiskelijaa samasta
kolmen hengen ryhmasta vastasivat vian sillan kaiteessa, jonka he olisivat korjanneet.
Kyseisella ryhmalla olisi myos viimeisen tunnin aikana ollut aikaa tehda vaadittava
korjaus siltaan, mutta he eivat sitd tehneet. Vain kahden oppilaan vastaus liittyi
ryhmatydskentelyyn ja omaan kaytdokseen ryhmassa. Toinen vastaajista arvioi, etta
olisi voinut puhua enemman ja toinen olisi osallistunut paremmin. Pari opiskelijaa
vastasi, ettei tekisi toisin mitaan. Opiskelijat olivat eri ryhmista, joista meidan

arviomme mukaan toinen suoriutui hienosti ja toinen ei niinkaan.

5.4. Valmiit tyot
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Kuvio 9. Valmiit tyét. Elli Jokitulppo, 2025.
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Opiskelijoiden pienoismallit valmistuivat viimeisellda oppitunnilla, eikd kukaan
opiskelijoista ainakaan ilmaissut pienoismallin jadneen kesken. Opintojakson
vastaavana opetusharjoittelijana Elli hoiti tdiden numeroarvioinnin. Opiskelijoiden
tavoitteina oli siltaa suunniteltaessa ja rakentaessa kiinnittdd huomiota sillan
ulkonakodn, tarkoituksenmukaisuuteen, toimivuuteen ja kestavyyteen. Kerroimme
myoOs mittakaavan toteutumisen olevan osa arviointia. Ryhmilta vaikutti unohtuvan
aina joku osa listasta. Toiset ryhmista kiinnittivat enemman huomiota sillan

ulkondkodn, toiset kestavyyteen ja jotkut halusivat vain saada sillan tehtya.

Opiskelijoiden itsearvioinneissa (Liite 2) toistui kokemus siita, ettd mittakaavan
laskeminen ja kayttaminen oli opittu tunneilla, mutta sita ei valttamatta nae valmiista
teoksista. Opiskelijat miettivat sillalleen paikan Rovaniemelta ja laskivat sillan
pituuden mittakaavaan, jotta luonnossa sillan pituus riittaisi esimerkiksi Kemijoen yli.
Valmiista tdista kuitenkin huomaa, ettd mittakaavan kayttaminen ei suurimmalla
osalla ryhmista yltanyt tyoskentelyn muihin vaiheisiin. Siltojen kaiteet, laidat,
paksuus, korkeus, leveys ja muut rakenteet eivdt monissakaan toissad ole
mittakaavassa, eivatka ryhmat yleisesti tydskennellessdan mitanneet naita asioita.
Kaikki ryhmat tekivat myds mittakaavaa havainnollistavan hahmon tdihinsa vasta
viimeisella tunnilla, jolloin mittakaavan osittainen epaonnistuminen vaikutti myos
valkeavan heille. Siltojen pituuden laskemiseen  kaytettiin  kuitenkin

suunnitteluvaiheessa aikaa.

Vain yhdessa valmiissa tyossa oli kiinnitetty huomiota sillan
tarkoituksenmukaisuuteen erottamalla sillalla kavelijdiden ja autoilijoiden
kulkuvaylat. Muilla ryhmilla ei lopputuloksessa ollut esimerkiksi kaistoja ohjaamaan
autoja tai kevytta lilkennetta. Osa ryhmista oli kuitenkin kirjoittanut suunnitelmaansa,
kenen kayttdon silta oli tarkoitettu ja jopa suunnitelleet kaistajaon liikenteelle. Yhden
ryhman silta oli myos erittadin hutera riippusilta, jonka ryhma oli kuitenkin suunnitellut
kavelijoille seka autoilijoille. Suurin osa ryhmista paatti myos rakentaa siltansa veden
ylitystda varten, mutta kukaan heista ei mitannut sillan korkeutta tai pohtineet

keskenaan vesiliikenteen mahdollisuuksia.
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Kuva 7. Lapin kulttuurisilta, jossa kevyt liikenne on

erotettu autoilijoista. Pienoismalli on tehty

mittakaavassa 1:500. Kamu Mattila, 2024.

Sillat ovat siltatyypiltaan ja siluetiltaan kaikki erilaisia. Tama oli meista yllattavaa, silla
tutkimukseen osallistui kuusi eri yhmaa ja esittelimme erilaisista olemassa olevista
silloista esimerkkejd melko suppeasti. Myos Rovaniemella sijaitsevista silloista kaksi
esimerkeistdmme oliristikkosiltoja, mutta ryhmistd yksikdan ei tehnyt tdman tyyppista
siltaa. Opiskelijoiden valmiissa toissa korostui myds erilaiset ulkonaolliset elementit
kuten tukipylvaat, jaatelotikkujen paistd tehty aita, kaaren tai talon muotoinen sillan
paallinen rakenne ja eritavoin tehdyt vaijerit. Silloissa on kuitenkin myds erittain paljon
samoja elementteja. Yli puolet ryhmistd teki sillan kannen pelkastd maitokartongin
palasesta. Sillan kaiteet muodostuivat suurimmalla osalla pienistd puisista

askartelutikuista, jotka liimattiin toisiinsa kiinni hyvin yksinkertaisesti, asettaen tikut
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pysty- ja vaakasuuntaan. Kahdella ryhmista ulkonaollisesti tarkeat rakenteet syntyivat
vasta rakentelun loppupuolella ja toinen naista ryhmista myds siltaa esitellessa kertoi
sillan katosta muistuttava rakennelman syntyneen viimetingassa, silla ryhmalaiset
tajusivat siltansa olevan hyvin yksinkertaisen nakoinen. Jotkut ryhmista kertoivat

ottaneensa mallia tunnetuista silloista kuten Golden Gaten sillasta.

Kuva 8. Paavalniemen silta autoilijoille ja kdvelijéille. Silta

on suunniteltu mittakaavassa 1:1000. Kamu Mattila,

2024.
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Kuva 9. Ounasmetsédn silta kevyelle liikenteelle. Silta on

suunniteltu mittakaavassa 1:100. Kamu Mattila, 2024.

Tyoskentelyn lomassa ja siltojen valmistuessa opiskelijoita kehotettiin myos
miettimaan sillan viimeistelya. Esimerkiksi osien hiominen ei kuitenkaan olisi ollut
edes mahdollista kuvataideluokan ja koulun tarpeet huomioon ottaen, mutta yritimme
rohkaista opiskelijoita esimerkiksi maalaamaan sillat tai tekemaan ihmisia ja autoja
silloille. Mikaan ryhmista ei kuitenkaan tarttunut ehdotukseen lisata tdiden pintaan
varia, ja vain yksi ryhma teki sillan paalle enemman kuin yhden, tehtavanannossa
vaaditun, hahmon. Monissa ryhmissa opiskelijat kuitenkin tyoskennellessaan pitivat
sillan ulkoasua mielessaan, ja yrittivat rakentaa siltansa taman mukaisesti. Joillain
ryhmilld tuli tydn valmiiksi saattamisessa kiire, mutta toisilla olisi ollut aikaa
viimeistelylle. Opiskelijat myos tiedostivat itsearvioinnissa viimeistelyn puutteen, ja

moni koki oman ajankdytdén suunnittelun olleen myos puutteellista.
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Kuva 10. Metsétiesilta, joka on tarkoitettu vain autoilijoille ja sillan

suunnitelmapaperi. Silta on rakennettu mittakaavassa 1:300. Kamu Mattila 2024.

Opiskelijoille yhdeksi tavoitteeksi olimme asettaneet myos johdonmukaisen
tydskentelyn luonnoksesta teokseksi. Mielestamme noin puolet ryhmista onnistuivat
taman tavoitteen suhteen. Kolmella ryhmista suunnitelma ei vastaa valmista teosta
juuri yhtaan. Yksi naista ryhmista heitti jopa suunnitelmansa roskiin sillan rakentelun
alkaessa, ja eteni lahinna materiaalien ominaisuuksien perusteella. Toisen ryhman
piirretyssa suunnitelmassa oli vinokdysisilta, mutta ryhma paatyikin tekemaan
ulkoasultaan yksinkertaisemman, palkkisiltaa mukailevan pienoismallin. Taman
ryhman itsearvioinneissa opiskelijat olivat myds todenneet alkuperaisen idean ja
materiaalien kdytdn yhdistdmisen olleen hankalaa. Yhdelld ryhmista taas oli paljon
vaikeuksia suunnitelmansa toteuttamisessa, silld ryhman kommunikointi oli
puutteellista ja materiaalien yhdistely tuotti haasteita. Silta tuli valmiiksi vasta aivan
viimetipassa jaryhman opiskelijat totesivatkin itsearvioinneissaan suunnittelun olleen

vaikeaa ja puutteellista. Opiskelijat tekivat suunnitelmansa mukaisesti riippusillan,
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mutta suunnitelman silta on paljon tukevarakenteisempi ja monimutkaisempi

valmiiseen pienoismalliin verrattuna.

Muilla teos on jokseenkin suunnitelman mukainen, mutta eroja tietysti loytyy. Eroja oli
lahinna siltojen kantavista rakenteista. Opiskelijoiden piirtdmissad suunnitelmissa
siltojen rakenne oli usein monimutkaisempi tai tukevampi kuin valmiissa
pienoismalleissa. Vain yhden ryhman pienoismalli vastaa ulkonadllisesti
suunnitelmaa taysin. Suurimmalla osalla ryhmistd suunnitelmasta poikkeavat
elementit liittyivat materiaalien taipumattomuuteen, puutteeseen tai kaytdn

vaikeuteen.

Toita arvioitiin niiden tavoitteiden perusteella, jotka olimme asettaneet tehtavalle.
Lisaksi otimme huomioon opiskelijoiden itsearvioinnit ja heidan antamansa arvosanat
sekd itselleen ettd ryhmalleen. Arvioinnissa pohdimme, annammeko saman
arvosanan koko ryhmalle, mutta paddyimme kuitenkin yksildarviointiin. Tama paatos
perustui siihen, ettad joidenkin ryhmien sisalla opiskelijoiden panos tehtavaan vaihteli
selvasti. Esimerkiksi useammalla opiskelijalla oli poissaoloja tunneilta, joilla tehtavaa

tehtiin. Ylipaataan arvioinnissa korostui koko prosessi, ei ainoastaan valmis tyo.

Arvioinnin kannalta oli myos tarkeda ottaa huomioon tyon tekemiseen annetut
materiaalit. Niiden rajallisuus vaikutti varmasti lopputuloksiin ja sitd kautta
onnistumiseen. Osalle opiskelijoista materiaalit saattoivat olla ennestaan tuttuja, kun
taas joillekin ei. Osa opiskelijoista sovelsi materiaaleja hyvin ja luontevasti. Yhdella
ryhmalla oli kuitenkin selkeitd hankaluuksia materiaalien kaytossa, esimerkiksi

rakennusmateriaalien liittamisessa toisiinsa ja sillan pitamisessa kasassa.

Koimme arvioinnin haastavaksi. Tehtava sisalsi monia eri osa-alueita, jotka tuli ottaa
arvioinnissa huomioon. Elli suoritti arvioinnin yhdessa harjoittelunsa ohjaavan
opettajan kanssa aineiston keradmisen jalkeen. Arvioinnin tueksi rakennettiin
taulukko, johon kirjattiin jokaiselle opiskelijalle numero arvioinnin eri osa-alueista.

Naiden numeroiden keskiarvo muodosti opiskelijan lopullisen arvosanan tehtavasta.
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6. TULOKSET

Tassa luvussa teemme yhteenvetoa tutkimuksemme tuloksista ja aineistomme
pohjalta tekemistdmme paatelmista. Tuloksemme ja huomiomme liittyvat opetuksen
toimivuuteen ja mielekkyyteen, ryhmatyodskentelyyn, opiskelijoiden oppimiseen yli

oppiainerajojen, opettajan rooliin ja opetuksen suunnitteluun.

6.1. Opiskelijoiden kokemukset opituista tiedoista ja taidoista

Sillan suunnitteluvaiheessa lahes kaikki ryhmat tarvitsivat apua pienoismallin
mittakaavan laskemiseen. Yksi ryhmista laski mittakaavan taysin itsenaisesti ja
ryhman opiskelijoiden ainoa kysymys meille oli, ovatko he tehneet laskun vaarin,
koska se oli niin helppo. Itsearvioinneissa ei kuitenkaan korostunut vaikeudet
mittakaavan laskemisessa. Sen sijaan erittdin moni opiskelijoista mainitsi
mittakaavan tunneilla opittuna asiana. Toisaalta juuri vaikeudet laskukaavan kanssa,
yhdessa pohtiminen ja ohjaus kadesta pitaen ehka auttoivat opiskelijoita oppimaan ja

ainakin lisadsivat kokemusta oppimisesta.

Opiskelijat lahestyivat laskemista kuvataiteen tunnilla epaluuloisesti ja monet
vaikuttivat olevan epamukavuusalueellaan laskuja tehdessa. Tama kuitenkin viela
korosti opiskelijoiden saavutuksen tunnetta, kun lasku onnistui. Valmiissa
pienoismalleissa suurin osa ryhmista ei kuitenkaan ollut onnistunut mittakaavan
suhteen meidan arviomme mukaan, mutta ehka ajatus oppimisesta syntyi enemman

onnistumisen tunteesta laskukaavan kaytdssa.

Erittdin moni tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista koki oppineensa
oppitunneilla rakentelua ja materiaalien kayttoa. Rakentelumateriaalien esille

ottaminen saikin oppitunneilla hyvan vastaanoton. Selkedasti opiskelijoiden tutkiva ja
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kokeileva asenne rakentelumateriaalien kanssa innosti opiskelijoita ja lisasi
oppimisen mielekkyyttd, mikd nakyi oppimistuloksissa. Emme jarjestelmallisesti
ohjanneet rakentelun eri vaiheita, vaan annoimme opiskelijoiden rauhassa sovitella
materiaaleja yhteen, pohtia ryhmassa parhaita tapoja kiinnittaa osat toisiinsa ja tehda

omia ratkaisuja. Moni kokikin oppineensa materiaalien kayttda ja rakentelua.

Mielestamme oli kiinnostavaa, etta itsearvioinnissa noin puolet opiskelijoista mainitsi
oppineensa yhdessa kaydyn, ja paljon meidan huomiotamme vaatineen mittakaavan
laskemisen. Toinen puoli taas keskittyi vastauksessaan rakentelun ja kddentaitojen
oppimiseen, jotka olivat kuitenkin tunneilla isommassa roolissa ja vaativat
opiskelijoiden oma-aloitteisuutta ja luovaa ratkaisukykya. Mielestdmme juuri tdma on
yksi oppiainerajat ylittdvan opetuksen suurimpia mahdollisuuksia. Ajatuksenamme ei
ollut opettaa kuumaliimapistoolin kayttéa, mutta emme pystyneet ennustamaan,

mihin opiskelijoiden mielenkiinto kiinnittyy ja mita he oppivat.

Tarjoamamme materiaalit ohjasivat monen ryhman suunnitelmia ja luonnoksesta
varsinaiseen tyohon siirtymista. Moni ryhma hylkdsi ainakin hetkeksi alkuperaisen
luonnoksensa ja lahti rakentamaan taysin materiaalit edelld. Tahan yhtena syyna oli
varmasti materiaalien rajallisuus. Tarjotut materiaalit eivat myodskaan taipuneet heti
haluttuun muotoon. Selkeasti suurimmalle osalle opiskelijoista ei myoskaan
siirtyminen kaksiulotteisesta suunnitelmasta kolmiulotteiseen tydskentelyyn ollut

luontaista.

Opettajina suhtauduimme alkuperaisen suunnitelman kehittymiseen ehka jopa liian
kriittisesti. Suunnitelman muokkaaminen annettuihin materiaaleihin sopivaksi
osoittaa kuitenkin opiskelijoiden luovaa ongelmanratkaisukykya. Adaptoituminen
uuteen tilanteeseen, suunnitelman muokkaaminen tilanteen mukaan sekd uuden
kokeileminen ovat varmasti hedelmallisempia toimintamalleja oppimisen kannalta.
On myods taiteelliselle prosessille tyypillista, ettd suunnitelma muuttuu ja kehittyy

tydskentelyn aikana.

Alkukartoituksesta meille selvisi, etta opiskelijoiden kasitys tutkielmaamme liittyvista
termeistd, laaja-alaisesta oppimisesta, STEAM:ista ja oppiainerajat ylittavasta

opetuksesta, oli aika heikko. Opiskelijat ovat kuitenkin opiskelleet naita hyddyntavien
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opetussuunnitelmien alaisina, joten heille ei ole ehkd aiemmin tehty selvaksi
kasitteistoa, heitd ei ole kiinnostanut tai he ovat unohtaneet taman. Tama ei
kuitenkaan estanyt opiskelijoita osallistumaan tydon tekemiseen ja tydssa
onnistumiseen. Ei siis valttamatta ole tarpeellista oppiainerajat ylittdvan opetuksen
kannalta, ettd opiskelijat ovat perilld opetukseen liittyvistd termeista. Sen sijaan
opiskelijan nakodkulmasta saattaa olla kiinnostavampaa tietdd, miksi opetetaan

tiettyja sisaltdja ja tunneilla tehdaan kyseista tehtavaa.

Selkedsti suurimmalla osalla opiskelijoista ei myoskaan ole ollut taidetta ja tiedettd
yhdistavia opintoja, eivat olleet varmoja tai eivat muistaneet tehneensa tallaisia
opintoja. Voi tietysti olla, ettd juuri tallaista oppiainerajat ylittdvaa opetusta ei
opiskelijoiden kouluhistoriassa ole ollut, mutta voi myos olla, etta opetus ei ole jadnyt
mieleen. Voimme myds muun aineiston ja havainnoinnin pohjalta perustellusti
olettaa, etteivat opiskelijat valttamatta ajattele opiskelua oppiaineita yhdistelevana
tai rajoja ylittdvana, vaan he nakevat opiskelun ja oppimisen vain kasilla olevan
tehtavan kautta. Opiskelijoiden itsearvioinneissa korostui nimittdin konkreettiset
opitut asiat, eikd kukaan maininnut oppiaineita kertoessaan, mita oppi tai mitka olivat
omia vahvuuksiaan tai heikkouksiaan. Oppiaineita mainittiin vastuksissa vasta, kun
kysyimme niitd suoraan kyselyssa. Opiskelijat keskittyivat vastauksissaan enemman

siihen, mita kadentaitoja kuten rakentamista, liimaamista ja leikkaamista he oppivat.

Voimme aineiston perusteella myds paatelld, ettd opiskelijat pitavat kuvataidetta
oppiainerajat ylittdvassa opetuksessa ennemmin oppimisen valineend kuin
yhtalaisend opetettavan aineena. Opiskelijoiden kasitys kuvataiteen roolista
oppiaineita yhdistavassa opetuksessa on alisteinen muiden aineiden rinnalla.
Esimerkiksi alkukartoituksessa opiskelijoiden esimerkit kuvataidetta ja muita
oppiaineita yhdistavista oppitunneista keskittyivdt muiden oppiaineiden sisaltdihin.
Opiskelijoiden mielestd muita oppiaineita voisi esimerkiksi oppia visualisoimalla
niiden teemoja tai kuvataiteen kaytantojen kautta. Kuvataide itsessaan jaa taka-alalle
tallaisessa tyoskentelyssd. Myos pienoismallitehtavan aikana, ja erityisesti

suunnittelussa, opiskelijat eivat kayttaneet erityisesti aikaa siltojen ulkondkoon.
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Vaikka opetus tapahtuikin kuvataiteen tunnilla, suurin osa opiskelijoista ei kokenut
oppineensa kuvataiteen sisaltoja, vaan muita oppiaineita hieman erilaisella tavalla.
Opiskelijoiden mielessa saattoi myos olla kuvataiteen oppiminen jo ennakko-
oletuksena, silld olimme kuvataiteen oppitunnilla ja kurssilla. Tama saattaisi myos
selittdaa, miksi opiskelijat eivat vastanneet itsearviointiin oppineensa kuvataidetta.
Opiskelijoilla saattoi olla paallimmaisend myds mielessa kuvataiteen normaaleilta
oppitunneilta poikkeavat opetettavat asiat kuten matematiikka ja fysiikka, jonka takia
nama tulivat vastauksissa enemman esille. Voi tietysti myos olla, ettad oppilaat nakivat
suunnittelun ja tydskentelyn prosessin, kddentaitojen, rakentelun seka mittakaavan

taysin erillisena kuvataiteen oppiaineesta ja sen oppisisalloista.

Kyse voi olla samoista syista kuin taiteen osuus STEAM:issa on ollut epaselva (ks.
Malinen, Katz-Buonincontro & Perignat). Vaikka kyse on visuaalisesta tyoskentelysta,
joka vaatii taitoa ja luovaa ajattelua, pidetdan pienoismallin rakentamisen kaltaista
tydskentelyd nimenomaan vain rakenteluna tai askarteluna, joka on irrallaan
kuvataiteen oppiaineesta, johon taas kuuluu tietyn taidekasityksen mukaan lahinna
korkeataide, -kulttuuri ja niihin liittyvat perinteisemmat ja perinteisesti arvostetut
tyoskentelytavat. Tama liittyy opiskelijoiden kasitykseen kuvataiteesta, aineen

arvostukseen, ajatukseen oppiaineen tarkeydesta ja heidan taidekasitykseensa.

Itsearvioinnissa kysyimme opiskelijoilta, mista oppiaineista he kokevat oppineensa ja
mita he niista oppiaineista oppivat. Opiskelijat mainitsivat vastauksissaan toistuvasti
lAhinnd matematiikan ja fysiikan. Kysymykselld halusimme alun perin selvittaa,
kokevatko  opiskelijat oppivansa useammasta oppiaineessa tallaisessa
oppimiskokonaisuudessa. Myos kuvataiteen rooli ja sen valittyminen opiskelijoille
naissd oppimiskokonaisuuksissa mietitytti meitd. Aineen opettajina meille
oppiainejakoisuus on arkipaivaista. Emme osanneet olettaa, ettd opiskelijat
ajattelevat oppimisesta eri tavoin. Heille oppiaineet eivat nayttaytyneet niin tarkeina.

Keskittyminen ja oppiminen kohdistuivat ainoastaan konkreettisiin tavoitteisiin.



70

6.2. Ryhmatydskentelyn vaikutus oppimiseen ja mielekkyyteen

Ennen tutkimuksemme tekemistd ja aineiston kerddmistd emme ajatelleet
ryhmatydskentelyn vaikutuksia tutkimukseemme tai tuloksiimme. Kuitenkin pian
aineiston keradmisen alettua, ryhmatyoskentelyn vaikutus opiskelijoiden oppimiseen
ja kokemukseen oppimisesta alkoi nakya selkeasti. Lapi tyoskentelyn ryhmat ja niiden
sisalla tapahtuvat paatokset ja opiskelijoiden valiset suhteet vaikuttivat oppimiseen ja

sen laatuun seka mielekkyyteen.

Konkreettinen esimerkki ryhmatyoskentelyn vaikutuksesta oppimiseen ovat
opiskelijoiden tekemat itsearvioinnit seka vertaisarviointituokio. Saman ryhman kaikki
jasenet eivat antaneet ryhmalleen samaa arvosanaa. Joillain opiskelijoilla oma
arvosana saattoi olla jopa kaksi numeroa korkeampi, kuin ryhmalleen antamansa
arvosana. Muutama opiskelija oli arvioinut itsensa alhaisemmalla arvosanalla, kuin
koko ryhman. Ne opiskelijat, jotka arvioivat oman tydskentelynsa ryhman arvosanaa
korkeammaksi, olivat niitd, jotka myds kantoivat eniten huolta ja vastuuta ryhman
tydskentelystad. Sama havainto toistui myds toisin pain. Ne opiskelijat, jotka arvioivat
itsensa heikommalla arvosanalla kuin muun ryhman, olivat niita, jotka ottivat

passiivisen roolin ryhman toiminnan suhteen.

Ryhmatydskentely itsessdan mainittiin itsearvioinneissa muutamia kertoja
vahvuutena seka vaikeana asiana. Myos kysymykseen “Mita tekisin toisin?” vastasi
muutama opiskelija osallistuvansa paremmin tai enemman tydskentelyyn. Kuitenkin
kokonaisuudessaan ryhmatydskentelyn esille nouseminen itsearvioinneissa tai

vertaispalautetuokion aikana oli hyvin vahaista.

Ryhmatydskentely selkedsti myds tasoitti syntyvien tdiden laatua. Aikaisemmin
opintojaksolla heikosti suoriutuneet opiskelijat onnistuivat tehtavassa paremmin.
Ylipdaataan muutamalle opiskelijalle tydon loppuun saattaminen oli parannusta
aikaisempaan tyoskentelyyn. Tyoskentelyn aikana lahes jokaisessa ryhmassa oli
jokaisella opiskelijalla jokin rooli ja tyd, jota teki yhteisen teoksen hyvaksi. Ryhmien

aktiivisemmat jasenet patistivat usein passiivisemmat ryhmalaiset tydskentelemaan.
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Ylipdataan ryhmalaiset jakoivat rooleja tyoskentelyssd jokaisen vahvuuksien
perusteella. Opiskelijat jakoivat myos tietojaan eri aihealueista. Ryhmissa oli usein
joku, joka osasi esimerkiksi mittakaavan laskemisen paremmin kuin muut. Talléin
osaava opiskelija laski mittakaavan, mutta myods naytti laskemisen muulle ryhmalle.
Sinallaan tallainen vertaisten ohjaaminen ja opettaminen on hyddyllista ja auttaa koko
ryhmaa saavuttamaan yhteisen tavoitteen. On kuitenkin ikavaa, mikali yksi opiskelija

kantaa vastuun koko ryhméan onnistumisesta.

Myos Lonkan ja kollegoiden (2015) mukaan ilmiolahtdisessd opetuksessa tietoja
jaetaan usein ryhman eri osallistujien kesken. Tallaisen opetuksen ongelmana ovat
kuitenkin niin sanotut vapaamatkustajat eli opiskelijat, jotka jattaytyvat tydskentelyn
ulkopuolelle (Lonka ym. 2015, 56-57). Ongelmia alkoikin syntya vasta siina vaiheessa,
kun passiivisten ryhmalaisten maara oli aktiivisia ryhmalaisid suurempi. Aktiivinen ja
tydhon paneutunut ryhman jasen kantoi harteillaan niin muita ryhmalaisia kuin
vastuuta koko tydn valmistumisesta. Talléin tyd saattaa onnistua, mutta kokemus
onnistumisesta jaa taka-alalle. Tydskentely ei myoskaan ole mielekasta ja koko
projektista jad paha maku suuhun. Toisaalta passiivisemmat ryhman jasenet voivat

talloin kokea tyoskentelyn olleen helppoa ja mukavaa.

Esimerkiksi yhdessd ryhmassa oli selkeasti vain yksi aktiivinen jasen. Yksi ryhman
jasen oli aktiivisen jasenen tukena ja toinen jattaytyi lahes kokonaan taka-alalle.
Ryhman ainut aktiivinen jasen oli tydskentelyn aikana silminnahden stressaantunut ja
turhautunut. Tama sama ryhman aktiivinen jasen oli itseraviointiin kertonut hanen
vahvuutensa olleen ryhméan johtaminen mutta ryhmatyoskentelyn olleen vaikeinta.
Tallaiset ryhmat, joissa tydtaakka jakautui epatasaisesti, olivat kuitenkin vahissa.

Suurimmassa osassa ryhmia tyonjako oli tasaisempi.

Ryhmatydskentely vaikutti myos selkeasti tydskentelyn aikana vallitseviin tunnelmiin.
Vaikka tydskentely ei ollut kaikille mieluista, ryhmat saattoivat vitsailla asiasta
yhdessa. Mikali valmis tyd ei myoskaan ollut mieluinen, loysivat ryhmat siita
hauskuutta ja huumoria. Esimerkiksi yhdelle ryhmalle tydsta muodostui ikaan kuin
yhteinen vihollinen, joka koitettiin yhdessa paihittda. Vaikean ja epamotivoivan tyon

tekeminen yksin voisi olla huomattavasti haastavampaa.
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Ryhmatydskentely vaikuttaa siis selkedsti tallaisessa opetuskokonaisuudessa
oppimiseen ja erityisesti siihen, millaisena oppiminen koetaan. Jokainen opiskelija
toimii ryhméassa omalla tavallaan, jonka seurauksena myos kokemus
ryhmatydskentelysta on erilainen. On tarkeda pitda mielessa, ettd opetuksen
jarjestaminen jokaiselle opiskelijalle toimivaksi ja ideaaliksi, on vaikeaa. Mydskaan
ryhmatydskentely ei sovi jokaiselle opiskelijalle. Kuitenkin tallaisessa oppiainerajat
ylittdvassa, ilmiolahtoisessa opetuskokonaisuudessa ryhmatyoskentely toimii aivan
hyvin. Ryhmatyoskentely on myds oiva mahdollisuus opiskelijoille kehittaa

vuorovaikutusosaamista, joka on osa laaja-alaisia oppimisen tavoitteita.

6.3. Opettajan rooli oppiainerajat ylittavissa kokonaisuuksissa

Niin kuin totesimme luvussa 6.1., opiskelijat eivat oppineet oppiainejakoisesti.
Ilmidoppimisen nakokulmasta opetuskokonaisuutemme oli siis onnistunut, silla
oppianejakoisuus ja rajat unohdettiin ja opiskelijat oppivat ilmiosta. Olimme
opettajina itse kuitenkin kiinni oppiainejakoisessa opetuksessa. Jarjestamassamme
opetuskokonaisuudessa meita oli kaksi tulevaa kuvataiteen aineenopettajaa. Meidan
lahtokohtamme opetukseen oli siis oman oppiaineemme nakdkulma, halusimme tai

emme.

Nykyinen aineopettajajarjestelma ja koulutus tekevat oppiainerajojen purkamisesta
vaikeaa. Opettajaksi opiskellessa perehdytaan useamman vuoden ajan itse
valitsemaansa aineeseen, tullen taman yhden aineen osaajaksi. Luokanopettajat taas
rikkovat tata oppiainejakoista kasitystd opiskellessaan ja opettaessaan useampaa
ainetta. Kuitenkin peruskouluopetuksessa jokainen oppiaine on jaettu tarkasti omalle
tunnilleen. On siis ymmarrettavaa, etta valmistuttuaan moni opettaja ei valttamatta
vapaaehtoisesti jarjesta oppiainerajat ylittavia kokonaisuuksia. Ehka
opettajankoulutuksessa voisi olla enemman koulutusta tallaisista teemoista ja

aiheista.
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Laaja-alaisten ja oppiainerajoja ylittavien kokonaisuuksien suunnittelun ja opetuksen
osaamisen lisddminen takaisi sen, ettd opetus olisi tarkoituksenmukaisempaa ja
onnistuneempaa. Laaja-alaisten tavoitteiden toteutumisen kuittaaminen koko koulun
yhteiselld teemaviikolla on ajallisesti tehokasta, mutta jattda oppimisen monelle
merkityksettdmaksi. Talloin oppiminen ei nivoudu parhaalla mahdollisella tavalla

osaksi koulun jokapaivaista arkea ja opetusta.

Kokemuksemme mukaan tuntien suunnitteluun kului huomattavasti enemman aikaa,
kun kyseessa oli useampaa oppiainetta yhdistava opetuskokonaisuus. Oppitunteja
suunnitellessamme jouduimme tutkimaan tarkemmin opetussuunnitelman sisaltdja
muista oppiaineista ja tekemaan taustoittavaa tutkimusta fysiikan seka matematiikan
oppisisalloista, sillda oma kokemuksemme ja tietotaitomme on kuvataiteen
oppiaineessa. Opimme siis itse opettajan ja tutkijan roolissa paljon uutta ja
virkistimme vanhoja, jo opittuja, asioita. Suunnittelutyd olisi saattanut olla
huomattavasti helpompaa, jos olisimme tehneet sen matematiikan tai fysiikan
aineenopettajan kanssa. Mahdotonta se ei kuitenkaan ollut nainkaan.
Kokemuksemme mukaan myds hyva henkildkemia auttoi suunnittelun joustavuuteen.
Suunnittelua myods osittain helpotti se, etta meiddn molempien paallimmainen
kiinnostuksen kohde on kuvataiteessa. Muiden aineenopettajien kanssa
suunnittelusta saattaisi vieda aikaa, jos jokainen opettaja yrittaisi korostaa omaa

oppiainettaan muiden ylitse.

Ajankayton ja palkkauksen haasteista on myos kirjoittaneet Saarnio ja Vepsa (2022)
OROL-hankkeeseen liittyvien tulosten ja kokemuksen yhteydessa. Julkaisussa
todetaan yhteisen ajan lOytdmisen opintojaksojen suunnittelua varten olevan
haasteellista, kun suunnitteluun ja toteutukseen tarvitaan monia aineen opettajia.
Opintojaksoille olisi ihanteellista, jos opettajat pystyisivat yhteisopettajuuteen, mutta
koulujen rakenteet eivat vield ainakaan taivu tahan, silla kaksi opettajaa ei voi saada
tayttd palkkaa samasta opintojaksosta tai oppitunnista. Julkaisussa huomautetaan
my0s, etta aineenopettajien palkat vaihtelevat ainekohtaisesti, mika pitaisi huomioida
tydnjaossa ja opetuksen suunnittelussa. (Saarnio & Vepsa, 2022, 59, 73, 85) Opetusta
suunnitellessamme mietimme samanlaisia asioita. Emme tietenkddn saaneet

palkkaa, silld kyseessa oli opetusharjoittelu, mutta aidossa arjen tilanteessa, emme
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olisi saaneet suunniteltua pientd kokonaisuuttamme esimerkiksi yhden paivan

valituntien aikana.

Opetustilanne oli myos Ellin kokemuksen mukaan jannittavampi, silld han joutui
opettamaan itselleen vieraampia sisaltdja, joita olemme opiskelleet itse viimeksi
lukiossa noin viisi vuotta sitten. Vaikka ryhma oli Ellille entuudestaan tuttu, ja opetus
oli sujunut hyvin, karsi Ellin itsevarmuus opettajana ja kokemus auktoriteetista, kun
opetettava asia ei ollutkaan omaan koulutukseen kuuluva. Opetettavaa asiaa oli
vaikea lahesty3, silld emme tieda kdytanndssa, mitka ovat muiden aineiden opetuksen
parhaat tai hyvaksi todetut kdytanndt. Kuitenkin tallaisessa tilanteessa koimme, etta
rohkea asenne ratkaisee. Nahdaksemme opetus ei kuitenkaan karsinyt pienesta
epavarmuudesta. Mietimme kuitenkin, vaikuttiko opettajina meidan
epavarmuutemme opiskelijoiden suhtautumiseen ja asenteeseen tehtavaa kohtaan.
Tehtavaan lahtiessdmme autoimme opiskelijoita kuitenkin esimerkiksi mittakaavan
laskemisessa, jolloin opiskelijat vaikuttivat kuuntelevan meita ja pitavan meita

ammattilaisina.

Opettajanakaan ei mielestamme tarvitse tietaa aina kaikkea, ja suuri osa esimerkiksi
ilmidoppimisen lahtokohtia on tiedon etsiminen ja hankkiminen yhdessa. Opettajan
roolina onkin lAhinna auttaa opiskelijoita loytdmaan heille hyddyllinen ja kiinnostava
informaatio ja toimia prosessin mahdollistajana. Toimimmekin opetustilanteessa
koko ajan luokassa kierrellen ja opiskelijoita auttaen, Kamu tietysti hieman enemman
tarkkailijan roolissa. Kokemuksemme mukaan opiskelijoiden tehtava vaatikin myos
meiltd enemman aktiivista osallistumista ja ohjaamista, silla tyon tekeminen ei ollut

niin suoraviivaista kuin opiskelijoiden aiemmissa kurssitehtavissa.

Arvioinnissa ja tutkimuksessamme huomasimme myds paljon jaadvamme kiinni siihen,
etteivat  opiskelijoiden  suunnitelmat pienoismalleista vastanneet taysin
lopputuloksia. Joskus eniten oppimista tapahtuu kuitenkin siina, kun suunnitelmaa
joutuu soveltamaan ja kesken prosessin keksimaan luovia ratkaisuja. Opettajien
roolissa huomasimme kuitenkin, ettd meidan oli vaikeaa antaa tilaa tallaiselle
strukturoimattomalle oppimiselle. Jaimme ehka liikaa jumiin omiin tavoitteisiimme ja

meidan kasitykseemme onnistuneesta prosessista. Oppiainerajoja ylittdvassa
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opetuksessa olisikin hyva mahdollisuuksien mukaan pysya joustavana ja antaa
opiskelijoiden kiinnostuksen ohjata oppimista. Myds epdonnistuminen ja sen

reflektointi voivat olla tarkeita oppimisen valineita.
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7. POHDINTA

Tutkielman johdantoluvussa kdvimme lapi kokemuksiamme ja ajatuksiamme laaja-
alaisen ja oppiainerajat ylittavan opetuksen toteuttamisesta. Esittelimme
johdannossa tutkimuksemme aiheen ja nakdkulman sekda tutkimuskysymykset.
Halusimme selvittda lukiolaisten ndkdkulmia laaja-alaiseen ja oppiainerajat ylittavaan
opetukseen. Sen lisaksi toivoimme selvittdmamme, miten rakennetaan toimivia
oppiainerajat ylittavia kokonaisuuksia lukion kuvataiteessa. Tutkimuksemme tulosten
valossa voimme todeta, etta opiskelijoilla on hedelmallisia nakokulmia ja lahtokohtia
laaja-alaiseen ja oppiainerajat ylittdvaan opetukseen. Saavutimme myos hyvan
ymmarryksen siitd, miten toteutetaan mahdollisimman onnistunutta, oppiainerajat

ylittavaa opetusta lukion kuvataiteessa.

Paattelemme tutkimuksemme perusteella, ettd laaja-alaisuudella ja erilaisilla
eheyttdmisen muodoilla on lukio-opetuksessa paljon mahdollisuuksia. Opetus on
suunniteltava hyvin, liittyen opiskelijoiden mielenkiinnon kohteisiin, lahiymparistodn
tai arkeen. On kuitenkin tarkeaa pitaa mielessa, ettd samanlaiset opetustavat ja aiheet
eivat aina sovi kaikille oppijoille tai ole kaikkien mieleen. Hyvin suunniteltu ja
opiskelijoiden lahtdkohdista toteutettu opetus avaa kuitenkin oven uudenlaiselle,

merkitykselliselle oppimiselle.

Yksi keskeinen tuloksemme liittyy opiskelijoiden kokemuksiin opituista tiedoista ja
taidoista. Opiskelijoille ei ole tarkeaa, mista oppiaineista he oppivat, vaan mita he
niista oppiaineista oppivat. Lukioikdiset osaavat suhtautua kasilla olevaan
oppimiseen tehtava- ja aihekohtaisesti, eivatka he ole liian kiinni oppiainejakoisessa
ajattelussa. Tallainen suhtautuminen tarjoaa hyvat l@htékohdat niin oppiainerajat

ylittavalle oppimiselle ja opetukselle, kuin ilmidoppimisille.

Opiskelijoiden nakoékulmien rinnalla olemme tutkineet opettajien roolia oppiainerajat

ylittavissd kokonaisuuksissa ja niiden toteutuksissa. Tutkimuksemme tulosten
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mukaan opiskelijoiden saama oppiainerajat ylittdva opetus on toistaiseksi ollut
edelleen paalle liimattua, tai ainakin mieleen painumatonta. Kyse saattaa kuitenkin
olla enemman koulu- ja opetusjarjestelmasta, kuin lasten ja nuorten kiinnostuksen
puutteesta. Nykyinen oppiainejakoinen aineenopettajakoulutus ei tarjoa parhaimpia
mahdollisia valmiuksia opettajille jarjestda oppiainerajat ylittdvaa opetusta.
Oppiainejakoisuus on kouluissa ollut hallitsevassa asemassa jo niin pitkaa, ettemme
me opettajina ehkd edes osaa jattda oppiainerajoja taaksemme. Sen vuoksi
yhteisopettajuudella on tallaisten kokonaisuuksien suunnittelussa ja toteutuksessa
tarkead rooli. Opettajien kiinnostuksen kohteet ohjaavat myods aina vaistamatta
opetusta, mutta siind missa opettajat saattavat jaotella vahvuuksiaan ja

kiinnostustaan oppiaineiden mukaan, opiskelijat eivat nde asiaa yhta yksiselitteisesti.

Toisaalta opetuksen irtonaisuudesta ei voida syyttdd vain opettajia, koska
peruskoulun ja lukioiden sisaiset rakenteet kuten opettajien palkkaus, tuntijako ja
koululuokkien jako korostavat oppiainejakoisuutta ja vahentavat mahdollisuuksia
toteuttaa saumattomasti oppiainerajat ylittdvaa opetusta. Opettajat ovat lukiossa
myos lahtokohtaisesti aineenopettajia, jolloin opetuksen suunnitteluun tarvitaan
kollegoiden apua tai paljon enemman aikaa, josta opettajat tuskin saavat tarpeeksi

korvausta.

Kuvataidetta yhdistdessd muihin oppiaineisiin, etenkin niin sanotusti kovempiin
tieteisiin, kehottaisimme korostamaan kuvataiteen roolia ja oppiaineen sisaltaman
tiedon merkityksellisyytta. Tulostemme valossa toteamme, etta lukio-opiskelijat eivat
tunnista oppivansa kuvataiteen sisaltdja yhtd selkeasti, kuin esimerkiksi
matematiikan aiheita. Taiteen merkitystd joutuu usein perustelemaan niin
koulumaailmassa kuin yhteiskunnassa yleisesti. Perustelua voi joutua tekemaan
myos oppitunneilla, jotta oppiaine ja opetuksen tarkoitus eivat huku. Tulostemme
mukaan opiskelijat myds nakevat kuvataiteen helposti oppimisen valineena eivatka

opittavana aineena.

Oppiainerajat ylittdvassa oppimisessa ja etenkin ilmiolahtdisessa oppimisessa on
aina riskina, etta opiskelijat eivat opi haluttuja asioita tai joku oppiaineista jaa taka-
alalle. Tama ei ole kuitenkaan aina huono asia, silla tekemisen yhteydessa opiskelijat

saattavatkin oppia yllattavida mutta hyodyllisia tietoja ja taitoja. Mikali kuitenkin
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opettaja yrittaa pitda tiukasti kiinni tuntisuunnitelmistaan, tarkoista ja ennalta
maaratyistd oppimisen tavoitteistaan tai esimerkiksi oppikirjan mukaan
etenemisesta, on tutkiva oppiminen mahdotonta. Oppiainerajoja ylittavassa
opetuksessa opettajan olisikin hyvd mahdollisuuksien mukaan pysya joustavana ja
antaa opiskelijoiden kiinnostuksen ohjata oppimista. Varsinkin lukiossa, joka on
yleissivistdva oppilaitos, olisi tarkead antaa opiskelijoille tilaa oppia yleisesti

hyodyllisia tietoja taitoja.

Tutkimuksemme otanta oli verrattain pieni, joten tulokset eivat ole suoraan
yleistettdvissd kaikkiin lukioihin, opiskelijoihin, opettajiin ja tilanteisiin. Saimme
kuitenkin monipuolisen aineiston, johon olemme sukeltaneet syvéalle ja jota olemme
tutkineet monista eri nakdkulmista. Oma kokemuksemme oppiainerajat ylittdvan
kokonaisuuden opetuksesta tuo myds erilaisia nakdkulmia opetuksen toimivuuteen ja

kaytannon mahdollisuuksiin.

Olemme tulosluvussa reflektoineet opetuksen hyvia ja huonoja puolia, seka hieman
miettineet parempia kaytantdja opetuksen onnistumiseksi. Tastad voisimme jatkaa
tutkimustamme kehittamalla uuden opetuskokonaisuuden eri opetusryhmalle ja
jatkaa toiminnan kehityksen prosessia. Toimintatutkimus voi tulla paatékseen, mutta
harvoin tadysin valmiiksi ja vedenpitavaksi. Tutkimuksestamme voisikin jatkaa
eteenpain toimintatutkimuksen sykleilld. Toimintatutkimuksessa viimeisena
paamaarana on léytaa paras toimintamalli. Emme kuitenkaan usko olemassa olevan
yhta, aikaa kestadvaa ja kaikkialla, kaikissa tilanteissa, toimivaa toimintamallia.

Tutkimusta tarvittaisiinkin aina paikka- ja aikasidonnaisesti lisaa.

Mikali lahtisimme toimintatutkimuksen seuraavalle kierrokselle, teettaisimme
opiskelijoilla erilaisen tehtavan. Tehtava olisi edelleen taidetta ja tiedettd yhdistava,
esimerkiksi kuvataiteen ja kemian yhteinen opetuskokonaisuus. Korostaisimme
kuvataiteen roolia opiskelijoille enemman ennen tydskentelyn aloittamista.
Esimerkiksi taiteellisen prosessin toimintatavoista ja hyodyllisyydesta kertominen

voisi auttaa opiskelijoita ymmartamaan kuvataiteen merkityksen oppitunneilla.

Kiinnostavaa olisi myods kokeilla tallaisen opetuskokonaisuuden jarjestamista

yksilétydna. Tassd tutkimuksessa ryhmatydskentely toimi ihan  hyvin.
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Ryhmatydskentelyn vertaaminen yksilotydhon avaisi enemman molempien
tydskentelytapojen hyotyja ja haittoja. Pitaytyisimme yhteisopettajuudessa mutta
ottaisimme tyodpariksi jonkun toisen aineen opettajan. Yhteisopettajuudella on

tallaisissa kokonaisuuksissa kuitenkin tarkea rooli.

Huomioimalla opiskelijoiden nakokulmat, voidaan opetusta kehittda toimivaksi
tulevaisuudessakin. Toivomme, ettd tutkimuksemme tarjoaa opetuksen jarjestéjille
niin inspiraatiota, kuin konkreettisia keinoja toteuttaa oppiainerajat ylittavaa opetusta

lukiossa.
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LITTEET

Liite 1
Alkukartoitus

Nimi:

Ovatko kasitteet laaja-alainen osaaminen, monitieteinen ja luova osaaminen ja
STEAM sinulle tuttuja?

Mitka aineet voisi yhdistaa kuvataiteen opetukseen? Millaisia ne oppitunnit olisivat?

Onko aiemmin koulussasi (peruskoulussa tai lukiossa) ollut taidetta ja tiedetta
yhdistavia opintoja? Millaisia?

Millaisia ajatuksia oppiainerajat ylittdvat opetus herattaa? Erityisesti kuvataiteen
osalta?



Liite 2

Itsearviointi

Nimi:

Mita opin? Millaista oppiminen mielestani oli?

Mitka asiat olivat vahvuuksiani tehtavaa tehdessa?

Mika oli vaikeaa?

Mista oppiaineista koen oppineeni? Mita niista oppiaineista opin?

Minka kouluarvosanan antaisit itsellesi tydskentelysta? Enta ryhmallesi yhteisesti?

Itselle: Ryhmalle:

Mita tekisin toisin?
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Liite 3

Vapaamuotoinen tutkimuslupahakemus

Elli Jokitulppo ejokitul@ulapland.fi

Kamu Mattila vemattil@ulapland.fi

Taiteiden tiedekunta
Lapin yliopisto

Ohjaaja: Elina Harkonen, yliopistonlehtori elina.harkonen@ulapland.fi

Hei,

olemme Elli Jokitulppo ja Kamu Mattila. Opiskelemme Lapin vyliopistossa
kuvataidekasvatuksen maisterintutkintoa ja teemme talla hetkelld yhdessa pro gradu -
tutkielmaamme ja haemme tutkimuslupaa _ lukiossa suoritettavaan

aineistonkeruuseen _ Elli Jokitulppo suorittaa talld hetkelld

opetusharjoitteluaan _ lukiolla  kuvataiteen oppiaineessa. Hanen
harjoittelunsa ohjaava opettajansa on _

Tutkielmassamme keskitymme selvittdamaan lukion opetussuunnitelmassa mainittujen
laaja-alaisten tavoitteiden hyodyllisyyttd ja mielekkyytta kuvataiteen opetuksessa
opiskelijoiden nakdkulmasta. Haluamme tutkimuksessamme keskittya erityisesti
monialaisen ja luovan oppimisen osaan laaja-alaisista tavoitteista ja kuvataiteen

mahdollisuuksiin oppiainerajat ylittavassa opetuksessa.

Aineisto keratdan kuvataidekasvatuksen maisteriohjelman syventdavan harjoittelun

yhteydessa _ Aineistonkeruu toteutetaan osana lukion KU2-

moduulia Ympdriston tilat paikat ja ilmiét, joka sijoittuu aikaviilille _

Tutkimuksessa kerataan niin kirjallista kuin kuvallista aineistoa tutkimukseen osallistuvilta

opiskelijoilta. Kirjallinen aineisto koostuu opiskelijoiden tekemasta kirjallisesta


mailto:ejokitul@ulapland.fi
mailto:vemattil@ulapland.fi
mailto:elina.harkonen@ulapland.fi

89

alkukartoituksesta seka itsearvioinnista. Kuvallisena aineistona opintojaksolla tehdaan
tehtdava painottaen monialaisen ja luovan oppimisen laaja-alaisia tavoitteita. Aineiston
kasittelyn tueksi teemme muistiinpanoja ja valokuvaamme tydskentelyd oppituntien

aikana seka teoksia, jotka oppilaat tuottavat tehtavanantomme ja opetuksen perusteella.

Jokaiselta tutkimukseen osallistuvalta opiskelijalta pyydetaan lupa tutkimukseen
osallistumisesta. Opiskelijoiden osallistuminen on tdysin vapaaehtoista ja jokaisen
osallistujan anonymiteetti taataan. Tutkielman osana julkaistaan valokuvia opiskelijoiden
tyoskentelysta ja valmiista teoksista aineistonkeruun ajalta. Lisaksi tutkielmassa julkaistaan
osia opiskelijoiden tuottamista kirjallisista aineistoista. Opiskelijoita ei voi tunnistaa
julkaistavasta tutkielmasta. Aineisto sdilytetdan asianmukaisesti ja tietoturvaa
kunnioittaen vain tutkijoiden saatavilla. Fyysiset kirjalliset dokumentit havitetdaan

tutkielman julkaisemisen jalkeen.

Tutkimustamme ohjaa Elina Harkénen, Lapin vyliopiston kuvataidekasvatuksen

yliopistonlehtori.
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Liite 4
Tutkimuslupahakemus

Hyva KU2 opintojaksolle osallistuva, olemme Elli Jokitulppo ja Kamu Mattila Lapin
yliopistosta ja teemme opinndytetyétamme liittyen lukion laaja-alaisiin tavoitteisiin ja
monitieteiseen ja luovaan oppimiseen. Erityisesti meita kiinnostaa opiskelijoiden kokemus
monialaisen opetuksen mielekkyydestd ja hyodyllisyydestd kuvataiteen opetuksessa.
Pyyddamme sinua osallistumaan tutkimukseemme.

Osana tutkimustamme kerddmme aineistoa talla opintojaksolla _ sijoittuvilla
tunneilla. Aineistomme muodostuu opiskelijoiden tekemasta kirjallisesta
alkukartoituksesta ja itsearvioinnista. Sen lisdksi teemme omia muistiinpanojamme
tunneilla tyéskentelysta ja valokuvaamme tydskentelyprosessia seka valmiit teokset.

Aineistoa sdilytetdaan turvallisesti vain tata tutkimusta varten. Aineistoa tai osia siita
voidaan raportoida, esittda tai julkaista opinndytetydssd. Aineistossa esiintyvien
henkilollisyys salataan ja luottamuksellisuus turvataan. Valmiissa opinndytetyossa
osallistujat eivat ole tunnistettavissa eika siind mainita osallistujia nimelta. Aineistoa
kasitellaan lainmukaisesti ja tutkimuseettisia periaatteita kunnioittaen.

Osallistuminen on tdysin vapaaehtoista. Sinulla on oikeus keskeyttdaa osallistuminen
tutkimukseen milloin tahansa ilman seurauksia.

Tutkijalle luovutettu allekirjoitettu suostumus sailytetdan osana tutkimusaineistoa.

Allekirjoittamalla annan luvan ylla mainittuun tieteelliseen tutkimukseen. Opintojaksolla
tutkimuksen aikana tehtyja kirjallisia toitda sekd teoksia saa kayttda tutkimuksen
tarkoituksiin. Ymmarran, ettd tiedot kasitelldaan luottamuksellisesti eikd minua voida
tunnistaa tutkimusraportista

Paivays (pp/kk/vvvv)

Allekirjoitus ja nimenselvennys

Terveisin:
Elli Jokitulppo Kamu Mattila
ejokitul@ulapland.fi vemattil@ulapland.fi

Suuri kiitos avustasi!


mailto:ejokitul@ulapland.fi
mailto:vemattil@ulapland.fi
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Liite 5

Wilma-viesti vanhemmille:

Hei! Olemme Elli Jokitulppo ja Kamu Mattila Lapin yliopiston kuvataidekasvatuksen
maisteriohjelmasta ja keraamme pro gradu -—tutkielmaamme aineistoa osana

_ lukion KU2-opintojaksoa. Tutkimuksemme liittyy lukion

opetussuunnitelman laaja-alaisiin opetustavoitteisiin kuvataiteen oppiaineessa.

15 vuotta tayttaneet opiskelijat saavat itse maarata tutkimukseen osallistumisestaan ilman
erillistda lupaa huoltajilta. Opiskelijoille on tutkimukseen liittyen jaettu kurssilla
tutkimuslupalomake, joilla he ovat saaneet halutessaan antaa suostumuksensa
tutkimukseen osallistumiseen. Valmiissa opinndytetydssd osallistujat eivat ole
tunnistettavissa eika siina mainita osallistujia nimelta. Aineistoa kasitellaan lainmukaisesti

ja tutkimuseettisia periaatteita kunnioittaen.

Ystavallisin terveisin
Elli Jokitulppo

Kamu Mattila



