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opetuksessa osallistavan oppikokonaisuuden kontekstissa. Tutkimuksen kohteena on
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kyselyvastauksista sekd opettajan tutkimuspaivakirjasta, ja se analysoitiin laadullisella,

aineistolahtoiselld analyysilla.

Tulokset osoittavat, etta osallistava kuvataiteen oppikokonaisuus voi tukea opiskelijoiden
motivaatiota ja sitoutumista erityisesti silloin, kun opetuksen rakenteet ovat selkeitd mutta
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toimijuuden kehittymisen kannalta. Tutkimus tuo esiin osallistavan pedagogiikan
mahdollisuuksia ja haasteita lukion kuvataiteen opetuksessa seka opettajan pedagogisen

harkinnan keskeisen merkityksen osallisuuden tukemisessa.
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This master’s thesis examines the construction of participation in upper secondary school
visual arts education within the context of a participatory learning module. The study focuses
on an elective course in printmaking and drawing, the aim of which was to support students’

motivation, engagement, and opportunities to influence their own working processes.

The study was conducted as an art-based action research, in which | acted simultaneously as
a teacher and a researcher. The data consisted of students’ process portfolios, written
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1. Johdanto
1.1 Lahtokohdat ja tutkimustehtava

Lukion opetussuunnitelman perusteissa vuosilta 2015 ja 2019 osallisuuden ja
opiskelijalahtdisyyden merkitys nousee selkeasti esiin. Vuoden 2015 perusteissa osallisuus
kytkeytyy erityisesti demokraattiseen toimintaan ja yhteisoOllisyyden vahvistamiseen.
Opetuksen tavoitteena on tarjota opiskelijoille mahdollisuuksia osallistua oppilaitoksen
paatoksentekoon ja toimintatapojen kehittamiseen seka rohkaista heitd ilmaisemaan
mielipiteitddn esimerkiksi opiskelijakunnan ja tutortoiminnan kautta. Lisaksi yhteisollisyyden
rakentaminen nahdaan yhteistydna eri toimijoiden kesken. Yhteistoiminnallisuutta seka
sosiaalisten suhteiden tukemista painotetaan erityisesti opintojen alkuvaiheessa. (Lukion

opetussuunnitelman perusteet, 2015, s. 13-16.)

Vuoden 2019 opetussuunnitelman perusteissa ndma tavoitteet sailyvat, mutta osallisuuden
maaritelmaa laajennetaan. Osallisuus ei endaa koske ainoastaan kouluyhteison yhteisia
rakenteita (opiskelijakunta- tai tutortoiminta), vaan ulottuu myds opiskelijaa itsedan koskevien
paatosten valmisteluun (esimerkiksi omien tavoitteiden asettaminen ja oppimisprosessin
arviointi). Samalla osallisuus liitetadn aiempaa tiivimmin yhteisén hyvinvointiin, ja sen
edistamista kehotetaan kehittdmaan suunnitelmallisesti yhteistydssa eri toimijoiden kanssa.
Uutena ja aiempaa vahvempana painotuksena esiin nousee opiskelijoiden fyysisen,
psyykkisen ja sosiaalisen hyvinvoinnin tukeminen osana kaikkea lukion toimintaa. (Lukion

opetussuunnitelman perusteet, 2019, s. 18-21.)

Naiden kahden opetussuunnitelman perusteiden valinen keskeinen ero liittyykin osallisuuden
ymmartamisen laajenemiseen. Vuoden 2019 perusteissa osallisuus hahmottuu
kokonaisvaltaisempana ilmiona, jossa opiskelijan mahdollisuudet vaikuttaa seka yhteison

toimintaan ettd omaan opiskeluunsa kytkeytyvat tiiviisti hyvinvoinnin tukemiseen.

Kouluterveyskyselyn tulokset tuovat tdhan keskusteluun opiskelijoiden ndkdkulman, joka ei
aina kuitenkaan vastaa opetussuunnitelmissa asetettuja tavoitteita. Ne avaavat sita, miten
osallisuus ja hyvinvointi nayttaytyvat nuorten omissa kokemuksissa, eivat vain rakenteellisina
paamaarina. Kyselyssa kartoitetaan laajasti nuorten osallisuuden kokemuksia ja motivaatiota

aikoinakin, joita monet nuoret ovat kuvanneet kuormittaviksi, kuten esimerkiksi



koronapandemian jalkeisina vuosina. Vuoden 2023 kouluterveyskyselyn mukaan hieman yli
kymmenesosa lukiolaisista tytoistd kokee osallisuutensa erittdin heikoksi, kun taas pojilla

vastaava osuus on selvasti pienempi.

Vaikka vuoden 2019 opetussuunnitelman perusteissa osallisuuden merkitysta on korostettu
aiempaa vahvemmin, kouluterveyskyselyn tulokset viittaavat siihen, ettei tama painotus
valttamatta nady opiskelijoiden arjessa. Tama herattdd kysymyksen siita, miten osallisuus
ymmarretaan ja toteutuu eritasoilla: opetushallinnossa, koulun kaytannoissa ja opiskelijoiden
omissa kokemuksissa. On mahdollista, ettd opetussuunnitelman tavoitteiden ja koulun

arjessa toteutuvien kaytantojen valiin jaa edelleen huomattava kuilu.

Myos omassa kandidaatintutkielmassani (2022) nousi esiin, ettd opiskelijat arvostivat
kuvataiteen opetuksessa erityisesti mahdollisuuksia tehda omia paatoksia ja hallita omaa
tydskentelydan. Useat vastaajat pitivat tarkeana sita, ettei opettaja puutu liiaksi tydoskentelyn
tahtiin tai sisallollisiin ratkaisuihin silloin, kun toteutustapa tai tekniikka on ennalta maaritelty.
Tama tukee ajatusta siita, ettd autonomia ja henkildkohtaiset valinnat ovat keskeisia

osallisuuden kokemuksen rakentumisessa.

Aihe on minulle merkityksellinen myos henkilokohtaisella tasolla. Omien opetuskokemusteni
kautta olen viime vuosina kiinnittdnyt yhd enemman huomiota nuorten hyvinvointiin ja
koulujaksamiseen. Olen kohdannut opiskelijoita, jotka ovat selvasti vasyneita, kuormittuneita
tai kokeneet jaavansa opetuksen rakenteiden ulkopuolelle. Tasta syystd minua kiinnostaa
erityisesti, milld tavoin kuvataide oppiaineena, jossa korostuvat luovuus, valinnat ja oman
prosessin hallinta, voisi tukea opiskelijoiden jaksamista ja tarjota tilaa myonteisille

osallisuuden kokemuksille.

Edella kuvattujen havaintojen perusteella herdd kysymys siitd, miten osallisuus nayttaytyy
silloin, kun sita tarkastellaan opiskelijoiden omista kokemuksista kasin, konkreettisessa
oppiaineessa ja rajatussa opetuskokonaisuudessa. Siksi tama tutkielma keskittyy siihen,
millaisia mahdollisuuksia lukion vapaavalintainen grafiikka ja piirustus -moduuli tarjoaa

osallisuuden kokemukselle. Tutkimuksen padkysymys on:
Miten opiskelijoiden osallisuus rakentuu osallistavalla kuvataiteen moduulilla lukiossa?

Paakysymysta tdsmentavat seuraavat alakysymykset:



1. Miten opiskelijoiden osallisuus nayttaytyy opintojakson rakenteissa, tehtavanannoissa
ja tydskentelytavoissa?
2. Miten opiskelijoiden kokema osallisuus kytkeytyy motivaatioon, sitoutumiseen ja

tyoskentelyn pitkajanteisyyteen?

Tutkimukseni tavoitteena on tuottaa kdytdnnonlaheista tietoa siita, miten osallisuutta voidaan
vahvistaa taidekasvatuksen keinoin lukion kontekstissa. Tavoitteena on, ettad tutkimuksen
tulokset voisivat olla hyddyksi erityisesti kuvataiteen opettajille ja opettajaksi opiskeleville,
mutta myos muille pedagogisille toimijoille, jotka pohtivat keinoja opiskelijoiden hyvinvoinnin
tukemiseen ja motivaation vahvistamiseen. Samalla tutkimus pyrkii syventamaan ymmarrysta
siitd, miten erilaiset oppimiskokemukset vaikuttavat nuorten jaksamiseen ja kouluun

sitoutumiseen.

1.2 Tutkimuksen konteksti

Osallisuus on noussut keskeiseksi tavoitteeksi kasvatuksen ja koulutuksen kentalla viime
vuosikymmenina, mutta sen merkitys ja toteutumistavat vaihtelevat huomattavasti eri
koulutusasteilla. Aihetta on tutkittu laajasti erityisesti perusopetuksen kontekstissa ja lasten
nakokulmasta (esim. Hart, 1992; Shier, 2001; Lundy, 2007; Killakoski, Gretschel & Nivala,
2012), mutta lukiossa opiskelevien nuorten osallisuutta on kéasitelty selvasti vahemman.
Yhtena syyna tdhan voidaan pitaa sellaista oletusta, jonka mukaan vanhemmat nuoret ovat jo
lahtokohtaisesti itsenaisia ja kykenevia osallistumaan opetukseen ilman erityisid pedagogisia

tukirakenteita.

Kaytanndssa osallisuuden toteutuminen lukiossa ei kuitenkaan ole niin yksiselitteista. Vaikka
osallisuus néayttaytyy opetussuunnitelmissa vahvana ihanteena, opiskelijoiden arjen
kokemukset ovat usein sidoksissa koulun rakenteisiin, toimintaymparistdoon seka opettajien ja
muiden auktoriteettien kasityksiin siitd, millainen osallistuminen nahdaan toivottavana ja
mahdollisena. Talldin osallisuus voi jadda institutionaaliseksi tavoitteeksi, joka ei valttamatta
toteudu opiskelijoiden omissa oppimiskokemuksissa tai todellisissa

vaikutusmahdollisuuksissa arjen opetustilanteissa.

Aiemmissa tutkimuksissa onkin nostettu esiin jannite osallisuuden ihanteiden ja kdytannon
toteutuksen valilla seka se, milloin osallistuminen on aidosti merkityksellista ja milloin se jaa

naennaiseksi (Arnstein, 1969; Gretschel, 2002; Kiilakoski ym., 2012). Erityisesti lasten ja

3



nuorten osallisuutta koskevassa tutkimuksessa on osoitettu, etta rakenteelliset ja pedagogiset
ratkaisut voivat samanaikaisesti kutsua osallistumaan ja rajata todellista vaikutusvaltaa (esim.
Vesikansa, 2002; Gellin ym., 2012). Tama kysymys on keskeinen myo6s lukio-opetuksen
kontekstissa, jossa opiskelijoiden mahdollisuudet vaikuttaa opetuksen sisaltoihin ja
tydskentelytapoihin voivat vaihdella huomattavasti oppiaineesta ja pedagogisista ratkaisuista

riippuen.

Tutkimuksessani osallisuutta tarkastellaan lukion kuvataiteen kontekstissa, erityisesti
piirustuksen ja grafiikan opintojaksolla, johon osallistui 18 opiskelijaa. Sen tavoitteet ja sisallot
tukevat monin tavoin osallisuuden ja toimijuuden tarkastelua. Seinajoen lukion
opetussuunnitelman (2023-2024) mukaan piirustuksen ja grafiikan opintojaksolla opiskelijat
perehtyvat erilaisiin piirustusmenetelmiin ja grafiikan painotekniikoihin seka harjoittelevat
teoksen ideointia, tiedonhakua, suunnittelua ja luonnostelua osana omaa
tyoskentelyprosessiaan. Keskeinen osa opintojaksoa on myds tydprosessin dokumentointi ja
kuvaaminen tekstin ja kuvien avulla, mikd ohjaa opiskelijoita reflektoimaan omaa
tyoskentelyaan ja tekemaan prosessia nakyvaksi. (Seindjoen lukion opetussuunnitelma 2023,

s.121.)

Kuvataiteen oppiaine tarjoaakin kiinnostavan nakdkulman osallisuutta koskevaan
keskusteluun. Opintojakson aikana opiskelijoiden tyoskentely yhdistaa teknisten taitojen
oppimista, itseilmaisua seka omien valintojen tekemistd. Nama tekijat voivat tukea
opiskelijoiden toimijuutta ja osallisuuden kokemusta. Samalla kuvataide asettuu osaksi lukion
rakenteita, joissa aikataulut, arviointikaytadnnot ja opetussuunnitelman tavoitteet maarittavat
opiskelijoiden vaikutusmahdollisuuksien rajoja. Juuri tdssa jannitteessa kuvataide nayttaytyy
hedelmallisend kontekstina osallisuuden ja autonomian tarkastelulle, silld oppiaineen
luonteeseen kuuluu luovuuden, ilmaisun vapauden ja henkildkohtaisten ratkaisujen
korostuminen (Juvonen, 2008, s. 78-79). Naiden piirteiden voidaan nahda tukevan
itsemaaraytyvyyden kokemusta, jonka on todettu olevan yhteydessa opiskelijoiden

hyvinvointiin ja motivaatioon (Deci & Ryan, 2000, s. 227).

Verrattuna moniin  muihin oppiaineisiin kuvataiteessa opiskelijoilla on usein laajat
mahdollisuudet vaikuttaa omaan tydskentelyynsa ja tehda itsenaisia ratkaisuja. Tama voi tukea
sisdaisen motivaation syntya seka sitoutumista oppimisprosessiin. Lukion opetussuunnitelman
perusteissa (2019) kuvataiteen oppiaineen kohdalla tama ajattelu nakyy selkeasti tavoitteissa,
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jotka liittyvat osallisuuteen ja toimijuuteen. Opiskelijoita kannustetaan osallistumaan
sisaltojen ja ilmaisun keinojen valintaan, hyddyntdmaan kuvallista tuottamista ja viestintaa
vaikuttamisen valineena seka tyoskentelemdan tutkivalla otteella osana suunnittelu- ja
toteutusprosesseja. (LOPS, 2019, s. 157-159.) Nain kuvataide rakentuu oppiaineeksi, jossa
opiskelijoiden aktiivinen rooli ja osallistuminen eivat ole vain pedagoginen ihanne, vaan myos

opetussuunnitelman tasolla asetettu tavoite.

Nojaan viitekehyksessani osallisuuteen, toimijuuteen ja motivaatioon siksi, ettad ne selittavat
eri  tasoilla samaa ilmiota: miten opiskelija sekd kokee ettd toteuttaa
vaikutusmahdollisuuksiaan moduulin kdytannoissa. Naita nadkdokulmia avataan tarkemmin
tutkielman teoreettisessa viitekehyksessa ja hyddynnetddn sitten toiminnan analyysissa.
Tutkimuksen tavoitteena ei kuitenkaan ole maaritella osallisuutta yleispatevasti, vaan tehda
nakyvaksi, miten se rakentuu ja neuvotellaan konkreettisissa opetustilanteissa, seka niiden

mahdollisuuksissa ja rajoissa.



2. Teoreettinen viitekehys

Tassa luvussa tarkastelen tutkimukseni kannalta keskeisia kasitteita ja teoreettisia lahtokohtia,
joiden avulla osallisuutta tarkastellaan lukion opetuksen kontekstissa. Teoreettinen viitekehys
rakentuu osallisuutta ja osallistumista koskevasta tutkimuksesta, lukioikaisten kehitysta
kasittelevista nakdokulmista sekd motivaatiota ja toimijuutta kasittelevasta teoriasta. Luvussa
tarkastellaan osallisuutta seka yksilon kokemuksena ettd rakenteellisena ja pedagogisena
ilmidéna, johon koulun kaytdnnot, vuorovaikutus ja opiskelijoiden vaikutusmahdollisuudet
kietoutuvat. Teoreettinen viitekehys luo kasitteellisen pohjan tutkimuksen analyysille ja tukee

tutkimuksen metodologisia ratkaisuja, joita kasittelen seuraavassa luvussa.

2.1 Osallisuus ja osallistuminen

Osallisuus ja osallistuminen ovat kasitteita, jotka ovat laajalti tunnustettuja, mutta ne
kehittyvat edelleen heijastamaan nykyaikaista sosiaalista dynamiikkaa (Backlund ym., 2002, s.
7). Osallisuus viittaa ennen kaikkea yhteiskuntaan tai yhteis66n kuulumisen tunteeseen ja
jasenyyteen. Se liittyy laajemmin yhteiskunnallisten ja poliittisten yhteisdjen kaytantoihin ja
kulttuuriin. Osallistuminen puolestaan viittaa konkreettisempiin demokraattisiin kaytantoihin,
kuten kansalaisten oikeuksiin ja velvollisuuksiin osallistua itsedan ja lahipiiriddn koskevaan
paatoksentekoon. (Backlund ym., 2002, s. 7; Sassi, 2002, s. 59.) Naita kahta kasitetta ei voida
taysin erottaa toisistaan, silld ilman kokemusta osallisuudesta, eli tunnetta kuulumisesta ja

merkityksellisyydesta, osallistuminen jaa helposti pinnalliseksi (Sassi, 2002, s. 59).

Osallisuus on moniulotteinen ilmid, joka kytkeytyy seka yksilon kokemuksiin etta laajempiin
yhteiskunnallisiin rakenteisiin. Se voi nayttaytya eri tavoin: yksildn kokemuksena liittymisesta
ja yhteenkuuluvuudesta (involvement, relatedness), tunteena kuulumisesta ja yhdesséaolosta
(belonginess, togetherness), tai kasityksena yhteensopivuudesta ja mukaan ottamisesta
(coherence, inclusion). Lisaksi osallisuuteen liittyvat aktiivisemmat toiminnan muodot, kuten
osallistuminen (participation), vaikuttaminen (representation), seka demokraattiset prosessit

ja niiden mahdollistamiseen liittyva johtaminen (governance). (Isolaym., 2017, s. 3.)

Naiden kasitteellisten ulottuvuuksien rinnalle THL (2023, s. 27) tuo kokemuksellisen
nakokulman, jossa osallisuus rakentuu neljdn keskeisen osa-alueen varaan: kuulumiseen
merkityksellisiin ryhmiin, arjen toiminnan kokemukseen mielekkdana, hallittavuuteen eli
kykyyn vaikuttaa omaan eldmaan seka mahdollisuuteen osallistua yhteisiin toimiin ja omaan
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elinymparistodn. Yhdessd nadma vahvistavat yksilon sosiaalista aktiivisuutta, psykologista

hyvinvointia ja kokemusta autonomiasta.

Osallisuuteen liittyy myos joukko lahikasitteita, jotka laajentavat sen ymmarrysta eri suunnista.
Toimijuus ja jasenyys korostavat yksilon asemaa ja aktiivista roolia yhteisdssa. Kansalaisuus ja
vaikuttaminen liittdvat osallisuuden yhteiskunnallisiin oikeuksiin ja osallistumiseen.
Valtautuminen ja voimaantuminen puolestaan kuvaavat sisdistd kasvua ja vaikutusvallan
saamista, eli prosesseja, joiden kautta osallisuuden kokemus syvenee. (Gretschel, 2001, s. 61-
62; Knif, 2021, s. 37.) Gretschel (2002, s. 91) kuvaa osallisuutta voimaantumisen ja
valtautumisen kautta sellaisena kokemuksena, jossa yhdistyvat tunne ja toiminnallinen
kompetenssi. Barry (1996, s. 3) tdydentaa tata ndkemysta toteamalla, ettd voimaantumista ei
voida saavuttaa ilman osallistumista, ja ettd osallistumisen laatu maaraa, missd maarin

voimaantuminen toteutuu, jos lainkaan.

Yhteisollisissa  konteksteissa osallisuus rakentuu osallistumisesta, sosiaalisesta
vuorovaikutuksesta, vastuunkannosta ja kuulumisen tunteesta (Nivala & Ryynanen, 2013, s.
26; Knif, 2021, s. 37). Pelkka lasnaolo eiriita, vaan tarvitaan mahdollisuus vaikuttaa ja osallistua
merkityksellisesti. Kuten Kiilakoski ym. (2012, s. 15) toteavat, todellinen osallisuus edellyttaa
vallan jakamista. Nuoria ei riitd kuulla, vaan heidan nakemyksilldan tulee olla todellista

vaikutusta.

Kun osallisuus kumpuaa yksilon omakohtaisesta sitoutumisesta ja vastuunkannosta, se
kehittyy vaikuttamisen muodoksi. Talléin toimijuus liittyy tiedon jakamiseen ja yhteiseen
ymmarrykseen. Knifin (2021, s. 39-40) mukaan osallistujilla tulee olla seka paasy tarvittavaan
tietoon ettd mahdollisuus jakaa omaa tietamystaan ja nakokulmiaan. Yhteinen tietopohja

mahdollistaa tasavertaisen osallistumisen.

Osallisuus voidaan ymmartaa jatkumona, joka alkaa sisaisesta kokemuksesta vaikuttamisen
mahdollisuudesta ja etenee kohti nakyvaa osallistumista (Salmikangas, 2002, s. 97). Pelkka
osallistuminen ei kuitenkaan takaa osallisuuden kokemusta. Honkala ja kollegat (2019)
korostavat, etta luottamus, dialogi ja psykologinen turvallisuus ovat osallisuuden edellytyksia.
Ihmisen on voitava tulla hyvaksytyksi omana itsendan ilman pelkoa syrjinnasta. (Honkala ym.,
2019, s. 25.) Tama tunneperusta vahvistaa osallistumishalua ja -rohkeutta. Kyky ja tahto toimia
aktiivisesti yhteison jdsenena ovat keskeisia osallisuuden toteutumiselle (Honkala ym., 2019,

s. 61; Knif, 2021, s. 37-38).



Edellytyksena osallisuudelle on myos se, ettd yksild on toiminnan subjekti, ei pelkka kohde.
Subjektina toimiminen tarkoittaa mahdollisuutta vaikuttaa itsedan koskeviin asioihin ja kantaa
vastuuta omista valinnoistaan. (Salmikangas, 2002, s. 97.) Nivala ja Ryynéanen (2013, 26-27)
seka Knif (2021, s. 38) kuvaavat osallisuutta kuulumisena, toimimisena ja itsensa kokemisena
osaksi yhteisda. Tama edellyttda seka yhteisdn hyvaksyntaa ettd yksilon halua osallistua.
Osallisuus syntyy, kun yhteiso tarjoaa todellisia osallistumismahdollisuuksia ja yksilollda on

valmiudet ja tahto tarttua niihin.

Osallistuva suunnittelu ja yhteisollinen vaikuttaminen ovat olleet osa julkisen hallinnon
kaytantoja eri puolilla Eurooppaa ja Yhdysvaltoja jo 1960-luvulta lahtien (Horelli ym., 2002, s.
31). Suomessa lasten ja nuorten osallisuutta on pyritty vahvistamaan péaaosin
keskushallintolahtdisesti. Tama nakyy muun muassa lainsdadannon uudistuksissa,
lapsiasiavaltuutetun viran perustamisessa seka erilaisten lasten ja nuorten edustuksellisten

elinten luomisessa. (Kiilakoskiym., 2012, s. 9)

Paljon osallisuuden ja osallistumisen maarittelya voidaan jaljittda Sherry Arnsteinin klassiseen
malliin "osallistumisen tikkaat" (1969), joka on vaikuttanut lukuisiin myéhempiin kehikkoihin ja
sovelluksiin (Arnstein, 1969, s. 217; Gretschel, 2002, s. 81). Arnstein esitti kahdeksanportaisen
mallin, joka kuvaa kansalaisten vaikutusmahdollisuuksien eri asteita suunnittelu- ja
paatoksentekoprosesseissa (Horelli ym., 2002, s. 31). Portaiden matalimmat tasot,
manipulointi ja terapia, edustavat naenndisosallistumista. Keskimmaiset portaat,
tiedottaminen, kuuleminen ja yhteissuunnittelu, maarittyvat tokenismiksi, jossa osallistujien
nakemykset ovat neuvoa-antavia, mutta vailla todellista paatosvaltaa. Korkeimmilla tasoilla,
kumppanuus, delegoitu valta ja kansalaiskontrolli, osallistujat saavuttavat itsendisen

paatoksentekovallan (Sutela, 2000, s. 18, Gretschel, 2002, s. 81-82 mukaan).

Gretschelin (2002, s. 83) mukaan Sharp ja Connelly (2000, 2001) ovat kritisoineet Arnsteinin
mallia sen yksinkertaistavasta oletuksesta, ettd osallistuminen koostuu kahdesta
osapuolesta: vallan haltijasta ja passiivisesta kansalaisesta. Todellisuudessa osallistumisen
kontekstit, roolit ja valtasuhteet ovat huomattavasti monimutkaisempia ja tilannesidonnaisia.
Lisaksi ajatus kansalaiskontrollista osallistumisen ylimpana muotona voi johtaa
virhetulkintaan, jossa aikuisten tulisi pysyttaytya taysin erossa nuorten projekteista. Gretschel

(2002, s. 83) huomauttaa, ettd tallainen ajattelu voi estdd nuorten toimintaa tai johtaa



epaonnistuneisiin hankkeisiin. Aito osallisuus ei tarkoita aikuisten poissaoloa, vaan vallan ja

vastuun tarkoituksenmukaista jakamista.

Jotta osallistumisen haasteisiin voidaan vastata mielekkaasti, on tarkeaa huolehtia seka
yhteenkuuluvuuden ja luottamuksen kokemuksista ettd purkaa rakenteellisia esteitd, jotka

rajoittavat vaikuttamisen ja paatoksenteon mahdollisuuksia (Kiilakoski ym., 2012, s. 17).

RAKENTEELLISET REUNAEHDOT: OPETUSSUUNNITELMA, ARVIOINTI, AIKATAULUT

MOTIVAATIO

Kokemuksellinen Osallistumisen ¥
osallisuus muodot Toimijuus
e Kuuluminen e Vaikuttaminen e Valinnat
e Merkityksellisyys e Dialogi e Mindpystyvyys
e Turvallisuus e Yhteissuunnittelu e Vastuunotto
Rakentuu sisaisesta ] ;
: Vahvistaa kokemuksellista
kokemuksesta ja :
vuorovaikutuksejsta osallisuutta

Edistaa pitkaaikaista osallistumista ja toimijuutta

RAKENTEELLISET REUNAEHDOT: OPETUSSUUNNITELMA, ARVIOINTI, AIKATAULUT

Kuvio 1. Osallisuuden kasitteellinen jasennys opetuksen kontekstissa. Kuvio havainnollistaa,
miten kokemuksellinen osallisuus, osallistumisen muodot ja toimijuus kytkeytyvat toisiinsa
motivaation ja sitoutumisen jdsentdmassa prosessissa lukion rakenteellisten reunaehtojen
puitteissa. Kuvio: Jonna Tantarimaki 2025.

Seuraavassa alaluvussa tarkastelen, miten edella havainnollistettu osallisuuden kokonaisuus
kytkeytyy kouluyhteisddn osallistamisen kontekstina ja millaisiin pedagogisiin perinteisiin

osallistava ajattelu nojaa.

2.1.1 Kouluyhteiso osallistamisen kontekstina

Opiskelijalahtoisella ja osallistavalla pedagogiikalla on syvat historialliset juuret, jotka
ulottuvat varhaisten kasvatusfilosofien ajatuksiin yksilon luonnollisesta kasvusta ja
luontaisista kiinnostuksen kohteista. Jean-Jacques Rousseau painotti kasvatuksen tehtavaksi
luonnollisen ihmiskasvun tukemista ilman liiallista puuttumista ja korosti, etta opiskelijat tulee

ohjata ensin ihmisyyteen, ei yhteiskunnallisiin rooleihin tai ammatteihin (Rousseau, 1792, s.



12). Rousseaun ajattelussa keskeistd oli ndkemys oppijasta aktiivisena toimijana, jonka

kehitysta kasvatus voi joko tukea tai rajoittaa.

Naitd ajatuksia kehitti edelleen Ellen Key, jonka teos Lapsen vuosisata (1900) rakentui
nakemykselle lapsuuden erityisluonteesta ja lapsen oikeudesta kasvaa omassa tahdissaan.
Keyn ajattelussa korostuivat  omatoimisuus, kokemuksellinen oppiminen ja
kasvatusymparistén merkitys. Kasvatuksen tehtdvand oli luoda edellytykset vyksilon
luontaiselle kehitykselle. Keyn mukaan tietoa ei tulisi antaa liian valmiina, eikd muodollista

faktatietoa tulisi painottaa oppimisen keskidssa. (Paalasmaa, 2016, s. 60-61.)

Naihin varhaisiin ajatuksiin nojaten John Dewey edisti merkittavasti osallistavaa pedagogiikkaa
korostamalla uteliaisuuden ja osallistumisen merkitystd oppimisessa. Deweyn mukaan
koulujen ensisijainen tehtdvad ei ole pelkdstdan tiedon siirtdminen vaan sellaisen
oppimisymparistdon luominen, joka tukee aktiivista oppimista ja alyllistd vapautta. (Dewey,
1916, s. 24-26, 313-314.) Hanen ajattelussaan oppiminen ymmarrettiin sellaisena prosessina,

jossa yksild rakentaa tietoa vuorovaikutuksessa ymparistonsa ja yhteisonsa kanssa.

Paulo Freire puolestaan kritisoi perinteisid opetusmenetelmia, joissa opiskelijat nahdaan
passiivisina tiedon vastaanottajina, ja nimitti tatd ”“pankkikasvatukseksi”. Tallainen
lAhestymistapa johtaa Freiren mukaan ymmarryksen ja aidon osallistumisen puutteeseen. Han
ehdotti dialogista mallia, jossa opettajat ja opiskelijat rakentavat tietoa yhdessa. Tama malli
korostaa vastavuoroista kasvua, yhteista vastuuta ja oppimista, jossa koulutuksesta tulee

vapauttava ja valtauttava prosessi. (Freire, 1971, s. 72, 80.)

Freiren dialoginen pedagogiikka on vaikuttanut merkittdvasti myohempaan kriittiseen ja
feministiseen kasvatusteoriaan, jossa osallisuutta on tarkasteltu myos kokemuksellisuuden,
identiteetin ja kuulluksi tulemisen nakokulmasta. Freiren ajatuksia kehitti edelleen bell hooks,
joka naki kasvatuksen inklusiivisena ja kokonaisvaltaisena prosessina. hooks korosti, etta
luokkahuoneen tulisi olla tila, jossa oppilaita arvostetaan kokonaisina ihmisina ja heidan
aanensa osallistuvat aktiivisesti oppimiskokemukseen. hooksin mukaan vapauttava opetus
edellyttad sekd opettajien ettd opiskelijoiden aktiivista osallistumista ja yhteistd kasvua.
Opettajien tulee osoittaa aidosti kuuntelevansa ja vahvistaa opiskelijoiden nakdokulmia, mika
voimaannuttaa oppilaita ja tukee heidan aktiivista osallistumistaan. (hooks, 1994, s. 13, 21,

149.)

10



Naita osallistavan ja dialogisen pedagogiikan periaatteita on sittemmin pyritty jasentamaan ja
institutionalisoimaan myos koulutuspoliittisella tasolla. Nykypaivdn suomalaisessa
koulutuksessa osallistavat periaatteet on kirjattu vahvasti opetussuunnitelmiin. Seka
perusopetuksen etta lukion opetussuunnitelmissa korostetaan opiskelijoiden oikeutta tulla
kuulluiksi, vaikuttaa omaan oppimiseensa ja osallistua kouluyhteisdn toiminnan
kehittamiseen (POPS, 2014, s. 15-17; LOPS, 2019, s. 10, 17, 21). Lukion opetussuunnitelmassa
painottuvat erityisesti opiskelijaldhtoisyys, yhteisdllisyys ja toimijuus osana koulun

toimintakulttuuria.

Vaikka opetussuunnitelmat luovat osallistamiselle selkeat raamit, niiden toteutuminen
kaytannossa ei ole itsestaan selvaa. Osallisuus jaa usein koulun ulkopuolisiin rakenteisiin,
kuten opiskelijakuntatoimintaan. Itse oppiainekohtaisessa opetuksessa opiskelijoiden
vaikutusmahdollisuudetvoivat olla rajattuja. Tama nostaa esiin kysymyksen siita, missad maarin
opetussuunnitelmien osallisuusihanteet nakyvat arjen opetustilanteissa ja millaisia

rakenteellisia rajoitteita lukio-opetus niille asettaa.

Pelkkd normatiivinen ohjaus ei viela takaa osallisuuden toteutumista koulun arjessa, silla
oppimisymparistot rakentuvat myos epavirallisten vuorovaikutussuhteiden ja kaytantojen
varaan. Saksalaisen kasvatustieteilija Oskar Negtin ajatus pedagogisista yhteisoista korostaa
dialogisuuden ja aidon vuorovaikutuksen merkitysta. Naissa avoimissa ja turvallisissa "lasten
julkisissa tiloissa” opiskelijat voivat vapaasti kasitelld ajatuksiaan ilman pelkoa aikuisen
rajoittavasta auktoriteetista. (Negt, 1999, s. 94-99, Vesikansan, 2002, s. 17-18 mukaan.)
Samalla tavoin Freire korosti dialogisuuden merkitysta opettajien ja opiskelijoiden valisessa
suhteessa. Hanen mukaansa aito osallistuminen edellyttaa, ettd opiskelijat ja opettajat
kohtaavat toisensa yhteisen oppimisen hengessa, eivatka opettajat vain kaada tietoa

opiskelijoiden paihin. (Freire, 1971, s. 71-72.)

Naiden nakyvien pedagogisten periaatteiden ohella kouluyhteisdsséa vaikuttavat myods sellaiset
rakenteet ja kaytannot, jotka eivat ole eksplisiittisesti kirjattuja opetussuunnitelmiin.
Oppimisen implisiittinen ulottuvuus, piilo-opetussuunnitelma, on myos huomionarvoinen
tekija osallistamisessa. Tama tarkoittaa oppimista, joka tapahtuu huomaamatta koulun
arkikaytantdjen ja vuorovaikutuksen kautta, vaikuttaen opiskelijoiden moraaliseen ja
sosiaaliseen kehitykseen (Broady, 1986, Vesikansan, 2002, s. 17 mukaan). Naiden
implisiittisten rakenteiden tiedostaminen ja tietoinen hyddyntaminen voivat merkittavasti
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lisata koulun osallistamisen vaikuttavuutta. Aito osallisuus kouluissa edellyttadkin opettajilta,
auktoriteeteilta ja laajemmalta kouluyhteisolta tietoisia ja jatkuvia ponnisteluja. Kyse ei ole
pelkastaan rakenteellisista muutoksista, vaan myos tukevien suhteiden rakentamisesta,
opiskelijoiden voimaannuttamisesta aktiivisina osallistujina sekd avoimen ja kriittisen dialogin

tilojen luomisesta.

Osallisuuden toteutumisen arvioimiseksi ja nakyvaksi tekemiseksi on kehitetty erilaisia
teoreettisia malleja, joista yksi tunnetuimmista on aikaisemmassakin luvussa mainitut
Arnsteinin osallistumisen tikapuut. Arnsteinin (1969) osallistumisen tikapuut muodostavat
keskeisen taustakehyksen osallisuuden tarkastelulle, mutta niiden soveltaminen
koulukontekstiin vaatii kriittista tulkintaa. Hart (1992) mukautti mallia lasten ja nuorten
osallisuuden arviointiin korostaen, etta osallistumisen merkityksellisyys ei maaraydy
yksinomaan korkeimman portaan saavuttamisen perusteella, vaan sen mukaan, onko
osallistuminen vapaaehtoista, kehitystasolle sopivaa ja aitoa. (Hart, 1997, s. 42, 111;

Gretschel, 2002, s. 85.)
The Ladder of Participation

a__g

8. Chid-initiated,
shared decisions
with adults

7. Chld-initiated
and directed

uonedpried jo ssasfacy

5. Consulted and
informed

4. Assigned but
informed

uonedonied-uon

Kuva 1. Roger Hartin osallistumisen tikapuut (Hart, 1992, s. 8).
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Gretschelin (2002, s. 99) mukaan kouluymparistéssa mallin soveltamisen keskeinen haaste
liittyy usein aikuisten tiedostamattomiin valta-asetelmiin ja kasityksiin “sopivasta”
osallistumisesta. Tama liittyy laajempaan osallistavan pedagogiikan kritiikkiin: ellei todellista
paatosvaltaa jaeta, osallistuminen jaa helposti symboliseksi (Kiilakoskiym., 2012, s. 16). Freire
(1971, s. 80), hooks (1994, s. 188) jaHart (1992, s. 37) ovat korostaneet, ettd aito osallistuminen
edellyttad opettaja—opiskelijasuhteen hierarkioiden purkamista ja sita, ettei pelko kontrollin
menettamisesta johda palaamiseen perinteisiin, auktoriteettikeskeisiin kaytantoihin. Hartin
tikapuut tarjoavat nain valineen paitsi osallistumisen laajuuden arviointiin myds pohdintaan
siitd, miten valta ja vastuu todella jaetaan ja tukeeko koulun toimintakulttuuri aidosti

kumppanuuteen perustuvaa osallistumista.

2.1.2 Lukioikaisten osallisuuden erityispiirteet

Lukioikaisten osallisuutta tarkasteltaessa on huomioitava opiskelijoiden kehitysvaihe,
koulutuksellinen asema seka lukion institutionaaliset rakenteet. Osallisuus ei nayttaydy
lukiossa ainoastaan osallistumisena opetuksen arkeen, vaan se kytkeytyy laajemmin nuoren
identiteetin rakentumiseen, autonomian kehittymiseen ja kokemukseen toimijuudesta.
Lukioika sijoittuu Eriksonin psykososiaalisessa kehitysteoriassa nuoruuden vaiheeseen, jossa
keskeiseksi  kehitystehtavaksi muodostuu identiteetin  rakentaminen suhteessa
yhteiskunnallisiin rooleihin, arvoihin ja odotuksiin. Identiteetti ei talldin tarkoita pysyvaa tai
valmista minuuden rakennetta, vaan prosessia, jossa yksilo jasentaa kasitysta itsestaan
toimijana suhteessa ymparoivdan yhteisdéon ja tulevaisuuden mahdollisuuksiin. (Erikson,
1968/1994, s. 128-135.) Tahan prosessiin kietoutuvat myos kokemukset osallisuudesta ja
vaikuttamisesta. Mahdollisuus tulla kuulluksi ja osallistua itsea koskevaan paatoksentekoon

tukee nuoren kasitysta itsestaan toimijana.

Nuoruuden identiteettityota on tarkasteltu prosessina, joka rakentuu vaihtoehtojen etsinnan
janiihin sitoutumisen kautta. Marcia (1980) kokoaa ja jasentaa Eriksonin teoriaan pohjautuvaa
identiteettitutkimusta esittdmalla identiteetin dynaamisena rakenteena, joka muotoutuu
nuoruudessa yksilon tekemien valintojen, sitoutumisen ja pohdinnan kautta. Tama nakékulma
korostaa, ettd identiteetin rakentuminen ei ole yksittainen kehityksellinen kdannekohta, vaan

vahitellen eteneva ja kontekstisidonnainen prosessi. (Marcia, 1980, s. 159-162.)
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Nuoruuteen ajoittuvat koulusiirtymat, kuten siirtyma peruskoulusta toiselle asteelle,
kytkeytyvat lisddntyneeseen autonomian tarpeeseen seka tulevaisuutta koskeviin valintoihin.
Kehitysvaiheen ja ymparistdon yhteensopivuusteorian mukaan nuorten yksilolliset tarpeet,
kuten tarve autonomialle, sosiaaliselle hyvaksynnalle ja tuelle, eivat aina kohtaa lukion
rakenteita, joissa korostuvat arviointi, aikataulut ja suoriutuminen. (Kiuru, 2023, s. 214-224.)
Nama kehitykselliset ja motivaatiotekijat muodostavat keskeisen taustan lukioikaisten
osallisuudelle, silla osallisuus voi tukea autonomian ja kyvykkyyden kokemuksia, mutta se voi
myos kuormittaa, mikali ymparistdon vaatimukset ja nuoren valmiudet eivat kohtaa.
Itseohjautuvuusteorian mukaan yksilon psykologinen hyvinvointi ja sisdinen motivaatio
rakentuvat kolmen perustarpeen varaan: autonomian, kyvykkyyden ja yhteenkuuluvuuden
kokemuksista (Deci & Ryan, 2000, s. 229-233). Lukioikdisten kohdalla autonomian tarve
korostuu erityisesti, silld nuorelta odotetaan yha itsendisempaa opiskelun suunnittelua,
ajankayttéa ja vastuunottoa. Osallisuutta tukevat pedagogiset ratkaisut voivat vahvistaa
opiskelijan kokemusta siita, ettd han voi vaikuttaa omaan oppimiseensa ja ettd hanen

nakemyksilldan on arvoa oppimisprosessissa, tdten vahvistaen autonomian kokemusta.

Nuoruuden kehitysta tarkastelevassa tutkimuksessa on korostettu, ettd osallistumisen ja
sitoutumisen mahdollisuudet eivat ainoastaan heijasta nuoren kehitysvaihetta, vaan ne myos
aktiivisesti muovaavat sita. Nuoren toimijuus, tulevaisuudenodotukset ja koulukiinnittyminen
rakentuvat vuorovaikutuksessa koulun rakenteiden, sosiaalisten suhteiden ja tarjottujen
osallistumismahdollisuuksien kanssa (esim. Eccles, 2004; Hill & Wang, 2014; Kiuru, 2023, s.
224 mukaan). Samalla on kuitenkin huomioitava, etta lukioikaiset opiskelijat muodostavat
heterogeenisen ryhman. Toiset saattavat olla valmiita ottamaan laajaa vastuuta ja
hyddyntdmaan valinnanvapautta, kun taas toiset tarvitsevat selkeitd rakenteita ja ohjausta.
Osallisuuden tukeminen edellyttaakin tasapainottelua autonomian ja pedagogisen ohjauksen
valilla. (Hakkarainen ym., 2004, s. 45-47.) Tama heterogeenisyys korostaa opettajan

pedagogisen harkinnan merkitysta osallisuuden toteuttamisessa.

Lukion opetussuunnitelman perusteissa osallisuus on kirjattu keskeiseksi koulutuksen
arvoperustaa ja toimintakulttuuria ohjaavaksi periaatteeksi. Opetussuunnitelman mukaan
lukion tehtdavdnd on tukea opiskelijoiden kasvua aktiivisiksi, kriittisiksi ja vastuullisiksi

kansalaisiksi, joilla on valmiuksia osallistua yhteiskunnalliseen toimintaan ja vaikuttamiseen
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(LOPS, 2019, s. 1-10). Osallisuus nayttaytyy opetussuunnitelmassa seka opiskelijoiden
oikeutena tulla kuulluksi ettd mahdollisuutena osallistua oppimisprosessien suunnitteluun,
toteutukseen ja arviointiin. Toimintakulttuurin kuvauksessa korostetaan dialogisuutta,
yhteisollisyyttd ja opiskelijoiden kokemusten huomioon ottamista osana pedagogista
toimintaa. (LOPS, 2019, s. 8-10.) Nain ollen osallisuus ei rajoitu yksittaisiin osallistaviin
menetelmiin, vaan se rakentuu osaksi koulun arjen kaytantoja ja vuorovaikutussuhteita.
Opetussuunnitelman osallisuusihanteiden toteutuminen on kuitenkin sidoksissa

oppiainekohtaisiin kadytantdihin ja pedagogisiin ratkaisuihin.

Kuvataiteen opetuksessa osallisuuden mahdollisuudet korostuvat erityisesti luovan
tydskentelyn, ilmaisun ja merkityksellisten valintojen kautta. Kuvataiteen tavoitteissa
painotetaan opiskelijan omaa ilmaisua, visuaalista ajattelua ja kykya reflektoida omaa
suhdettaan kuviin, kulttuuriin ja ymparéivaan maailmaan (LOPS, 2019, s. 157-158). Knifin
(2021) mukaan kuvataideopetus voi tarjota tiloja osallisuudelle erityisesti silloin, kun
opiskelijoille annetaan mahdollisuuksia vaikuttaa tydskentelyn teemoihin, prosesseihin ja

esittdmisen tapoihin (Knif, 2021, s. 37-41).

Lukioikaisten osallisuudessa yhdistyvat toisaalta vahvat mahdollisuudet ja toisaalta
rakenteelliset ja pedagogiset haasteet. Opiskelijoilla on usein kykya abstraktiin ajatteluun,
itsenaiseen ideointiin ja oman oppimisensa reflektointiin, mika luo edellytyksia mielekkaalle
osallistumiselle ja yhteissuunnittelulle (Nivala & Ryynadnen, 2013, s. 26-29). Osallisuus voi
lisata opiskelijoiden sitoutumista, motivaatiota ja kokemusta oppimisen
merkityksellisyydesta, erityisesti silloin, kun he kokevat voivansa vaikuttaa tyoskentelyn

sisaltoihin ja toimintatapoihin (Isola ym., 2017, s. 25-27).

Gellin ja kollegat nostavat eraan ammatillisen oppilaitoksen tapauksen esimerkiksi siita, milta
osallisuuden lisdaminen toisella asteella kaytannon tasolla voisi nayttaa. Siina oppilaitoksen
opettaja otti nuoret mukaan psykologian kurssin tavoitteiden maarittelyyn. Kurssin tavoitteet
oli tietoisesti jatetty opetussuunnitelmaan valjiksi, jotta opiskelijat voisivat maaritella omista
kokemusmaailmoistaan ja toiveistaan syntyvat uudet tavoitteet. Opiskelijoiden paperille
kirjaamat konkreettiset ja yksildidyt ongelmat muodostuivat kurssin uudelleenmaaritellyiksi
tavoitteiksi, ndin antaen heidan itse maaritelld minkalaisiin kysymyksiin ja pulmiin he

haluaisivat sen aikana vastauksia. (Gellin ym., 2012, s. 118.) Vaikka esimerkki havainnollistaa
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osallisuuden pedagogista potentiaalia, lukio-opetuksen konteksti asettaa tallaisille
ratkaisuille erityisid reunaehtoja. Lukiokontekstissa tallaisen osallisuuden toteuttamista
rajaavat useat rakenteelliset tekijat, kuten aikataulut, moduulimuotoisuus ja
arviointikdytannot. Lukion pdaattdéarviointiin  kytkeytyvat ylioppilaskirjoitukset perustuvat
valtakunnallisesti yhtenaisiin vaatimuksiin, joiden taustalla on oletus yhteisesti maaritellyista
oppisisalloistd. Tama asettaa reunaehtoja opetuksen suunnittelulle erityisesti tilanteissa,
joissa opetusta pyritdan rakentamaan opiskelijoiden omista kiinnostuksen kohteista ja
tavoitteista kasin. Mikali opiskelijoiden valinnat suuntautuvat hyvin eri sisaltdihin kuin mita
oppiainekohtaisessa arvioinnissa edellytetdan, syntyy jannite osallisuuden ihanteiden ja

arviointirakenteiden valille.

Osallisuuden pedagoginen toteuttaminen edellyttddkin tasapainoilua opiskelijoiden
vaikutusmahdollisuuksien ja opetuksen tavoitteellisuuden valilla. Lisaksi opetusryhmien
heterogeenisyys seka opiskelijoiden erilaiset valmiudet ja halukkuus osallistua asettavat
opettajalle vaatimuksen tunnistaa tilanteita, joissa laaja valinnanvapaus voi olla opiskelijalle
kuormittavaa. Knifin (2021, s. 45-48) mukaan osallisuus ei talloin tarkoita ohjauksen puutetta,
vaan pedagogisesti harkittua valinnan ja rajaamisen vuoropuhelua, jossa opettajan rooli on

keskeinen.

Sosiaalipedagogisesta nakokulmasta osallisuus rakentuu kuulumisen, toimimisen ja
vaikuttamisen kokemuksista, jotka syntyvat yhteison tarjoamien mahdollisuuksien ja yksilon
valmiuksien kohdatessa (Nivala & Ryynanen, 2013, s. 30-32). Lukiossa osallisuus voi toteutua
esimerkiksi yhteisen suunnittelun, dialogisen vuorovaikutuksen ja luottamuksellisen ilmapiirin
kautta, mutta myos sen rajat ja esteet ovat merkittava tutkimustulos sinansa. Osallisuuden
puutteet voivat paljastaa rakenteellisia jannitteitd koulutuksen tavoitteiden ja arjen

kaytantojen valilla.

2.2 Motivaatio ja sitoutuminen

Motivaatiota voidaan pitaa keskeisena tekijana oppimisessa, sitoutumisessa ja osallisuuden
kokemuksessa. Kasvatustieteellisessa tutkimuksessa motivaatio ei nayttaydy ainoastaan
yksildn sisaisena ominaisuutena, vaan dynaamisena ilmiéna, joka rakentuu yksilon ja

ympariston vuorovaikutuksessa (Eccles & Wigfield, 2002, s. 110-111; Biggs & Tang, 2011, s. 32—
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34). Erityisesti koulukontekstissa motivaatio kytkeytyy siihen, millaisena oppija kokee oman

toimijuutensa, vaikutusmahdollisuutensa ja oppimisen merkityksellisyyden.

Tata vuorovaikutteista nakokulmaa jasentad merkityksellisesti itseohjautuvuusteoria (Self-
Determination Theory, SDT), joka kehitettiin vastauksena behavioristisiin kasityksiin
motivaatiosta. Teorian lAhtdkohtana on ajatus siitd, ettd ihmisten toimintaa ei voida ymmartaa
pelkastaan ulkoisten palkkioiden ja seurausten kautta, vaan huomio on kiinnitettava toiminnan
sisaiseen mielekkyyteen (Deci & Ryan, 1980, s. 34-36). Taman pohjalta erotellaan ulkoinen ja
sisdinen motivaatio, joista jalkimmainen perustuu toiminnan itsessaan tuottamaan
kiinnostukseen ja tyydytykseen (Ryan & Deci, 2000, s. 54-55). Sisdisesti motivoitunut toiminta
eroaa ulkoisesti ohjautuneesta siina, ettd toimintaan ryhdytaan sen itsensa vuoksi, ei ulkoisten
vaatimusten tai palkkioiden ohjaamana (Aunola, 2002, s. 109). Ruohotien (1998) mukaan
ulkoisiin palkkioihin perustuva motivaatio on usein lyhytkestoista, kun taas sisdinen motivaatio
tukee pitkajanteista ja tavoitteellista tyoskentelya, jossa oppija kokee edistyvansa ja
saavuttavansa itselleen merkityksellisia pdamaaria (s. 37-39). Vaikka sisaistd motivaatiota
pidetdan usein oppimisen kannalta tavoiteltavimpana, myos ulkoinen motivaatio voi tietyissa
tilanteissa tukea toimintaa ja ohjata oppijaa kohti sisdisempaa motivaatiota, erityisesti silloin,

kun toiminta on aluksi uutta tai vaativaa (Ryan & Deci, 2000, s. 60-62).

Itseohjautuvuusteorian mukaan motivaation laatu rakentuu kolmen psykologisen
perustarpeen tayttymisesta: autonomiasta, kompetenssista ja yhteenkuuluvuudesta.
Autonomia viittaa kokemukseen siita, ettd yksild voi vaikuttaa omaan toimintaansa,
kompetenssi kokemukseen omasta pystyvyydestd ja kehittymisesta, ja yhteenkuuluvuus
kokemukseen hyvaksytyksi tulemisesta osana yhteisoa (Deci & Ryan, 1980, s. 38-39; Ryan &
Deci, 2008, s. 14-15). Naiden tarpeiden tayttyminen tukee sisdisen motivaation kehittymista ja

yllapitda oppimiseen sitoutumista.

Koulukontekstissa autonomian tukeminen ei tarkoita ohjauksen puutetta, vaan pedagogisesti
harkittua tilan antamista oppilaiden valinnoille ja aloitteille. Ryanin ja Grolnickin (1986)
mukaan autonomiaa tukeva oppimisymparistd on yhteydessd korkeampaan sisdiseen
motivaatioon, vahvempaan pystyvyyden kokemukseen ja sitoutuneempaan koulutydhoén (s.
551-553). Oppilaiden on esimerkiksi havaittu olevan motivoituneempia sellaisissa luokissa,

joissa opettaja on opetuksellaan pyrkinyt tukemaan ja kehittamaan heidan itsenaisyyttaan
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(Aunola, 2002, s. 118). Tama korostaa opettajan roolia oppimisymparistdon ja vuorovaikutuksen

rakentajana, ei ainoastaan tiedon valittajana.

Motivaation lisaksi oppimiseen sitoutuminen kuvaa sitd, miten syvasti oppija osallistuu
oppimisprosessiin emotionaalisesti, kognitiivisesti ja toiminnallisesti (Biggs & Tang, 2011, s.
34-36). Sitoutuminen edellyttaa paitsi halua toimia myds kokemusta siita, etta toimintaan on
mahdollista vaikuttaa ja ettd sen vaatimukset ovat hallittavissa (Helkama ym., 2002, s. 147-
150). Tassad yhteydessa motivaatio ja sitoutuminen kietoutuvat toisiinsa kokemuksena

toimijuudesta ja merkityksellisyydesta.

Flow-teoria syventda ymmarrysta sitoutumisesta tarkastelemalla tilanteita, joissa oppija
uppoutuu toimintaan kokonaisvaltaisesti. Flow-kokemus syntyy, kun toiminnan haasteet ja
yksildn taidot ovat tasapainossa ja toiminta tarjoaa selkeat tavoitteet seka valitonta palautetta
(Csikszentmihalyi, 1990, s. 49-53). Talloin toiminta koetaan itsessaan palkitsevana, mika tukee

pitkdjanteista sitoutumista oppimiseen.

Tunteet, erityisesti kiinnostus, toimivat motivaation ja sitoutumisen kaynnistajina ja
saatelijoina. Kiinnostus suuntaa tarkkaavaisuutta, lisda sinnikkyyttd ja tukee syvallista
tiedonkasittelya (Hidi & Renninger, 2006, s. 113-115). Kognitiivisen arvioinnin nakokulmasta
kilnnostus syntyy tilanteissa, joissa oppija kokee toiminnan uudeksi, hallittavaksi ja
henkilokohtaisesti merkitykselliseksi (Smith & Ellsworth, 1985, s. 813-818). lzardin ja
Ackermanin (2000) mukaan kiinnostuksen tunne aktivoi oppimista ja tutkimista seka tukee

pitkdjanteista sitoutumista toimintaan (s. 87-88).

Motivaation ja sitoutumisen rakentumiseen vaikuttavat myds institutionaaliset rakenteet.
Nurmen ja Salmela-Aron (2002) mukaan koulutusjarjestelman asettamat tavoitteet, valinnat ja
rajoitteet ohjaavat opiskelijoiden motivaatiota ja autonomiaa koskevia kokemuksia (s. 57-59).
Lukioiassa, jossa vastuu ja itsenaisyys lisdantyvat, opetuksen rakenteellisilla ratkaisuilla on

siten keskeinen merkitys opiskelijoiden motivaatioon ja sitoutumiseen.

2.3 Toimijuus

Toimijuudella viitataan yksilon kokemukseen siitd, etta han voi vaikuttaa omaan toimintaansa
ja sitd ymparoiviin olosuhteisiin. Oppimisen yhteydessa toimijuus ei tarkoita pelkastaan

aktiivista osallistumista, vaan ennen kaikkea sita, kokeeko opiskelija omat valintansa,
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paatoksensa ja tekonsa merkityksellisiksi osaksi oppimisprosessia. Toimijuus liittyy lAheisesti
motivaatioon, sitoutumiseen ja osallisuuteen, mutta se ei ole sama asia kuin mikaan naista.

Pikemminkin se tdydentaa niita ja tuo tarkasteluun kysymyksen vaikutusmahdollisuuksista.

Banduran (1997) mukaan toimijuus rakentuu yksilon uskomuksista omista
vaikutusmahdollisuuksistaan. Keskeinen kéasite tdssad yhteydessd on minapystyvyys (self-
efficacy), jolla tarkoitetaan yksilon kasitysta omasta kyvystaan suoriutua tehtavista ja vaikuttaa
tapahtumien kulkuun. (Bandura, 1997, s. 3.) Mindpystyvyys ei kuvaa yksilén todellisia taitoja
sellaisinaan, vaan sita, miten han arvioi omaa pystyvyyttadan suhteessa tilanteen vaatimuksiin
ja muihin ymparilla oleviin ihmisiin. Nailla arvioilla on keskeinen merkitys sen kannalta, mihin
yksild ryhtyy, kuinka paljon vaivaa hdn on valmis ndkemaan ja miten han suhtautuu haasteisiin
ja vastoinkdymisiin. (Bandura, 1997, s. 23-24, 215.) Mikali ihminen uskoo, ettei han kykene

saavuttamaan tavoitteitaan, han ei useinkaan edes yrita (Bandura, 1997, s. 3).

Kuten edelld todettiin, toimijuus ei tarkoita samaa kuin motivaatio tai sitoutuminen, mutta se
auttaa syventamaan niiden tarkastelua. Siind missd itseohjautuvuusteoria painottaa
autonomian ja kompetenssin kokemusten merkitysta motivaation laadulle (Ryan & Deci, 2000,
s. 229), minapystyvyyden kasite auttaa ymmartdmaan, miten ndma kokemukset kaantyvat
konkreettiseksi toiminnaksi. Oppimistilanteissa toimijuus voi nakya esimerkiksi valintoina,
aloitteellisuutena ja haluna vaikuttaa, mutta myds rohkeutena jatkaa tydskentelya
epavarmuudesta ja epdonnistumisista huolimatta. Tasta nakdkulmasta minapystyvyys onkin

keskeinen toimijuutta selittava tekija.

Bouffard-Bouchardin ja kollegoiden tutkimuksen mukaan opiskelijat, joilla oli vahva
minapystyvyyden kokemus, asettivat itselleen korkeampia tavoitteita, osoittivat joustavampia
ongelmanratkaisustrategioita, saavuttivat parempia suorituksia ja arvioivat tydnsa laatua
tarkemmin kuin saman kognitiivisen kyvyn omaavat opiskelijat, jotka eivat uskoneet omiin
mahdollisuuksiinsa (Bouffard-Bouchard, Parent & Larivée, 1991, Bandura, 1997, s. 215
mukaan). Heikko minapystyvyyden kokemus voi siten rajoittaa toimijuutta, vaikka opiskelijalla
olisi kiinnostusta ja kyvykkyyttakin. Tassa mielessa toimijuus ei ole pysyva ominaisuus, vaan
tilannesidonnainen ja jatkuvasti muotoutuva ilmio, joka rakentuu vuorovaikutuksessa yksilon

ja oppimisympariston valilla. (Bandura, 1997, s. 214-215, 42-43.)
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Toimijuutta on tarkasteltu myds ekologisista nakdkulmista, joissa korostetaan yksilon,
sosiaalisten suhteiden ja rakenteellisten reunaehtojen valista vuorovaikutusta. Emirbayerin ja
Mischen (1998) mukaan toimijuus on ajallisesti jasentynyt prosessi, jossa yksilon
menneisyyden kokemukset, nykyiset toimintamahdollisuudet ja tulevaisuuteen suuntautuvat
odotukset limittyvat toisiinsa (s. 962-963). Kyse ei siis ole pelkastaan yksilon psykologisesta

ominaisuudesta.

Koulutuksen ja opetuksen kontekstiin ekologista toimijuutta ovat soveltaneet erityisesti Biesta
ja Priestley. Heidan mukaansa toimijuus syntyy yksildn pyrkimysten, kaytettavissa olevien
resurssien seka institutionaalisten rakenteiden yhteisvaikutuksesta (Biesta & Priestley, 2013, s.
635-638; Priestley, Biesta & Robinson, 2015, s. 19-22). Tassa viitekehyksessa toimijuus ei
tarkoita rajatonta vapautta, vaan mahdollisuuksia toimia ja vaikuttaa annettujen rakenteiden

puitteissa.

Lukiossa toimijuus rakentuu opetussuunnitelman, moduulirakenteen, aikataulujen ja
arviointikaytantojen asettamissa rajoissa. Nama rakenteet eivat yksin maarita opiskelijoiden
toimijuutta, mutta ne luovat puitteet, jotka voivat joko tukea tai kaventaa kokemusta omista
vaikutusmahdollisuuksista. Toimijuus ei synny automaattisesti osallistavista kaytanndista,
vaan se edellyttad tietoista pedagogista harkintaa siitd, missa kohdin opiskelijoille voidaan
avatavalinnan javaikuttamisen paikkoja ja missa taas toimintaa on syyta rajata. Opettajan rooli
on tassa keskeinen, silld han vaikuttaa siihen, miten toimijuutta tuetaan ja milla tavoin
opiskelijoita ohjataan kayttdmaan tarjolla olevia mahdollisuuksia oppimista tukevalla tavalla.

(Priestleyym., 2015, s. 27-29.)

Nuoruus tuo toimijuuden tarkasteluun oman erityispiirteensa. Autonomian tarve, vastuun
ottaminen ja paatdksentekokyvyn kehittyminen korostuvat, mutta samalla nuori tarvitsee
edelleen selkeita rakenteita ja tukea (Steinberg, 2020, s. 91-94). Toimijuuden tukeminen
edellyttadkin tasapainoilua valinnanmahdollisuuksien ja ohjauksen valilla. Liiallinen vapaus
voi kuormittaa opiskelijaa ja heikentaa toimijuuden kokemusta, kun taas liian tiukka ohjaus voi

kaventaa vaikutusmahdollisuuksia.

Osallistavassa opetuksessa toimijuus voi konkretisoitua esimerkiksi mahdollisuutena
vaikuttaa tehtavien sisaltoihin, tydskentelytapoihin tai prosessin etenemiseen. Tallaiset

valinnan paikat voivat vahvistaa opiskelijoiden kokemusta tydn omistajuudesta ja
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merkityksellisyydestd, mika puolestaan tukee motivaatiota ja sitoutumista. Toimijuus ei
kuitenkaan lisaanny valintojen maaran kautta, vaan niiden mielekkyyden ja tuetun luonteen

kautta.
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3. Tutkimuksen metodologiset valinnat
3.1 Taideperustainen tutkimus

Taideperustainen tutkimus tarjoaa valineita sellaisten ilmididen tarkasteluun, joita on vaikea
tavoittaa yksinomaan kielellisin ja analyyttisin menetelmin. Taideperustaisuus ei tassa
tutkimuksessa ole vain menetelmallinen valinta, vaan liittyy suoraan tutkimuksen kohteena
olevaan oppiaineeseen, jossa oppiminen, osallisuus ja merkityksenanto rakentuvat taiteellisen
tyoskentelyn kautta. Taideperustainen tutkimus on laadullinen tutkimuslahestymistapa, jossa
taiteellisia prosesseja ja ilmaisun muotoja hydédynnetdan tiedon tuottamisen, ymmartamisen
ja tulkinnan valineind. Kuvataidekasvatuksen kaltaisella nuorella tieteenalalla
taideperustaisille menetelmille on nahty erityinen tarve, silla tutkimuksen kohteena olevat
ilmiot kytkeytyvat usein luovuuteen, kokemuksiin ja vuorovaikutukseen (Jokela &

Huhmarniemi, 2020, s. 39).

Kansainvalisessa tutkimuskirjallisuudessa taideperustaisesta tutkimuksesta kaytetaan useita
eri nimityksia, mika on osaltaan tehnyt kentasta hajanaisen. Leavy (2019) onkin esittanyt arts-
based research (ABR) -kasitteen kattotermiksi, jonka alle sijoittuu laaja joukko taiteellisia ja
tutkimuksellisia lahestymistapoja (Leavy, 2019, s. 4). Naita lahestymistapoja yhdistaa ajatus
siita, etta taide ei ole vain tutkimuksen kohde tai havainnollistava lisa, vaan aktiivinen osa

tiedonmuodostusta.

Taideperustaisessa tutkimuksessa taiteellinen prosessi nahdadan systemaattisena tapana
tutkia ja jasentdd kokemusta. McNiff (2007) maarittelee taideperustaisen tutkimuksen
taiteellisen toiminnan tietoiseksi hydodyntamiseksi tutkimusprosessissa, jossa taide toimii seka
ilmaisun ettd ymmartamisen valineena (McNiff, 2007, s. 29). Baronen ja Eisnerin (2012)
mukaan taideperustaisen tutkimuksen keskeinen tavoite on ylittaa kielellisen ilmaisun rajat ja
tehdd nakyvaksi sellaista tietoa, joka muuten jaisi diskursiivisen tutkimuksen ulkopuolelle
(Barone & Eisner, 2012, s. 1). Talldéin tutkimus ei pyri yksinomaan selittdmaan ilmioita, vaan

syventamaan ymmarrysta niiden merkityksista ja vaikutuksista.

Taideperustaiselle tutkimukselle on ominaista holistinen lahestymistapa, jossa
tutkimuskysymyksia tarkastellaan kokemuksellisina, kehollisina ja relationaalisina
kokonaisuuksina (Leavy, 2019, s. 4). Usein tutkimus toteutetaan yhteisdllisesti, ja
tutkimukseen osallistuvat eivat ole vain tutkimuksen kohteita, vaan aktiivisia toimijoita osana

22



prosessia. Tallainen osallistava nakokulma korostuu erityisesti kasvatuksen ja opetuksen
konteksteissa, joissa tutkimus kytkeytyy suoraan kdytdnnon toiminnan kehittamiseen (Finley,

2008, s. 74-76; Jokela & Huhmarniemi, 2020, s. 47).

Taiteen rooli taideperustaisessa tutkimuksessa vaihtelee tutkimusasetelman mukaan. Toisin
kuin taiteellisessa tutkimuksessa, jossa taiteellinen tyd itsessdan on tutkimuksen kohde,
taideperustaisessa tutkimuksessa taide toimii useimmiten tiedon tuottamisen valineena tai
kehittamisen keinona (Jokela & Huhmarniemi, 2020, s. 39). Tama tekee lahestymistavasta
erityisen soveltuvan kuvataidekasvatuksen tutkimukseen, jossa tutkimuksen tavoitteena on
usein pedagogisen toiminnan, oppimisymparistdjen tai opetuskaytanteiden kehittaminen

muuttuvassa yhteiskunnallisessa kontekstissa.

Taideperustaisessa tutkimuksessa aineisto on tyypillisesti monimuotoista. Visuaalisten ja
taiteellisten tuotosten rinnalla hyddynnetaan kirjallista aineistoa, kuten
havaintomuistiinpanoja, reflektioita ja keskusteluja. Aineiston tarkoituksena ei ole tuottaa
yleistettdvia selitysmalleja, vaan rakentaa syvallistd ja kontekstisidonnaista ymmarrysta
tutkittavasta ilmiosta (Jokela & Huhmarniemi, 2020, s. 45; Irwin & Springgay, 2008, s. xxi).
Taideperustainen tutkimus nojaa usein metodologiseen pluralismiin, jossa eri menetelmia
yhdistetdan joustavasti tutkimuskysymyksen ja kontekstin ehdoilla (McNiff, 1998, s. 49; Barone
& Eisner, 2012, s. 4).

Tassa tutkielmassa taideperustainen tutkimus toimii laajana viitekehyksena, jonka sisalla
tutkimus paikantuu tarkemmin taideperustaiseen toimintatutkimukseen. Seuraavassa
alaluvussa syvennyn tahan lahestymistapaan ja perustelen, miksi se soveltuu Llukion

kuvataiteen opetusta ja osallisuutta tarkastelevaan tutkimukseeni.

3.2 Taideperustainen toimintatutkimus

Valitsin taideperustaisen toimintatutkimuksen, koska tutkimuskysymykseni on kdytannoéllinen:
miten osallistavia valintoja voidaan rakentaa moduulille niin, etta ne lisdavat sitoutumista
ilman etta opiskelijat kuormittuvat liiallisesta avoimuudesta. Taman takia taideperustainen
toimintatutkimus asettui luontevaksi lAhestymistavaksi, silld sen keskeisena tavoitteena on
tuottaa paitsi patevaa ja perusteltua tietoa ja ymmarrysta tutkittavasta ilmidsta, mutta myds
aikaansaada konkreettisia muutoksia kehitettavassa toiminnassa (Jokela & Huhmarniemi,

2020, s. 40). Tutkimukseni ei siis ainoastaan tarkastele opetuskaytanteita, vaan pyrkii
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aktiivisesti vaikuttamaan niihin. Syntyva tieto on sidoksissa toimintaan ja rakentuu seka

tutkijan etta osallistujien kokemusten, havainnoinnin ja reflektion kautta.

Tutkimuksessani taideperustainen toimintatutkimus nayttaytyy ennen kaikkea opetuksen
kehittdmisen valineena. Lahestymistapa mahdollistaa opetustilanteiden tarkastelun sisalta
kadsin ja tunnistaa opettajan toiminnan, havainnoinnin ja reflektion keskeiseksi osaksi
tutkimusprosessia. Toimintatutkimus ei kuitenkaan muodosta kasvatustieteessa yhtenaista
menetelmaa, vaan sen lahestymistavat vaihtelevat opettajan oman tyon kehittdmisesta
laajempiin yhteiskunnallisiin muutospyrkimyksiin (Jokela & Huhmarniemi, 2025, s. 108).
Taideperustaisessa toimintatutkimuksessa tama kehittamisorientaatio yhdistyy taiteellisiin ja
esteettisiin tyoskentelytapoihin, jotka mahdollistavat kokemuksellisen, kehollisen ja
visuaalisentiedon huomioimisen osana tutkimusprosessia (Finley, 2008, s. 72-74; Leavy, 2020,

s.21-22, 27).

Taideperustainen toimintatutkimus rakentuu sykliseksi prosessiksi, jossa toiminta ja reflektio
vuorottelevat. Tutkimus etenee perehtymalld ilmidédn, asettamalla tavoitteita ja
suunnittelemalla toimintaa, minka jalkeen siirrytadn kaytadnnon taiteelliseen tydskentelyyn tai
muuhun toimintaan. Toiminnan yhteydessa kertyy aineistoa, jota analysoidaan ja
reflektoidaan, ja analyysin pohjalta sitten tarkennetaan tutkimuksen suuntaa ja kaytantdja
edelleen. (Jokela & Huhmarniemi, 2020, s. 45.) Analyysi ei sijoitu vain prosessin loppuun, vaan
se korjaa ja suuntaa toimintaa myos sen aikana seka suhteessa lopulliseen arviointiin (Jokela
& Huhmarniemi, 2020, s. 52). Tassa tutkimuksessa syklisyys ilmeni opetuksen aikataulujen,
tehtavanantojen ja tyoskentelytapojen joustavana muokkaamisena opiskelijoiden kokemusten

jaryhman kulloisenkin tilanteen mukaan.

Osana tata syklisyytta taideperustaisessa toimintatutkimuksessa aineistosta puhutaan
tutkimusaineiston sijaan reflektioaineistona. Kasite korostaa aineiston roolia nimenomaan
reflektion valineena ja tutkimusprosessin kehittamisen mahdollistajana. Prosessin
analysointiin ja kehittamiseen on mahdollista palata aina uudelleen reflektioaineiston
ansiosta. Kyseiselle tutkimusstrategialle onkin luontaista tietynlainen syklisyys, jossa
vaihdellaan konstruoivan ja reflektoivan toiminnan valilla (Jokela & Huhmarniemi, 2020, s. 57;
Jokela & Huhmarniemi, 2025, s. 113). Tassa tutkimuksessa reflektioaineisto koostui
opiskelijoiden prosessikansioista, anonyymeista kyselyvastauksista sekd opettaja-tutkijan
pitdmasta tutkimuspaivakirjasta. Aineistojen tehtavana ei ollut muodostaa yhtenaista tai
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yhdenmukaista kuvaa opetuksesta, vaan tuoda esiin opetustilanteisiin liittyvien kokemusten

moniaanisyytta ja eri tasoja.

Taideperustainen toimintatutkimus soveltuu erityisen hyvin tutkimuksiin, joissa opettaja toimii
samanaikaisesti pedagogina ja tutkijana. Lahestymistapa mahdollistaa opetuksen tarkastelun
sisalta kasin ja tunnistaa opettajan ammatillisen reflektion keskeiseksi tiedonldhteeksi (Jokela,
Hiltunen & Harkonen, 2015, s. 435-437, 439-441). Tassa tutkimuksessa lahestymistapa tuki
seka opintojakson kehittdmista ettd tutkimuskysymykseen vastaamista tekemalld nakyvaksi
sen, miten osallistavat pedagogiset ratkaisut muotoutuvat ja tarkentuvat kaytannon

opetustyossa.

3.3 Aineistot

Tutkimuksessani hyddynnetdan kolmea toisiaan taydentavaa aineistolajia: opiskelijoiden
prosessikansioita, opintojakson lopussa kerattya kyselyaineistoa seka tutkijan
tutkimuspaivakirjaa. Prosessikansiot nayttivat tyoskentelyn valinnat ja kddnnekohdat, kysely
vastasi siihen, mita opiskelija itse piti merkityksellisena, ja tutkimuspaivakirja dokumentoi,
mita opettajana muutin ja miksi. Nain sain nakyviin seka opiskelijan etta opettajan toimijuuden
saman prosessin eri kerroksissa. Ne loivat myos pohjan aineistotriangulaatiolle, jonka tarkempi
toteutus kuvataan aineiston analyysid kasittelevdssa luvussa. Taideperustaisen
toimintatutkimuksen viitekehyksessa tallainen aineistojen moninaisuus on tyypillista, silla se

heijastaa opintojakson prosessiluonteisuutta ja oppimisen tilannesidonnaisuutta.

Opintojakson aikana syntyneet prosessikansiot muodostivat tutkimukseni keskeisimman
aineiston. Niiden kautta opiskelijat kuvasivat omia valintojaan, tydskentelyvaiheitaan,
onnistumisiaan, epaonnistumisiaan ja jaksamisen kokemuksiaan. Kansiot sisaltavat
kirjoitettuja reflektioita, hahmotelmia, valokuvia tydoskentelyn varrelta ja valmiista teoksista.
Niiden vahvuutena on ajallinen syvyys, silla ne eivat parhaimmillaan kuvaa vain yhta hetkea,
vaan tyoskentelyd koko opintojakson ajalta. Prosessikansioiden kayttd kytkeytyy myos
taideperustaisen toimintatutkimuksen lahtdkohtiin, joissa taiteellinen tydskentely nahdaan
seka pedagogisena toimintana etta tutkimuksellisena tiedonmuodostuksen tapana. Nain ne
antavat mahdollisuuden tarkastella sita, kuinka oppiminen, motivaatio ja toimivuus

rakentuivat ja muuttuivat prosessin edetessa.
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Prosessikansioiden kayttamista on tarpeen avata lyhyesti myos terminologian kautta, silla
tavallisesti tallaisessa tilanteessa saatettaisiin puhua portfolioista. Taidekasvatuksessa
portfolioita on perinteisesti hyddynnetty oppimisen dokumentoinnissa, mutta niiden
painopiste on usein ollut valmiissa tdisséa ja parhaiden tuotosten kokoamisessa. Rush (1996, s.
42) toteaa, etta studio-opetuksessa oppimista arvioidaan tyypillisesti valmiin teoksen kautta.
Haynes (1996, s. 36) ja Wolf (1989, s. 35-37) kuitenkin huomauttavat, etta tallainen
lAhestymistapa ohittaa suuren osan oppimisprosessia. Portfoliosta jda yleensa nakymattémiin
luonnokset, muistiinpanot, virheet, suunnitelmien muutokset ja keskeneraiset vaiheet, vaikka

ne ovat keskeisia oppimisen kannalta.

Taman takia opintojaksolla ei kaytetty portfoliota ainakaan sen perinteisessd merkityksessa,
vaan prosessikansiota, jonka tarkoituksena oli tehdd nakyvaksi oppimisen koko kaari.
Prosessikansion taustalla oli pohdintojeni ohella Gardnerin (1996, s. 142-144) esittelema
processfolio-ajattelu, joka on kehitetty vaihtoehdoksi tuotospainotteiselle portfoliolle.
Processfolion tehtavana on koota yhteen tydn eteneminen ideasta luonnosten ja kokeilujen
kautta valmiiseen teokseen, sisaltden opiskelijan omia arvioita ja kriittisia huomioita. Sen
painopiste ei ole nayttavissa lopputuloksissa, vaan siind, miten oppiminen on rakentunut ja

millaisia ratkaisuja opiskelija on tehnyt matkan varrella.

Prosessikansioiden nimedminen ja kayttd suunniteltiin niin, ettei opiskelijalle tulisi paineita
esittda vain “onnistuneita” tai valmiita t6ita. Koin tdman tarkeaksi sen takia, etta grafiikka on
taiteen lajina helposti teknisesti haastavaa, kokeilevaa ja monivaiheista, joten tyoskentelyn
tallentamisen tulisi pohjautua enemmankin itse prosessiin eikd vain lopputuloksiin. Nain
prosessikansiot toimivat sekd dokumentoinnin valineena ettad oppimisen ja reflektion tukena.
Prosessikansioita kertyi kokonaisuudessaan kahdeksan kappaletta, ja ne vaihtelivat

laajuudeltaan muutaman sivun merkinnoistd monen sivun diaesityksiin.

Toinen keskeinen aineisto muodostui opiskelijoille suunnatusta, opintojakson jalkeen
toteutetusta Google Forms -kyselysta. Kysely koostui avoimista laadullisista kysymyksista seka
strukturoituista Likert-asteikollisista vaittamista. Sen avulla pyrittiin  kartoittamaan
opiskelijoiden kokemuksia opintojaksosta, osallisuudesta, tydskentelyn mielekkyydesta,
opettajan ohjauksesta seka jaksamisesta ja tydskentelyyn sitoutumisesta. Kyselyn avulla oli

mahdollista tavoittaa kokemuksia myos niilta opiskelijoilta, joiden prosessikansiot olivat
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lyhyita tai joiden reflektiivinen kirjoittaminen oli vAhaisempaa. Avoimet vastaukset tarjosivat
aineistoon nakdkulmia, jotka eivat nousseet yhtd vahvasti esiin prosessikansioista, kuten
esimerkiksi opiskelijoiden kokema kuormitus, epavarmuus tai myonteinen yllattyminen

omasta oppimisestaan. Vastauksia kyselylle kertyi yhteensa kahdeksalta eri opiskelijalta.

Kolmantena ja viimeisend aineistona on tutkijan systemaattisesti yllapitama
tutkimuspaivakirja, johon kirjattiin havaintoja opetustilanteista, opiskelijoiden tyoskentelysta,
ryhman dynamiikasta sekd tutkijan omista pedagogisista valinnoista ja niihin Lliittyvista
pohdinnoista. Paivakirjamerkinnat tehtiin jokaisen opetuskerran jalkeen, ja ne kattavat

opintojakson alusta loppuun.

Tutkimuspaivakirja toimi seka tutkimusaineistona etta reflektiivisena valineena, joka auttoi
jasentamaan opettajan kokemuksia opetuksen suunnittelusta, toteutuksesta ja muutoksista
opintojakson aikana. Merkinnat mahdollistivat sellaistenkin ilmididen tarkastelun, joita
opiskelija-aineisto ei paljastanut, kuten opettajan kuormittumista, ohjauksen rajoitteita ja

ryhman vuorovaikutuksen muutoksia.

Kaikki opintojaksolla tuotetut materiaalit eivat sisdltyneet analyysiin. Esimerkiksi
opiskelijoiden valmiit teokset ja epaviralliset keskustelut huomioitiin vain silloin, kun ne olivat
sisallytettyind prosessikansioihin tai tutkimuspaivakirjaan. Tutkimuksen tavoitteena ei ole
arvioida teosten esteettista laatua, vaan keskittyd kokemukselliseen ja pedagogiseen

prosessiin.

3.4 Aineiston analyysi

Tutkimuksen aineiston analyysi toteutettiin laadullisen tutkimuksen periaatteiden mukaisesti
aineistolahtdisena ja teemoittelevana analyysina. Analyysin tavoitteena ei ollut sovittaa
aineistoa valmiisiin teoriaraameihin, vaan loytaa ne merkitykset ja kokemukset, joiden kautta

opiskelijat kuvasivat osallisuutta, toimijuutta ja oppimisen merkityksellisyytta opintojaksolla.

Laadullisen analyysin alkutaipaleella keskeista on aineiston jarjestaminen, pelkistaminen ja
tutkimusongelman kannalta olennaisten merkitysten esiin nostaminen ennen varsinaista
tulkintaa (Eskola & Suoranta, 2008, s. 150). Analyysiprosessi etenivaiheittain ja oli luonteeltaan

iteratiivinen, eli analyysin vaiheet tarkentuivat aineistoon perehtymisen edetessa.
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Analyysi alkoi aineiston huolellisella lapilukemisella. Prosessikansiot, kyselyvastaukset ja
tutkimuspaivakirjamerkinnat luettiin useaan kertaan, seka niista etsittiin samankaltaisuuksia,
toistuvia ilmioditd sekd tutkimuskysymysten kannalta merkityksellisia nakokulmia. Tassa
vaiheessa erottelin aineistosta olennaisia tekstikatkelmia, joita alettiin koodata. Eskolan ja
Suorannan (2008) mukaan koodaaminen tarkoittaa tutkijan tulkinnan mukaisesti tehtya
aineiston jasentamista erilaisten merkkien tai nimikkeiden avulla, eikd koodausjarjestelman

tarvitse olla valmis etukateen, vaan se voi kehittya analyysin kuluessa (s. 155-156).

Tassd tutkimuksessa koodaus toteutettiin aineistoldhtdisesti. Koodit muodostettiin
nelikirjaimisista lyhenteista, jotka kuvasivat aineistosta housevia teemoja tai ilmioita. Koodien
yhteyteen liitettiin lisaksi merkintoja (+, — tai ~), joilla kuvattiin otteiden savya tai suhtautumista
kasiteltavaan aiheeseen. Koodausjarjestelma rakentui vahitellen analyysin edetessa, kun

aineistosta tunnistetut teemat tarkentuivat ja eriytyivat.

Koodaus ei perustunut pelkastaan siihen, esiintyikd aineistossa valintoja tai paatdksia.
Analyysissd tarkasteltiin opiskelijoiden osallisuutta sen mukaan, miten se rakentui ja
millaisena se opiskelijoiden kokemuksissa ja tydskentelyssa ilmeni. Esimerkiksi oliko kyse
omaehtoisesta toiminnasta, kokeilusta, mukautumisesta annettuihin rakenteisiin vai
toiminnan rajoittumisesta. Esimerkkina alempana on opiskelijan prosessikansion ote, jossa

kuvataan kuivaneulatehtavan suunnittelua:

Halusin tehda teoksen joka esittaa rauhallista ja jollain lailla lohduttavaa ja
puhdistavaa surua. Aloin hahmottelemaan ensin kuvaa silmista ja kyyneleista ja

sitten sain toisen idean sateesta, joka kuvastaa minulle rauhaa.

Tama ote koodattiin koodeilla VAPA (+) ja PKMO (+), silld opiskelija kaytti tehtavdnannon
mahdollistamaa tilaa henkildkohtaisen tulkinnan kehittdmiseen ja kuvasi aktiivisesti ideansa
muotoutumista. Varsinaista osallistumisen kokemusta ei sanallistettu suoraa, minka vuoksi
kolmanneksi koodiksi paatyi OSAL (~), joka savymerkintdineen kuvasi osallistumista

epasuorana ja toiminnassa ilmenevana.

Osallistumista koodaamisessa ei siis tulkittu automaattisesti valinnan olemassaolon
perusteella, vaan sen perusteella, miten tietoisesti ja merkityksellisesti opiskelija suhtautui

tehtdvaan ja omaan tydskentelyynsa.
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Aineiston laajuuden vuoksi koodaus ja aineiston jarjestaminen toteutettiin sdhkdisesti Excel-
taulukon avulla. Taulukkoon koottiin aineisto-otteet, niitd koskevat taustatiedot (aineiston
tyyppi, katkelma, oppilasnumero) seka niihin liitetyt koodit savymerkintdineen. Tama
mahdollisti aineiston joustavan tarkastelun ja uudelleenryhmittelyn. Eskolan ja Suorannan
(2008) mukaan koodaamisen jalkeen aineistoa voidaan tarkastella uudella tavalla, esimerkiksi
kokoamalla yhteen kaikki tiettyd teemaa koskevat otteet (s. 155). Excelin hakutoimintoa
hyodyntamalla oli mahdollista paikantaa samankaltaisia koodeja sisaltavia otteita eri
aineistoista ja vertailla niitd keskenaan. Excel siis toimi analyysin tukivalineend aineiston

jarjestamisessa, ei kuitenkaan analyysin automatisoijana.

i EE) Tunniste  Aineisto Opiskelija Tyovaihe Tekstikatkelma Koodit

132 3011 Prosessikansio 1 Suunnittelu Kuivaneulan aiheeksi annettiin tunn VAPA (+), PKMO (+), OSAL(~)
140 3012 Prosessikansio 1 Tyovaihe / tyoskentely Tekniikkana koin kuivaneulan melkc TEKN (~), OSAL (+), PKMO (+)
3013 Prosessikansio 1 Suunnittelu Tehtavanantona oli luoda omakuva. VAPA (+), PKMO (+], OSAL (+)
142 3014 Prosessikansio 1 Tyovaihe / tyoskentely Minulla oli selkea suunnitelma, jota PKMO (+), TEKN (+)

3015 Prosessikansio 1 Suunnittelu Linokaiverrus-tyon aiheena oli ihmis VAPA (+), PKMO (+), OSVA (+)
3016 Prosessikansio 1 Tyovaihe / tyoskentely Linokaiverrus oli grafiikan tekniikois TEKN (~)

145 3017 Prosessikansio 1 Suunnittelu Selasin pinterestia ja katsoin sielta i VAPA (+), OSVA (+), PKMO (+)
3018 Prosessikansio 1 Tyovaihe / tyoskentely Lahdin kaivertamaan suht. pienelle [ INNO (+), TAVO (+), OSVA (+)
147 3019 Prosessikansio 1 Vedostaminen Vedostaminen ei ole ollut minkaan t TEKN (-), INNO (-]

3020 Prosessikansio 1 Yleiskuvaus Eli kuinka lopetin huolehtimisen ja c INNO (+), TEKN (+)

149 3021 Prosessikansio 1 Harjoitustyot Harjoitustoiden suhteen, suurimpia POIS (-}, TEKN (~}, INNO (+)
3022 Prosessikansio 1 Teemat/ inspiraatio  ltsella ei niin ole mitaan tiettya taitei VAPA (+), INNO (+), TAVO (+)

Kuva 2. Aineiston teemoittelutaulukko Excelissa. Tunnisteesta kay ilmi mista aineistonosasta
on kyse: yhdelld alkavat numerot tarkoittivat kyselyn laadullisia kysymyksia, kahdella
maarallisia, kolmella prosessikansioita ja neljalla tutkimuspaivakirjaa. Kuva: Jonna Tantarimaki
2025.

Analyysin edetessa osa aineistosta karsiutui tutkimuksen fokuksen ulkopuolelle. Esimerkiksi
prosessikansioiden yksityiskohtainen vaihekuvaus tai teknisen tyoskentelyn raportointi ei
sellaisenaan palvellut tutkimuskysymyksia, joten nama osiot rajattiin analyysin ulkopuolelle.
Teemoittelu kohdistui siten niihin aineiston osiin, jotka kuvasivat opiskelijoiden kokemuksia
osallisuudesta, toimijuudesta, motivaatiosta ja tydskentelyn merkityksellisyydesta.
Teemoittelu on Eskolan ja Suorannan (2008) mukaan erityisen kayttokelpoinen analyysitapa
silloin, kun tutkimuksessa etsitddn kaytannollisen tutkimusongelman kannalta olennaisia
nakokulmia (s. 178). Tutkimukseni tapauksessa tama oli toimiva menetelma, silla paapointtina

on kehittaa lukion osallistavaa kuvataiteen moduulia eli juuri kdytannon ongelmaa.

Tutkimuksessa hyddynnettiin aineistotriangulaatiota yhdistamalla useita aineistolahteita:

prosessikansioita, kyselyvastauksia ja tutkimuspaivakirjaa. Aineistotriangulaation avulla

29



pyrittiin muodostamaan monipuolisempi ja luotettavampi kuva tutkittavasta ilmidsta, silla
yksittdinen aineisto kuvaa ilmi6ta aina vain rajatusta ndkékulmasta (Eskola & Suoranta, 2008,
s. 68-69). Eri aineistojen vertailu mahdollisti sen, ettd opiskelijoiden kokemuksia voitiin
tarkastella sekd heiddn omien sanallisten reflektioidensa ettd opettajan havainnoivan

nakokulman kautta.

3.5 Eettiset periaatteet ja tutkijan vastuu

Taman tutkimuksen toteuttaminen toisen asteen koulutuksen toimintaymparistdssa edellytti
huolellista eettisten nakdkulmien tunnistamista. Keskeista oli varmistaa, etta opiskelijoiden
osallistuminen oli vapaaehtoista, tietoista ja turvallista seka ettd heidan anonymiteettinsa ja
yksityisyytensa sailyivat kaikissa tutkimuksen vaiheissa. Taideperustaisessa
toimintatutkimuksessa eettinen harkinta on erityisen tarkeda, koska tutkija voi toimia
samanaikaisesti esimerkiksi opettajana ja tutkimusprosessin fasilitaattorina, osallistuen
itsekin toiminnalliseen prosessiin. Nain ollen h&nen ratkaisunsa vaikuttavat seka
opiskelijoiden oppimiseen etta keratyn aineiston luonteeseen. (Jokela & Huhmarniemi, 2020,

s.54.)

Tutkimuksessa noudatettiin Seinajoen kasvatus- ja opetuslautakunnan myoéntamaa lupaa,
joka mahdollisti opintojakson dokumentoinnin ja opiskelijoiden tuottaman materiaalin
hyodyntadmisen tutkimuksessa. Lisaksi kaikilta opiskelijoilta kerattiin kirjalliset suostumukset,
ja alle 18-vuotiaiden osalta lupa pyydettin myos huoltajilta. Taideperustaisen
toimintatutkimuksen keskeisiin eettisiin periaatteisiin kuuluu se, etta osallistujat tietavat mita
tutkimus sisaltaa, mihin heidan tuottamaansa materiaalia kaytetaan ja milla tavoin heidan

anonymiteettinsa turvataan (Jokela & Huhmarniemi, 2020, s. 55).

Tutkimukseen liittyvan aineiston keruu kytkeytyi osittain opettajan omaan pedagogiseen
dokumentointiin ja reflektioon, joka kuului syventavaan opetusharjoitteluun. Opintojakson
aikana kerasin tutkimuspaivakirjamerkintoja sekd kuvia opetustilanteista ja tyoskentelysta
syventavan harjoittelun tavoitteita sekd oman opetukseni arvioimista ja kehittamista varten.
Nama merkinnat ja kuvat eivat sisaltaneet tunnistettavia henkilotietoja, eika niissa yksildity
opiskelijoita. Tutkimuksellinen nakdkulma ja aineiston kayttd tutkimuksessa tasmentyivat
vasta toiminnan edetessa, jonka jalkeen haettiin virallinen tutkimuslupa seka pyydettiin

opiskelijoilta (ja alaikaisten osalta huoltajilta) suostumus aineiston kayttamiseen
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tutkimuksessa. Aineistoa ei analysoitu eikd kaytetty tutkimustarkoituksiin ennen luvan
saamista. Mikali lupaa ei olisi myodnnetty, aineisto olisi jatetty kokonaan tutkimuksen

ulkopuolelle.

Kaikki opiskelijat esiintyvat tutkimuksessa taysin anonyymeina, eika yksikaan valokuva tai muu
dokumentti sisalld tunnistettavia henkilditd. Myods tydskentelytilanteiden kuvaaminen
toteutettiin siten, ettei osallistujia voida tunnistaa. Taideperustainen toimintatutkimus
edellyttaa erityistd herkkyyttd dokumentoinnin suhteen, silld kuvat ja visuaaliset aineistot
voivat sisaltda henkiloon sidottuja yksityiskohtia, joiden julkaisu voisi paljastaa osallistujan
identiteetin. Tutkijan vastuulla on arvioida jatkuvasti mita ja miten dokumentoida, silla kaikkea
nahtya ei tule tallentaa, eika kaikkea tallennettua tule kayttaa tutkimusraportissa. (Jokela &
Huhmarniemi, 2020, s. 55-56.) Tama jatkuva eettinen harkinta on keskeinen osa prosessia, ei

erillinen vaihe.

Taideperustaisessa tutkimuksessa tutkija voi toimia sekd opettajana ettd havainnoijana, mika
tuo mukanaan erityisen vastuun. Tutkijan on huolehdittava siitd, ettei tutkimustoiminta
kuormita osallistujia kohtuuttomasti ja ettei pedagogisia ratkaisuja tehda vain tutkimuksen
tarpeista kasin (Jokela & Huhmarniemi, 2020, s. 54). Tutkijan velvollisuutena on myos
varmistaa, etta tutkimus tukee oppimisprosessia eika hairitse sita. Tama sisaltaa myds sen,
ettd opiskelijoille tarjotaan mahdollisuus kieltaytya osallistumisesta ilman seurauksia ja etta
he voivat vetaytya tutkimuksesta missd vaiheessa tahansa. Lapinakyvyys, kunnioitus ja
dialogisuus ovat keskeisid eettisia periaatteita, joiden avulla osallistujien toimivuus ja

turvallisuus opetustilanteessa turvataan. (Jokela & Huhmarniemi, 2020, s. 55.)

Tutkimusprosessin aikana tuli eteen myds sellaisia tilanteita, jotka vaikuttivat
aineistonkeruuseen. Esimerkiksi sairastaessani koronan kesken opintojakson, en voinut tehda
tutkimuspaivakirjamerkintdja osalta tunneista. Talléin aineistoa taydennettiin
opetusharjoittelun ohjaajan havaintojen avulla. Tama on sopusoinnussa taideperustaisen
toimintatutkimuksen nadkemyksen kanssa, jonka mukaan aineistonkeruu on joustavaa ja
tilannesidonnaista. Tutkija tekee ratkaisuja sen mukaan, mikd on eettisesti kestavaa ja
pedagogisesti tarkoituksenmukaista. (Jokela & Huhmarniemi, 2020, s. 49-52.) Sairastelun
ohella sattui toinen vastoinkdyminen, silld toiminnan aikana keradmani kuvat korruptoituivat,

enka paase niihin enaa kasiksi. Taman vuoksi toimintaa kuvaavat luvut eivat sisalla kuvia.
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4. Toiminnan kuvaus
4.1 Toiminnan konteksti

Taméa tutkimus toteutettiin osana Seinajoen lukion paikallista kuvataiteen syventavaa
moduulia KU7 Piirustus ja grafiikka, joka pohjautui lukion opetussuunnitelman perusteisiin
(LOPS 2019) ja paikalliseen opetussuunnitelmaan. Opintojakso kuului kuvataiteen paikallisiin
syventaviin opintoihin ja keskittyi piirustuksen ja grafiikan tydskentelytapoihin. Se oli

pituudeltaan seitsemanviikkoinen ja sisalsi kolme 75 minuutin oppituntia viikoittain.

Tutkijan rooli opintojaksolla oli harjoitteleva opettaja, joka toimi yhteistyossd ohjaavan
opettajan kanssa. Opetuksen suunnittelu ja toteutus tapahtuivat osana tutkijan
kuvataidekasvatuksen pakollisten opintojen syventavaa opetusharjoittelua. Opintojakson
tavoitteet perustuivat sekd lukion opetussuunnitelmaan ettd harjoittelulle asetettuihin
pedagogisiin tavoitteisiin. Tutkijalla ei ollut aiempaa laajaa opetuskokemusta grafiikan

tekniikoista, mika vaikutti osaltaan toiminnan suunnitteluun ja toteutukseen.

Opintojakso toteutettiin lukuvuoden aikana ajankohtana, johon sisaltyi myds syyslomaviikko.
Tama katkaisi opetuksen rytmin ja vaikutti erityisesti grafiikan tekniikkapainotteiseen
tyoskentelyyn, joka oli monille opiskelijoille taysin uutta. Opetuksen aikataululliset
reunaehdot, kaytettavissa olevat materiaalit seka tilaratkaisut (esimerkiksi yhden préassin

kaytto koko ryhmalle) muodostivat konkreettisen kehyksen, jonka sisalla toimintaa toteutettiin.

4.2 Toiminnan muotoutuminen ja tavoitteet

Opintojakson suunnittelu ja toteutus kaynnistyivat kuvataidekasvatuksen padaineen
pakollisen syventavan harjoittelun merkeissa. Alkuperdisend ldhtokohtana oli toteuttaa
harjoittelun mukainen kuvataiteen opintojakso, jonka painopiste oli piirustuksen ja grafiikan
tekniikoihin tutustumisessa seka harjoittelevan opettajan osaamisen kehittdmisessa.
Kuitenkin sain rohkaisua toteuttaa aineiston keruun samaisella opintojaksolla, joka tarkoitti
sita, etta osallistavan kokonaisuuden tavoitteet ja sisallét lahtivat muotoutumaan vasta noin
viikko ennen jakson alkua. Tama vaikutti pitkalti siihen, kuinka syvallisesti minulla oli
mahdollisuuksia pohtia valintojani rakenteen suhteen. Pyrkimyksena oli luoda toimiva ja

pedagogisesti perusteltu rakenne suhteellisen vieraiden grafiikan tekniikoiden ymparille.

32



Grafiikan tekniikkapainotteisuus, kaytettavissa olevat materiaalit, aikataulu seka rajallinen

kokemukseni grafiikan opetuksesta asettivat toiminnalle selkeat reunaehdot.

Moduulin arviointi toteutettiin lukio kaytantdjen mukaisesti hyvaksytty—hylatty-arviointina.
Taméa rajasi opiskelijoiden mahdollisuuksia osallistua arviointikriteerien maarittelyyn tai
arvioinnin muotoiluun, silld arviointimalli oli ennalta maaratty eikd neuvoteltavissa.
Osallisuustutkimuksen nakokulmasta tama on merkityksellista, silla oppilaiden
osallistuminen arviointiin tapahtuu kouluissa usein vain rajatusti, lahinnd omaa oppimista
koskevana lomakeitsearviointina jakson lopussa (Gretschel, 2002, s. 112). Tassa mielessa
arviointikaytannot eivat tukeneet laajempaa opiskelijoiden osallisuutta pedagogisten

rakenteiden tasolla.

Samalla hyvaksytty—hylatty-arviointi muodosti kuitenkin sellaisen pedagogisen kehyksen,
jossa painopiste siirtyi suorituskeskeisyydestad tyoskentelyprosessiin, kokeilemiseen ja
oppimiseen. Arvosanojen puuttuminen saattoi madaltaa kynnystd ottaa riskeja teknisesti
haastavien grafikan menetelmien parissa. Tama tuki erityisesti sellaista tydoskentelyd johon
opintojakso pyrki, jossa keskeneraisyys, epaonnistumiset ja uudelleen yrittdminen nahtiin
osana oppimisprosessia. Nain arviointimalli, vaikka se rajasi osallistumista arvioinnin
suunnitteluun, saattoi samanaikaisesti vahvistaa opiskelijoiden kokemusta turvallisesta tilasta

kokeilla ja oppia ilman jatkuvaa arvioinnin painetta.

Opintojakso rakentui useista toisiaan seuraavista tydskentelyvaiheista. Painotus oli
tutustumisessa grafiikan tekniikoihin, erityisesti kuivaneulaan, carborundumiin ja
linoleikkaukseen, joiden kautta opiskelijat paasivat kokeilemaan erilaisia taidegrafiikan
prosesseja ja materiaaleja. Naiden vaiheiden tavoitteena oli luoda yhteinen tekninen perusta,
jonka varaan mydhempi tydskentely voisi rakentua. Teemat tekniikoille valitsin myds ennen
jakson alkua, silla en halunnut, etta harjoitustehtavien aiheiden pohtimiseen menisi liikaa
aikaa. Sitd varten olisi loppujaksosta tehtava lopputehtava. Tekniikat valikoituivat siksi, etta ne
edustivat keskendan hyvin erilaisia grafiikan tydskentelytapoja ja ilmaisullisia mahdollisuuksia.
Carborundum, linoleikkaus ja kuivaneula sisaltavat piirustukselle tyypillisid elementteja, kuten
viivan, rytmin ja kasivaraisen jaljen, mutta tuottavat keskenaan selvasti toisistaan poikkeavia
pintoja, jalkia ja painoprosesseja. Nain opiskelijat paasivat lyhyessa ajassa hahmottamaan

grafiikan ilmaisullista laajuutta seka sen teknisia mahdollisuuksia ja rajoitteita.
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Vko 41
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Carborundum aloitus L'_'Carborundum aloitus /
Kuivaneula viimeistely
Carborundum jatkuu
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-
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26.10. | Linovedostus/ Linoleikkaus jatkuu Linoleikkaus aloitus

sekalaatta aloitus )

Vko 44
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SYYSLOMA
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30.10. | Lino/sekalaatta vedostus \_ .Lilnp vedostus / kartonkigraﬁikkl Linoleikkaus jatkuu
aloitus
1.11. Lopputdiden aloitus —1&"10 / kartonkigrafiikka vedostus Linoleikkaus jatkuu

2.11. Lopputyd Toéiden viimeistely / suunnittelu Linoleikkaus jatkuu
Vko 45
6.11. Lopputyd \—P Lopputsiden aloitus Linoleikkaus jatkuu
8.11. Lopputyd Lopputyd Linoleikkaus jatkuu

- . Linoleikkaus jatkuu /
9.11. Lopputyo Lopputyo Lopputéidenjaloitus
Vko 46
13.11. | Lopputyd Lopputyd Linoleikkaus jatkuu / Lopputyd
15.11. | Lopputyd Lopputy6 Linoleikkaus jatkuu / Lopputyd
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Vko 47
20.11. | Vapaatyoskentely Vapaa tyoskentely Vapaa tyoskentely
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Kuvio 2. Opintojakson jaksosuunnitelman kaksi versiota. Versio 1 laadittiin ennen opintojakson
alkua ja versio 2 muotoutui opintojakson aikana aikataulullisten muutosten mydta. Viimeinen
sarake esittda toteutuneen aikataulun. Kuvio: Jonna Tantarimaki 2025.
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4.2.1 Prosessikansio ja toiminnan rakenteellinen tuki

Tyoskentelyvaiheiden aikana opiskelijat yllapitivat opintojakson rakenteelle tarkeaa
prosessikansiota, joka toimi sekd pedagogisena etta tutkimuksellisena valineena. Sen
tehtavananto korosti alusta lahtien sita, ettd kyse ei ollut pelkadstd valmiiden tdiden
kokoelmasta, vaan luovan tydoskentelyn kokonaisvaltaisesta dokumentoinnista (kts. Liite 4).
Prosessikansion tehtavanannossa pyrin korostamaan erityisesti opiskelijan omaa tapaa
jasentaa tyoskentelydan. Ohjeistus salli seka visuaaliset etta sanalliset dokumentointitavat,
seka opiskelijoita rohkaistiin pohtimaan prosessiaan itselleen luontevalla tavalla.
Prosessikansion ohjeistus pohjautuu lukion kuvataiteen yleisiin tavoitteisiin, jossa oppiminen
nahdaan pitkakestoisena, tutkivana ja merkityksia rakentavana prosessina (LOPS, 2019, s.

157-158).

Suunnittelin prosessikansion opintojaksolle tietoisesti lukion opetussuunnitelman kuvataiteen
tavoitteiden pohjalta. Opetussuunnitelmassa korostetaan opiskelijan mahdollisuutta rakentaa
kulttuuri-identiteettiddn kuvien tuottamisen ja tulkinnan kautta sekd ymmartaa taiteen ja
visuaalisen kulttuurin merkitystd omassa eldmassaan ja ymparoivassa maailmassa (LOPS,
2019, s. 157). Naihin tavoitteisiin vastattiin luomalla prosessikansio, joka ohjasi opiskelijoita
dokumentoimaan tyoskentelyddn kokonaisvaltaisesti. Heitd rohkaistiin valmiiden kuvien
lisdksi sisallyttamaan mukaan luonnokset, muistiinpanot, kokeilut seka tydskentelyyn liittyvat

ajatukset ja tuntemukset.

Prosessikansion osaksi liitetty taiteilijaesimerkkien etsiminen ja niiden perusteleminen kytki
opiskelijoiden oman tydskentelyn laajempaan kuvataiteen ja visuaalisen kulttuurin kontekstiin
ja tuki opetussuunnitelman tavoitetta tarkastella kuvia eri aikojen, kulttuurien ja merkitysten
nakokulmista (LOPS, 2019, s. 157). Samalla prosessikansio toimi valineena osallisuuden ja
toimijuuden tukemisessa, silld opiskelijat ohjattiin  tekemaan itsenaisia valintoja,
tarkentamaan suunnitelmiaan ja reflektoimaan omaa tyoskentelyaan tutkivalla otteella (LOPS,

2019, s. 158).

Opintojakson muotoutumisen kannalta prosessikansio mahdollisti pitkakestoisen ja
vaiheittain etenevan tydoskentelyn, jossa oppiminen rakentui kokeilujen, toistojen ja erehdysten

kautta. Tama vastasi ilmaisun ja tulkinnan taitoja koskeviin tavoitteisiin, joissa painotetaan
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erilaisten materiaalien, tekniikoiden ja toimintatapojen tarkoituksenmukaista kaytt6a seka
taiteelle ominaista prosessuaalista oppimista (LOPS, 2019, s. 158). Prosessikansio ei nain ollut
ainoastaan dokumentoinnin véline, vaan keskeinen osa opintojakson pedagogista rakennetta

jatoiminnan kehittymista.

Prosessikansioon sisallytetylla itsearvioinnilla ja palautteella opettajalle pyrittiin vahvistamaan
opiskelijan kokemusta siitd, ettd hanen havainnoillaan ja nakemyksillaan oli merkitysta
opintojakson toteutumisessa. Nain prosessikansio ei toiminut ainoastaan dokumentaationa,
vaan myos osallisuutta tukevana valineena, joka teki opiskelijan toimijuuden nakyvaksi

opetuksen rakenteissa.

Jakson rakenne:

A N2
Harjoituskerrat Lopputyo Jakson lopetus
Grafiikan tekniikat, Oman lopputydn/téiden Luokassa jarjestettava
mm.: suunnittelua, kokeiluja, galleriakierros
¢ kuivaneula ideointia ja toteutusta. teoksista.
e carborundum Vapaata tydskentelya.
e linopiirros Prosessikansioiden
e kartonkigrafiikka Varattu n. 8-9 viimeistely ja palautus
oppituntia.

Prosessikansion tyosto

Kuva 3. Opintojakson rakennetta havainnollistava dia moduulin aloituskerralta.
Kartonkigrafiikka karsiutui myohemmin opintojakson aikataulullisten reunaehtojen vuoksi.
Kuva: Jonna Tantarimaki 2025.

4.2.2 Oppituntien sisallot

Jokainen uusi tekniikka- ja tydskentelyvaihe aloitettiin opastustunnilla, silld opintojakson
tavoitteena ei ollut ainoastaan opettaa teknisia tydvaiheita, vaan rakentaa opiskelijoille kattava
ymmarrys siitd, miksi ja miten kyseista tekniikkaa voitaisiin kayttaa tai on kaytetty kuvallisen
ajattelun ja ilmaisun valineena. Opastustunneilla lapikdydyt diaesitykset sisalsivat
taidegrafiikan tekniikoiden historiallista taustaa, ilmaisullisten mahdollisuuksien ja
rajoitteiden tarkastelua sekd kotimaisia ja kansainvalisia taiteilijaesimerkkeja. Naiden

tavoitteenaoli tukea opetussuunnitelman mukaista kuvien tulkintaa ja kulttuurista ymmarrysta
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seka osoittaa, ettd kasiteltavat tekniikat eivat ole irrallisia harjoitteita, vaan osa pidempaa
taiteellista jatkumoa. Taiteilijaesimerkit tarjosivat opiskelijoille erilaisia samaistumisen ja
inspiraation paikkoja seka auttoivat hahmottamaan, miten samankin tekniikan puitteissa

voidaan paatya hyvin erilaisiin visuaalisiin ratkaisuihin.

Opastustunteihin  sisaltyneet lammittelytehtdvat suunniteltiin  tietoisesti siirtdmaan
painopistetta pois teknisesta suorituksesta kohti itseilmaisua, kokemusta ja merkitysten
rakentumista. Lammittelytehtavien tarkoituksena oli madaltaa kynnystd uuden tekniikan
aarelle. Esimerkiksi kuivaneulatydskentelya edeltdnyt lammittelytehtava ei rakentunut
ainoastaan grafiikan lahtokohdista, vaan se liitettiin tietoisesti myds piirustukselle tuttuihin
teknisiin periaatteisiin. Ohjeistusdioissa tarkasteltiin viivaa yleisena kuvailmaisun
elementtind: viivan suuntaa, rytmia, tiheytta, painetta ja katkonaisuutta seka erityisesti
hatching- ja ristivarjostusviivojen ilmaisullista luonnetta. Naitd samoja viivan ominaisuuksia
hydédynnetaan niin piirustuksessa kuin grafiikassakin, vaikka materiaalit ja tyoskentelytavat

eroavat toisistaan.

Pikavisa: Mita viivat Speedtest: What do

kertovat?

Menkaa muutaman hengen
ryhmiin ja valmistautukaa
kirjaamaan ylés lauseita/sanoja.

Tassa pikavisassa naytan teille
valkokankaalta erilaisia viivoja.
Teidan tehtavananne on kirjata
ylos, mita tunnetta tai mielialaa ne
voisivat pyrkia kuvaamaan.

Vastausaikaa on muutama
minuutti ja sitten jatketaan
seuraavaan.

Valmistautukaa jakamaan joitakin
havaintojanne.

the lines tell?

Form groups of a few people and

prepare to write down
sentences/words.

In this speedtest | will be showing

you different lines (drawn) from
the screen. Your task is to write
down the feeling or mood they
could be trying to tell/portray.

You have a couple of minutes to
answer, then we move on to the
next one.

Be prepared to share some your
observations.

Kuva 4. Kuivaneulatekniikan opetustunnilla toteutetun lammittelytehtdvan ohjeistava dia.
Kuva: Jonna Tantarimaki 2025.

Lammittelytehtavassa opiskelijat pohtivat ryhmissa, millaisia tunteita tai mielialoja erilaiset
viivat ja viivarytmit voisivat valittaa. Tavoitteena oli osoittaa, etta grafiikka ei ole irrallinen tai
taysin uudenlainen tekemisen muoto, vaan rakentuu osittain samoille visuaalisen ajattelun ja

ilmaisun periaatteille kuin piirustus. Nain siirtyma piirustuksesta grafiikkaan pyrittiin tekemaan
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mahdollisimman loogiseksi ja turvalliseksi, jotta opiskelijoille avautuisi ymmarrys siita, etta he

voivat hyddyntaa jo olemassa olevia taitojaan myos uusien tekniikoiden parissa.

Tekniikka Ty6skentelyn luonne Pedagoginen merkitys

Korosti karsivallisyytta ja

Kuivaneula Hidas, viivapainotteinen . ;
epavarmuuden sietoa

Tuki rohkeaa kokeilua ja

Carborundum Kokeileva, materiaalinen . o
sattuman hyvaksymista
. . Suunnitelmallinen, Edellytti ennakointia ja
Linoleikkaus . o
toistettava paatdksentekoa

Kuvio 3. Opintojaksolla kaytetyt taidegrafiikan tekniikat: kuivaneula, carborundum ja
linoleikkaus. Tekniikat erosivat toisistaan tydskentelyprosessin, vaativuuden ja ilmaisullisten
mahdollisuuksien osalta. Kuvio: Jonna Tantarimaki 2025.

Kuivaneula valikoitui opintojakson ensimmaiseksi grafiikan tekniikaksi, koska se linkittyy
luontevasti piirtdmiseen ja viivan ilmaisuvoiman tutkimiseen. Sen teemaksi valitsin tunteen,
silld tekniikan viivallinen ja suora luonne mahdollistaa esimerkiksi viivojen vahvuuden,
suunnan ja rytmin hyodyntamisen yhtena kerronnan muotona. Teema kytkeytyy lisaksi lukion
kuvataiteen tavoitteisiin, joissa korostetaan tunteiden, mielikuvien ja luovan ajattelun
merkitysta oppimiselle ja hyvinvoinnille (LOPS, 2019, s. 158). Kuivaneula mahdollisti pehmean
siirtyman piirustuksesta grafiikkaan ja tuki opiskelijoiden mahdollisuuksia hyodyntda aiempaa
osaamistaan uudessa kontekstissa. Tekniikan perusteet on myds mahdollista omaksua

suhteellisen nopeasti, joten se ei aiheuttanut haasteita opintojakson aikatauluun nahden.

Seuraava tekniikka, carborundum, taas edustaa kuivaneulasta kovin erilaista, maalauksellista
taidegrafiikan tyylid. Se tarjosi vastapainon kuivaneulan viivapainotteisuudelle ja laajensi
opiskelijoiden kasitysta grafiikasta ilmaisullisesti rikkaana ja kokeilemiseen rohkaisevana
tyoskentelytapana. Carborundumin vahvuus on siina, ettd sen ennakoimattomuus ja

lopputuloksen jokseenkin vaikea hallittavuus tekivat siitd erityisen soveltuvan
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prosessikeskeiseen tyoskentelyyn. Se mahdollisti epdonnistumisen osana oppimista ja
rohkaisi opiskelijoita suhtautumaan keskeneraisyyteen, ennakoimattomuuteen ja kokeiluun
hyvaksyvdmmin. Sen tehtavanannoksi valikoitui omakuva, jonka opiskelija sai itse ymmartaa
miten halusi. Se ei valttdmatta tarkoittanut realistista muotokuvaa, vaan opiskelijat saivat itse

maaritella, milla tavoin he halusivat kasitella itseaan kuvallisesti.

Viimeisend yhdessa tyostettynd tekniikkana oli linoleikkaus, joka edellyttaa
suunnitelmallisuutta, pitkdjanteisyytta ja tietoista paatoksentekoa. Alkuperainen ajatus oli
tyostaa vyksi tai kaksi laattaa, mutta tuhoutuvan laatan menetelmad osoittautui
tehokkaammaksi tavaksi korostaa prosessin peruuttamattomuutta ja vaiheiden merkitysta.
Sen teemaksi valitsin ihmisen ja luonnon suhteen, silla teema tarjosi mahdollisuuden kasitella
kuvallisen ilmaisun avulla ihmisen asemaa osaan ymparistdéd seka sita, millaisia arvoja ja
merkityksia tdahan suhteeseen kytkeytyy. Teema perustui erityisesti opetussuunnitelman
tavoitteeseen, jossa painotetaan ekologisten ja eettisten arvojen tarkastelua visuaalisen

kulttuurin yhteydessa (LOPS, 2019, s. 157).

Tekniikkavaiheiden jalkeen opintojakson oli tarkoitus edeta kohti vapaampaa tydskentelya ja
lopputyota, jossa opiskelijat asettaisivat omat tavoitteensa ja pohtisivat, milla tavoin eri
tekniikoita ja ilmaisullisia ratkaisuja voisi yhdistda henkildkohtaisesti merkitykselliseksi
kokonaisuudeksi (kts. Liite 5). Lopputyd toimisi nain seka opintojakson kokoavana elementtina

etta tilana, jossa opiskelijoiden toimijuus ja valinnanmahdollisuudet korostuivat.

Kaytdnndssa opintojakson etenemiseen vaikuttivat kuitenkin aikataululliset haasteet,
syyslomaviikko sekd joidenkin grafiikan tekniikoiden vaativuus. Taman seurauksena
alkuperaisia suunnitelmia jouduttiin muokkaamaan useaan otteeseen. Esimerkiksi
kartonkigrafiikkaa koskeva tehtava jatettiin kokonaan pois, ja lopputydhon varattua aikaa
siirrettiin  toistuvasti eteenpain, jotta opiskelijoille jaisi riittavasti aikaa tekniikoiden
harjoitteluun ja tdéiden loppuun saattamiseen. Lopputyd ei talloin muodostunut erilliseksi

vaiheeksi, vaan limittyi osaksi tekniikkatyoskentelya ja jatkui sen rinnalla.

Tallaiset muutokset heijastavat toimintaa, joka kehittyy kaytdnndn kokemusten ja ryhman
tarpeiden pohjalta. Taideperustaisessa toimintatutkimuksessa toiminta ei etene ennalta
lukittuna suunnitelmana, vaan tutkimuskysymykset, menetelmat ja painotukset voivat

tarkentua ja muuttua prosessin aikana. Jokela ja Huhmarniemi korostavat, etta taiteellinen ja
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taideperustainen tydskentely etenee usein kokeilun, erehdysten ja uudelleen suuntaamisen
kautta, jolloin tavoitteet ja menetelmat selkiytyvat vasta toiminnan edetessd (Jokela &

Huhmarniemi, 2020, s. 49-50).

Opintojakson aikana oli kdytdsséa digitaalinen oppimisymparistd (Classroom), johon koottiin
kaikki opetuksessa tarvittavat materiaalit: diaesitykset, taiteilijaesimerkit, tekniikkaohjeet,
materiaalilistat, inspiraatiolinkit seka prosessikansion ja lopputydn kirjalliset ohjeet. Tama tuki
opiskelijoiden itsenaista tydskentelya ja mahdollisti sen, etta opiskelijat pystyivat palaamaan
ohjeisiin myds oppituntien ulkopuolella. Digitaalinen ymparistd toimi samalla opetuksen
lapindkyvyytta lisddvana rakenteena ja tuki eritahtista etenemistad, mika oli erityisen tarkeaa

grafiikan tekniikkapainotteisessa ja ajallisesti rajatussa opintojaksossa.

4.2.3 Opintojakson tavoitteet

Opintojakson tavoitteet voidaan jasentdaa kolmeen toisiinsa kietoutuvaan tasoon.
Ensimmaisena tavoitteena oli tekninen oppiminen, silla opiskelijoiden tuli saada perustaidot
piirustuksen ja grafiikan keskeisista tekniikoista sekd ymmartaa niiden mahdollisuuksia ja
rajoitteita. Toisena tavoitteena oli prosessuaalinen oppiminen, jossa korostuivat kokeilu,
keskeneraisyys ja oman tydskentelyn reflektointi. Kolmantena tavoitteena oli tukea
opiskelijoiden osallisuutta ja toimijuutta tarjoamalla mahdollisuuksia tehda valintoja, muokata

suunnitelmia ja vaikuttaa opintojakson kaytantoihin.

Opintojakson aikana opiskelijoiden toiveet ja palautteet vaikuttivat toiminnan muotoon.
Esimerkiksi jakson lopulle suunniteltu galleriakierros paatettiin korvata ryhmakeskusteluilla
opiskelijoiden toiveesta. Opiskelijat kokivat keskustelumuotoisen purun luontevammaksi
tavaksi jakaa kokemuksiaan ja reflektoida tyoskentelya, mika korosti prosessin merkitysta
lopputuloksen sijaan. He saivat myds valita, haluavatko esitelld teoksiaan vai ei. Tama vastaa
taidekasvatuksessa laajemmin tunnistettua nakemysta siita, etta merkityksellinen oppiminen
syntyy osallistujien kokemuksista ja heidan mahdollisuudestaan vaikuttaa toiminnan kulkuun
(Dewey, 1934/1980, s. 35-36, 19-21). Opintojakson tavoitteet eivat nain ollen pysyneet
muuttumattomina, vaan tarkentuivat ja muuttuivat osittain opiskelijaryhman tarpeiden ja

kaytannon realiteettien mukaisesti.
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Tekninen oppiminen
Tekniikat ja taidot

Merkityksellinen
oppimiskokemus

Prosessuaalinen =1 Osallisuus ja
oppiminen toimijuus
Kokeilu ja Valinnat ja

reflektointi vaikuttaminen

Kuvio 4. Opintojakson tavoitteet ja niiden valinen suhde pedagogisessa kokonaisuudessa.
Kuvio: Jonna Tantariméaki 2025.

4.2.4 Pedagogiset ja rakenteelliset rajoitteet

Osallisuuden lisddminen opintojaksolla ei ollut ongelmatonta, vaan siihen liittyi useita
pedagogisia ja rakenteellisia rajoitteita. Osallisuustutkimuksessa korostetaan usein, etta
osallisuus edellyttdd toimijoiden asemaa subjektina, jolloin yksilollda on mahdollisuus
vaikuttaa itsedaan koskeviin asioihin ja kantaa vastuuta tekemisistaan (Salmikangas, 2002, s.
97). Kouluymparistossa tama lahtokohta joutuu kuitenkin neuvotteluun opetuksen

rakenteiden, resurssien ja opettajan vastuun kanssa.

Tassd opintojaksossa osallisuuden toteuttamista rajasi ensinndkin opettajan asema
harjoittelijana sekd rajallinen kokemus taidegrafiikan opetuksesta. Tutkimuslupa
aineistonkeruulle saatiin vasta noin viikko ennen opintojakson alkua, minka vuoksi opetusta ei
alun perin suunniteltu laajasti osallistavasta nakokulmasta. Lisaksi kyseessa oli hyvaksytty—
hylatty-arvioitava moduuli, jossa arviointikdytdnndt olivat ennalta maaritettyja eika

opiskelijoilla ollut mahdollisuutta osallistua niiden muotoiluun.
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Osallistamisen kaytannollisia rajoitteita asettivat myds opetuksen materiaaliset ja ajalliset
puitteet. Taidegrafiikan tekniikat olivat suurelle osalle opiskelijoista taysin uusia, minka vuoksi
ei ollut mahdollista kartoittaa etukateen, mitka tekniikat kiinnostaisivat ketakin tai jarjestaa
samanaikaisesti useita taysin erilaisia tydskentelyprosesseja. Kaytettavissa oli vain yksi prassi,
jonka saatdjen vaihtaminen edestakaisin eri laattojen ja tekniikoiden valilla olisi ollut ajallisesti
ja teknisesti haastavaa. Lisaksi yksittaiset 75 minuutin oppitunnit seka tydskentelyn vaatimat
valmistelut, kuten véarien sekoittaminen ja valineiden esillepano, rajasivat mahdollisuuksia

syventya pitkiin, rinnakkaisiin prosesseihin.

Naiden reunaehtojen vuoksi osallisuus toteutui opintojaksolla rajattuna ja vaiheittaisena.
Opiskelijoille tarjottiin mahdollisuuksia vaikuttaa tietyssd maarin tyoskentelyn sisaltoihin,
teemoihin ja toteutustapoihin, mutta opettaja sailytti vastuun tekniikoiden valinnasta,
aikatauluista ja tyoskentelyn turvallisuudesta. Tama heijastaa koulukontekstissa tyypillista
jannitettd osallisuuden ihanteen ja opetuksen kaytannon todellisuuden valilla, jossa
osallistaminen ei tarkoita vastuun siirtdmistd kokonaan opiskelijoille, vaan sen harkittua

jakamista.
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5. Toiminnan tuloksia

5.1 Rakenteet ja valinnan mahdollisuudet

Opintojakson rakenteet muodostivat keskeisen kehyksen sille, millaiseksi opiskelijoiden
osallisuus ja tydskentelykokemus opintojaksolla rakentui. Tehtavanannot, ohjeistus, palaute ja
aikataulut vaikuttivat siihen, millaisia valinnanmahdollisuuksia opiskelijoilla oli ja miten

turvallisena ja hallittavana he kokivat tyoskentelyprosessin.

Tassa tulosluvussa tarkastelen, miten opiskelijat kuvasivat naita rakenteita ja millaisia
merkityksia he liittivat valinnan mahdollisuuksiin, ohjaukseen ja ajankayttoén. Huomio
kohdistuu erityisesti siihen, miten rakenteet tukivat tai rajasivat osallisuuden, motivaation ja

sitoutumisen kokemuksia.

Luku jakautuu kolmeen alalukuun. Ensimmaisessa (5.1.1) tarkastellaan tehtavien aiheita ja
valinnanvapautta, toisessa (5.1.2) ohjeistusta, palautetta ja opettajan tukea, ja kolmannessa

(5.1.3) aikataulua ja tydskentelyn rytmia opiskelijoiden kokemusten ndkdkulmasta.

5.1.1 Tehtavien aiheet ja valinnanvapaus

Opiskelijoiden kokemuksissa tehtavien aiheet ja niihin liittyva valinnanvapaus muodostuivat
keskeiseksi tekijaksi osallisuuden ja motivaation kannalta. Valmiiksi annetut aiheet herattivat
seka turhautumista etta innostusta, ja monille ne tarjosivat mahdollisuuden soveltaa annettua

teemaa omien merkitysten kautta.

Joissakin vastauksissa nakyi, kuinka rajattu tehtdvananto antoi rungon, mutta opiskelija loysi

sen sisalta oman tulkintansa.

Kuivaneulan aiheeksi annettiin tunne. Valitsin surun. Halusin tehda teoksen joka
esittdd rauhallista ja jollain lailla lohduttavaa ja puhdistavaa surua. Aloin
hahmottelemaan ensin kuvaa silmista ja kyyneleista ja sitten sain toisen idean

sateesta, joka kuvastaa minulle rauhaa. (Prosessikansio, opiskelija 1.)

Tallaisissa tapauksissa annettu rajaus ei kaventanut toimijuutta, vaan tarjosi lahtdkohdan

henkilokohtaiselle ilmaisulle.

Toisaalta osa oppilaista koki, ettd annetut aiheet eivat tarjonneet yhteyttd omaan

kokemusmaailmaan. Tama nakyy esimerkiksi seuraavassa vastauksessa:
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En niink&an pitanyt aiheista ja ne tekivat siita vaikeampaa. Mielenkiinto myds
hiipui kun alusta lahtien aihe ei ollut kiinnostava tai sellainen, jonka olisin

halunnut tehda. (Kysely, vastaaja 2.)

Tassd valinnanvapauden puute johti kiinnostuksen hiipumiseen ja tydskentelysta

vetaytymiseen.

Kaikille valmiit aiheet eivat kuitenkaan olleet kielteisia. Joillekin ne tarjosivat selkeytta ja

helpottivat ideoiden loytamista:

Teemat olivay syvallisia ja helpotti itsed miettimaan minkalaisen tyén halusin

tehda (Kysely, vastaaja 4).

Tama osoittaa, ettd sama rakenne voi toimia eri oppilaille seka rajoittavana etta tukevana,

rilppuen siita, syntyikd henkildkohtainen merkitys.

Itseohjautuvuusteorian nakdkulmasta opiskelijoiden kokemukset tehtdvien aiheista ja
valinnan mahdollisuuksista ovat ymmarrettavia. Autonomialla tarkoitetaan toimintaa, joka
koetaan omasta tahdosta lahtevaksi ja itselle merkitykselliseksi, ei pelkdstdan valinnan
maaraa sinansa (Deci & Ryan, 2000, s. 231). Aineistossa tama nakyi siina, etta annettu
tehtavananto ei automaattisesti rajoittanut toimijuutta, jos opiskelija vaan pystyi tulkitsemaan
aiheen omista lahtdokohdistaan. Erityisesti prosessikansioissa kuvattiin tilanteita, joissa

annettu teema toimi lAhtdkohtana idean kehittelylle ja henkilokohtaiselle merkityksenannolle.

Vastaavasti silloin, kun annettu aihe jai opiskelijalle etaiseksi eika tarjonnut yhteytta omaan
kokemusmaailmaan, autonomia ei paassyt rakentumaan. Taméa ilmeni aineistossa
kiinnostuksen hiipumisena ja tydoskentelysta vetaytymisenda. Vaikka opiskelija olisi taidollisesti
kyennyt toteuttamaan tehtavan, henkilokohtaisen merkityksen puuttuminen heikensi
motivaatiota ja sitoutumista. Tama tukee Decin ja Ryanin havaintoa siita, ettd autonominen
motivaatio on yhteydessa pitkajanteiseen tydoskentelyyn ja oppimiseen, kun taas kontrolloitu

motivaatio heikentaa sitoutumista (Deci & Ryan, 2000, s. 234-235).

Sosiaalipsykologinen nakékulma taydentaa tata tulkintaa. Helkama ym. (2002) korostavat, etta
toiminta edellyttad sekd kyvykkyytta ettd haluamista, eikd pelkka taito riitd selittamaan
sitoutumista (s. 150). Aineistossa tama nakyi tilanteissa, joissa opiskelijat kuvasivat

pystyvansa toteuttamaan tehtdvan teknisesti, mutta kokivat aiheen niin vieraaksi, ettd halu
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panostaa tyoskentelyyn jai vahaiseksi. Naissa vastauksissa tyoskentely suuntautui enemman

tehtavan suorittamiseen kuin oman ilmaisun kehittamiseen.

Expectancy-value-mallin (Eccles & Wigfield, 2002) avulla voidaan tarkentaa, milla tavoin
tehtdvien aiheet vaikuttivat opiskelijoiden sitoutumiseen. Mallin mukaan toimintaan
vaikuttavat sekd odotukset omasta parjaamisesta etta tehtavaan liitetty arvo. (s. 110, 119.)
Aineistossa valmiit aiheet tukivat tyoskentelya silloin, kun opiskelija koki niilld olevan
henkilokohtaista arvoa, esimerkiksi kiinnostuksen, tunnesisallon tai oman kokemuksen kautta.
Sen sijaan silloin, kun tehtavan koettu arvo jai vahaiseksi ja tyoskentelyn koettu kustannus

kasvoi, sitoutuminen heikkeni (Eccles & Wigfield, 2002, s. 120).

Taidekasvatuksen nakokulmasta aineiston tulkintaa syventaa Deweyn kasitys taiteellisesta
kokemuksesta. Deweyn mukaan taiteen merkitys syntyy kokemuksessa ja sen eheytymisessa,
ei pelkastaan lopputuloksessa (Dewey, 1934/1980, s. 3-4, 35). Aineistossa tama nakyi siina,
ettd ne opiskelijat, jotka pystyivat rakentamaan tehtavan ymparille henkildkohtaisen ja
kokemuksellisen prosessin, kuvasivat tyoskentelyddn mielekkddksi ja motivoivaksi.
Vastaavasti silloin, kun tehtdva ei avautunut osaksi omaa kokemusta, prosessi koettiin

katkonaiseksi ja vahemman merkitykselliseksi.

Lukion opetussuunnitelman perusteiden (2019) mukaan kuvataiteen opetuksessa
opiskelijoiden omat kokemukset ja henkilokohtaiset merkitykset ovat keskeinen osa oppimista
(s. 157). Aineiston perusteella nama tavoitteet toteutuivat vaihtelevasti. Ne opiskelijat, jotka
pystyivat liittdmaan annetun aiheen omaan kokemusmaailmaansa, kokivat osallisuutta ja
sitoutuivat tydoskentelyyn. Sen sijaan niille opiskelijoille, joille tehtavan aihe jai etaiseksi, valmiit

rakenteet eivat riittaneet tukemaan motivaatiota.

Aineisto osoittaa, ettd tehtavien aiheet ja valinnan mahdollisuudet eivat yksiselitteisesti
maarittdneet opiskelijoiden osallisuutta. Ratkaisevaa oli se, syntyikd tehtdvdnannon ja
opiskelijan kokemusten vélille henkildkohtainen yhteys. Nain osallisuus rakentui ensisijaisesti
tehtavan tulkinnan mahdollisuuksien ja koetun merkityksen kautta, ei pelkastdan valinnan
maaran perusteella. Rakenteiden ja valinnanmahdollisuuksien yhteys opiskelijoiden
osallisuuden kokemukseen hahmottuu myos kyselyaineiston maarallisessa yleiskuvassa, joka

on koottu kuvioon 4.
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Opiskelijoiden kokemukset osallistumismahdollisuuksista
suhteessa aiempiin kuvataiteen opintojaksoihin

Selvasti enemman Jonkin verran vahemman
12.5% 12.5%

Suunnilleen sama
25%

Jonkin verran enemman
50%

Kuvio 5. Opiskelijoiden kokemukset osallistumisen asteesta suhteessa aiempiin kuvataiteen
opintojaksoihin. Arviot on annettu asteikolla 1-5 (1 = selvastivahemman, 3 = suunnilleen sama,
5 = selvasti enemman). Tuloksia tarkastellaan rakenteita ja valinnanmahdollisuuksia koskevaa
laadullista analyysia tukevana yleiskuvana. Kuvio: Jonna Tantarimaki 2025.

5.1.2 Ohjeistus, palaute ja opettajan tuki

Selkea ohjeistus ja rakentava palaute nousivat aineistossa keskeisiksi tekijoiksi opiskelijoiden
tyoskentelykokemuksissa. Opiskelijoiden vastauksissa korostui tarve ymmartaa, mita
tehtavissa tavoiteltiin ja miten tyoskentelyd oli tarkoitus edistda. Epaselvyys puolestaan

heikensi hallinnan tunnetta ja lisasi turhautumista.

Opiskelijat kuvasivat useissa vastauksissa, kuinka ohjeiden puutteet tai epamaaraisyys

vaikeuttivat tyoskentelya:

Opintojakson aikana oli monta tuntia kun tekniikka ja se mita tulisi tehda oli
epaselvaa. Tahan osittain vaikutti se, ettd opettaja oli poissa valilla. (Kysely,

vastaaja 2.)

Samankaltaisesti toinen opiskelija totesi:

46



Epaselvat ohjeet tai vahainen ymmarrys siita, mita oikeastaan piti tehda ja kuinka

nopeassa ajassa (Kysely, vastaaja 3).

Epavarmuus tehtavan vaatimuksista horjutti opiskelijoiden hallinnan tunnetta ja johti
turhautumiseen. Erityisesti palautteen kohdalla toivottiin enemman tasmallisyytta ja
ennakoitavuutta. Eras opiskelija kuvasi, kuinka suorempi ja tarkemmin jasennelty palaute seka

kirjallinen ohjeistus olisivat voineet helpottaa tydskentelya ja parantaa tyon lopputulosta:

Suorempi/ tarkempi palaute seka ylds kirjoitettu ohjeistus tdiden toteuttamisesta
olisivat voineet tehda joistakin asioista paljon helpompia, ja mahdollisesti

parantaneet (ainakin omien) tdoiden onnistumista. (Prosessikansio, opiskelija 2.)

Aineistosta loytyi kuitenkin myos selvasti myonteisia kokemuksia palautteesta. Eras opiskelija

kuvasi palautetta keskeisena tekijana tydn idean kirkastumisessa ja jatkokehityksessa:

Palautetta sain eniten tdman tyon kanssa, joka oli elintarkedd saamaan tyon
keskeinen idea kuvattua parhaammalla mahdollisella tavalla. Taman lisaksi
palaute tyon suorituksen jalkeen oli hyva suuntanuoli tulevaa varten.

(Prosessikansio, opiskelija 2.)

Itseohjautuvuusteorian nakokulmasta opiskelijoiden kokemukset ohjeistuksesta ja
palautteesta kytkeytyvat erityisesti kompetenssin tarpeeseen eli kokemukseen siita, ettd oma
toiminta on ymmarrettavaa ja etenee tarkoituksenmukaisesti (Ryan & Deci, 2000, s. 228-233).
Tassad aineistossa kompetenssin heikkeneminen ei liittynyt ensisijaisesti tehtdvien
vaativuuteen, vaan siihen, etta opiskelijat eivat aina pystyneet hahmottamaan, mita tehtavissa
tavoiteltiin tai miten heidan tyoskentelynsd suhteutui annettuihin odotuksiin. Epaselva
ohjeistus ja hajanaiset palautekaytannoét loivat tilanteita, joissa opiskelijat kokivat etenevansa

ilman varmuutta tydn suunnasta, mika heikensi hallinnan tunnetta ja lisasi turhautumista.

Decin ja Ryanin (2008) mukaan opettajan tarjoama rakenne, selkeat odotukset ja
johdonmukainen ohjaus voivat samanaikaisesti tukea seka kompetenssia, ettda autonomiaa (s.
16-18). Aineistossa tdma ndakyi siind, ettd selked palaute ei kaventanut opiskelijoiden
toimijuutta, vaan mahdollisti itsendisemman ja varmemman tyoskentelyn. Kun opiskelija

ymmarsi tehtavan tavoitteet, han pystyi tekemaan omia ratkaisujaan luottavaisemmin.
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Biggsin ja Tangin (2011) constructive alignment -malli tukee tata tulkintaa.
Oppimistavoitteiden, tehtavien ja palautteen johdonmukaisuus ohjaa opiskelijan toimintaa ja
tukee sitoutumista (s. 16, 39-40). Aineiston perusteella epdaselvat ohjeet rikkoivat tata
linjakkuutta ja lisdsivat epavarmuutta, kun taas tavoitteisiin kytkeytyva palaute vahvisti

oppimista.

Taideopetuksen kontekstissa ohjeistuksen ja palautteen merkitys korostuu erityisesti uusien ja
vaativien tekniikoiden parissa. Vygotskyn (1978) lahikehityksen vyohykkeen teoria auttaa
tulkitsemaan tilanteita, joissa opettajan tuki mahdollistaa opiskelijan etenemisen oman
hetkellisen taitotasonsa ylapuolelle (s. 86-90). Aineistossa tdma nakyi palautteena, joka auttoi

opiskelijaa hahmottamaan seuraavan askeleen tyoskentelyssa.

Lukion opetussuunnitelman perusteiden (2019) mukaan arvioinnin tehtdvana on tukea
oppimista ja rohkaista opiskelijaa pitkajanteiseen tydskentelyyn (s. 158). Aineiston perusteella
nama tavoitteet toteutuivat parhaiten silloin, kun ohjeistus ja palaute olivat selkeita,

johdonmukaisia ja opiskelijan tyoskentelyd eteenpéain suuntaavia.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd ohjeistus, palaute ja opettajan tuki toimivat keskeisina
rakenteina opiskelijoiden kompetenssin ja sitoutumisen rakentumisessa. Epaselva ohjaus
heikensi hallinnan tunnetta ja motivaatiota, kun taas selkea ja informatiivinen palaute vahvisti

kokemusta osaamisesta ja mahdollisti itsendisemman tydskentelyn.

5.1.3 Aikataulu ja tydskentelyn rytmi

Aikataulu ja tyoskentelyn rytmi nousivat aineistossa merkittaviksi grafiikan moduulin
kontekstissa. Opiskelijoiden vastauksissa korostui kokemus Kkiireesta ja ajan
riittdmattdmyydestd, mika vaikutti siihen, miten syvallisesti eri tekniikoihin ehti paneutua.
Grafilkan monivaiheinen tydskentely, johon kuuluu esimerkiksi laatan valmistelu,
vedostaminen ja kuivuminen, vaatii aikaa sekd mahdollisuuksia toistoon. Aikataulun
kokemukseen vaikuttivat myos kaytettavissa olevat resurssit, kuten rajallinen valineistd ja

opettajan ohjauksen maara.
Useat opiskelijat kuvasivat aikataulun tiukkuutta seuraavasti:

Oli aika vahan aikaa tehda toita (Kysely, vastaaja 5).
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Kurssin tempo olisi voinut olla vdhan rauhallisempi, silla kurssilla siirryttiin

tekniikasta toiseen melko vauhdikkaasti (Kysely, vastaaja 1).
Aikataulun vaikutus nakyi myos tydskentelyn hahmottamisessa:

Nopea tempo aiheesta toiseen aiheutti myds sita, etta valilla oli vaikeaa muistaa,

mika tydvaihe liittyi mihinkin grafiikan tekniikkaan (Prosessikansio, opiskelija 4).

Naiden otteiden perusteella aikataulun tiukkuus heikensi opiskelijoiden kokemusta
tydskentelyn hallinnasta ja vaikeutti sitoutumista, silla kiireessa tydskentely saatettiin kokea

enemman tehtavien suorittamisena kuin prosessina, johon olisi mahdollista syventya.

Aineistosta nousi kuitenkin esiin myds kokemuksia, joissa aikataulu koettiin riittavaksi tai jopa

tydskentelya tukevaksi. Eras opiskelija kuvasi:

Opintojaksossa annettiin tarpeeksi aikaa suunnitella teokset, tehtaviin oli

tarpeeksi aikaa (Kysely, vastaaja 3).
Toinen opiskelija kertoi sopeuttaneensa tyoskentelynsa aikatauluun:

Linoleikkaus oli kurssin viimeisimpana tehtava tyd. Sen kanssa aikataulu tuntui
hivenen hatikodidylta. Sain itse tyoni kuitenkin hyvissa ajoin valmiiksi, mutta se
johtui todennakdisesti siita, etta pyrin tekemaan simppelin tyon, jotta pystyi

keskittymaan kaivertamiseen (Prosessikansio, opiskelija 3.)

Naissa vastauksissa aikataulu toimi ulkoisena rakenteena, jonka puitteissa opiskelija teki

tietoisia valintoja tydskentelynsa laajuudesta ja vaativuudesta.

Aikataulun merkitys voidaan itseohjautuvuusteorian nakokulmasta liittda kompetenssin
kokemukseen eli tunteeseen siita, ettd tehtavista on mahdollista suoriutua kaytettavissa
olevien resurssien puitteissa (Ryan & Deci, 2000, s. 228). Aineistossa liian tiukka aikataulu
heikensi tata kokemusta erityisesti silloin, kun opiskelijat eivat ehtineet hahmottaa tyovaiheita,
kokeilla tekniikoita tai palata prosessissaan aiempiin ratkaisuihin. Talléin ongelma ei ollut
niinkaan epaselvyys siita, mita tehtavassa tuli tehda, vaan kokemus siita, ettei aikaa ollut
riittdvasti tyon hallittuun toteuttamiseen. Tama nakyi turhautumisena ja sitoutumisen

heikkenemisend, vaikka tehtavan tavoitteet olisivat olleet sindnsa ymmarrettavia.

Flow-teorian mukaan syventynyt ja mielekas tyoskentely edellyttaa riittavasti aikaa, selkeita
tavoitteita ja mahdollisuutta keskittya prosessiin (Csikszentmihalyi, 1990, s. 49-50; 1996, s.
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113-114). Aineiston perusteella grafiikan moduulin aikataulu esti osaa opiskelijoista
saavuttamasta tallaista uppoutumisen tilaa, erityisesti silloin, kun tydskentelyd katkottiin

tekniikasta toiseen siirtymalla tai odottelulla.

Aikataulun vaikutuksia voidaan tarkastella myos lahikehityksen vyohykkeen teorian kautta.
Vygotskyn (1978, s. 86) mukaan oppiminen edellyttaa riittavaa tukea ja aikaa, jotta opiskelija
voi edetd oman hetkellisen taitotasonsa ylapuolelle. Aineistossa tama nakyi tilanteissa, joissa
rajallinen aika ja ohjauksen puute estivat opiskelijoita kokeilemasta, toistamasta ja

syventamasta tyoskentelyaan.

Aineisto osoittaa kuitenkin, ettei aikataulun vaikutus ollut yksiselitteinen. Niissa tapauksissa,
joissa aikataulu oli riittava tai opiskelija pystyi sopeuttamaan tydskentelynsa sen puitteisiin, se
toimi jasentavana ja tyoskentelya tukevana rakenteena. Talldin aikataulu auttoi suuntaamaan

tyoprosessia ja mahdollisti keskittymisen olennaiseen.

Lukion opetussuunnitelman perusteissa (2019) kuvataiteen opetuksen tavoitteissa
korostetaan pitkadkestoista ja prosessimaista tydskentelyd (s. 158). Aineiston perusteella
aikataulun ja tyoskentelyn rytmin merkitys kytkeytyy suoraan siihen, missa maarin nama
tavoitteet voivat toteutua kaytannossa. Liian tiukka rytmi heikensi mahdollisuuksia syventya

prosessiin, kun taas riittava aika ja selkea rakenne tukivat oppimista ja sitoutumista.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd aikataulu ja tyoskentelyn rytmi vaikuttivat merkittavasti
opiskelijoiden motivaatioon ja sitoutumiseen. Kiire ja resurssien rajallisuus heikensivat
hallinnan tunnetta ja estivat syventymista, kun taas riittdva aika ja toimiva rytmitys
mahdollistivat keskittymisen ja tydskentelyn jdsentymisen. Aikataulun merkitys rakentui nain

suhteessa ohjeistukseen, resursseihin ja opiskelijoiden omiin tydskentelyratkaisuihin.
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5.2 Opiskelijan toimijuus ja prosessin hallinta

Siind missa edellisessa luvussa 5.1 tarkasteltiin opintojakson rakenteellisia ratkaisuja ja niiden
vaikutusta opiskelijoiden osallisuuteen, tdssa luvussa huomio siirtyy opiskelijoihin itseensa.
Tarkastelun kohteena on se, millaisia mahdollisuuksia heilla oli toimia aktiivisina toimijoina,
tehda valintoja ja suunnitella omaa tyoskentelydan opintojakson aikana. Toimijuus
ymmarretadn tassa opiskelijan kokemuksena siita, ettd han voi vaikuttaa tydnsa kulkuun ja
rakentaa oppimisprosessistaan itselleen merkityksellisen. Tallaisella toiminnalla on keskeinen
yhteys motivaatioon ja sitoutumiseen, silld se vahvistaa kokemusta autonomiasta ja

omistajuudesta omassa oppimisessa (Ryan & Deci, 2000).

Tassa luvussa tarkastelen toimijuutta kahdesta ndkdkulmasta. Ensimmaisessa alaluvussa
(5.2.1) keskitytaan ideointiin ja henkilokohtaiseen merkitykseen eli siihen, miten opiskelijat
liittivat omia kokemuksiaan ja kiinnostuksen kohteitaan osaksi tehtavia. Toisessa alaluvussa
(5.2.2) huomio kohdistuu prosessikansioihin ja reflektointiin, joiden kautta opiskelijat
dokumentoivat tyoskentelydan, arvioivat omaa oppimistaan ja antoivat palautetta myos
opettajalle. Naiden nakdkulmien kautta voidaan tarkastella, miten opiskelijoiden oma toiminta

ja itsesaately tukivat heidan sitoutumistaan opintojaksoon.

5.2.1 ldeointi ja henkilokohtainen merkitys

Siind missa luvussa 5.1.1 tarkasteltiin moduulin rakenteita ja niihin sisaltyneita rajoituksia,
jotka maarittivat tehtavien aihepiireja ja kavensivat valinnan mahdollisuuksia, tdssa luvussa
huomio kohdistuu opiskelijoiden omaan toimijuuteen. Tarkastelun kohteena on se, miten
opiskelijat rakensivat ideoita ja antoivat henkilokohtaista merkitysta tydskentelylleen
opintojakson aikana. Ideointi ei aineistossa nayttaytynyt pelkastaadn teknisena
aloitusvaiheena, vaan prosessina, jossa opiskelijat liittivat tydhonsad omia kokemuksiaan,

tunteitaan ja kiinnostuksen kohteitaan.

Aineistossa ideoinnin merkitys tuli esiin monin eri tavoin. Osa opiskelijoista kuvasi, kuinka

mahdollisuus vapaaseen ideointiin teki tyoskentelysta innostavaa ja mielekasta.

Lopputyd oli mukavaa, kun sai itse luoda ja tehda oman idean mukaan (Kysely,

vastaaja 3).
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Toiset opiskelijat loysivat henkilokohtaisen merkityksen annetun teeman sisalla. Esimerkiksi
kuivaneulatehtavassa, jossa aiheeksi oli annettu tunne, erds opiskelija kuvasi valintaansa

seuraavasti:

Kuivaneulan aiheeksi annettiin tunne. Valitsin surun. Halusin tehda teoksen joka
esittdd rauhallista ja jollain lailla lohduttavaa ja puhdistavaa surua.

(Prosessikansio, opiskelija 1.)

Seuraavat kuvat havainnollistavat, miten sama tehtavananto johti hyvin erilaisiin visuaalisiin

ratkaisuihin opiskelijoiden valilla.

Kuvat 6 ja 7. Kahden opiskelijan kuivaneulateokset saman tehtdvanannon (tunne: suru)
pohjalta. Vasemmalla Opiskelija 1:n teos, jossa surua kuvataan konkreettisesti itkevien silmien
kautta. Oikealla Opiskelija 5:n teos, jossa samaa tunnetta lahestytaan abstraktimmin viivojen,
muotojen ja rytmin avulla. Kuva 6: opiskelija 1 2023 & kuva 7: opiskelija 5 2023.

Myos tehtavan rajaus saattoi tarjota tilaa omille tulkinnoille ja valinnoille:

Aiheena oli omakuva ja aiheen mukaisesti suunnittelin kuvan, jossa olen mina. En
kuitenkaan halunnut takertua yksityiskohtiin, joten kuvassa on vain &ériviivat eika

esim. kasvoja. (Prosessikansio, opiskelija 3.)

Osalle opiskelijoista ideointi kytkeytyi suoraan henkilokohtaisiin kiinnostuksen kohteisiin tai

harrastuksiin:

Tiesin jo pitkdan, ettd haluan tehda Porschen linokaiverruksena lopputydssa

(Prosessikansio, opiskelija 3).
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Toisinaan ideointia ldhestyttiin kuitenkin kokeilevammin ja varovaisemmin, erityisesti silloin,

kun tekniikka oli uusi:

Halusin vain kokeilla jotain yksinkertaista ja tunnistettavaa, silla en viela tiennyt

minkalaista jalkea kuivaneulatyolta voi odottaa (Prosessikansio, opiskelija 4).

Aineisto osoittaa, ettd ideointi ei kaikille merkinnyt syvallisten henkilékohtaisten teemojen
kasittelya, vaan joillekin keskeistad oli tekniikan opettelu tai tyoskentelyn hallinta. Naissa
tapauksissa ideointi nayttaytyi tietoisena rajauksena ja harkittuna etenemistapana, seka
opiskelijoiden toimijuuden keskeisend ilmenemismuotona. Opiskelijat eivat ainoastaan
valinneet aiheita, vaan neuvottelivat jatkuvasti annetun tehtavan, omien kiinnostustensa ja
kaytettavissa olevien taitojen valilld. Tama prosessi oli monivaiheinen ja sisalsi kokeilua,

eparointid sekd suunnanmuutoksia.

Deweyn (1934/1980, s. 3) mukaan taiteen merkitys ei synny valmiista aiheesta tai muodosta,
vaan kokemuksesta, jonka tekija tuo tydohdnsa. Aineistossa tdma nakyi siina, etta ideat eivat
aina olleet valmiita tydskentelyn alussa, vaan muotoutuivat tekemisen ja kokeilujen kautta.

Ideointi oli siten osa itse tydskentelya, ei sitd edeltava erillinen vaihe.

Eisnerin (1999, s. 155-156) mukaan taideopetuksen keskeinen tehtava on tukea opiskelijan
henkilokohtaisen vision kehittymista ja hyvaksya erilaisten ratkaisujen moninaisuus. Tama tuli
aineistossa esiin samojen tehtavanantojen pohjalta syntyneissa hyvin erilaisissa toissa, joka
nakyy esimerkiksi ylla kuvissa x ja x. Ratkaisujen arvo ei perustunut yhdenmukaisuuteen, vaan

siihen, etta ne ilmensivat tekijoidensa omia ndkdkulmia ja kokemuksia.

Itseohjautuvuusteorian nakdkulmasta ideointiin liittyva toimijuus voidaan kytkea autonomian
kokemukseen. Autonomia ei tdssa aineistossa tarkoittanut rajatonta vapautta, vaan
mahdollisuutta tehda omia ratkaisuja annetun tehtavan puitteissa ja kokea tyoskentely
omakseen (Deci & Ryan, 2000, s. 232-233). Opiskelijat, jotka kuvasivat pystyneensa
sisallyttamaan tydhonsa omia kiinnostuksen kohteitaan, tunteitaan tai harkittuja rajauksia,

ilmaisivat useammin sitoutumista ja mydnteisia kokemuksia tyoskentelysta.

Harrastusten ja henkildkohtaisten kiinnostuksen kohteiden liittaminen koulutydhon nostaa
esiin myods laajemman kysymyksen koulun ja opiskelijoiden omien kuvakulttuurien suhteesta.
Rasanen (2008, s. 67-68) viittaa Eflandin (1976) kasitteeseen koulutaide, jolla kuvataan koulun
institutionaalisen taiteen ja opiskelijoiden arjen kuvien valista kuilua. Aineistossa tilanteet,
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joissa opiskelijat toivat omia kiinnostuksen kohteitaan osaksi tehtavia, nayttaytyivat keinoina
kaventaa tata kuilua ja lisata tydskentelyn merkityksellisyyttd. Tama on linjassa myos lukion
opetussuunnitelman perusteiden kanssa, joissa korostetaan opiskelijalle merkityksellisia

sisaltdja ja henkilokohtaista suhdetta oppimiseen (LOPS, 2019, s. 157-158).

Kaikille opiskelijoille merkityksellisyys ei kuitenkaan rakentunut henkilokohtaisen aiheen
kautta. Osa lahestyi ideointia kokeilevasti ja teknisesti, erityisesti silloin kun tekniikka oli uusi.
Deweyn (1934/1980, s. 12, 34) mukaan kokeilu, uteliaisuus ja epavarmuus ovat keskeisia
ajattelun ja oppimisen lAhtokohtia. Aineistossa tallainen lahestymistapa nayttaytyi harkittuna
toimintana, jossa opiskelija keskittyi yhden osa-alueen oppimiseen kerrallaan, kuten

esimerkiksi pelkan tekniikan.

Eri lAhestymistapojen moninaisuutta voidaan tarkastella myds yksilollisten taipumusten ja
temperamenttien kautta. Read (1958) on korostanut, ettd oppijat lahestyvat taiteellista
tydskentelya eri tavoin. Joillekin henkilokohtainen ilmaisu on keskeista, toisille taas kokeilu ja
leikkisyys. (Read, 1958, s. 73.) Tama nakyi aineistossa selvasti, eika kumpikaan lAhestymistapa
nayttaytynyt toista parempana. Molemmat tukivat oppimista ja motivaatiota omista

lahtokohdistaan kasin.

Yhteenvetona voidaan todeta, etta ideointi toimi opiskelijoille keskeisena tilana, jossa he
rakensivat henkildkohtaisia merkityksid ja harjoittivat toimijuuttaan. Ideointi ei ollut vain
tyoskentelyn alkuvaihe, vaan prosessi, jossa opiskelijat liittivat oman maailmansa,
kiinnostuksensa ja osaamisensa osaksitaiteellista oppimista. Tama teki tydoskentelysta monille
motivoivaa ja mielekasta, joko syvan henkildkohtaisen sitoutumisen tai kokeilevan etsinnan

kautta.

5.2.2 Prosessikansio ja reflektointi

Prosessikansio oli opintojakson keskeinen tyovaline, jonka tarkoituksena oli dokumentoida
opiskelijoiden tyoskentelyad ideoinnista lopputulokseen. Kansio ei keskittynyt ainoastaan
valmiisiin teoksiin, vaan sen kautta opiskelijat kuvasivat tyoprosessin etenemista, tekemiaan
valintoja, onnistumisia ja haasteita. Nain prosessikansio tarjosi tilan, jossa opiskelijat pystyivat

pysahtymaan oman tydskentelynsa aarelle ja reflektoimaan oppimistaan.
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Aineistossa prosessikansio nayttaytyi monella tapaa opiskelijoiden toimijuutta tukevana
valineena. Ensinndkin se tarjosi paikan, jossa opiskelijat saattoivat antaa palautetta myds

opettajalle. Eras opiskelija kirjoitti:

Suorempi/ tarkempi palaute seka ylds kirjoitettu ohjeistus tdiden toteuttamisesta
olisivat voineet tehda joistakin asioista paljon helpompia, ja mahdollisesti
parantaneet (ainakin omien) toiden onnistumista. Muuten, loistavaa tyota.

(Prosessikansio, opiskelija 3.)

Toiseksi prosessikansio toimi tavoitteiden kirjaamisen ja niiden toteutumisen arvioinnin

valineena. Osa opiskelijoista kuvasi tavoitteidensa tayttyneen selkeasti:

Omasta mielesta kaikki asettamani tavoitteet toteutuivat loistavasti. Suorastaan

kuin valettu. (Prosessikansio, opiskelija 3.)
Toinen opiskelija lahestyi tavoitteenasettelua konkreettisemmin:

Tavoitteeni opintojaksolle olivat todella yksinkertaiset, silld halusin vain oppia
kayttamaan uusia tekniikoita sekda luomaan paremmin. Sanoisin, etta ne ovat

toteutuneet erinomaisesti (Prosessikansio, opiskelija 5.)

Kolmanneksi prosessikansio ja siihen liittyva itsearviointi auttoivat opiskelijoita tunnistamaan

omaa oppimistaan ja tyoskentelyaan:

Sen avulla huomasin heikkouksia ja vahvuuksia ja myds sita, mitka tdista oli mulle

helpompia ja mitkd vaikeampia (Kysely, vastaaja 4).

Kun sai konkreettisesti itselle ylos kaikki ideat, se selkeytti omia ajatuksia ja

helpotti ideoinnissa (Kysely, vastaaja 7).

Aineistossa nousi esiin myos kriittisia kokemuksia. Kaikille opiskelijoille prosessikansion

yllapito ei ollut myonteinen kokemus:

Minulla oli vaikeuksia prosessikansion yllapidossa, joten koen sen stressanneen

minua enemman kuin auttaneen (Kysely, vastaaja 5).

Tama muistuttaa siita, etta reflektiiviset kaytadnnot voivat myds kuormittaa, jos ne eivat tunnu

omilta tai jos niiden yllapito koetaan vaivalloiseksi.
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Aineiston perusteella prosessikansio toimi opiskelijoille ensisijaisesti reflektion ja
itsearvioinnin valineend. Se mahdollisti tydskentelyn nakyvaksi tekemisen ja auttoi
opiskelijoita jasentdamaan oppimisprosessiaan kokonaisuutena. Tama on linjassa
portfolioajattelun kanssa, jossa dokumentoinnin painopiste siirtyy valmiista tuotoksista

oppimisprosessiin (Haynes, 1996, s. 36; Wolf, 1989, s. 35-37).

Kuivaneula suunnittelu

Vasemmalla kuvassa on
alkuperainen idea, jossa oli vain
palava tuli, mutta muutin
suunnitelmaa oikealla olevaksi.

lloisesti ratiseva tuli sormilla
kuvastaa riemun hailyvaa, mutta
voimakasta luonnetta. Riemua voisi
kuvata pikkulintuna, joka
sattumalta lensi lahelle, mutta
pyrahtaa pois jo seuraavana
hetkena. b ooftset Leary

Kuva 8. Esimerkki opiskelijan prosessikansiosta. Diaesityksen sivulla nakyy tydskentelyn
aikaisia luonnoksia ja muistiinpanoja seka tyoskentelyn jalkeen kirjoitettua reflektiota. Kuva:
opiskelija 5 2023.

Gardnerin (1996) processfolio-kasite auttaa tulkitsemaan prosessikansion roolia tassa
opintojaksossa. Processfolion tavoitteena ei ole ainoastaan osoittaa saavutettuja tuloksia,
vaan auttaa opiskelijaa ymmartamaan, mita ja miten han on oppinut (Gardner, 1996, s. 143-
144). Aineistossa tdma nakyi erityisesti tavoitteiden asettamisena, niiden toteutumisen

arviointina sekd omien vahvuuksien ja haasteiden tunnistamisena.

Prosessikansion merkitys liittyi vahvasti reflektiiviseen ajatteluun. Deweyn (1933, s. 9) mukaan
oppiminen edellyttda kokemusten aktiivista tarkastelua ja niiden seurausten pohtimista.
Prosessikansio tarjosi tdhan konkreettisen valineen, jonka avulla opiskelijat saattoivat palata
tyoskentelyynsa ja jasentaa sita uudelleen. Schonin (1983, s. 49-51; 1987, s. 29, 115-116)
erottelu toiminnan aikana ja toiminnan jalkeen tapahtuvan reflektion valilld syventaa tata
tulkintaa. Aineiston perusteella prosessikansio tuki erityisesti jalkikateista reflektiota, mutta

samalla se auttoi opiskelijoita suuntaamaan tulevaa tyoskentelya.
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Itseohjautuvuusteorian ndkokulmasta prosessikansio vahvisti monilla opiskelijoilla kokemusta
kompetenssista eli omasta osaamisesta ja edistymisesta (Deci & Ryan, 2000, s. 231-235). Kun
opiskelijat pystyivat tunnistamaan oppimisensa ja tavoitteidensa toteutumisen, se lisasi
sitoutumista ja motivaatiota. Tama on linjassa myds arviointitutkimuksen kanssa, jossa
itsearviointia pidetaan keskeisena oppimista tukevana tekijana (Black & Wiliam, 1998, s. 26;

Sadler, 1989, s. 119-121).

Aineisto osoittaa kuitenkin, ettd reflektiiviset kaytannot eivat ole kaikille opiskelijoille yhta
luontevia. Osalle prosessikansion yllapito nayttaytyi kuormittavana ja stressaavana. Tama
korostaa tarvetta soveltaa prosessikansion kayttda joustavasti ja huomioida opiskelijoiden

erilaiset tyoskentelytavat ja valmiudet.

Prosessikansio toimi aineiston perusteella myds opettajan ja opiskelijoiden valisena
palautekanavana. Opiskelijoiden kirjalliset huomiot tarjosivat opettajalle nakyman opetuksen
toimivuuteen ja kehittamiskohteisiin. Hattien ja Timperleyn (2007, s. 81-87) mukaan
palautteen vaikuttavuus liittyy siihen, miten sitd hyddynnetdan. Kun opiskelijat kokivat
palautteensa tulevan huomioiduksi, se vahvisti kokemusta kuulluksi tulemisesta ja

yhteisollisyydesta, mika puolestaan tuki sitoutumista (Deci & Ryan, 2000, s. 231).

Yhteenvetona prosessikansio nayttaytyi aineistossa monipuolisena valineena, joka yhdisti
reflektion, itsearvioinnin ja toimijuuden. Prosessikansion koettua hyddyllisyytta koskeva
kyselyaineiston maarallinen yleiskuva on esitetty kuviossa 5. Opiskelijoiden arviot
prosessikansion hyodyllisyydesta sijoittuivat paaosin arvosteluasteikon keskivaiheille (kuvio
5), mikd tukee laadullisessakin aineistossa esiin nousseita kokemuksia prosessikansion
merkityksesta tyoskentelyn tukena. Se teki oppimisprosessin nakyvaksi ja auttoi opiskelijoita
jasentamaan omaa tyodskentelydan. Samalla se tarjosi opettajalle arvokasta palautetta
opetuksen kehittdmiseksi. On kuitenkin tarkeda tunnistaa, ettd kaikille opiskelijoille
prosessikansio ei ollut myonteinen kokemus, mika korostaa tarvetta kehittda ja soveltaa

reflektiivisia kaytantoja opiskelijalahtdisesti.
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Prosessikansioiden koettu hy6ty teosten suunnittelussa ja
reflektoinnissa

Vahaisessa maarin hyddyllinen
12.5%

Selvasti hyodyllinen
25%

Kohtalaisen hyddyllinen

Kuvio 6. Opiskelijoiden arviot prosessikansion koetusta hyddyllisyydestd teosten
suunnittelussa ja reflektoinnissa. Arviot on annettu asteikolla 1-5 (1 = ei ollut hyddyllinen, 5 =
oli erittain hyodyllinen). Tuloksia tulkitaan osana tutkimuksen laadullista kokonaisanalyysia.

Kuvio: Jonna Tantarimaki 2025.
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5.3 Tekniikat, oppimiskokemukset ja tyoskentelyprosessin haasteet

Grafilkan opintojaksolla tekniikoiden oppiminen kietoutui tiiviisti opiskelijoiden
henkilokohtaisiin kokemuksiin, tyoskentelyn rytmiin ja arjen ehtoihin. Tekniikat eivat
nayttaytyneet opiskelijoiden kuvauksissa vain valineind tai suorituksina, vaan
tyoskentelyprosesseina, jotka synnyttivat kiinnostusta, epavarmuutta, onnistumisia ja
pettymyksia. Samalla ne rakensivat kasitystd omasta osaamisesta ja kyvysta edeta kohti
asetettuja tavoitteita. Grafiikan tyoskentely edellytti keskittymista, aikaa ja valmiutta kohdata

keskeneraisyytta, mika teki oppimisesta monille seka haastavaa etta palkitsevaa.

Tassa luvussa tarkastelen, millaisiksi grafiikan tekniikoihin liittyvat oppimiskokemukset
opiskelijoiden kuvauksissa rakentuvat. Ensimmaisessa alaluvussa (5.3.1) keskityn siihen,
miten miellyttdvina tai haastavina eri grafiikan tekniikat koettiin sekd millaisia merkityksia
niiden oppiminen sai. Toisessa alaluvussa (5.3.2) syvennyn onnistumisen ja epaonnistumisen
kokemuksiin sekd siihen, miten opiskelijat kuvasivat selviytyvdnsa tyoskentelyn
kaannekohdista. Kolmannessa alaluvussa (5.3.3) tarkastelen yksilollisia eroja, kuten
tydskentelyrytmia, jaksamista ja poissaoloja, jotka muovasivat oppimisen etenemistd ja

sitoutumista prosessiin.

Naiden nakdkulmien kautta hahmottuu kokonaisuus, jossa tekniikoiden oppiminen ei ole
pelkastaan taitojen karttumista, vaan kokemuksellinen ja tilanteinen prosessi. Oppiminen
rakentui opiskelijoiden omien tulkintojen, onnistumisten, ep&onnistumisen ja arjen
reunaehtojen kautta. Juuri tama teki grafiikan ja piirustuksen moduulista opiskelijoiden

kuvauksissa merkityksellisen.

5.3.1 Tekniikoiden mielekkyys ja haastavuus

Tassa luvussa tarkastelen sita, miten grafiikan tekniikat herattivat opiskelijoissa kiinnostusta ja
sitoutumista sekd milla tavoin uutuus, haastavuus ja tekemisen kokemus rakentuvat
aineistossa myodnteisiksi oppimiskokemuksiksi. Aineistossa tekniikoiden harjoittelu nayttaytyi
ennen kaikkea kokeilevana ja uutta avaavana prosessina, joka tarjosi opiskelijoille
mahdollisuuden tutustua grafiikan tyoskentelytapoihin heille entuudestaan vieraalla tavalla.
Tekeminen ei ollut pelkastadn valine jonkin lopputuloksen saavuttamiseksi, vaan

tyoskentelyssa korostui prosessin kokemuksellinen ulottuvuus.
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Opiskelijat kuvasivat tekniikoiden mielekkyytta erityisesti uuden oppimisen ja kokeilemisen
nakokulmasta. Useat heistd mainitsivat innostuneensa siitd, ettd paasivat kayttamaan

grafiikan tekniikoita, joihin he eivat olleet aiemmin tutustuneet:

Koen myds, ettd opin olemaan luovempi ja kayttdmaan erilaisia grafiikan

tekniikoita. Paremmaksi piirtajaksi en muuttunut (Prosessikansio, opiskelija 8.)

Carborundum oli minulle taysin uusi tekniikka ja erittdin mielenkiintoista

tyostettavaa sen takia (Prosessikansio, opiskelija 5).

Naissd kommenteissa mielekkyys liittyy ennen kaikkea tunteeseen siita, ettd opiskelija paasee
laajentamaan osaamistaan ja kokeilemaan jotakin uutta. Tekniikan uutuus ei vahentanyt

kiinnostusta, vaan pikemminkin vahvisti sita.

Aineistossa tekniikoihin liittyi myos selkeitd ajallisia ja taidollisia vaatimuksia, jotka tekivat
tydskentelystd haastavaa. Haastavuus ei kuitenkaan nayttaytynyt yksiselitteisesti kielteisena,

vaan osana oppimisprosessia, joka vaati keskittymista ja pitkajanteisyytta:

Seuraavaksi jatkoimme kuivaneula-tehtavalla, joka oli mielestani hankala tehda,
koska tarkkoja viivoja oli vaikea tehda. Tekniikka ei ollut oikein minun makuuni,

mutta ainakin tutustuin uuteen tekniikkaan. (Prosessikansio, opiskelija 6.)

Kaivertamiseen kesti hetki tottua, mutta se onnistui kun vain keskittyi

(Prosessikansio, opiskelija 7).

Tahan tydhdn minulla meni monta tuntia aikaa, varsinkin kun tyoni oli haastavampi

mita kuvittelin (Prosessikansio, opiskelija 8).

Naissa otteissa korostuu tekninen kuormittavuus, mutta samalla myos kokemus siita, etta
harjoittelu ja paneutuminen mahdollistivat edistymisen. Haastavuus ei sulkenut mielekkyytta

pois, vaan kietoutui siihen osaksi tekemisen luonnetta.

Lisdksi osa opiskelijoista liitti tekniikoiden mielekkyyden selkeasti omiin esteettisiin

mieltymyksiinsa ja tapoihinsa tydoskennella:

Tunsin itseni erityisen inspiroituneeksi viimeisessd harjoitustydssa. Se oli

mielestani kiva tyo, vaikkakin haastava. (Prosessikansio, opiskelija 8.)
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Tama osoittaa, etta tekniikoiden mielekkyys eirakentunut ainoastaan uuden oppimisenvaraan,
vaan myds sen kautta, etta opiskelijat tunnistivat omia vahvuuksiaan ja tyotapojaan. Yhdessa
nama aineisto-otteet rakentavat kokonaisuuden, jossa mielekkyys, haastavuus ja kehittymisen

tunne limittyvat toisiinsa.

Oppilaiden kuvaukset osoittavat, ettd grafiikan tekniikoiden mielekkyys rakentui usealla
tasolla: uutuuden herattamasta kiinnostuksesta, konkreettisesta kasilla tekemisesta,
esteettisista mieltymyksistd sekd kokemuksesta omasta kehittymisesta. Naitd kokemuksia
voidaan tarkastella itseohjautuvuusteorian kompetenssin kasitteen kautta. Teorian mukaan
opiskelija motivoituu, kun han kokee oppivansa ja pystyvansd vastaamaan tehtavan
vaatimuksiin (Ryan & Deci, 2000, s. 231). Aineistossa tama nakyi erityisesti tilanteissa, joissa

tekniikan sisainen logiikka alkoi hahmottua ja tydskentely muuttui sujuvammaksi.

Tekniikoiden haastavuus nayttaytyi aineistossa oppimista tukevana tekijana. Vygotskyn (1978,
s. 86-90) lahikehityksen vydhykkeen ajattelun mukaan oppiminen tapahtuu silloin, kun tehtava
on hieman opiskelijan nykyisen taitotason ylapuolella mutta saavutettavissa tuen ja
harjoittelun avulla. Opiskelijoiden kuvaukset kaivertamisen tarkkuudesta, viivatydskentelyn

vaatimuksista ja ajankaytosta ilmentavat tata tasapainoa haasteen ja mahdollisuuden valilla.

Myos Csikszentmihalyin (1990, s. 49-53) flow-teoria tarjoaa nakdkulman tekniikoiden
mielekkyyteen. Aineistossa esiintyi kokemuksia tydskentelysta, joka vaati keskittymista ja vei
mukanaan. Vaikka kaikki opiskelijat eivat kuvanneet tyoskentelyddn flow-kokemuksena,

monille keskittyminen ja paneutuminen muodostivat keskeisen osan tyon viehatysta.

Kasvun nakdkulmasta Dweckin (2006, s. 17-20, 35) ajatus kasvusuuntautuneesta asenteesta
auttaa ymmartamaan, miksi osa opiskelijoista suhtautui tekniikoiden vaativuuteen
myonteisesti. Aineistossa nakyi tilanteita, joissa tekniikka koettiin aluksi hankalana, mutta
harjoittelun myota mielekkdana ja palkitsevana. Tassa luvussa haastavuus nayttaytyy ennen

kaikkea oppimista edistavana tekijana, ei viela epaonnistumisen kokemuksena.

Myds opetuksen rakenteella oli merkitysta tekniikoiden mielekkyyden kokemukselle. Biggsin ja
Tangin (2011, s. 16, 39-40) mukaan oppiminen tukee opiskelijan sitoutumista, kun tehtavat,
tavoitteet ja arviointi muodostavat johdonmukaisen kokonaisuuden. Aineistossa opiskelijat
kuvasivat, ettd vaikka tyoskentely oli aikaa vievaa ja vaati tarkkuutta, he kokivat tekniikoiden

harjoittelun tarkoituksellisena osana opintojaksoa.
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Esteettisen kokemuksen nakdkulmasta Dewey (1934/1980, s. 35) korostaa, etta taiteen
merkitys syntyy tekemisen aikana koetuista kokemuksista, ei ainoastaan valmiista
lopputuloksesta.  Opiskelijoiden kuvaukset innostumisesta, uppoutumisesta ja
tyytyvaisyydestd yksityiskohtaiseen tydskentelyyn ilmentdvat tatd prosessuaalista
mielekkyyttd. Samansuuntaisesti ArtsEqual-hankkeen havainnot osoittavat, etta taiteellisen
toiminnan hyvinvointivaikutukset rakentuvat aktiivisen tekemisen ja prosessiin sitoutumisen

kautta (Lehikoinen & Vanhanen, 2017, s. 7-14).

Yhteenvetona voidaan todeta, etta grafiikan tekniikoiden mielekkyys ja haastavuus kietoutuivat
aineistossa toisiinsa sellaisella tavalla, joka tuki opiskelijoiden motivaatiota ja sitoutumista.
Haastavuus ei muodostunut oppimisen esteeksi, vaan monille opiskelijoille se oli osa tyon

viehatysta ja kehittymisen kokemusta.

5.3.2 Onnistuminen, epaonnistuminen ja oppiminen prosessin keskella

Opintojakson aikana opiskelijat kuvasivat runsaasti kokemuksia, joissa onnistumiset ja
epaonnistumiset vuorottelivat ja kietoutuivat osaksi tydskentelyprosessia. Naita kokemuksia ei
aineistossa kuvattu irrallisina hetkind, vaan tilanteina, jotka vaikuttivat opiskelijoiden
kasityksiin omasta osaamisestaan, suhtautumisestaan haasteisiin ja tavasta jatkaa
tyoskentelya. Onnistumiset ja epaonnistumiset muodostivat yhdessa prosessin, jossa

opiskelijat arvioivat omaa toimintaansa ja tekivat siihen muutoksia.

Useat opiskelijat kuvasivat onnistumista ensisijaisesti asetettujen tavoitteiden

saavuttamisena ja uuden oppimisen tunnistamisena:

Omasta mielesta kaikki asettamani tavoitteet toteutuivat loistavasti. Suorastaan

kuin valettu. (Prosessikansio, opiskelija 2)

Tavoitteeni opintojaksolle olivat todella yksinkertaiset, silla halusin vain oppia
kayttamaan uusia tekniikoita seka luomaan paremmin. Sanoisin, ettd ne ovat

toteutuneet erinomaisesti (Prosessikansio, opiskelija 5)
Onnistumisen kokemus saattoi liittya myds itse tyoskentelyprosessiin ja sen sujuvuuteen:

Tykkasin todella paljon toteuttaa tyota. Tykkaan selkeista aariviivoista ja

yksityiskohdista, joten napradminen pienimmalla linoveitsella oli todella hauskaa.
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Sain tydn kaiverrettua loppuun kolmen tunnin aikana ja neljantena vedostin.

(Prosessikansio, opiskelija 1.)

Samalla aineistossa esiintyi pettymyksia ja turhautumista, jotka liittyivat erityisesti grafiikan

tekniikoiden herkkyyteen ja vedostamisen lopputuloksiin:

Vedostaminen oli helppoa, mutta lopputulos ei vastannut odotuksiani. Kuva oli

liilan haalea eika sita oikeastaan erota. (Prosessikansio, opiskelija 3.)

Vedostaminen ei ole ollut minkdan tyon kohdalla lempi vaiheeni, mutta varsinkin
linokaiverruksessa, kun pienikin virheellinen kaiverrus tai liike vedostaessa
saattaa aiheuttaa lopputulokseen ei toivotun viivan, ei ole kovin kivaa.

(Prosessikansio, opiskelija 1.)

Epdonnistumiset eivat kuitenkaan aina pysayttdneet tydskentelya, vaan johtivat usein

prosessin uudelleensuuntaamiseen:

Ensimmainen ajatus mitd aiheesta herasi, oli tehda omat kaksi kattd kuvaan.
Carborundum on kuitenkin enemman maalauksellinen joten hahmottelin uuden
suunnitelman, joka kuvastaisi minua. Sain mietittya miten ja mitka kohdat tyosta

haluaisin varjostaa. (Prosessikansio, opiskelija 1.)

b

Kuivaneulatydossd haasteita tuotti vedostaminen. “Epdonnistuminen’
vedostamisessa ei kuitenkaan johtunut opastuksen puutteesta tai
epaselkeydesta vaan pikemminkin omasta hataisyydesta. (Prosessikansio,

opiskelija 4.)
Moni opiskelija kuvasi myos muutosta suhtautumisessaan epédonnistumiseen:
Uskalsin helpommin myos epdonnistua (Kysely, vastaaja 4).

Eli kuinka lopetin huolehtimisen ja opin rakastamaan kuivaneulaamista

(Prosessikansio, opiskelija 1).

Otteet tiivistdvat asennemuutoksen, jossa alkuvaiheen epavarmuus kaantyi oppimisen ja
oivaltamisen kokemukseksi. Opiskelija ei vain hyvaksynyt epaonnistumisia, vaan ldysi niiden

kautta uuden suhteen tyoskentelyyn.
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Aineiston perusteella onnistumiset ja epdonnistumiset eivat muodostaneet vastakkaisia
aaripaita, vaan toisiaan taydentavida osia oppimisprosessissa. Onnistumisen kokemukset
vahvistivat opiskelijoiden luottamusta omaan osaamiseensaja loivattunnetta hallinnasta. Tata
voidaan tarkastella Banduran (1997) mindpystyvyyden kokemuksen ké&sitteen kautta:
onnistumiset vahvistavat kasitystd omasta kyvysta selviytyd tehtavista ja kohdata uusia

haasteita (s. 19-82).

Epaonnistumiset puolestaan nayttaytyivat aineistossa usein tilanteina, jotka kaynnistivat
uudenlaista ajattelua ja toimintaa. Kun opiskelijat tulkitsivat epaonnistumisen syitd omassa
toiminnassaan tai tekniikan ominaisuuksissa, eivat pysyvana kyvyttémyytena, he pystyivat
suuntaamaan tyodskentelyddn uudelleen. Tama vastaa Weinerin (1985) attribuutioteoriaa,
jonka mukaan oppimista tukevat selitykset kohdistuvat muuttuviin ja hallittaviin tekijoihin (s.

548-550).

Useissa aineisto-otteissa ndkyi myds asennemuutos, jossa epaonnistumisen pelko vaistyi ja
tilalle tuli hyvaksynta prosessin keskeneraisyydesta. Dweckin (2006) kasvun ajattelutavan
mukaan tallainen suhtautuminen tukee oppimista, koska haasteet nahdaan mahdollisuuksina
kehittya eika uhkina omalle osaamiselle (s. 6-12). Aineistossa tdma ilmeni rohkeutena kokeilla

ja sallia virheita osana tydskentelya.

Grafiikan tekniikoiden monivaiheisuus ja virheherkkyys korostivat oppimisen emotionaalista
ulottuvuutta. Opiskelijat kuvasivat jannitysta, turhautumista ja mielihyvdd osana samaa
prosessia. Csikszentmihalyin (1990) mukaan oppiminen voi olla erityisen palkitsevaa, kun
haaste ja taitotaso ovat tasapainossa (s. 49-67). Aineistossa onnistumiset syntyivat usein juuri
naissa tilanteissa, joissa opiskelija oli joutunut ponnistelemaan mutta koki lopulta

edistyvansa.

Lisaksi opiskelijat kuvasivat kehittyvad kykya arvioida omaa tydskentelyaan realistisesti ja
tehda siihen korjauksia. Zimmermanin (2000) mukaan tdma on keskeinen osa itseohjautuvaa
oppimista (s. 14-18). Grafiikan tydskentely pakotti opiskelijat tarkastelemaan jokaista vaihetta

suhteessa seuraavaan, mika teki oppimisprosessista nakyvan ja konkreettisen.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd onnistumiset ja epaonnistumiset toimivat aineistossa
oppimisen keskeisina kadnnekohtina. Ne auttoivat opiskelijoita rakentamaan kasitystd omasta

osaamisestaan, sietamaan epavarmuutta ja suuntaamaan tyoskentelyddn eteenpain.
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Epaonnistuminen ei nayttaydy oppimisen vastakohtana, vaan sen olennaisena osana, joka

mahdollistaa oivallukset, muutokset ja kehittymisen.

5.3.3 Yksilolliset erot, poissaolot ja eritahtisuus

Opintojakson aikana opiskelijoiden tydskentely ei edennyt yhtenaisessa rytmissa, vaan
aineistossa korostuivat selkeat vyksilolliset erot jaksamisessa, tyoskentelytahdissa ja
mahdollisuuksissa sitoutua prosessiin. Osa opiskelijoista kuvasi tyoskentelyadn sujuvaksi ja
intensiiviseksi, kun taas toisille opintojakso nayttaytyi kuormittavana tai vaikeasti hallittavana.
Lisaksi poissaolot vaikuttivat merkittavasti siihen, miten opiskelijat pysyivat mukana

opetuksen etenemisessa ja miten he kokivat oman osallisuutensa.

Aineisto osoittaa, etta vaikka opetuksen rakenne ja tavoitteet olivat kaikille samat,
opiskelijoiden lahtokohdat ja elamantilanteet muokkasivat opintojakson kokemusta
merkittavasti. Naiden yksilollisten erojen tarkastelu tuo esiin, miten tydskentelyrytmi,

jaksaminen ja poissaolot kietoutuivat osaksi oppimisprosessin dynamiikkaa.

Yksilolliset erot nousivat aineistossa esiin jo tiiviissa vastauksissa, joissa opiskelijat

ankkuroivat opintojakson kokemuksensa omaan hyvinvointiinsa:
Hyvinvointini (Kysely, vastaaja 4)

Vaikka vastaus on lyhyt, se paljastaa, kuinka keskeinen merkitys jaksamisella oli opiskelijan

mahdollisuuksille osallistua ja sitoutua tyoskentelyyn.
Osalle opiskelijoista kuormitusta aiheutti tydskentelyn ja dokumentoinnin yhdistaminen:

Aloittaessani varsinaisen tyon keskityin siihen taysin, jonka takia sen
dokumentointi prosessikansioon oli haastavaa ja vaikeutti teoksieni aloittamista

(Kysely, vastaaja 5).

Aineistossa esiintyi myds useita kuvauksia hitaammasta tydskentelyrytmista ja ajankayton

haasteista:
Olen vain yksilo, joka vaatii paljon aikaa taiteen tekemiseen :*) (Kysely, vastaaja 5)

Minulle joi vaikeudeksi tehda tyoni ajoissa loppuun, sillda suunnittelussani ja

tydskentelyssani menee kohtuullisen paljon aikaa (Kysely, vastaaja 4).
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Tahan tyohdn minulla meni monta tuntia aikaa, varsinkin kun tyoni oli haastavampi

mita kuvittelin (Prosessikansio, opiskelija 8).
Eritahtisuus nakyi myés ryhmatasolla:

Mielestani kurssi oli hyvin suunniteltu, ehka tarvitsisi vain enemman aikaa

harjoitustoille, koska moni oli todella eri tahdissa (Kysely, vastaaja 4).

Poissaolot nousivat aineistossa yhdeksi keskeisimmista tydskentelya katkaisevista tekijoista:

Olinviikon kipeana, jonka aikana carborundumia opetettiin, joten minun piti kysya

apua, miten kaikki toimii (Prosessikansio, opiskelija 7).

En ehtinyt tehda lopputydtd, koska tulin kipedksi ennen viimeisia tunteja..

(Prosessikansio, opiskelija 8.)
Poissaolot, vedostuksen toimivuus (Kysely, vastaaja 3).

Otteet osoittavat, etta poissaolot vaikuttivat paitsi ajalliseen etenemiseen myos tyoskentelyn

varmuuteen ja itsenaisyyteen.

Aineiston perusteella yksildlliset erot tydskentelyrytmissa ja jaksamisessa muodostivat
keskeisen osan opiskelijoiden oppimiskokemusta. Opintojakson vaatimukset eivat asettuneet
kaikille opiskelijoille samalla tavalla, vaan tydskentelyyn osallistuminen oli monille sidoksissa
psyykkiseen kuormitukseen, energiaan ja elamantilanteeseen. Tama on linjassa Steinbergin
(2017, s. 45-48) havaintojen kanssa, joiden mukaan nuorten kyky sdadelld ponnistelua ja

keskittymista on herkka stressille ja vasymykselle.

Prosessikansion yllapito nayttaytyi osalle opiskelijoista kuormittavana, vaikka se toimi toisille
tarkeana reflektiovalineena. Tama tuo esiin pedagogisten rakenteiden kaksijakoisuuden, silla
samat kaytadnnot voivat tukea oppimista tai muodostua esteiksi riippuen opiskelijan
tydskentelytavasta ja voimavaroista. Black ja Wiliam (1998, s. 26) korostavat, etta arviointia
tukevat rakenteet edistavat oppimista vain silloin, kun ne ovat opiskelijalle hallittavia ja

merkityksellisia.

Yksilollinen tyoskentelyrytmi nousi aineistossa keskeiseksi tekijaksi. Opiskelijat kuvasivat
hitaampaa etenemist3, joka ei liittynyt osaamattomuuteen vaan tapaan tyoskennella ja kayttaa
aikaa. Zimmermanin (2002) itsesaatelyteoria tukee tata tulkintaa. Hanen mukaansa oppijat

eroavat toisistaan siina, kuinka he suunnittelevat, toteuttavat ja arvioivat omaa toimintaansa.
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Yhdenmukainen aikataulu ei talloin tue kaikkia opiskelijoita tasapuolisesti. (Zimmerman, 2002,

s. 66-68.)

Poissaolojen vaikutus nayttaytyi aineistossa erityisen merkittdvana. Poissaolo ei ainoastaan
viivastyttanyt tydskentelyd, vaan katkaisi usein prosessin kriittisessd vaiheessa, jolloin
opiskelija menetti kokonaiskuvan tehtavan etenemisesta. Locke ja Latham (2002, s. 709-711)
korostavat, etta tavoitteisiin sitoutuminen edellyttda jatkuvuutta ja selkeda kasitysta tehtavan
rakenteesta. Kun tama jatkumo katkeaa, opiskelijan on vaikea palata tydskentelyyn

itsendisesti, mika heikentaa pystyvyyden tunnetta ja lisda riippuvuutta opettajan tuesta.

Itseohjautuvuusteorian nakodkulmasta yksilolliset erot heijastuivat erityisesti kompetenssin
kokemukseen. Opiskelija, joka jai jalkeen poissaolojen tai hitaamman etenemisen vuoksi, ei
valttamatta kokenut hallitsevansa tehtavaa samalla tavoin kuin muut, vaikka sitoutuminen ja
motivaatio olisivat olleet olemassa (Ryan & Deci, 2000, s. 233). Tama vaikutti myos

osallisuuden kokemukseen ryhmassa.

Samalla aineisto osoittaa, ettei hitaampi tai katkonaisempi eteneminen merkinnyt heikompaa
oppimista. Useat opiskelijat kuvasivat pitkajanteista paneutumista ja tarvetta tyoskennella
omassa rytmissaan. Deweyn (1934/1980, s. 35-36) mukaan taiteellinen oppiminen rakentuu
kokemusten jatkumolle, ei nopealle suoritukselle. Tastd nakokulmasta yksilolliset erot eivat ole
puutteita, vaan ilmentavat erilaisia tapoja olla suhteessa materiaaleihin, tekniikoihin ja

tekemiseen.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd yksilolliset erot, poissaolot ja eritahtisuus muokkasivat
merkittavasti opiskelijoiden mahdollisuuksia osallistua ja sitoutua opintojakson tyoskentelyyn.
Nama tekijat eivat olleet oppimisprosessin sivuvaikutuksia, vaan keskeinen osa sen
dynamiikkaa. Ymmartamalld naitd eroja on mahdollista kehittdd opetusta, joka tunnistaa
opiskelijoiden vaihtelevat voimavarat ja tarjoaa joustavampia tapoja edeta taiteellisessa

oppimisprosessissa.
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5.4 Opettajan nakokulma ja reflektio

Opintojakson aikana pitamani tutkimuspdaivakirja muodostaa aineiston, joka avaa toisen
nakokulman tutkimukseeni opettajan kokemuksen ja siina tapahtuvan jatkuvan reflektiivisen
ajattelun kautta. Edelliset luvut tarkastelivat opiskelijoiden osallisuuden, toimijuuden ja
oppimiskokemusten rakentumista heiddn omien havaintojensa kautta. Opettajan nakékulma
taas paljastaa, millaisissa kaytannollisissa, emotionaalisissa ja pedagogisissa jannitteissa
nama kokemukset syntyivat. Paivakirjamerkinnoista nakyy, miten opettaja yrittda ymmartaa
opiskelijoiden toimintaa ja muokkaa opetuksen rakenteita tilanteen mukaan. Niistd on myos
havainnoitavissa opetuksen arki, jossa haasteisiin reagoidaan nopeasti ja omien ratkaisujen

vaikutuksia punnitaan jatkuvasti.

Tama nakokulma on olennainen tutkimuskysymyksen kannalta, silld osallistava opetus ei
rakennu vain opiskelijoiden valinnanvapaudesta tai opintojakson rakenteista, vaan myds
opettajan jaksamisesta, pedagogisista valinnoista ja kyvysta yllapitaa oppimista tukevaa
ilmapiiria. Paivakirja dokumentoi sekd opetustilanteiden valittdmia haasteita ettd niiden
synnyttamia ajatuksia, jotka muovasivat opetuksen etenemista. Nain se tekee nakyvaksi sen,
ettd opettajan toimijuus ja siihen liittyvat pohdinnat ovat osa samaa kokonaisuutta, jossa

opiskelijoiden osallisuus ja oppimiskokemukset rakentuvat.

Tassd luvussa tarkastelen opettajan kokemuksia kolmen keskeisen teeman kautta.
Ensimmainen alaluku (5.4.1) kasittelee opettajan tyon kuormitusta ja pedagogisia ristiriitoja,
jotka liittyivat esimerkiksi aikatauluihin, poissaoloihin, ohjauksen maaraan ja opiskelijoiden
vaihteleviin tarpeisiin. Toinen alaluku (5.4.2) tarkastelee reflektiota omista pedagogisista
valinnoista, paaasiassa sita, miten opettaja tasapainoili rakenteen ja vapauden, teknisten
vaatimusten ja opiskelijoiden toimijuuden seka tavoitteiden ja kaytdnndn realiteettien valilla.
Kolmannessa alaluvussa (5.4.3) keskityn ryhman dynamiikkaan ja oppimisen ilmapiiriin, jotka
nakyivat esimerkiksi vertaisavun muotoutumisessa, vuorovaikutuksen vapautumisessa ja

epatasaisen etenemisen luomissa jannitteissa.

Kun nadma nakokulmat yhdistetdan, opettajan tekema reflektio ei nayttaydy pelkkana
yksildllisena pohdintana. Se vaikuttaa suoraan siihen, miten opintojakso arjessa rakentuu, eli
miten opiskelijat otetaan mukaan, millaisia valintoja tehdaan ja millaiseksi ilmapiiri
muodostuu.
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5.4.1 Opettajan tydon kuormitus ja pedagogiset ristiriidat

Opettajan tyoskentely lukion opintojaksolla oli jatkuvaa tasapainottelua sisaltojen,
aikataulujen, opiskelijoiden tarpeiden ja pedagogisten valintojen valilld. Tutkimuspaivakirja
osoittaa, ettd opettajan nakokulmasta tyd ei rakentunut pelkastaan opetettavan aineksen
hallinnasta, vaan myos jatkuvasta arvioinnista siitd, miten omat ratkaisut vaikuttivat
opiskelijoiden kokemuksiin, jaksamiseen ja mahdollisuuksiin oppia. Reflektio toimi samalla
seka ammatillisena tyokaluna etta henkilokohtaisena prosessina, jossa opettaja pohti tyonsa

mielekkyytta, onnistumisia ja riittamattémyyden tunteita.

Useat paivakirjamerkinnat kuvaavat ristiriitoja opettajan omien tavoitteiden ja opiskelijoiden

vastaanoton valilla jo opintojakson alkuvaiheessa:

Pelkdan kuitenkin, etta diaesitykseni oli lilan sekava tai tdynna asiaa. En tieda siis
saivatko opiskelijat kiinni jakson tavoitteista ja rakenteesta. (Tutkimuspaivakirja.

4.10.)
Samansuuntainen epavarmuus jatkui seuraavilla tunneilla:

Selitin tehtavan ehka hiukan epaselvasti, silla yksi opiskelija aina vastatessaan
ensin  selitti, miten tehtdvdn ymmarsi tai oikeastaan pahoitteli
vaarinymmarrystaan. Tehtava heratti paljon ihmetystd ja hammennysta.

(Tutkimuspaivakirja, 5.10.)

Opettajan huomiot eivat liittyneet vain ohjeistukseen, vaan myos opetuksen rakenteellisiin

reunaehtoihin:

Luokassa oli vain yksi prassi, joten meni sopivasti, etta jotkut vedostivat ja toiset

jatkoivat tydskentelyaan (Tutkimuspaivakirja, 12.10.).

Aikataulullisesti tdssa kohtaa oli haaveena se, etta tyot saataisiin loppuun, mutta

olimme kaukana tavoitteesta (Tutkimuspaivakirja, 12.10.).
Opettaja joutui tekemaan pedagogisia ratkaisuja myds opintojakson edetessa:

Silla aikaa meni huomattavasti enemman carborundumiin ja kuivaneulaan, paatin

muuttaa linoleikkauksen tehtavan reduktiomenetelmalla toteutettavaksi. Halusin
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luoda kasityksen linoleikkauksesta monipuolisena tyokaluna (Tutkimuspaivakirja,

25.10.)

Kuormitusta lisasivat poissaolot ja opiskelijoiden eritahtinen eteneminen:

Maanantain tunti oli jalleen kerran sellainen, ettd se meni opastaessa
poissaolleita opiskelijoita, jotka eivat olleet alustus- ja demotunneilla. Tama
tarkoitti sita, ettei minulla ollut vielakaan aikaa tai mahdollisuuksia menna
juttelemaan muiden opiskelijoiden kanssa. Jotkut opiskelijat hakeutuivat
kysymaan minulta apua, mutta ne, jotka jattaytyivat omille paikoilleen, jaivat

periaatteessa taysin huomiotta. (Tutkimuspaivakirja, 6.11.)
Lisaksi opettaja havaitsi tilanteita, joissa opiskelijat eivat aktiivisesti pyytaneet apua:

Jotkin opiskelijat kysyivat apua vasta, kun menin kierroksella heidan luokseen ja

kysyin tarvitsevatko he apua. (Tutkimuspaivéakirja, 12.10.)

Huomasi kuitenkin, ettd monet olivat kovin epavarmoja omaan ymmarryksen
tasoonsa, joka taas nayttaytyi siina, ettad he saattoivat istua paikoillaan ja olla

kysymatta edes apua (Tutkimuspaivakirja, 30.10.).

Naista otteista on havaittavissa hiljainen avun tarve. Opiskelijat eivat aina valttamatta pyyda
apua, vaikka tarvitsisivat sita. Tama taas lisdd opettajan vastuuta tarkkailla ja tulkita

opiskelijoiden tyoskentelya jatkuvasti.

Tutkimuspaivakirjan otteet tekevat nakyvaksi opetustydn emotionaalisen ja pedagogisen
kuormittavuuden. Opettajan kokemus rakentuu tilanteissa, joissa omat pedagogiset tavoitteet,
opiskelijoiden tarpeet ja opetuksen rakenteelliset reunaehdot eivat asetu saumattomasti
yhteen. Vastuu opiskelijoiden oppimisesta, yhdistettyna opetustilanteiden
ennakoimattomuuteen, loi tilanteita, joissa opettaja joutui jatkuvasti arvioimaan oman
toimintansa riittavyytta ja vaikutuksia. Opetustydn emotionaalinen intensiivisyys nakyy
aineistossa erityisesti huolena siita, ymmartavatko opiskelijat tehtavanannot ja kokevatko he

tydskentelyn turvalliseksi ja mielekkaaksi (Hargreaves, 2001, s. 105-109).

Kelchtermansin (1996) kasite professional vulnerability auttaa tulkitsemaan opettajan

epavarmuuden ja riittamattomyyden tunteita. Aineistossa haavoittuvuus ei nayttaydy
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osaamisen puutteena, vaan tietoisuutena siita, etta pedagogisten ratkaisujen vaikutukset eivat
ole tdysin opettajan hallittavissa (s. 218-221). Paivakirjamerkinndissd opettaja palaa

toistuvasti pohtimaan ohjeistuksen selkeytta ja omaa vastuutaan opiskelijoiden kokemuksista.

Kuormittavuutta lisdsivat erityisesti aikapaine, samanaikaiset vaatimukset ja rajalliset
resurssit. Aineistossa toistuva kokemus siita, ettei opettaja ehdi kaikkien opiskelijoiden luo,
ilmentdd pedagogista ristiriitaa: tietoista pyrkimystd tukea jokaista opiskelijaa, mutta
kdytdnnon pakkoa tehdd jatkuvia kompromisseja. Tama vahvisti kokemusta
riittamattémyydestad ja lisdsi emotionaalista kuormitusta, mika on tunnistettu myds

keskeiseksi opetustyon stressitekijaksi (Kyriacou, 2001, s. 29-32).

Havainnot nakyvat myos aiemmassa tutkimuksessa. Veenmanin (1984, s. 144-147) mukaan
aloittelevat opettajat térmaavat lahes poikkeuksetta samoihin haasteisiin: tydomaara,
opiskelijoiden tarpeet, suunnittelu, eriyttaminen ja jatkuva paatdksenteko.
Tutkimuspaivakirjan kuvaukset poissaoloista, eritahtisesta etenemisestd ja opetuksen

mukauttamisesta asettuvat selkeasti tdhan jatkumoon.

Schonin (1983; 1987) reflektiivisen toiminnan teoria jasentaa opettajan toimintaa aineistossa
kahdella tasolla. Reflection-in-action nakyy tilanteissa, joissa opettaja muuttaa tehtavan
etenemistd tai ohjaustapaa kesken opetustilanteen vastatakseen opiskelijoiden tarpeisiin
(Schon, 1983, s. 68-71). Reflection-on-action puolestaan ilmenee paivakirjamerkinnoissa,
joissa opettaja arvioi jalkikateen ratkaisujensa onnistumista ja pohtii vaihtoehtoisia
toimintatapoja (Schon, 1987, s. 26-30). Naiden kahden reflektion tason vuorottelu selittaa

aineistossa esiintyvaa epavarmuuden ja kehittdmishalun rinnakkaisuutta.

Freiren (1970/2005) ja hooksin (1994) dialoginen pedagogiikka tuo analyysiin eettisen ja vallan
nakokulman. Paivakirjassa kuvatut tilanteet, joissa opiskelijat eivat uskalla pyytda apua tai
jaavat passiivisiksi, heijastavat pedagogisen vallan epasymmetriaa, jota Freire pitaa
keskeisena opetuksen haasteena (Freire, 1970/2005, s. 72-75). hooksin mukaan opettajan
jaksaminen ja lasndolo ovat edellytyksid dialogille ja osallisuudelle, mutta ne ovat
haavoittuvaisia rakenteellisille paineille (hooks, 1994, s. 153-158). Aineistossa tama nakyy
erityisesti tilanteissa, joissa opettajan aika kuluu poissaolleiden ohjaamiseen ja osa

opiskelijoista jaa vaille huomiota.
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Yhteenvetona voidaan todeta, ettd opettajan kuormitus ei aineistossa nayttaydy yksilollisena
ongelmana, vaan opetustyon rakenteellisena ja relationaalisena ilmidna. Tutkimuspaivakirja
osoittaa, etta pedagoginen toimijuus rakentuu jatkuvassa jannitteessa ihanteiden, todellisten
olosuhteiden ja opiskelijoiden tarpeiden valilla. Naiden jannitteiden nakyvaksi tekeminen on

keskeista opettajan osallisuuden ja opiskelijoiden oppimiskokemusten ymmartamiseksi.

5.4.2 Reflektio pedagogisista valinnoista

Opettajan tekemat pedagogiset valinnat vaikuttivat merkittavasti siihen, millaisena opiskelijat
kokivat tydskentelyn vapauden, rakenteet ja tuen opintojakson aikana. Tutkimuspaivakirjan
perusteella ndma valinnat eivat olleet opettajalle yksiselitteisia, vaan ne herattivat jatkuvaa
pohdintaa siita, miten yhdistaa opiskelijalahtoisyys, saavutettavat tavoitteet ja tyoskentelyn
mielekkyys. Paivakirjamerkinndissa opettaja palaa toistuvasti kysymykseen siita, kuinka paljon
vapautta opiskelijoille voidaan antaa ilman, ettd tydskentely muuttuu hajanaiseksi tai
tavoitteet jaavat saavuttamatta. Reflektio kohdistuu seka yksittaisiin opetustilanteisiin etta

koko opintojakson rakenteeseen.

Opettajan pohdinta opiskelijoille annettavan vapauden ja vastuun rajoista nousee esiin jo

opintojakson alkuvaiheessa:

Sain vihdoin kasaan prosessikansion ja lopputydon ohjeet. Ohjeet olivat todella
hankalat vasata, silla on haastavaa hahmottaa, missa menee
osallistumisen/valinnanvapauden ja tekemattdmyyden raja. Tavoitteet eivat voi

toteutua, jos opiskelija valitsee olla tekematta mitaan. (Tutkimuspaivakirja, 9.10.)

Sama teema jatkuu pohdinnoissa opetussuunnitelman tavoitteiden ja opiskelijalahtoisyyden

suhteesta:

Minun oli jotenkin sisallytettdva opintosuunnitelman tavoitteita kansioonkin,
joten taistelin itseni kanssa paljon siita, mihin minun tulisi asettaa raja
opintosuunnitelman tavoitteiden ja kurssin tdiden/prosessikansion toteutuksen

vapauden valille. (Tutkimuspaivakirja, 9.10.)

Pedagogisten valintojen vaikutukset konkretisoituivat erityisesti tehtavanantoihin ja niiden

aikataulutukseen liittyvissa tilanteissa:
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Tassa kohtaa tajusin sen, etta kuinka kiireelld harjoituskerrat olisi mentava lapi,
jotta loppuun jaisi vapaata aikaa. Ongelmaksi kuitenkin ilmeni se, etta
tehtavanantoni esimerkiksi kuivaneulassa ei ollut kaikista selvin, silla sen parissa

meni paljon enemman aikaa kuin ajattelin. (Tutkimuspaivakirja, 11.10.)

Opettaja pohti myos avoimuuden ja tuen suhdetta uusien tekniikoiden kohdalla:

Alkuperainen tehtavananto oli abstrakti ilmaisukokeilu, mutta taysin uutena
tulevat tekniikat [...] herattivat epailyd tehtdvanannon epamaaraisyydesta. Jos
jotain, niin aiheen tai tehtdvanannon tulisi tuoda jonkinlainen turvaverkko, jota
opiskelija voi kayttda hyddykseen, mikali ei keksi aihetta... (Tutkimuspaivakirja,

11.10.)

Valinnanvapauden rajaaminen nayttaytyi erityisen haastavana tilanteissa, joissa tekniikat

olivat vaativia:

Yksi oppilaista kysyi, ettd onko aihe vapaa, johon totesin, ettd toistaiseksi teema
onvielda minun maaraamani, silla tekniikka on haastava ja tarkoituksena on antaa
loppujakson ajaksi heille paattamisvapauden aiheissa ja tekniikoissa... Tama jai
mietityttdmaan jalkeenpain, silla minun on todella hankalaa pallotella
opiskelijalahtdisemman ja osallistavan jakson ja opetussuunnitelman tavoitteet

tayttavan rakenteen valilla. (Tutkimuspaivakirja, 26.10.)

Myos opiskelijoiden ohjauksen tarve haastoi osallistavan pedagogiikan periaatteita:

Ensimmaisten vedosten jalkeen [...] opiskelijat toivoivat opettajana minun
ohjaavan jotenkin heidan tyonsa suuntaa. Nain haastavan tekniikan kanssa oli
hankalaa yrittda pitaa niin sanotusti pallo oppilaalla, mutta silti antaa tarpeeksi

ohjausta ja neuvoja. (Tutkimuspaivakirja, 2.11.)

Tama viimeinen ote kokoaa yhteen koko alaluvun keskeisen tematiikan. Siina reflektio omasta
opettajuudesta asettuu jatkuvasti kahden voiman valiin, haluun tukea opiskelijan itsenaista

tyoskentelya ja velvollisuuteen turvata oppimisprosessin eteneminen.

Tutkimuspaivakirjan otteet osoittavat, etta pedagogiset valinnat eivat nayttaytyneet opettajalle
yksittaisina paatoksina, vaan jatkuvana tasapainotteluna vapauden ja rakenteen valilla.
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Opettaja joutui toistuvasti pohtimaan, milloin opiskelijoille annettava autonomia tukee
oppimista ja milloin se lisdd epavarmuutta tai hidastaa tydskentelya. Tama jannite kulki lapi

opintojakson ja vaikutti seka tehtavanantoihin ettd opetuksen rytmitykseen.

Kuvaukset siitd, miten haastavaa oli pallotella valinnanvapauden ja tekemattomyyden valilla
osoittaa, ettd opettaja joutui jatkuvasti arvioimaan, milloin opiskelijaldhtdisyys muuttuu
opiskelijan kannalta kuormittavaksi ja milloin se taas tukee osallisuutta. Freiren (1970/2018, s.
89-94) dialogisen pedagogiikan nakdkulmasta tama on keskeinen havainto, silla hanen
mukaansa opettaja ei voi vain “vapauttaa” opiskelijoita tekemaan omia ratkaisuja, ellei han
samalla rakenna sellaisia puitteita, jotka mahdollistavat toimijuuden turvallisesti. Reflektio
nayttaakin syntyneen juuri siita, ettd opettaja pyrki etsimaan tasapainoavapauden ja rakenteen
valilla, pyrkien valttdmaan seka liiallista kontrollia ettd hallitsematonta avoimuutta. Selva
esimerkki tastd on tilanteissa, joissa uudet, teknisesti haastavat grafiikan menetelmat
herattivat opiskelijoissa epavarmuutta. Tama liittyy vahvasti siihen, mitad hooks (1994, s. 39-41)
on todennut: vaikka opiskelijoiden omaehtoiset prosessit ovat tarkeitd, opettajalla sailyy
vastuu ohjata oppimista niin, ettei opiskelija joudu “putoamaan” ilman tukea. Osallistava
pedagogiikka ei siis ole ohjeettomuutta, vaan tietoista tilan antamista, jossa turvallinen kehys

mahdollistaa luovan riskinoton.

Paivakirjamerkinndissa opettaja palaa useaan otteeseen arvioimaan omien ratkaisujensa
ajoitusta ja vaikutuksia. Pedagogiset paatokset syntyivat usein tilanteissa, joissa aikaa oli
rajallisesti ja opiskelijoiden tarpeet vaihtelivat. Naissa kohdissa opettajan toiminta ei
perustunut valmiisiin malleihin, vaan tilanteen tulkintaan ja sen hetkiseen harkintaan. Tata
jatkuvaa saatelya voidaan jasentad reflektiivisen toiminnan kasitteen kautta, jossa opettaja
arvioi ja muokkaa toimintaansa seka opetustilanteen aikana etta sen jalkeen (Schon, 1983, s.

49-69; Schoén, 1987, s. 26-30).

Reflektio ei aineistossa nayttaydy vain teknisenad opetuksen kehittdmisena, vaan myds
ammatillisena identiteettitydna. Opettaja pohtii toistuvasti sita, millainen opettaja han haluaa
olla ja millaisia arvoja hanen pedagogiset valintansa heijastavat. Kelchtermans (1996, s. 260-
262) kuvaa vastaavien tilanteiden olevan opettajan ammatillisen minakasityksen ydinta, silla
opettaja joutuu jatkuvasti suhteuttamaan toimintaansa siihen, millainen han haluaa olla
opettajana ja millainen hanen téytyy olla opintojakson vaatimusten, opiskelijoiden tuen
tarpeen ja oman ammatillisen vastuunsa vuoksi.
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Pedagogisten valintojen pohdintaan kytkeytyi myos opetustydn emotionaalinen ulottuvuus.
Huoli opiskelijoiden etenemisesta, poissaolojen vaikutuksista ja ajan riittavyydesta teki
paatoksenteosta kuormittavaa. Opettajan reflektio ei ollut neutraalia tarkastelua, vaan siihen
liittyi emotionaalisia jannitteita, jotka ovat opetustyon keskeinen osa (Hargreaves, 2001, s.

105-109). Samalla nama jannitteet toimivat reflektion liikkeellepanevana voimana.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd opettajan reflektio pedagogisista valinnoista rakentui
aineistossa jatkuvana neuvotteluna opiskelijalahtdisyyden ja pedagogisen vastuun valilla.
Tehtavanannot, aikataulut ja ohjauksen maara eivat olleet pysyvia ratkaisuja, vaan
muotoutuivat tilanteiden ja kokemusten kautta. Reflektio nayttaytyy siten pedagogisen
asiantuntijuuden keskeisenda osana, joka mahdollistaa opetuksen kehittdmisen ja

opiskelijoiden osallisuuden tukemisen muuttuvissa olosuhteissa.

5.4.3 Ryhman dynamiikka ja oppimisen ilmapiiri

Tutkimuspaivakirjan merkinndissa ryhman dynamiikka nayttaytyi opettajalle jatkuvasti
muuttuvana ja monitasoisena ilmidna. Toisinaan tydskentely sujui luontevasti keskustellen ja
ideoita jakaen, kun taas joissakin tilanteissa luokan ilmapiiri oli selvasti varautuneempi. Tama
vuorottelu muodosti taustan, jonka puitteissa opiskelijoiden osallisuus ja yhteiséllinen
oppiminen joko vahvistuivat tai jaivat heikoiksi. Paivakirjamerkinnat osoittavat, etta ryhman
sosiaalinen rakenne ja vuorovaikutus eivat olleet pysyvia, vaan muuttuivat opetustilanteiden,
tehtavien luonteen, opiskelijoiden etenemisen seka lasnaolon ja poissaolojen mukaan.
Ryhmadynamiikka vaikutti suoraan siihen, milla tavoin opiskelijat osallistuivat, pyysivat apua

ja jakoivat ideoitaan.
Jo opintojakson alussa opettaja huomasi, etta yhteiskeskustelun herattdminen oli vaikeaa:

Yhteiskeskustelussa oppilaita oli haastavaa saada puhumaan toistaan. Tein
muutaman huomion ja kysyin niiden pohjalta, joka sai yhden kertomaan

havainnoistaan. (Tutkimuspaivakirja, 4.10.)
Toisaalta hyvin ohjattu ja matalan kynnyksen tehtava aktivoi ryhmaa nopeasti:

Lammittelytehtavan vastauksia verrattiin toisiinsa innolla (Tutkimuspaivakirja,

4.10.).
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Luokassa esiintyi spontaania vertaisapua erityisesti tuttujen opiskelijoiden kesken:

Kaveriporukoissa olleet opiskelijat ohjasivat toisiaan aina hadmmennyksen

koittaessa (Tutkimuspaivakirja, 12.10.).
Kaikki opiskelijat eivat kuitenkaan hakeutuneet oma-aloitteisesti pyytamaan apua:

Jotkin opiskelijat kysyivat apua vasta, kun menin kierroksella heidan luokseen ja

kysyin tarvitsevatko he apua. (Tutkimuspaivakirja, 12.10.)
Epavarmuus omasta osaamisesta nakyi myds passiivisuutena ja vetaytymisena:

Huomasi kuitenkin, ettd monet olivat kovin epdvarmoja omaan ymmarryksen
tasoonsa... he saattoivat istua paikoillaan ja olla kysymattd edes apua.

(Tutkimuspaivakirja, 30.10.)
Tekniikan hallinnan vahvistuessa ilmapiiri muuttui avoimemmaksi:

Suurella osalla jo pohjavedokset otettuna ja laatan kaiverrus aloitettu. Tassa
kohtaa opiskelijoiden keskindinen kommunikaatiokin kevyempaa, eikd niinkaan

tekniikan hankaluudella varittynytta. (Tutkimuspaivakirja, 2.11.)
Fyysinen tydskentelytila tuki vuorovaikutusta vedostusvaiheessa:

Vedostavat opiskelijat keskustelivat vapaasti keskendan ja sekoittelivat

itsenaisesti varit ja ottivat vedokset (Tutkimuspaivakirja, 6.11.).
Keskustelut ruokkivat myods ideointia ja tydskentelyintoa:

Keskustelun innostamina, jotkut lahtivat heti vasdamaan omia loppujakson
t6itaan, joista he olivat jo ideoineet ja jutelleet keskustelun aikana.

(Tutkimuspaivakirja, 8.11.)

Kaksi opiskelijaa keskusteli ideoistaan keskendan ja toinen totesi saaneensa
inspiraation ensimmaisen ideoista keskustelun ansiosta. (Tutkimuspaivakirja,

16.11.)

Kuitenkin yksilolliset erot etenemisessa rikkoivat toisinaan ryhman yhteista rytmia ja loivat

paineita hitaammin edenneille:
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Jotkin opiskelijat ovat padsseet jo omien toidensa pariin... monet ovat joutuneet
olla koronan ja muiden vastaavien takia poissa viikkoja kerrallaan, jolloin he ovat

jaaneet huomattavasti muita jalkeen. (Tutkimuspaivakirja, 15.11.)

Tutkimuspaivakirjan otteet osoittavat, ettd ryhman dynamiikka oli herkkd sekd pedagogisille
ratkaisuille ettd opiskelijoiden kokemalle osaamiselle ja varmuudelle. Oppimisen ilmapiiri ei
ollut pysyva taustatekija, vaan aktiivisesti muotoutuva osa opetustilannetta, joka vaikutti
siihen, kuinka rohkeasti opiskelijat osallistuivat ja ottivat tilaa vuorovaikutuksessa. [lmapiirin
vaihtelut nakyivat erityisesti yhteiskeskustelujen niukkuudessa opintojakson alussa seka

niiden vapautumisessa mydthemmissa vaiheissa.

Ryhman emotionaalinen turvallisuus nayttaytyy aineistossa keskeisena oppimista saatelevana
tekijana. Kun opiskelijat kokivat tilanteen riskialttiiksi, esimerkiksi epdvarmuuden tai teknisten
haasteiden vuoksi, vuorovaikutus vaheni ja osa opiskelijoista vetaytyi. Vastaavasti tilanteissa,
joissa tyoskentely eteni sujuvammin ja tekniikat alkoivat olla hallinnassa, opiskelijoiden
keskindinen kommunikaatio keveni ja yhteisollisyys vahvistui. Tama tukee kasitysta siita, etta
oppimisen ilmapiiri rakentuu kokemuksesta hallinnasta ja turvallisuudesta (Hargreaves, 2001,

s. 105-109).

Vertaisvuorovaikutus nayttaytyi aineistossa merkittavana voimavarana. Kun opiskelijat
ohjasivat toisiaan itsenaisesti, syntyi sita, mita Beijaard, Meijer ja Verloop (2003, s. 124-126)
kuvaavat opettajuuden jaetuksi tilaksi eli toimintaa, jossa opettajan ei tarvitse olla jatkuvasti
jonkinlainen tiedon portinvartija. Tama vapautti resursseja niille opiskelijoille, jotka eivat
uskaltaneet hakea apua oma-aloitteisesti. Toisaalta juuri nama opiskelijat paljastivat ilmapiirin
toisen puolen, silla epavarmuus omasta osaamisesta saattoi johtaa vetaytymiseen, mika
Hargreavesin (2001) mukaan heijastaa opetustilanteen emotionaalisia valtasuhteita. Hanen
mukaansa niita ei koskaan jaeta tasaisesti, vaan turvallisuuden tason vaihtelu muovaa sita,

kenella on tilaa puhua ja toimia. (Hargreaves, 2001, s. 109.)

Tekniikan oppimisen edistyminen vaikutti selvasti ryhman vuorovaikutukseen. Kun
perustavanlaatuiset tekniset haasteet vaistyivat, opiskelijoiden kognitiiviset resurssit
vapautuivat yhteiseen ideointiin ja keskusteluun. Vygotskyn (1978, s. 86-90) mukaan
sellaisessa tilanteessa, jossa opiskelija ei enda kamppaile perustavan ongelman kanssa,

kognitiiviset resurssit vapautuvat vyhteiseen tyoskentelyyn. Ryhman sisainen rytmi
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synkronisoitui juuri silloin, kun yksildéiden kuormitus keveni. Vedostustilanteet toimivat
konkreettisina esimerkkeina tilanteista, joissa fyysinen tekeminen ja yhteinen tila tukivat

luontevaa vuorovaikutusta ja yhteistoiminnallista oppimista (Dewey, 1916/2011, s. 36-38).

Ryhmadynamiikka osoittautui kuitenkin haavoittuvaksi yksilollisten etenemisrytminen ja
poissaolojen vuoksi. Kun osa opiskelijoista jai jalkeen, yhteinen rytmi rikkoutui ja ilmapiiri
saattoi kuormittua. Naissa tilanteissa opettajan pedagoginen vastuu korostui, silld hdnen
tehtavanaan oli tukea seka ryhman kokonaisuutta ettd yksittaisid opiskelijoita ilman, etta
kumpikaan osapuoli karsisi kohtuuttomasti. Tama  heijastaa opettajan tyon
vuorovaikutuksellista luonnetta, jossa ryhman hyvinvointi ja yksiléllinen tuki kietoutuvat

toisiinsa (Kelchtermans, 1996, s. 219-223).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd ryhman dynamiikka ja oppimisen ilmapiiri muotoutuivat
aineistossa jatkuvasti muuttuvana kokonaisuutena. Vuorovaikutus vahvistui tilanteissa, joissa
opiskelijat kokivat osaamista ja etenemista, ja heikkeni hetkissa, joissa epavarmuus tai
epatasainen tydskentely loi jannitteita ryhman sisalle. Tama osoittaa, ettd osallistava
opintojakso edellyttda paitsi pedagogisia rakenteita myds ryhman yhteisen rytmin ja

emotionaalisen turvallisuuden aktiivista kannattelua.
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6. Johtopaatokset ja kehitysehdotukset

Tassa luvussa kokoan yhteen tutkimukseni keskeiset havainnot ja tarkastelen niiden merkitysta
osallistavan kuvataiteen oppikokonaisuuden toteuttamisen nakdkulmasta. Johtopaatdkset
perustuvat tutkimuksen tuloksiin ja niiden tulkintaan, eivat yksittaisiin aineisto-otteisiin. Luvun
tarkoituksena on vastata tutkimuskysymykseen kokoavasti sekd nostaa esiin keskeisia
periaatteita ja kehitysehdotuksia, joita voidaan hyddyntad osallistavan opetuksen

suunnittelussa ja toteutuksessa lukio-opetuksen kontekstissa.

6.1 Johtopaatokset osallistavan oppikokonaisuuden mahdollisuuksista

Taman tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella, milla tavoin osallistava kuvataiteen
opintokokonaisuus rakentuu lukio-opetuksen kontekstissa ja miten se nayttaytyy
opiskelijoiden ja opettajan kokemuksissa. Keskeisin havainto on, etta osallisuus rakentui tdssa
moduulissa rakenteiden ja valinnan paikkojen yhteispelina, ei yksittdisena ‘osallistavana
menetelmana’. Osallistava opintokokonaisuus ei nayttaydy aineistossa valmiina mallina, vaan
sellaisena prosessina, joka rakentuu opetuksen rakenteista, opettajan pedagogisista

valinnoista seka opiskelijoiden erilaisista tavoista olla mukana.

Keskeinen johtopaatdés on, ettd rakenteilla on ratkaiseva merkitys osallisuuden
mahdollistumisessa. Selkeat aikataulut, tehtavdnannot ja tyoskentelya jasentavat kaytannot
loivat opiskelijoille turvaa ja ennakoitavuutta, mika puolestaan mahdollisti itsendisemman ja
rohkeamman tydskentelyn. Aineisto osoittaa, ettd autonomia ei toteudu tyhjidssa, vaan
edellyttaa riittavia rakenteita. Kun rakenteet olivat lilan valjat tai epaselvat, opiskelijoiden
epavarmuus lisdantyi ja sitoutuminen heikkeni. Vastaavasti tilanteissa, joissa rakenteet tukivat
tyoskentelya ilman liiallista kontrollia, opiskelijat pystyivat tekemaan omia valintojaan ja

ottamaan vastuuta prosessistaan.

Toinen keskeinen johtopaatos liittyy osallisuuden monimuotoisuuteen. Tutkimukseni osoittaa,
ettd opiskelijat osallistuivat oppikokonaisuuteen eri tavoin: toiset ilmaisivat itsedan
voimakkaasti henkildokohtaisten teemojen kautta, kun taas toiset lahestyivat tehtavia
varovaisemmin tai teknisen oppimisen ndkdkulmasta. Osallisuus ei nain ollen nayttaytynyt
aineistossa yhtenaisena kokemuksena, vaan vaihtelevina tapoina olla mukana opetuksessa.

Taméa haastaa ajatuksen siita, ettd osallistavuus tarkoittaisi samanlaista aktiivista nakyvaa
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ilmaisua kaikille. Myds vetaytyvdmpi, kokeileva, ohjatumpi tai teknisesti painottunut

tydskentely voi olla merkityksellinen osa opiskelijan oppimisprosessia.

Kolmas johtopaatos koskee opettajan roolia osallistavan oppikokonaisuuden mahdollistajana.
Aineiston perusteella opettajan tehtavd ei rajoittunut opetuksen suunnitteluun ja
toteutukseen, vaan sisalsi jatkuvaa tilanteiden tulkintaa, pedagogista saatelya ja reflektiota.
Opettajan toimijuus nayttaytyi keskeisena osallisuutta tukevana tekijana erityisesti silloin, kun
opetustilanteet muuttuivat ennakoimattomasti. Samalla tutkimus tuo esiin opettajan tyon
kuormittavuuden ja siihen liittyvat ristiriidat, erityisesti halun tukea opiskelijoiden autonomiaa
ja toisaalta vastuun opetuksen tavoitteiden toteutumisesta. Osallistava pedagogiikka ei

aineiston perusteella vihenna opettajan vastuuta, vaan pikemminkin muuttaa sen luonnetta.

enteelliset rg
ot ‘&kata“‘“t’ avioing, Ogs?
WM

Mahdollistavat
rakenteet

« Selkeit
tehtavanannot
+ Ennakoitavat
aikataulut Osallisuuden kokemus
» Joustava kuvataiteen

OhJ?'{SJ? opintokokonaisuudessa
arviointi

Opettajan pedagoginen toimijuus
« Tilanteiden tulkinta

» Saately
» Reflektiivinen paiatoksenteko

Kuvio 7. Osallistavan kuvataiteen oppikokonaisuuden ekologinen kokonaisuus lukio-
opetuksessa. Kuvio havainnollistaa tutkimuksen johtopaatdksia siitd, miten osallisuuden
kokemus rakentuu rakenteellisten tekijoiden, opiskelijoiden monimuotoisten osallistumisen
tapojen ja opettajan pedagogisen toimijuuden vuorovaikutuksessa lukion reunaehtojen
puitteissa. Kuvio: Jonna Tantarimaki 2025.
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Aikataulujen ja ajankayton merkitys nousi aineistossa esiin seka opiskelijoiden etta opettajan
nakdokulmasta. Liian tiukka aikataulu heikensi opiskelijoiden mahdollisuuksia hahmottaa
tyoskentelyn kokonaisuutta ja lisasi turhautumista, kun taas joustavat ratkaisut tukivat
sitoutumista ja kokeilua. Samalla aikataulujen joustaminen siirsi kuormitusta opettajalle ja
edellytti jatkuvaa uudelleensuunnittelua. Tama osoittaa, ettd osallistava oppikokonaisuus
edellyttaa realistista suhtautumista opetuksen ajallisiin reunaehtoihin seka niiden vaikutuksiin
eri toimijoille.

Yhteenvetona voidaan todeta, etta osallistava kuvataiteen oppikokonaisuus tarjoaa merkittavia
mahdollisuuksia opiskelijoiden toimijuuden, motivaation ja merkityksellisten
oppimiskokemusten tukemiseen. Samalla tutkimus osoittaa, ettd osallisuus ei ole
yksiselitteinen tai ongelmaton pedagoginen ratkaisu. Se edellyttaa harkittuja rakenteita,
opettajan jatkuvaa reflektiota seka herkkyytta tunnistaa opiskelijoiden erilaiset lahtokohdat ja
osallistumisen tavat. Osallistavuus nayttaytyy aineistossa pikemminkin pedagogisena
suuntana kuin valmiina menetelmana, jonka toteutuminen rakentuu aina tilannekohtaisesti ja

kontekstisidonnaisesti.

6.2 Kehitysideat osallistavalle oppikokonaisuudelle

Taman tutkimuksen tulosten perusteella osallistavan kuvataiteen opintokokonaisuuden
kehittdminen edellyttdd ennen kaikkea tietoista tasapainottelua rakenteen ja joustavuuden
valilld. Kehitysehdotukset eivat perustu yksittaisiin menetelmiin, vaan niihin pedagogisiin
periaatteisiin ja kaytantoihin, jotka tukivat opintojaksolla opiskelijoiden osallisuutta ja
tyoskentelyd aineiston perusteella. Seuraavat ehdotukset eivat ole yleispatevia ratkaisuja,
vaan pikemminkin suuntaa antavia nakdokulmia, joita voidaan tarpeen tullen soveltaa

erilaisissa opetuskonteksteissa.

Yksi keskeinen kehitysehdotus liittyy opetuksen rakenteiden nakyvaksi tekemiseen ja jatkuvaan
tarkasteluun. Tutkimus osoittaa, etta opiskelijoiden autonomia vahvistui erityisesti silloin, kun
tehtavanannot, aikataulut ja tydskentelyn tavoitteet olivat riittdvan selkeita. Osallistavaa
opintokokonaisuutta kehitettdessa olisi siksi perusteltua kiinnittda huomiota siihen, miten
rakenteet esitelldan opiskelijoille ja miten niitd voidaan tarvittaessa tarkentaa opintojakson
aikana. Rakenteiden ei aineiston perusteella tarvitse olla jaykkia, mutta niiden tulisi olla

opiskelijoille ymmarrettavia ja ennakoitavia.

81



Toinen aineistossa korostunut n&kokulma on valinnanmahdollisuuksien asteittainen
rakentaminen. Tutkimus osoittaa, ettd valinnanvapaus ei ole yksiselitteisesti osallisuutta
lisaava tekija, vaan sen merkitys riippuu opiskelijoiden kokemuksesta omasta osaamisestaan
ja tilanteen hallinnasta. Osallistavaa opintokokonaisuutta suunniteltaessa olisi hyoddyllista
pohtia, millaisissa vaiheissa opiskelijoille annetaan enemman vapautta ja milloin ohjaavampi
rakenne tukee oppimista paremmin. Erityisesti uusien ja vaativien tekniikoiden kohdalla

alkuvaiheen tuki nayttaytyi aineistossa tarkeana osallisuuden edellytyksena.

Tatad asteittaisuuden periaatetta voidaan aineiston perusteella toteuttaa myds esimerkiksi
teemavalintojen joustavalla jdsentamisell, jolloin opiskelijoilla on mahdollisuus tydskennelld
joko valmiiksi rajattujen teemojen parissa tai kehittad omia aiheitaan omien valmiuksiensa ja
kilnnostuksenkohteidensa mukaisesti. Tallainen ratkaisu voi tukea osallisuutta seka niiden
opiskelijoiden kohdalla, jotka kaipaavat selkeitd lahtokohtia, etta niiden, jotka hydtyvat

laajemmasta ilmaisun vapaudesta.

Valinnanvapauden lisdantyessd korostuu kuitenkin myds opettajan tarve seurata
opiskelijoiden tydoskentelyn etenemista ja tukea sita ajoissa. Mikali opiskelija maarittaa pitkalti
itse, mitd tekee ja miten tydskentelee, edellyttdd tdma opettajalta keinoja hahmottaa
opiskelijan prosessia myds valmiin lopputuloksen ulkopuolella. Tutkimuksen perusteella
prosessikansio nayttaytyi tassad suhteessa toimivana valineena, silld se mahdollisti
tyoskentelyn seuraamisen, reflektion tukemisen ja tarvittaessa pedagogiseen ohjaukseen

puuttumisen ilman, etta opiskelijan autonomia kaventui hirvittavasti.

Samalla aineisto kuitenkin osoittaa, etta valinnanvapauden rinnalle on tarkeaa rakentaa
jonkinlainen yhteinen pohja tai minimivaatimustaso, jonka paalle opiskelijat voivat rakentaa
omia ratkaisujaan. Ilman tallaisia yhteisid reunaehtoja opiskelijoiden tyodskentelyn
vaativuustaso ja tydomaara voivat eriytyd huomattavasti, mika saattaa heikentaa kokemusta
oikeudenmukaisuudesta ja kuormittaa lisdksi opettajan arviointityotd. Osallistavaa
opintokokonaisuutta kehitettdessa olisi siksi perusteltua pohtia, miten yhteiset tavoitteet ja
vahimmaisvaatimukset voidaan tehda nakyviksi siten, ettd ne tukevat opiskelijoiden erilaisia

lahtokohtia ja valintoja.

Osallistavuuteen liittyy aineiston perusteella myds pedagoginen vastuu haastaa opiskelijoita
oman osaamisensa ja totuttujen tyoskentelytapojensa ulkopuolelle. Osallisuus ei nayttaytynyt
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tutkimuksessa pelkastadan mukavuutena tai valinnanvapauden lisdantymisena, vaan
prosessina, joka sisalsi myds epavarmuutta, epamukavuutta ja uuden opettelua. Naiden
kokemusten lapikdyminen nayttaytyi aineistossa merkityksellisena osana oppimista ja
toimijuuden kehittymista. Osallistavaa opintokokonaisuutta kehitettdessd onkin tarkeaa
pohtia, miten opiskelijoita voidaan tukea siirtymaan turvallisista ja tutuksi koetuista
ratkaisuista kohti uusia haasteita ilman, ettd epdmukavuus muodostuu ylivoimaiseksi tai
lannistavaksi. Tama korostaa opettajan pedagogisen harkinnan merkitysta tilanteissa, joissa

osallistavuus edellyttda myos tavoitteellista ohjausta ja rajojen asettamista.

Aineistosta nousi suuresti esiin myos aikataulujen merkitys. Aineiston perusteella liian tiukat
aikataulut heikensivat opiskelijoiden mahdollisuuksia hahmottaa tydskentelyn kokonaisuutta
ja lisasivat epavarmuutta. Samalla aikataulujen joustaminen siirsi kuormitusta opettajalle ja
vaati jatkuvaa uudelleensuunnittelua. Opintojaksoa kehitettaessa olisi siksi tarkeaa arvioida
aikataulujen vaikutuksia seka opiskelijoiden etta opettajan nakdkulmasta ja tunnistaa, missa

kohdin jousto tukee oppimista ja missa se kuormittaa kohtuuttomasti opetuksen toteuttajaa.

Reflektiiviset kaytannot, kuten prosessikansio, tukivat aineiston perusteella opiskelijoiden
oppimisen jasentamistad ja antoivat opettajalle valineitd seurata tydskentelyprosessien
etenemista. Jotta nama kaytdnnot eivat nayttaytyisi opiskelijoille pelkastaan arvioinnin
valineena, edellyttavat ne opettajalta aikaa ja resursseja sekd mahdollisuutta reagoida

opiskelijoiden pohdintoihin.

Lisaksi tutkimus teki nakyvaksi opettajan tydkuormaan liittyvia kysymyksia. Tutkimus osoittaa,
ettd osallistava pedagogiikka ei kevenna opettajan tydta, vaan lahinna muuttaa sen luonnetta.
Opettajan rooli sisaltaa jatkuvaa tilanteiden tulkintaa, paatoksentekoa ja reflektointia, mika
lisda emotionaalista ja ajallista kuormitusta. Osallistavia opintokokonaisuuksia kehitettaessa
olisi siksi tarkeaa tarkastella myos niita rakenteellisia edellytyksia, jotka mahdollistavat

opettajan tyoskentelyn kestavalla tavalla.

Lopuksi voidaan todeta, etta osallistavan kuvataiteen opintokokonaisuuden kehittaminen
edellyttad pedagogista herkkyyttd ja valmiutta tarkastella opetusta prosessina. Tutkimuksen
perusteella osallistavuus ei ole yksittainen ratkaisu, vaan jatkuvaa neuvottelua rakenteiden,

valintojen ja vastuun valilld. Kehitysehdotukset korostavat tarvetta tarkastella osallistavaa
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opetusta kokonaisuutena, jossa opiskelijoiden kokemukset ja opettajan toimijuus ovat

erottamattomasti sidoksissa toisiinsa.

Selkeat ja
joustavat
rakenteet

Opettajan
tydkuorman ja Asteittainen
vastuun valinnanvapaus

tunnistaminen

Osallistava
kuvataiteen
opintokokonaisuus

Aikataulujen
realistisuus ja
joustavuus

Yhteinen pohja ja
minimivaatimus-
taso

Opettajan
mahdollisuus tukea
jaseurata
tyéskentely-
prosessia

Kuvio 8.

Osallistavan opintokokonaisuuden ohjauspydrd. Kuvio havainnollistaa osallistavan
opintokokonaisuuden kehittamiseen liittyvia toisiinsa kietoutuvia tekijoitd. Kehamainen
rakenne korostaa sitd, ettd pedagogiset ratkaisut edellyttavat jatkuvaa suuntaamista ja
tasapainottelua, eivatka etene lineaarisesti tai vaiheittain. Kuvio: Jonna Tantarimaki 2025.
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7. Pohdinta

Tassa tutkimuksessa tarkastelin osallistavan kuvataiteen opintojakson toteutumista lukion
kuvataiteen kontekstissa taideperustaisen toimintatutkimuksen keinoin. Pohdintaluvussa
tarkastelen tutkimusta kokonaisuutena ja teen nakyvaksi niitd tekijoita, jotka vaikuttivat
tutkimusprosessiin, aineiston muodostumiseen ja tulosten tulkintaan. Samalla reflektoin
omaa asemaani tutkijana ja opettajana sekd niitd rajoja ja mahdollisuuksia, joita

tutkimusprosessiin sisaltyi.

Tutkijan roolini tasséa tutkimuksessa oli monitasoinen. Toimin opintojaksolla samanaikaisesti
opettajana, tutkijana ja osin myos oppijana, silla kaytetyt taidegrafiikan tekniikat olivat minulle
suhteellisen vieraita. Tama vaikutti opetuksen suunnitteluun, ohjauksen tapoihin ja siihen,
millaisiksi opintojakson rakenteelliset ratkaisut lopulta muotoutuivat. Tekniikoiden vieraus toi
ajoittain mukanaan epavarmuutta ja suorittamisen tuntua, mutta samalla se lisdsi herkkyytta
havainnoida opiskelijoiden kokemuksia, epardintid ja oppimisen hitautta. Loppujen lopuksi
opintojakson painotus oli enemmankin taidegrafiikassa kuin piirtdmisessa, silld haasteita ja

opiskelun paikkoja syntyi lahinna sen aarella.

Koska toimin samanaikaisesti opettajana ja tutkijana, tutkimus kytkeytyi tiiviisti opetuksen
konkreettisiin tilanteisiin. Havainnot ja tulkinnat syntyivat osana arjen opetustyota, eivat sen
ulkopuolelta. Tama ei heikenna tutkimuksen arvoa, vaan tekee nakyvaksi opetustyon
todellisuutta sellaisena kuin se kaytanndssa rakentuu eli keskenerdisend, tilanteisena ja
jatkuvasti muotoutuvana. Toimintatutkimukselle tyypillisesti tutkimus oli osa opetuksen arkea

ja sen kehittamista, ei ulkopuolista tarkastelua.

Yksi haaste syntyi siitd, ettd tutkimusasetelma tarkentui vasta opintojakson edetessa.
Opintojakson  alkuvaiheessa paapainotukseni oli  syventdavan  opetusharjoittelun
suorittamisessa, ja tutkimuksellinen nakdkulma tuli mukaan vasta opintojakson kdynnistyttya.
Taman seurauksena tutkimuslupa haettiin suhteellisen mydhaan. Vaikka tama onkin
toimintatutkimuksessa ymmarrettavaa ja osin vaistamatonta, se asetti tutkimukselle myos
eettisia ja kaytannollisia rajoitteita, erityisesti aineiston hydodyntamisen ja dokumentoinnin

osalta.

Eettisid kysymyksia jouduin pohtimaan tutkimusprosessin aikana jatkuvasti, erityisesti

opettajan ja tutkijan kaksoisroolin nakdkulmasta. Opiskelijoiden vapaaehtoisuus,
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anonymiteetti ja aineiston kasittely pyrittiin turvaamaan huolellisesti, mutta samalla jouduin
reflektoimaan omaa vastuutani siita, miten opiskelijoiden kokemuksia tulkitaan ja esitetdan.
Kaikkia eettisia jannitteitd ei ole mahdollista taysin ratkaista, mutta niiden tiedostaminen ja

nakyvaksi tekeminen on olennainen osa tutkimuksen uskottavuutta.

Tutkimusprosessiin vaikutti myos ennakoimattomia tekijoitda. Opintojakson aikana sairastuin
koronavirukseen, mika vaikutti opetuksen rytmiin, ohjauksen saatavuuteen ja opintojakson
aikatauluihin. Tama heijastui seka opiskelijoiden kokemuksiin ettd omaan jaksamiseeni ja
mahdollisuuksiini tukea opiskelijoita yksilollisesti. Lisdksi osa opintojakson toimintaa
havainnollistavasta visuaalisesta aineistosta vaurioitui teknisten ongelmien seurauksena,
minka vuoksi kaikkea suunniteltua kuvallista dokumentaatiota ei ollut mahdollista hyédyntaa

toiminnan kuvauksessa.

Jalkikateen tarkasteltuna osallistavan opintojakson rakenteita olisi ollut mahdollista
suunnitella ja perustella systemaattisemmin teorian ja aiemman tutkimuksen pohjalta jo
ennen opintojakson alkua. Nyt monet pedagogiset ratkaisut muotoutuivat vasta toiminnan
aikana vastauksena opiskelijoiden kokemuksiin, aikataulullisiin haasteisiin ja kaytadnnon
realiteetteihin. Tama heijastaa toimintatutkimuksen luonnetta, mutta samalla se tuo esiin

tutkimuksen rajoja.

Tutkimus osoitti, ettd osallistavuus ei synny yksittaisistd pedagogisista ratkaisuista, vaan
monimutkaisesta kokonaisuudesta, jossa rakenteet, valinnanmahdollisuudet, ohjaus ja
opiskelijoiden valmiudet kietoutuvat toisiinsa. Tulevaisuudessa osallistavan kuvataiteen
opintojakson kehittamista olisi hyddyllista tarkastella pidemmalla aikajanteella ja suunnitella

rakenteet ennakoivammin, teoriaan ja aiempaan tutkimukseen nojaten.

Kaiken kaikkiaan tama tutkimus on avannut minulle uusia ndkymia osallistavan kuvataiteen
opetuksen mahdollisuuksiin ja haasteisiin lukion kontekstissa. Vaikka tutkimusprosessiin
sisaltyi suhteellisen paljonkin epavarmuutta, keskeneraisyytta ja rajoitteita, ne ovat myos osa
sita todellisuutta, jossa opetusta ja pedagogista kehittdmista tehdaan. Pohdintaluvun
tavoitteena ei ole ollut esittda valmista mallia osallistavasta opetuksesta, vaan tehda
nakyvaksi sen monimuotoisuutta, haavoittuvuutta ja potentiaalia. Nain tutkimus voi tarjota

lAhtdkohtia seka opetuksen kehittamiselle etta jatkotutkimukselle.
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Liitteet

Liite 1. Tutkimuslupa

Viranhaltijapaatas 1/2

Seindjoki s21 /200

Rehtori 1.12.2023

Tutkimuslupa: Osallistava pedagogiikka taidekasvatuksessa: Taideperustainen
toimintatutkimus opiskelijoiden osallisuudesta moduulien suunnittelemisessa (Jonna
Tantarimaki)

Toimivallan

Pagtos

peruste

Jonna Tantarimaki haluaa suorittaa pro gradu -tutkimuksen opintoihinsa
litttywan sywentdvan harjoittelun aikana Seindjoen lukiossa. Han on jattdmyt
tutkimuslupahakemuksensa 300112023 Seindjoen lukioon.

Tutkimuksen tavoittzens on kehittdd kuvataiteen opetukseen toimintatapaja,
joilla woidaan tukea oppilaiden osallisuutta moduulin suunnittelussa ja
laajemmin opetussuunnitelman toteuttamisessa. Tutkimuksen laajempi tavoite
on kehittdd opettajan toimintaa kohti oppilasiahtdisempdd kuvataitesn
opetusta.

Tamtarinm3ki kerda tutkimustzan varten seuraavanlaista aineistoa: Han tules
dokumentoimaan tuntien aikana tapshtuvaa tyoskentelyd valokuvin, tehden
tydskantelyprosessin havainnointia kirjaten huomiot tutkimuspdivikirjaan, han
analysoi opintojakson aikana tutkimukseen osallistuvien opiskslijoiden
toteuttamat prosessikansiot sekd suorittaz loppukyselyn.

Tutkimuksen aineistossa esiintyvien henkildllisyys salataan ja
luottamuksellisuus turvataan, etteivat osallistujat ole tunnistettavissa
julkaistavista tai julkisesti esitettavistd aineisto-otteista. Tutkimuksesn
tarvittavam ainzsiston keruuaika 4.10.-22.11 2023 Tutkimuksen tarkempi
kuvaus |&ytyy Tantarim&en tutkimussuunnitelmasta (liite). Tutkimuksen
valmistumisen ajankohts on syksy 2024,

Sivistyksen ja hywinvoinnin toimialan toimintas3anta, £ 4

Mydnnet3dn tutkimusiupa.

Remtori Teijo Pakkild

Viranhaltijapaatds on sahkdisesti allekirjoitettu asianhallintajarjestelmassa.

Liitteet

Tutkimuslupahakemus-kasvatus-ja-opstus
Tutkimussuunnitelma
suostumuslomake

Asiakirja_ on laaditiu ja allekirjoitetiu sahkbisesti

Pakkila Teijo
1122023 N

. rehton
A7
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Viranhaltijap3atos 2/2

Seindjoki 21 /20

Rehtori 1122023

Padtoksen tiedoksianto

Tiedoksiantaja: Elina Mattila, koulusihteeri
Asianosaimen: Ao henkild ja Seindjoen lukio
Tiedoksiamtopdivamaara: 4.12.2023

MUUTOKSENHAKU

Padtoksesn tyytymatdn woi tehda kirjallisen cikaisuvaatimuksen osoitteella: Kasvatus- ja
opetuslautakunta, PL 215, 60101 Seindjoki, s3hkiposti: sivistyskeskus@ seinajoki_fi,nelj@ntoista (14)
pdivan kulusssa p3atoksen tiedoksiszannista. Kunnan jazensn katsotaan saaneen paitoksesta tiedon
seitsermndn (7} pdivan kuluessa sittd kun pa3tds on asetettu nahtaville kaupungin internetsivuilla.
Asianosaisen katsotaan saanesn tiedon p3dtSksestd seitsemantens (7) pdivinid kirjeen |Shettamisests,
saantitodistuksen osoittamana aikana tai erilliseen tiedoksiantotodistukseen merkittyna aikana ja
silloin kun pdatés on annettu tiedoksi tavallizana s3hkoisana tiedoksiantona kolmantena (3) paivana
viestin |hettimisesta. Oikaisuvaatimuksesta on kaytava ilmi vaatimus perusteluineen ja se on tekij@n
allekirjoitettava.
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Liite 2. Suostumuslomake

Suostumuslomake

Hei, olen Jonna Tantarimaki ja teen pro gradu -tutkielmaa, joka liittyy taiteen maisterin
tutkintoon Lapin yliopiston taiteiden tiedekunnassa. Luethan suostumistekstin huolellisesti
ennen allekirjoittamista, ja kysy, mikali kaipaat lisatietoja jostakin yksityiskohdasta. Jos olet
alle 18-vuotias, tarvitsemme myos huoltajasi suostumuksen, jotta voit osallistua tdhan
tutkimukseen. Huoltajasi tulee lukea ja allekirjoittaa tama suostumuslomake, joka kuvaa
tutkimuksen tavoitteet ja mahdolliset hyodyt.

Tutkimukseni tavoitteena on kehittad kuvataiteen opetukseen toimintatapoja, joilla voidaan
tukea oppilaiden osallisuutta moduulin suunnittelussa ja laajemmin opetussuunnitelman
toteuttamisessa. Tutkimuksen laajempi tavoite on kehittdd opettajan toimintaa kohti
oppilaslahtoisempaa kuvataiteen opetusta. Kerdan tutkimustani varten seuraavanlaista
aineistoa: tuntien aikana tapahtuvan tydskentelyn dokumentointi  valokuvin,
tydskentelyprosessin havainnointi kirjallisin huomion tutkimuspaivakirjaan, opintojakson
aikana oppilaiden toteuttamat prosessikansiot ja loppukysely. Mikali prosessikansio sisaltaa
tunnistettavia tietoja, jotka estavat tekijdn anonyymiuden sailymisen, sitd ei kayteta
lopullisessa tutkimusraportissa. Aineisto tarjoaa reaaliaikaisia ndkemyksiad ja oivalluksia,
joiden avulla voidaan jatkuvasti kehittaa ja parantaa moduulin rakennetta ja sisaltoa.

Tutkimuksesta saatavat tiedot tulevat ainoastaan tutkijan kayttéon ja tulokset julkaistaan
tutkimusraportissa niin, etta aineistosta ei saa selville, kuka sen on tehnyt (prosessikansiot).
Samoin tutkimusprosessin dokumentointi toteutetaan niin, etta henkildita ei voi tunnistaa.

Osallistumisesi voi auttaa kehittdmaan tulevaisuuden kuvataiteen moduuleja, jotka ovat
osallistavampia ja antavat opiskelijoille enemman valinnanvapautta siina, miten he
osallistuvat ja mitd he oppivat. Tavoitteena on tarjota uusia nakdkulmia siihen, kuinka
kuvataiteen opetusta voidaan kehittda yksilollisemmaksi ja monipuolisemmaksi, ja lisata
ymmarrystdmme siitd, kuinka osallistava pedagogiikka vaikuttaa taidekoulutukseen ja
opiskelijoiden hyvinvointiin.

Lahtdkohtaisesti aineistossa esiintyvien henkildllisyys salataan ja luottamuksellisuus
turvataan siten, etteivat osallistujat ole tunnistettavissa julkaistavista tai julkisesti esitettavista
aineisto-otteista. Jonna Tantarimaki ja Lapin yliopisto ovat sitoutuneet yksityisyytesi ja
henkildtietojesi suojaamiseen. Aineistoa kasitelladn lainmukaisesti ja tutkimuseettisia
periaatteita kunnioittaen.

Voit halutessasi antaa luvan myos sellaisen (dokumenttikuvat ja prosessikansio) aineiston
julkaisemiseen, josta sinut voi tunnistaa.

|:| Kylla, annan erikseen luvan julkaista ylla kuvattua aineistoa, josta minut voi tunnistaa.

Osallistuminen on taysin vapaaehtoista. Sinulla on oikeus keskeyttda osallistuminen
tutkimukseen milloin tahansa ilman seurauksia ja syyta. Suostumuksesta on laadittu kappale
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seka tutkijalle ettd osallistujalle. Tutkijalle luovutettu allekirjoitettu suostumus sailytetaan
osana tutkimusaineistoa.

_ . .2023

Paikka ja paivamaara

Allekirjoitus ja nimenselvennys

Huoltajan allekirjoitus ja nimenselvennys

Mikali sinulla on kysyttavaa tutkimukseen liittyen, voit ottaa yhteytta:

Jonna Tantarimaki

Suuri kiitos, kun autat opinnéytetyoni valmistumisessa!
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Liite 3. Palautekysely
-

KU7.1 Piirustus ja grafiikka: Palaute- ja
kehityskysely: mahdollisuus vaikuttaa
opintojakson kulkuun ja siséltoihin.

¥ Pakollinen kysymys

Mik& on nimesi? (K8ytetd&n vain prosessikansicn ja kyselyvastausten
yhdistdmiseen. Tutkimuksesta saatavat tiedot tulevat ainoastaan tutkijan
kayttoon ja tulokset julkaistaan tutkimusraportissa niin, ettd aineistosta ei saa
selville, kuka sen on tehnyt.)

Oma vastauksesi

Lukion kuvataiteen opetussuunnitelman mukaan oppiaineen yksi térked tehtévd  *
on antaa opiskelijoille mahdollisuus csallistua siséhtdjen ja ilmaisun keinojen
valintaan. Miten koet tdmé&n opintojakson suhteessa muihin kuvataiteen
opintojaksoihisi osallistumismahdollisuuksien subteen? Arvioi kokemustasi alla
olevalla asteikolla.

1 2 3 4 3

Wah&n mahdollisuuksia Runsaasti mahdollisuuksia
oeallistua ja tehda valintoja [::I C’j C:l C:l C’j osallistua ja tehda valintoja
opintojakson aikana. opintojakson aikana.

Miten opintojakson rakenne ja tehtdvat vaikuttivat mahdollisuuteesi osallistua w
oppimisprosessin suunnitteluun?

Oma vastauksesi
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Opintojakson osat ja materiaalit

O O000O0

Harjoitustehtaviin valmiiksi valitut teemat.
Erilaiset harjoitustehtavien tekniikat.
Prosessikanaion tyostd.

Opettajan ohjeistus.

M uu:

Pohdi oppimisjarjestelyjd ja -materiaaleja, jotka tukivat oppimistasi. Mika,/Mitka
naistd alla olevista tukivat itsend@istd oppimisprosessiasi?

_

L UUJ U LLLLL

Opastusmateriaalit (diaesitykset) tekniikoille ja niiden painamiszalla.
Diaesitysten taidehistoriallizet esimerkit ja viittauksat.

Opetustunnit ja tekniikoiden opastukset.

Vertaisyhteistyd ja ryhmakeskustelut.

Opettajan palaute ja kommentit.

Teemaihin liittyvat inspiraatiomateriaalit ja niihin liithynest lyhyet tehtévat.

Ulkoisten oppimismateriaalien luettelo {opastusvideot, nettisivut, kuvamateriaalit,
taiteilijaprofiilit, yma.)

P&asy erilaigiin grafilkan materizaleihin ja tySkaluihin.

Prosessikansion tydstd ja prosessin reflektio.

Muwu;
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Pohdi oppimisjarjestelyja ja -materiaaleja, jotka tukivat oppimistasi. Mikd/Mitké
ndistd alla olevista tukivat erityisesti suunnittelua?

Opastusmateriaalit {diaesitykset) tekniikoille ja niiden painamiszelle.

Diaesitysten taidehistorialliset esimerkit ja viittaukset.

Opetustunnit ja tekniikoiden opastukset.

Vertaisyhteistyd ja ryhmakeskustelut.

Opettajan palaute ja kommentit.

Teemoihin liittyvét inspiraatiomateriaalit ja niihin lithnest lyhyet tehtévit.

Ulkoisten oppimismateriaalien luettelo (opastusvideot, nettisivut, kuvamateriaalit,
taiteilijaprofiilit, yms_)

P&asy erilaisiin grafilkan materiaaleihin ja tybkaluihin.

Prosessikansion tydstd ja prosessin reflektio.

O L U uUuuUuuudyayd

2 [TTIN

Mitd opetusmuotoa tai -materiaalia pidit erityisen hyddyllisend? Voit kertoa myds, *
mitd olisit halunnut lisd& tai muuttanut?

Jma vastauksesi

hikd opintojakson j@rjestelyista tai materiaaleista tuki tai esti teemojen ja *
tekniikoiden kokeilua, tutkimista tai ymmaéartamista?

Oma vastauksesi
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Prosessikansio

Miten prosessikansion luonti- ja vil@pitoprosessi vaikutti ymmérrykseesi
taiteellisesta kehityksestasi/oppimisprosessistasi?

iOma vastauksesi

Anna arvosana prosessikansion hyodyllisyydelle teosten suunnittelussa ja
reflektoinnissa.

1 2 ] 4 3

Ehsddinen O O O O Todella hysdyllinen.

Kuinka jakson aikana tapahtuneen suunnittelutytn dokumentointi
prosessikansioon kehitti tai vaikutti teoksiisi?

iOma vastauksesi

Harjoitustehtsivat

Anna itsellesi arvosana sitoutumisestasi harjoitustehtéviin. *

1 2 3 4 3

Huonosti. D D I:::I D O Todella byvin.
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&

Miten harjoitustehtdvat vaikuttivat itsendisempiin kokeiluihisi lopputydn parissa
tai opintojakson ulkopuolella?

Oma vastauksesi

&

Kuinka harjoitustehtdviin sisélletyt temaattizet aiheet (esim. ihminen-luonto)
vaikuttivat luovaan prosessiisi ja valimtoihisi opintojakson aikana?

Oma vastauksesi

*®

Kuinka tehokkaasti kykenit tutustumaan ja kokeilemaan erilaisia taidegrafiikan
tekniikoita ja materiaaleja (kuivaneula, carborundum, lincleikkaus, jne.).

Pintapuolisesti. ':::' '::' ':::' ':::' ':::' Monipuolisesti.

Mika hankaloitti osallistumistasi opintojakson itsendisiin vaibeisiin? *

iOma vastauksesi

Mitd muutoksia tai kehitysideoita ehdottaisit, jotta opintojaksosta tulisi *
osallistavampi ja itsendistd oppimista tukevampi?

iOma vastauksesi
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Avoin palaute: Anna halutessasi palautetta opintojakson rakenteesta, jotta se
vastaisi paremmin osallistavampia oppimistavoitteita.

Oma vastauksesi

Kiitos osallistumisesta opintojaksolle ja tutkimukseenil

Mekemyksesi ovat korvaamattomia tulevien opintojakscien cppimiskokemuksen
parantamisessa. Toivon, ettd jakso herdtti sinussa syvempaa kiinnostusta taidegrafikan
tekemiseen ja ettd clet saanut taitoja ja tietoja, joita voit hyodyntda tulevalla luovalla
matkallasi. Muista, ettd taidegrafiikan maailma on laaja ja tdynné luovia mahdollisuuksia.
Jatka tutkimista ja itseilmaisua taiteen kauttal

Oikein hyvEa joulua ja uutta vuottal
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Liite 4. Prosessikansion ohjeistus
Prosessikansio

(Mikali toteutat lopputyon parityona, tee itsellesi erillinen prosessikansio harjoitustoista ja

sitten yhteinen lopputydsta. Ei siis tarvitse tehda kahta lopputydosuutta yhdesta tyosta.
Lisaa tietoa s. 6)

Talla opintojaksolla prosessikansio ei ole pelkka kokoelma valmiita teoksiasi; se on esitys
luovasta matkastasi lopputulokseen. Tavoitteena ei ole vain vangita se mihin paadyit, vaan
myds kuinka sinne paadyit. Matkaan kuuluu kaikki onnistumiset, oppimiskokemukset ja
erehdykset.

Prosessikansio on seka taideteos etta keskenerainen tyd; anna sen heijastaa kaikkia
taiteellisen matkasi hienouksia.

Miten?

® Tama tiedosto sisaltaa kysymyksia, joita voit halutessasi pohtia
prosessikansiossasi.

O Lopullisesta prosessikansiosta tulisi loytya ohjeissa alleviivatut asiat (s. 2).

O Tarkeinta on, etta pohdit itsellesi sopivalla tavalla prosessiasi ideasta
lopputulokseen seka harjoitustoissa etta lopputyossa. Tapasi kertoa voiolla
visuaalinen tai se voi olla sanallinen.

® Prosessikansiosi pitaa pystya nayttamaan, etta olet kdyttanyt siihen aikaa koko
prosessin aikana, etka vain kirjoittanut sita yhdella kertaa opintojakson lopussa.

® Lopullinen kansio tulee palauttaa digitaalisessa muodossa. Sitd ennen saat tehda
kaiken missd muodossa haluat.

O Jakson alussa jaettu vihkonen voi olla esimerkiksi yksi paikka johon tallentaa
prosessia.

Mita kansiosta pitaisi loytya? (Valttamattomat alleviivattu):

1. Harjoitustyét ja niihin liittyva pohdinta

O Mitéd miksi miten? Mitd onnistumisia ja mita haasteita? jne.

2. ldea/teemal/aihe

O Alustavat ideat lopputyoté varten, suunnitelmia, hahmotelmia, ideointia,
pohdintaa, kasitteita, vareja.
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©)

O

Vahintaan yksi inspiroiva taiteilija tai taideteos. Muista hyvat kaytannot ja
merkitse selvasti teoksen ja taiteilijan tiedot ylos. Miksi juuri tama taiteilija tai
teos?

Projektisuunnitelma. (Tarkempi ohje myb6hemmin, tarkoitus havainnollistaa
ideaa visuaalisesti)

3. Prosessiideasta teokseksi

©)
©)
©)
©)

Mita, miksi, miten?
Mahdollisten tekniikka- ja materiaalikokeilujen dokumentointi.
Erehdykset ja onnistumiset.

Pohdi aihettasi laajasti monista eri ndkékulmista.

4. Palaute (ja mahdolliset siitd seuranneet muutokset):

O

Saatu palaute ja siita tehdyt omat huomiot, vaikuttiko palaute myohempaan
tyoskentelyyn?

5. Valmis lopputy6 tai -teokset (mikali ehdit tehdd muuta harjoitustéiden jalkeen).

6. Itsereflektio (ja halutessaan oma arvosana lopputyosta ja prosessikansiosta):

O

O

Liita tahan tavoitteesi opintojaksolle (1. oppitunnilla tehdyt) ja lyhyt arvio siita,
kuinka ne toteutuivat.

Mité teemaa ja aihetta lahdit kédsitteleméaan lopputydssési ja miksi se resonoi
kanssasi?

Miten ymmaérryksesi valitusta aiheesta kehittyi opintojakson aikana?
Koitko erityisia haasteita tyoskennellesséasi aiheesi parissa? Miten ylitit ne?

Kuinka erilaiset oppimasi tekniikat (esim. grafiikan menetelmat) vaikuttivat
lopputyohosi?

Pystytkoé tunnistamaan hetken, jolloin koit olosi erityisen inspiroituneeksi tai
Jjumittuneeksi? Miten tamaéa hetki vaikutti lopputulokseesi?

Miten vertaispalaute vaikutti taiteellisiin valintoihisi? Saitko kommentteja, jotka
saivat sinut pohtimaan tai muuttamaan tyotasi?

Luuletko, etta lopullinen teoksesi viestii tehokkaasti aihettasi? Saako siita
selville viestin tai kysymyksen, jonka halusit silla valittaa?

Mité olet oppinut omasta taiteellisesta prosessistasi tdméan portfolion
kokoamisen kautta?

Jos jatkaisit tamén teeman ja aiheen tutkimista, mitka olisivat seuraavat
askeleesi tai uudet ndkékulmat joita harkitsisit?
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O Onko portfoliossa tai taideteoksissasi jotain, jota tekisit toisin tietden, mita
tiedat nyt?

7. Palaute opettaja(harjoittelija)lle. Voi myo6s antaa anonyymisti Google Formsin kautta,

jonka teen opintojakson lopussa! Kaikki palaute on tervetullutta.
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Liite 5. Lopputydn ohjeistus
Lopputyo (Yksin tai parityona)

(Mikali olet sairastellut paljon, etka ehdi tehda muuta kuin harjoitustyot, ei haittaa vaikka
lopputyo jaisi tekematta!)

Miksi jotkut taideteokset koskettavat meita ja jaavat syvalle mieleen, kun taas toiset taas
ohittaa niitd sen suuremmin huomioimatta? Usein se johtuu siita, etta taideteoksella on jotain
sanottavaa —teema, jota se tutkii tai kasittelee.

Teemat antavat taideteoksillesi syvyytta ja merkitysta. Ne nostavat tyosi kuvasta sellaiseksi,
joka voi herattaa ajatuksia, tunteita ja keskustelua. Parhaimmillaan teos muuttaa katsojiensa
tapaa havainnoida ympardivaa maailmaa.

Taide tapana tutkia

Yleensa sana ‘tutkimus’ tuo mieleen nakyman laboratoriosta, mutta myds taiteen kautta voi
tutkia. Milta tallainen tutkimus nayttaa? Kuvittele materiaalisi omana pienené
koelaboratoriona, jossa voit kokeilla ideoita ja teemoja. Et pelkastaan piirra viivoja tai raaputa
peltia; esitat kysymyksia, ja taiteelliset valintasi ovat vastauksiasi.

Mika ihmeen lopputyd?

Puolet opintojaksosta kdytetaan siihen, etta jokainen saa tehda joko yksin tai parityona
teoksen tai teoksia, joita kutsutaan lopputdiksi. Tarkoituksena on se, etta saat itse paattaa,
mita teet ja miten. Tekniikoiden ja materiaalien pitda kuulua moduulin sisaltoihin (piirustus ja
grafiikka), mutta muuten saat paattaa loppujakson tapahtumat vapaasti.

Aiheen valinta (halutessasi)

Kysy itseltasi, miksi valitsit juuri tasta teemasta tdman aiheen? Miten se liittyy sinuun
henkilokohtaisesti? Haluatko valittaa jonkin viestin, vastauksen tai kysymyksen? Haluatko
vaikuttaa teoksesi kautta?

Aloita valitsemalla teema, joka sinua todella kiinnostaa. Piirra, kirjoita ideoita muistiin ja tee
ajatuskarttoja. Mita kaikkea tahan teemaan liittyy? Tutustu siihen, miten muut taiteilijat ovat
lahestyneet sita.

Teoksesi aiheen ei tarvitse mullistaa maailmaa tai muuttaa ihmiskuntaa, se voi olla myos
tutkimusretki sinua kiinnostaviin aiheisiin.

Pointti on: Lopputy6 on sinun teoksesi, sina paatat mita teet, miten teet ja miksi teet! ©
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